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Presentacion

Entrada Casa del Lago

o se puede hablar de una didactica auténtica y propositiva en ninguna

area ni disciplina si ésta no tiene efectos en el aprendizaje del alumnado; si

no ha mejorado las posibilidades de que las y los estudiantes se conecten

con el mundo de la historia, de las ciencias sociales, de una manera mas dinamica,

mas interrogativa y mds creativa que consiga relacionarlos con un mundo en donde

en multiples ocasiones se pierden porque el docente no tiene los recursos para ha-

cerse entender en el espacio del salon de clases, en donde las herramientas de apren-

dizaje se diverisifican y se amplian, para conseguir una comunicacion mas abierta,

mas dinamica, mas interactiva en la que la multiplicidad textual se componga tanto

de los tradicionales recursos impresos como de canales visuales, auditivos y digitales
que contribuyan a explicar una disciplina con tantas consideraciones abstractas.

Crear itinerarios sencillos de lectura y escritura en el aula de historia pue-

de permitir, en principio, que surjan nuevas propuestas de aproximacion al cono-

cimiento de las ciencias sociales aftadiendo a lo anterior todos los recursos y he-

rramientas de cardcter multimedia que contribuiran de mejor manera al logro de

aprendizajes en un alumnado que dia a dia tiene mas posibilidades de conocer y

aprender a través de videos, animaciones, presentaciones llenas de imagenes, e in-

*HISTORIAGENDAe« 5
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cluso el cine, tanto documental como de ficcion; los discursos orales y graficos que
componen el sentido de la multimedia son, entre muchos otros recursos, una suma
de posibilidades para disefiar secuencias didacticas en las que se pongan de relieve
variados procedimientos vinculados a la comprension lectora y a la produccion de
analisis e interpretaciones del hecho histérico.

El profesorado en la actualidad debe tener muchas mas posibilidades de di-
seflar en sus aulas mecanismos diversos para que ayude al alumnado a apropiarse
de las realidades que habitan los procesos historicos. Auxiliar al alumnado en el
aprendizaje de procedimientos diversos para conseguir informacion adecuada, éti-
ca, contrastada, fiel, rigurosa mejora en éste las posibilidades de vincularse con el
aprendizaje de manera dindmica.

Ensefiar a leer toda clase de discursos, tanto impresos como digitales; iconicos
o audiovisuales, ofrece la oportunidad de acercarse al conocimiento y de contribuir
a la construccion de éste, una acciéon que empieza a garantizar la familiaridad del
alumnado con los procesos de la informacién, con la argumentacion, con el debate
y la comprensién mas amplia del mundo. Identificar ideas principales, asociar ima-
genes a la explicacion de un texto o al refuerzo de conceptos, alcanzar un sentido
aproximado del tiempo, cuestion por demds compleja en la ensefianza de la historia;
establecer el sentido de simultaneidad, de causalidad, de explicacion del hecho his-
torico, entre otros muchos aspectos, contribuye a determinar unidades de tiempo y
de espacio de manera mas significativa si se acompafian de imagenes, de formas de
representacion, de miradas del mundo que, aunque sean contradictorias o franca-
mente opuestas orientan la interpretacion.

El sentido de las multiples indagaciones didacticas para la ensefianza de las
ciencias sociales es facilitar la comprension del alumnado de manera dindmica en
grupos de trabajo colaborativos pero también de forma auténoma y personalizada
con el uso de las multiples herramientas que auxilian en la reconstruccidn, e incluso
recreacion, del pasado. Es, sin duda, obligado que el profesorado se actualice con
nuevas maneras de trabajo en el aula para generar no s6lo una mayor comprension
de los asuntos de la historia, sino también una mejora en la retencidn, en la modifi-
cacion de la atencidn del alumnado y una apuesta por el caracter activo de éste con
una suma de posibilidades de contribuiran a formas de producciéon del conocimien-

to escolar en donde el interés y la curiosidad vuelvan a ser protagonistas.

Jesus Salinas Herrera

Director General del Colegio de Ciencias y Humanidades
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Resumen

Este texto presenta una reflexion acerca del papel que tiene la ensefianza de la in-
vestigacion en las ciencias sociales y humanidades en el bachillerato. Se hace una
revision de las perspectivas desde las cuales se ensefia a investigar y se propone un
enfoque desde la vision de las habilidades.

Palabras clave: didactica; investigacion, bachillerato, habilidades, formacién para
la investigacion.

Abstract: This text is a reflection on the role that teaching research has in the Social
Sciences and Humanities in high school. It also reviews the perspectives from which
it is taught to investigate, and proposes a standpoint from the perspective of skills.

Keywords: Didactic, research, high school, skills, teaching research.

LIRS

Introduccion

| presente texto revisa el papel de la enseflanza de la investigacién en las
Ciencias Sociales y Humanidades en el bachillerato y en particular en el Co-
legio de Ciencias y Humanidades, para lo cual primero se presentan algunos
elementos contextuales, se caracteriza a la investigacién y se hace una propuesta de

modelo para su ensefianza.
El bachillerato y el Colegio de Ciencias y Humanidades

El nivel educativo del bachillerato es considerado como uno de los mas importan-
tes debido a los propésitos, funciones y prioridades que se le han asignado (Bazan,
2001):
« Ensefar a pensar.
+ Desarrollar en el alumno una mayor capacidad de busqueda, de contras-
tacion, verificacion y expresion.
e Que el alumno logre una autonomia de pensamiento que lo haga reflexivo
de la cultura, sus valores y de la orientacion que éstos dan a toda su vida.
+ Que el alumno construya un horizonte educativo amplio, lo cual implica la
reflexién e investigacion sobre sus conocimientos, habilidades y actitudes.
+ Que los alumnos sean sujetos que saben por qué saben, es decir, cono-
cedores y responsables de sus opciones cognitivas y de sus decisiones, e

inseparablemente, de las razones que las justifican.



« No podrén saber todo de todo,
pero si todo lo que requieren
para aprender de todo, cuando
saber algo les sea necesario.

o Desarrollaran capacidad para

aprender.

Idealmente el bachillerato le debe pro-
porcionar al alumno habilidades que le
permitan ser sujeto de su propia cultura.
En este nivel se trabaja principalmente
con alumnos entres los 15 y 19 afios, en
proceso de formaciéon de su personali-
dad e identidad, es un nivel significativo
que contribuye —para bien o para mal-
en su formacion como seres humanos.

El Colegio de Ciencias y Humani-
dades (CCH) tiene como ejes pedagogi-
cos: aprender a aprender, se busca que
los alumnos aprendan a adquirir cono-
cimientos por si mismos, logrando au-
tonomia; aprender a hacer, se pretende
promover habilidades para operar sobre
la realidad y su entorno; y aprender a ser,
se propone contribuir en la adquisicion,
formacion y orientacién de valores hu-
manos, éticos, civicos y estéticos.

El CCH se concibe como un ba-
chillerato de Cultura Bdsica, por lo que
debe proveer a los alumnos de conoci-
mientos y habilidades para su desem-
pefio académico en estudios posterio-
res, para su vida como ciudadano, en el
mundo laboral y, en general, en la con-
vivencia social (Zuiiga, 2005, pp. 9-10).
Ademads es propedéutico y terminal,
ya que es un nivel previo al nivel de li-

cenciatura y, para algunos, es el ultimo

nivel de estudios antes de ingresar al
campo laboral. El CCH tiene como as-
piracion contribuir en la formacién de
sus egresados con el desarrollo de habi-
lidades, actitudes, conocimientos y va-
lores, entre los cuales estan: ser sujetos
y actores de su formacién y de la cultu-
ra de su medio; desarrollar una actitud
critica, propositiva y creativa frente a lo
que se aprende y vive; responsabilidad y
honestidad; aprender el conocimiento
como herramienta para construir otros
conocimientos, aprender a aprender y
constituirse en sujetos de su cultura y
educacion (Colegio de Ciencias y Hu-
manidades, 2006, p. 6).

La presencia de la ensefianza de
la investigacion ha sido una constante
en los planes de estudio del CCH desde
su fundacion. Situaciéon que se presen-
ta en el Area de Talleres de Lenguaje y
Comunicacion, especificamente en las
asignaturas basicas de Taller de Lectura,
Redaccion e Iniciacion a la Investigacion
Documental I a IV (TLRIID), siendo

Archivo fotogrifico CCH
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uno de los ejes centrales de TLRIID IV.
En el Area Histérico Social la in-
vestigacion se seflala como un saber
indispensable, pues se plantea que los
alumnos deben observar, planear y re-
solver problemas, investigar, reflexionar,
analizar la realidad en la que se encuen-
tran inmersos, las asignaturas de Histo-
ria, Filosofia, Ciencias Politicas, Dere-
cho, Geografia, Economia, Antropologia
y Administraciéon son asignaturas que

incluyen en sus actividades didacticas

practicas relacionadas con la investiga-
cion (Colegio de Ciencias y Humanida-
des, 2006).

De lo anterior se deriva la impor-
tancia de reflexionar acerca de la ense-
nanza de la investigacion en el drea de

las Ciencias Sociales y Humanidades.
La investigacion

La investigacion es una competencia in-
nata relacionada con la inteligencia, la
cual se puede desarrollar y perfeccionar,
considerando factores como la curio-
sidad, capacidad de dudar, preguntar y
buscar respuestas. Se investiga porque se
quiere saber algo, entenderlo, formar pa-
trones de explicaciones que sirvan para
predecir el comportamiento de personas
y objetos. Pero la investigacion también
obedece a razones practicas como es el
deseo de crear, disefar, construir, poner
a prueba, en practica algin objeto, ins-
trumento, sustancia, equipo, etcétera.
Es decir, la investigacion es para saber y
para saber hacer.

Investigar es una busqueda deli-
berada (intencional), organizada (pla-
neada) y accidentada (confrontada a
lo incierto o imprevisto) realizada con
la finalidad de responder preguntas, ya
sea para saber, o bien para saber y hacer.
Se busca responder a preguntas porque
no se tienen respuestas e interesa en-
contrarlas, o construirlas, por razones
personales, grupales o institucionales.
Las investigaciones no necesariamente

terminan con una respuesta total o defi-



nitiva, sino con planteamientos que de-
rivan en nuevos cuestionamientos.

El conocimiento creado a través
de la investigacion, surge, se desarrolla y
transforma en un determinado contexto
cultural, histérico y espacial. Investigar
no es un hecho aislado, corresponde a
un conjunto de circunstancias que posi-
bilitan la produccién de conocimiento,
favoreciendo la importancia que se le
otorga, asi como los parametros desde
los que se les interpretard, el momento
histérico en el que se ubican responde a
las formas de pensar de cada época.

La investigacion es un aprendi-
zaje transversal, que se adquiere en la
practica y que atraviesa los saberes que
se adquieren a lo largo de la formacion
académica. De lo anterior se deriva la
concepcion de formacion para la inves-
tigacion, entendida como el desarrollo
de potencialidades, transformacion de
capacidades vinculadas con la apropia-
cién del saber, el desarrollo de compe-
tencias y habilidades (Palazuelos, 2008,
p. 5). La investigacion es una practica
que permite al estudiante ser actor de su
propio aprendizaje, autogestor de un co-
nocimiento util para toda su vida, por lo
que se requiere que se le considere como
un eje educativo.

Bajo esta idea, la investigacion es
un conocimiento util e indispensable
para la educacion en nuestros tiempos,
pues permite aprender a dudar, a pre-
guntar, indagar y explorar, pasar de las
dudas al conocimiento, de las preguntas

alas respuestas. Su importancia en la en-

£
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seflanza de las Ciencias Sociales y Hu-
manidades es central en el bachillerato

universitario.

Las miradas a la investigacion

Diversos autores han estudiado la forma
en que se ensefia a investigar, de lo ante-
rior podemos identificar tres perspecti-
vas: cldsica, prdctica y basada en habili-
dades (De Ibarrola, 1989).

La perspectiva cldsica se basa en
una concepcion didactica tedrico-expo-
sitiva, en ella el profesor es un transmi-
sor unidireccional de los conocimientos
-fundamentalmente conceptuales— que
el alumno debera memorizar. Se ense-
fia a investigar planteando una serie de
pasos de manera rigida. Bajo esta con-
cepcion se reducen las posibilidades
de mostrar a la investigaciéon como un
proceso con errores, ajustes, retrocesos
y desvios.

Podemos detectar algunos incon-

venientes en esta perspectiva: a) quienes

*HISTORIAGENDA«1 1
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enseflan a investigar no poseen expe-
riencia en lo que ensefian, b) se apren-
de la teoria de la investigacion, pero sin
tener la dimensién practica. Aunado a
lo anterior estd la descontextualizacion,
pues se ensefla a investigar como un
procedimiento aséptico, ajeno a los con-
textos personales, sociales e histdricos
en los que se desarrollan los descubri-
mientos, de ahi que exista una percep-
cion de la investigacion como un proce-
so complejo, inhumano y desligado de

las ciencias sociales.!

! Durante la realizacién del ler y 22 Coloquio La en-
sefianza de la investigacién en el Area de Talleres de
Lenguaje y Comunicacion, realizada en el Consejo
Académico del Bachillerato y Secretaria Académica
del CCH respectivamente, en 2009 y 2011 se reflexio-
né acerca de las distintas formas en que se ensefia a
investigar en el CCH, de lo cual se derivé que la que
predomina es la que en este trabajo denominamos

La ensefianza de la investigacion
se ha enmarcado predominantemente en
una légica experimental, desplazando a
un segundo plano a las ciencias sociales
y humanidades, lo cual reproduce una
situacion que Raul Fuentes Navarro a
denominado de marginalidad (Fuentes,
2001), pues en nuestro pais la investiga-
cién no ocupa un lugar primordial en las
politicas gubernamentales, en el caso de
la ciencias sociales y humanidades se les
relega priorizando a las llamadas cien-
cias exactas y la produccion tecnologica.

Otra perspectiva es la de Ricar-
do Sénchez Puentes quien concibe a la
investigacion como una prdctica, cuyo
ejercicio demanda ciertos conocimien-
tos, habilidades, habitos y actitudes,
susceptibles de ser adquiridos y/o de-
sarrollados por el individuo, y un que-
hacer académico consistente en promo-
ver y facilitar el acceso a ellos. Sanchez
propone dos elementos fundamentales:
la dimension tedrica y la practica, la
primera compuesta por la constelacion
conceptual en la que se ubica la teoria
del aprendizaje y del conocimiento cien-
tifico y, la segunda, relacionada con el
aspecto practico que conduce el proce-
so de ensefianza-aprendizaje (Sanchez,
1995, p. 25).

Respecto a la puesta en escena del
proceso enseflanza-aprendizaje de la in-
vestigacion, el autor establece que mas
que un escenario aulico disefiado para
hablar de investigacion, éste se debe

concebir como un taller, un lugar en el

perspectiva cldsica.



que se practica, elabora y reelabora el co-
nocimiento sobre determinada realidad
social.

Dentro de esta propuesta, el do-
cente debe desarrollar el papel de guia-
tutor. Se trata de ser no so6lo un sujeto
que forma, sino un investigador activo
que reflexiona constantemente sobre su
propia practica de produccion cientifica
y saber ensefar a investigar (Sdnchez,
1995, p. 29). Lo que le permitira propor-
cionar al estudiante su conocimiento ad-
quirido a lo largo de su experiencia.

Para Sanchez no hay recetas para
que los estudiantes construyan bases s6-
lidas respecto al ser-hacer de la investi-
gacion, pero plantea posibilidades que
puedan orientar en su camino hacia la

ensefianza de la investigacion.

Tercer modelo y propuesta

Una vez planteado lo anterior se propo-
ne la perspectiva de formacion para la
investigacion en Ciencias Sociales y Hu-
manidades desde la concepcién de las
habilidades planteadas por Guadalupe
Moreno Boyardo en varios de sus escri-
tos.

Por formacion para la investiga-
cién se entiende: “un proceso que im-
plica practicas y actores diversos, en el
que la intervencion de los formadores
como mediadores humanos, se concreta
en un quehacer académico consistente
en promover y facilitar, preferentemen-
te de manera sistematizada (no necesa-

riamente escolarizada), el acceso a los

El CCH se ha caracterizado por la ensefianza de la

investigacion desde el enfoque comunicativo en el

cual predomina la dimension textual y las habilida-

des de leer, escribir, hablar y escuchar, complementar

dichas habilidades es muy importante, pues, como se

ha explicado, permite al alumno ampliar sus horizon-

tes y desarrollarse como un sujeto critico.

conocimientos, el desarrollo de habi-
lidades, habitos y actitudes, y la inter-
nalizaciéon de valores, que demanda la
realizacion de la practica denominada
investigacion” (Moreno, 2005, p. 2).

La idea de la que se parte es traba-
jar sobre un conjunto de elementos que
integren un modelo para la enseflanza
de la investigacion al nivel medio su-
perior y superior, particularmente en el
area de humanidades y ciencias sociales.

La propuesta se plantea desde el
desarrollo de la capacidad de busqueda
de conocimiento: leer, escribir, pensar,
imaginar, recopilar informacién, re-
flexionar y tomar decisiones; se enten-
dera a la investigacién como un apren-
dizaje transversal que dialogue con las
diferentes asignaturas de los programas
curriculares, desde una perspectiva ho-
listica y sistémica que relaciona el todo
con las partes de manera interdisciplina-
ria. Se parte de pensar a la investigacion
como una forma de construcciéon de
conocimiento para saber y saber hacer,
como un conjunto de saberes y compe-
tencias que permitan configurar conoci-

miento a partir de la seleccién de opcio-

+HISTORIAGENDA«1 3
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nes y la puesta en marcha de habilidades
y destrezas.

Es decir, se debe promover en el
alumno la curiosidad, interrogacion,
lectura, escritura y las habilidades para
la busqueda de informacién, capacidad
de analisis e interpretacion; fomentando
la visién de complejidad, incertidumbre
y estrategia, estableciendo que la investi-
gacion es un elemento central en la toma
de decisiones.

En el CCH se ha caracterizado por
la ensenianza de la investigacion desde el
enfoque comunicativo en el cual predo-
mina la dimensién textual y las habili-
dades de leer, escribir, hablar y escuchar,
complementar dichas habilidades es
muy importante, pues, como se ha expli-

cado, permite al alumno ampliar sus ho-

rizontes y desarrollarse como un sujeto
critico. Planteamos esta idea siguiendo
las palabras de Paulo Freire:

“Lalectura del mundo precede a la
lectura de la palabra, de ahi que la poste-
rior lectura de ésta no pueda prescindir
de la continuidad de la lectura de aquel.
Lenguaje y realidad se vinculan dinami-
camente [...]”(Freire, 2004, pp. 104-105)

Conclusion

La ensefianza de la investigacion debe ser
uno de los ejes rectores de las reflexiones
que enmarquen la didactica de las Cien-
cias Sociales y Humanidades en el bachi-
llerato y en la educacion superior.

El CCH se ha caracterizado por
impulsar la investigacion entre sus alum-
nos, retomar este camino y fortalecerlo
es una de las necesidades que nos apre-
mian. Una sélida formacion en el campo
de la investigacion permitira contribuir
a educar mejores ciudadanos que en-
frenten los contextos de incertidumbre
social, politica, econémica y cultural que
vivimos actualmente. Dotar a los alum-
nos de habilidades para la investigacion
es continuar una tradicién en el bachille-
rato que se ha construido histéricamen-
te en el CCH y que ha caracterizado a
sus egresados y el modelo educativo que
promueve, lo que beneficiara su ingreso
a la educacion superior, y les permitira
enfrentar de mejor forma los diversos
retos que implica su formacion, pero
sobre todo la autoformacion: aprender a

aprender.



Lo anterior implica también que los profesores debamos actualizarnos y cons-
truir andamios entre los aprendizajes y contenidos de las asignaturas y la promocién
de habilidades, trabajar sobre instrumentaciones diddcticas, organizar encuentros,

coloquios, cursos y publicaciones que redimensionen a la investigacion.
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Resumen

El presente escrito aspira a concientizar al lector sobre la necesidad de replantear

la ensefianza de la Historia en Educacion Media Superior a partir de las formas

narrativas identificadas por el historiador norteamericano Hayden White en el dis-

curso historiografico del siglo XIX. Dicha alternativa pretende auxiliar el trabajo

en el aula centréndose en la labor docente y su reflexién sobre la significacién de la  Recbido: 20-abri-2074
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Palabras clave: Historia, ensefianza, narrativa, trama.

Abstract

In this writing is intended to raise awareness the reader on the need to restate the
History education in High School from the narrative forms identified by the North
American Hayden White in the historiography dicourse of the XIXth century. The
above mentioned alternative tries to help the work in the classroom centring on the
teaching work and its reflection on the signicance of the History.

Keywords: History, Teaching, narrative, plot.

A contracorriente

a asignatura de Historia en Educacién Basica y Media Superior es un area

de conocimiento relegada curricularmente y en ciertos casos, hasta despre-

ciada. Quizas el poco pragmatismo aparente le resta validez, no sélo como
parte de un imaginario colectivo, sino en los mismos planes y programas nacionales
que gradualmente parecen desplazar su interés. Actualmente priva el desarrollo de
competencias tan necesarias para la reproduccion de un esquema capitalista avido
de mano de obra sumida en un sinsentido de las cosas, en un desconocimiento
hasta de la propia existencia humana. Como analiza Francois Audigier (2002), hoy
en dia se vive un inquietante y lento desinterés por estudiar la historia, con lo cual
poco a poco parecen abandonarse las conciencias de los hombres.

En este contexto la ensefianza de la historia cobra vital trascendencia, pues es
un conocimiento cientifico que, a partir de su incesante y acuciosa investigacion,
otorga una identidad a los pueblos en este complejo proceso de mundializacién
—-mejor dicho Americanizacion- y mantiene vigente una memoria colectiva de los
acontecimientos, procesos y actores sociales que definen el presente de nuestros
Estados-nacion.

Independientemente de los obstaculos impuestos por el entorno econdémico
y politico, la limitada preparacion de los profesionales de la educacion a cargo de
la imparticidn de esta asignatura se ha convertido en uno de los principales impe-
dimentos por el cual el conocimiento del pasado se subestima. Asi, los profesores
deben centrar la atencién en las formas de ensefiar historia, problema inherente a la
comprension, gusto y revaloracion de este conocimiento por parte de los estudian-
tes, futuros ciudadanos. Como bien sefala Joaquin Prats (2000), hay dos tipos de
problemas a los que se enfrenta la enseflanza de la historia: por un lado se encuen-

tran los factores contextuales como la vision social de la historia, los objetos his-



toricos tradicionales, la organizacion de
temas, recursos historiograficos, curri-
culo, utilizacién politica y formacion del
profesorado. Por otro lado se encuentran
los elementos ligados a la propia natura-
leza de la historia, a saber: informacién
abstracta, relativismo conceptual, cro-
nologia, causalidad, hermenéutica de
hechos, etcétera.

La propuesta de Prats consiste en
abandonar los modelos clasicos de tra-
bajo e innovar la didactica. Sin embargo,
el principal reto sera incorporar en los
planes y programas los aspectos pro-
pios ligados a la naturaleza de la histo-
ria, mismos que han sido soslayados en
relacion con el mismo nifio y joven en
formacién. Sin embargo, pareciera que
en los ultimos afios so6lo se ha realizado
un desplazamiento en los métodos. De la
técnica memoristica en la que se trans-
miten unidireccionalmente verdades
absolutas a un esquema cuya principal
distincion es la amplia gama de estrate-
gias para la representacion de informa-
cién (esencialmente mapas cognitivos),
la consulta de fuentes de primera mano
y escenificaciones que reproducen los
contenidos del programa.

Una propuesta para motivar en el
estudiante (particularmente de Educa-
cién Media Superior) el desarrollo de un
pensamiento histérico capaz de explicar
el comportamiento humano en el tiem-
po y fomentar en él una conciencia de si
mismo y su sociedad es el enfoque na-
rrativo en la ensefianza de la historia. En

la educacidon contemporanea es indiscu-

tible el empleo de medios electrdnicos, el
trabajo por proyectos y la resolucion de
problemas de forma colaborativa para
lograr los objetivos curriculares. En fin,
es menester desplegar las competencias
para la vida, centradas en la construc-
cién de los aprendizajes por parte del
alumno y proscribiendo la presencia
del docente. Con el enfoque narrativo
se afirma su cardacter irremplazable, mas
alla de su mascara de orientador o facili-
tador de procesos. Ahora mds que nunca
debe comprometerse y responsabilizarse
de su papel como mediador entre expe-
riencias de un mundo a familiarizar y
seres humanos en formacién. Por otro
lado se aspira a fomentar el desarrollo de
la redaccién en los alumnos, operacidon
que implica la puesta en marcha de una
serie de habilidades de procesamiento
de informacion. Asi, los estudiantes se-
ran los autores de sus propias narracio-

nes histéricas.

Narraciony comprension delarealidad

A partir de la década de 1970 surgio
una preocupacién por la forma de na-
rrar las historias, su principal influen-
cia provino del giro lingiiistico aplicado
a la historiografia: Giro historiogrdfico
segun Alfonso Mendiola (2000). Dicha
tendencia se preocupa por crear narra-
ciones creibles que demuestren las ca-
racteristicas con las que fue elaborado
el relato, haciendo evidente el lugar de
su produccion. Este enfoque formalista

plantea el problema del lenguaje, deja
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atras el descubrimiento de lo ocurrido
(y por ende verdadero) para dar paso a
su reconstruccion. Recrea un posible pa-
sado y configura una imagen a partir de
la estructuracion del cuadro coherente
de las secuencias del pasado por medio
del analisis a las fuentes. Al repensar el
pasado, éste comunmente es orienta-
do hacia una determinada perspectiva
y bajo un interés particular (consciente
0 no). De tal suerte, la tarea del profe-
sor es relacionar al estudiante con todo
ese conjunto de acontecimientos y pro-
cesos para encontrar su similitud desde
un cierto tipo de relato. Precisamente el
sentido determinara el tipo de historia
que se quiere externar, lo cual se logra
a partir de la traza con que se elaborara
el relato. Siguiendo al norteamericano
Hayden White, el relato histérico nece-
sariamente posee un tipo de ficcion para
hacer asimilable un acontecimiento pre-
térito y, ademas, con un significado con-

cebible. De esta manera se puede tramar

un acontecimiento de diversas maneras
sin afectar la estructura cronolégica con
base en variaciones y mezclas dentro de
la narracion.

Para White (1994, p. 11) “ha habi-
do un rechazo para considerar a las na-
rraciones histdricas con lo que son mas
de manera manifiesta: ficciones verbales
cuyo contenido es tanto inventado como
encontrado, y cuyas formas tienen mas
en comun con sus contrapartes en la li-
teratura que con las de la ciencia” Desde
esta perspectiva, en la reconstruccion
histérica va implicito el uso de la imagi-
nacién para dar significado a los docu-
mentos, la narracién histérica contiene
tintes literarios, mezcla de imaginacién
y memoria. Con esto tenemos que el
pasado histdrico cambia, de acuerdo al
analisis del pensamiento que siempre
es alegorico en relacién con el discurso
que utiliza. En la historia narrativa es
necesario organizar los acontecimientos
y estructurarlos en una trama especifica
para su comprension, segun la forma
en que se quiera contar la historia y el
significado que se pretenda hacer llegar
al interlocutor. La preocupacion central
recae en aumentar nuestra comprension
del ser, su contexto y sus circunstancias
en el tiempo.

Partiendo de este presupuesto, el
caracter narrativo en la ensefianza bus-
ca la asimilacion sencilla de la realidad
(en su indisociable relacién presente-
pasado-presente) por figuras o alego-
rias. Imagenes elaboradas sobre la base

de metaforas que tienen como fin sig-



nificar de forma diferente (simbolica) a
la enunciaciéon comun de palabras. Esta
forma de comprension traslada el signi-
ficado de un discurso hacia el referente
cultural del pensamiento, social o indi-
vidual. Con ello, lo expresado se basa en
lo interpretado por un efecto de familia-
rizacién inmerso en los simbolos. Estas
figuras conducen a verdades o falseda-
des acerca del mundo de manera muy
parecida a como lo hace el lenguaje mas
comun, aunque el cuerpo del mensaje se
organice bajo un esquema en aparien-
cia mas excéntrico. Aspecto prejuiciado
por la perspectiva positivista, la cual ve
con desencanto el empleo de un relato
figurativo como producto de un trabajo
cientifico.

Al respecto, Hayden White (1992,
p. 63) menciona, “en la medida que la
narrativa historica dota a conjuntos de
acontecimientos reales del tipo de sig-
nificados que por lo demas sdlo se halla
en el mito y la literatura, esta justificado
considerarla como un producto de alle-
goresis”. La allegoresis refuerza la asimi-
lacién del discurso histérico pues pro-
porciona un referente tinico de la cultura
que llega directo al pensamiento. De este
modo, estas alegorias son verdaderas y
relativas a hechos reales, producto de un
juicio, no de una conclusion. Principal-
mente por la caracterizacion de los he-
chos reales que, de acuerdo con nuestro
cddigo cultural, son entendidos dentro
los géneros de figuracion literaria, pero
bajo el cardcter de hechos histéricos.

La narrativa tiene en la trama su

mayor virtud, pues se estructura me-
diante la seleccion y eliminacion de dis-
positivos, ya sean temporales o espacia-
les. Las narraciones inician y concluyen,
poseen un cierre que en su conjunto se
comprende gracias a la llamada repeti-
ciéon. Mecanismo mediante el cual el fi-
nal se entiende en la globalidad de los
episodios. El andlisis trenza la imagina-
cién y la memoria, propiciando el tran-
sito de la intratemporalidad a la histo-
ricidad. Un rechazo a la validez de esta
prefabricacion es traducible como una
negacion al significado de la historici-
dad de las sociedades. Esta inicia cuan-
do, parafraseando a Paul Ricoeur, se
reconoce la temporalidad mas alla de la
serialidad en relatos vividos que funcio-
nan como inauguraciones, transiciones
y conclusiones de procesos con signifi-
cado por su estructura en tramas.

;De qué otro modo puede ser re-
presentada la experiencia humana de la
historicidad sino es por la forma narra-
tiva? Aqui se describe literalmente lo su-
cedido y sugiere figurativamente que es-
tos acontecimientos tienen tanto orden
como sentido. Representa la realidad
como es entendida y se evoca, en vez de
calcularla obtusamente. Toma como re-
ferente tltimo al tiempo hablando indi-
rectamente de €, al igual que otros tipos
de relatos que se ocupan de las acciones
humanas en el tiempo. Por defecto los
mismos acontecimientos histéricos son
simbolicos, porque los actores sociales
buscan, de forma mas o menos auto-

consciente, dotar al mundo que habi-

*HISTORIAGENDA«2 1



22 «HISTORIAGENDA »

tan de simbolos y significados. En sus
acciones ya va encarnada la palabra, la
compleja labor del docente-historiador

reside en representarla.

La ensefianza de la Historia en Educa-
cién Media Superior mediante figuras

narrativas.

La narrativa historica adopta un caracter
dinamico y fluido que no se limita a re-
ducir o determinar causas, pues expande
los distintos puntos de vista a una forma
de representacion. Hace mds inteligibles
procesos complejos considerando a di-
versos actores sociales en un contexto
determinado y reconstruyendo posibles
pasados con ayuda de la imaginacion. La
que de facto ya es imbuida por el profe-
sor y se expande por increibles rumbos
en el estudiante interlocutor. El joven
alumno de Educacién Media Superior
ya posee las habilidades cognitivas, co-
noce las convenciones sociales basicas y
cuenta con un criterio de si mismo y el
mundo. Por consiguiente, consideramos
es capaz de identificar la trama que sub-
yace en un discurso histérico. De acuer-
do con el provocador texto Metahistoria,
publicado por el norteamericano Ha-
yden White en 1973, un relato histérico
puede tramarse como romance, trage-
dia, comedia o satira, aunque también
pueden existir otros como la épica. Esto
lo observa al realizar un estudio sobre los
discursos historiograficos del siglo XIX
y de ninguna manera lo propone para

la comprension del siglo XX o con fines

didacticos. La intencion de este trabajo
es plantear el empleo de estos géneros
literarios como una forma de trabajar
la comprension del pasado mediante la
escritura de esos relatos y su oralidad. A
continuacion se presentan las caracte-
risticas generales de cada relato.

Siguiendo la visiéon expuesta en
Metahistoria, “el romance es fundamen-
talmente un drama de autoidentifica-
cién simbolizado por la trascendencia
del héroe del mundo de la experiencia,
su victoria sobre éste y su liberacion fi-
nal de ese mundo” (White, 1992, p. 20).
Entendido asi el pasado, el personaje
central es artifice de su éxito sobre las
contingencias que el marco contextual
impone sobre siylas trasciende. Es auto-
rreflexivo y duefo de sus actos, germen
de transformaciones revolucionarias.

Por otro lado, “la satira es un dra-
ma de desgarramiento, un drama do-
minado por el temor de que finalmente
el hombre sea el prisionero del mundo
antes que su amo.” (White, 1992, p. 20).
En completa oposicién al romance, la
satira evidencia la finitud del hombre y
restringe la ilusién, asume en forma ird-
nica que las cosas son asi, exhibiendo la
mediocridad de la existencia humana.
Es una derrota absoluta.

En cuanto a la comedia, “se man-
tiene la esperanza de un triunfo provi-
sional del hombre sobre su mundo por
medio de la perspectiva de ocasionales
reconciliaciones festivas de las fuerzas
en juego en los mundos social y natu-
ral” (White, 1992, p. 20). A partir de tal



referencia, estos escritos hablan sobre
la transformaciéon en pequefias coyun-
turas. Fugaces acontecimientos a la luz
de los cuales la sociedad se reconcilia
entres si, a pesar de las diferencias, in-
tereses y proyectos. Al final, la bondad
del hombre prevalece. Pero como el de-
venir se mantiene en constante tension,
la victoria es episddica, parcial, de bajo

impacto.

Finalmente, en la tragedia

“Hay intimaciones de estados de divi-
sion entre hombres mas terribles que el
que incitd el agdn tragico al comienzo
del drama. Sin embargo, la caida del pro-
tagonista y la conmocioén del mundo en
que habita que ocurren al final de la obra
tragica no son vistas como totalmente
amenazantes para quienes sobreviven a
la prueba agonica. Para los espectadores
de la contienda ha habido una ganancia
de conciencia” (White, 1992, p. 20)

El consuelo que otorga el rela-
to tragico recae en mostrar al hombre
esforzado que entregd hasta el ultimo
aliento por lograr su objetivo. Una calida
resignacion ante las posibilidades que el
mundo ofrece, demarcando claramente
limites estructurales que no nos son aje-
nos. No es un completo fracaso, es una
toma de conciencia sobre las areas de
oportunidad del actor social.

Inicialmente se propone que el
docente sea quien realice esta actividad
para ejemplificar a los alumnos la forma

de crear una narracion histérica y poste-

riormente ellos realicen tal actividad re-
flexiva. Para cumplirlo se deben tramar
los contenidos histéricos segin algin
género narrativo de acuerdo con los si-

guientes aspectos:

o Identificar un problema contem-
poraneo que se relacione direc-
tamente con la cotidianeidad del
estudiante.

o Realizar una investigacidon seria
en libros especializados y fuentes
de primera mano sobre los perso-
najes principales y sus acciones
durante el periodo estudiado, ade-
mas de caracterizar la vida de la
época, usos y costumbres.

« Valorar y establecer los aconteci-
mientos centrales a destacar, sus
variables, interrelacion, su desa-
rrollo y consecuencias.

o Formular y comprobar hipétesis
sobre las causas y conexiones de
los hechos histdricos con las es-
feras econdmica, politica, social,
cultural, etcétera en periodos de
tiempo determinados.

o Elegir de forma consciente y jus-
tificada una trama para estructu-
rar y significar el relato. Original-
mente se propone el empleo de las
tramas identificadas por White
segun la adecuacion que se pueda
dar a los hechos y personajes de
un periodo particular.

o Contar (de forma oral o escrita)
la experiencia del pasado bajo un

hilo conductor.
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Finalmente, se espera que sea el
mismo alumno quien pueda tramar esa
realidad de forma colectiva o individual.
Al lograr explicar el devenir de un actor
social en un contexto determinado, la
comprension del pasado puede ser mas
profunda. Sobre todo porque al mo-
mento en que el estudiante redacte una
narracién histérica desarrollara su ca-
pacidad de ubicarse espacialmente, or-
ganizar el tiempo, establecer inferencias
deductivas e inductivas, analogias entre
su cultura presente y occidental con res-
pecto al sistema de valores, costumbres
y tradiciones de otras sociedades. De
igual forma se abre un espacio para la
abstraccion de los comportamientos y
formas de pensar del ser humano en el
tiempo, independientemente del mismo
ejercicio de redaccion que implica el co-
rrecto uso de la gramatica y ortografia.
;COmo realizar esta operacion declarati-
vay simbdlica a la vez? Un ejemplo pue-
de aclarar el panorama.

Un personaje enigmatico en la
historia y cultura popular mexicana
contemporanea es Emiliano Zapata. En
gran parte laimagen que se tiene de él fue
creada por el clasico de la historiografia
mexicana Zapata y la Revolucion mexi-
cana, de John Womack (2004). Siguien-
do el modelo propuesto por White, en
esta obra se puede encontrar el desarro-
llo de una trama tragica. La narraciéon
presenta una serie de gloriosas batallas,
sitios y personajes ilustres con aparien-
cia fatal que provocan compasion y es-

panto, llevando al lector a considerar el

enigma del destino humano. La pugna
entre libertad y necesidad termina gene-
ralmente en un desenlace funesto. Pro-
mesas incumplidas, logros militares al
interior del Estado de Morelos, entradas
triunfales a la Ciudad de México, amar-
gas derrotas, acuerdos fallidos, trampas,
peligrosas relaciones politicas y, en el
climax del relato mismo, una traicién y
la muerte del héroe son los principales
elementos. Como resultado, el escena-
rio permanece dolorosamente estatico,
como si no hubiera pasado nada. El sal-
do final: miles de muertos, propiedades
perdidas y el rezago del paraje mexicano
ante la acelerada urbanizacién y moder-
nizacion, a la cual los campesinos more-
lenses, como muchos otros en el pais, se
resisten.

La forma en que es caracterizado
Zapata para la tragedia es la de un hom-
bre duro, antipatico, taciturno, descon-
fiado y de caracter fuerte, pero leal a sus
firmes principios. Inquebrantable hasta
su misma muerte, su legado es posterior.
Hoy Zapata se mantiene como simbolo
de lucha contra las injusticias estatales y
liberales, defensor de las causas margi-
nales e indigenas en particular. La trama
en este caso sirve para representar una
vida, una lucha ante la tirania inserta en
un proceso de transformacién mundial.
El estudiante debe ejercitar este analisis
y atreverse a plasmar su vision y sentido
comun entendiendo la naturaleza de las
instituciones, los grupos y sus mentali-
dades, sustituyendo el sentido oficialista

por su propio sentido.



Como se puede observar, la his-
toria adquiere un caracter ciceroniano
como maestra de la vida, regresando a su
génesis existencial. No como la historia
de bronce cuestionada por Luis Gonza-
lez (1994) en la que se emulen las accio-
nes de seres supremos o sea un discurso
al servicio del gobierno. Mas alla del em-
bellecimiento artistico y el empleo de se-
ductoras analogias, la trama pretende ser
un vehiculo para comprender un estado
de cosas y caracterizar de forma humana
una realidad que desde un pupitre, con
una serie de necesidades y preocupacio-

nes, parece tan lejana y extrafa.

La enseiianza de la historia replan-

teada desde si misma.

Lo expuesto es s6lo un somero acerca-
miento a la labor del docente de la asig-
natura de Historia y una forma de su-
perar los retos de un mundo cambiante
expuesto alos embates de la economia de
mercado y la masificacion de la informa-
cion. La reflexion sigue en proceso, pues
ningiin modelo es universal y depende
del contexto en el cual se sitte la ense-
fanza. Lo invariable recae en el amor e
interés por el pasado propio que la histo-
ria dimensiona. Para que el adolescente
y joven encuentre atractivo el estudio del
pasado, deben ser primero los profesores
quienes modifiquen su concepcion de la
disciplina histdrica y sus variantes, mas
alld de fechas y nombres impasibles. Esto
se cumplira cuando la didactica de la

historia mantenga de forma constante la

Archivo fotogréfico CCH

reflexion y el debate sobre la epistemo-
logia de la Historia y se tome conciencia
de los paradigmas historiograficos sub-
yacentes en la ensefianza y el aprendiza-
je de este conocimiento.

Por otro lado es necesario resaltar
como a partir del lenguaje reconstrui-
mos la ubicacidon de uno de los posibles
pasados que denominamos hecho his-
torico. Retomando la postura de Michel
de Certeau (1995), la exposicion de lo
real no debe constituirse en una especie
de Secreto Divino limitado a la narra-
tividad de unos cuantos que poseen tal
revelacion. Por tanto, el enfoque cons-
tructivista tan perseguido no se vera
reflejado propiamente en la disposicion
del aula, los compaiieros de trabajo o las
estrategias procedimentales, sino en la
reformulacién y resignificaciéon de los
contenidos propios a analizar. Incor-
porando en ellos un sentido conscien-

te y explicito que otorgue el andamiaje
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necesario para caracterizar problemas,
estructuras, ciclos o acontecimientos
en relacion con nuestro hacer presente
y cotidiano. Por otro lado, al recons-
truir el relato historico debe explicitarse
la posiciéon que uno sostiene, dando un
tono objetivo al hecho planteado. Esta
no pretende ser una cronica habitual y
el profesor no debe reducirse a una es-
pecie de cuenta-cuentos. Sin duda esta
propuesta implica un gran rigor cientifi-
co e investigativo, literario y de reflexion
intelectual.

El ser humano es un narrador
nato y a partir del relato ha transmitido
generacionalmente los rasgos estructu-
rales de su sociedad y los modos en que
la concibe. En las tltimas décadas la ver-
balizacion de la realidad ha refiido con
la cultura de la imagen, la cual se consa-
gra como referente de verdad gracias al
incesante bombardeo mediatico. La se-

duccién del presentismo, del aqui y aho-

ra, nos aleja de la necesaria comprension
del pasado. La construccion de cadenas
causales y procesos multifactoriales pier-
den valor frente a una yuxtaposicion de
datos que economizan los procesos de
pensamiento. Frente a este escenario, se
pretende recuperar el cardcter narrativo
de la sociedad para estimular un proceso
reflexivo en los estudiantes, asimilando
el devenir colectivo como producto de
las motivaciones humanas. La represen-
tacion historica asi entendida, se apoya
en el caracter literario que permite la
apropiacion del otro en un mundo que
ya no existe, pero que de algin modo
pervive en nosotros. Los simbolos que
se hallen en un género de ficcién crean
un sentido diferente, pero paralelo del
discurso declarativo.

Al construir un relato histérico
bajo esta propuesta, el como es necesa-
riamente antecedido por el por qué y el
para qué mediante un riguroso proceso
de seleccion de la informacion e iden-
tificacion de valores que antepongan la
libertad, la justicia, la democracia yla in-
clusion sobre los valores instrumentales.
Como se ha mencionado, la narracién
distingue la experiencia humana y su
historicidad. Siguiendo la tesis central de
Tiempo y Narracion propuesta por Paul
Ricoeur y expresada por Luis Vergara,
“el tiempo se hace tiempo humano en la
medida en que se articula en un modo
narrativo y la narracién alcanza su plena
significacion al constituirse en una con-
dicidn de la existencia temporal” (Verga-

ra, 2006, p. 41). Por eso esta forma de



enseflanza globalmente representa un tiempo histérico donde el acto pretérito, la

palabra y la comprensiéon son uno mismo.
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Resumen

En la actualidad, desafortunadamente la ensefianza de la historia a nivel secundaria conti-
nua impartiéndose a partir de paradigmas tradicionalistas, lo cual da como resultado una
asignatura aburrida, lejana y sin sentido para los alumnos; ademas se le despoja de sus
principales herramientas: la critica y la reflexion. Por lo tanto, lo que proponemos en este
articulo es presentar las cuatro categorias sobre las cuales se basa la construccion del pen-
samiento historico, es decir, la imaginacion historica, la interpretacion historica, la tempo-
ralidad historica y la representacion historica.
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Abstract

Nowadays the teaching of History in secondary school continues to be developed
from traditional paradigms unfortunately, this results in a boring, distant and without a
sense subject for the students. What is more, it is deprived from its principal tools: re-
view and reflection. So, what we propose in this article is to present the four categories
in which the construction of historical thinking is based, these ones are historical imag-
ination, historical interpretation, historical temporality and historical representation.

Keywords: historical thinking, teaching of History.

Es fundamental que los chicos y las chicas vean,

y piensen, el presente como un producto del pasado,
de la historia. Y se vean y se sientan protagonistas
de la historia, del presente y, sobre todo, del futuro
que podran construir.

Joan Pages

Introduccion

n pleno siglo xx1 la enseflanza de la historia en educacién secundaria no

puede continuar desarrollindose bajo el paradigma de una historia al ser-

vicio de la patria, ya que ésta muestra al pasado como un tiempo lineal,
acabado y encaminado al progreso; asimismo, el discurso histdrico se convierte en
una repeticion de sucesos que transcurren uno tras otro y con una carga de fechas
y nombres previamente seleccionados que configuran una memoria histérica que
tiene la funcion especifica de legitimar al grupo en el poder. Este tipo de historia
tradicionalista despoja a la enseflanza de la historia de habilidades como la inter-
pretacion, el analisis, la reflexion, la imaginacion y la critica, entre otras habilidades
necesarias para observar con mirada critica el contexto actual, en donde convergen
procesos econdmicos, politicos y sociales, asi como la temporalidad humana: pasa-
do, presente y futuro.

Por ello, es urgente repensar la finalidad de la ensefianza de la historia en la
educacion basica, pues es ahi donde los jovenes adquieren un bagaje histérico, pero
principalmente la percepcidn sobre la asignatura de historia, es decir, si tiene una
utilidad o no; en este sentido, una finalidad que le adjudicamos a la ensefianza de la
historia es la formacion del pensamiento histdrico.

Por lo tanto, el presente articulo tiene como objetivo desarrollar las cuatro

categorias sobre las cuales creemos se fomenta el pensamiento histdrico, es decir, re-



presentacion histdrica, interpretacion de
la historia, imaginacién histdrica y tem-
poralidad historica' (Santisteban, 2010,
Santisteban, Gonzalez y Pages, 2010).

ensefanza escolar, y que ésta se encuen-
tra fuera de los objetivos, metas, fines y
evaluacion del curriculo escolar” Esta

concepcioén surge de la pedagogia tra-

El tiempo historico como conocimiento
y como poder sobre el futuro

Juicio moral

Pensamiento critico — creativo |

&

I

Cambio-Continuidad (Progreso / Complejidad)

| Contextualizacion histérica

l

Temporalidad humana (Pasado-Presente-Futuro)

l Empatia historica ‘

—-1[ Conciencia historico-temporal }= =]J

_— Representacion de la historia

l Narracion histérica (forma de representacion) ]

Imaginacion historica l-—
i 4
l Pensamiento historico ‘
1
- = Interpretacion historica

[

Construccién de la historia:

I Explicaciones causales - intencionales ]

escenarios-personajes-hechos historicos

[ Fuentes histéricas (lectura — tratamiento) ]

y

[
|

Conocimiento del proceso de
trabajo en la ciencia histérica

—

| Textos histéricos {(contraste-confrontacién) ]

-

Imaginacion histdrica

Debemos senalar que las categorias que
a continuacién presentamos no estan
aisladas y no son unidireccionales, por
el contrario, estan relacionadas entre si,
inciden unas en otras y comparten ha-
bilidades; también estan ligadas al oficio
del historiador.

Desafortunadamente, como sefia-
la Sotelo (2006, p. 134), “la imaginacion

no es un ingrediente importante de la

! Cabe mencionar que esta ultima categoria es nom-
brada por Pages y Santisteban como conciencia his-
torico-temporal; sin embargo, la autora considera que
son dos temas diferentes, por un lado la conciencia y
por otro, la temporalidad.

dicionalista y la historiografia positivis-
ta, que sefalaban que la escuela debia
privilegiar el conocimiento 16gico-ma-
tematico, excluyendo a la imaginacién
“por considerarla perniciosa para la
ensefianza cientifica” (Sotelo, 2006, p.
137). No obstante, debemos aclarar que
el término imaginacion, que relaciona-
mos con el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de la historia, “no se refiere a los
sentimientos de fantasia de la gente so-
bre el pasado (pura imaginacién), sino
a una disposicion clave para dar sentido
a las acciones y evidencias historicas”
(Santisteban, 2010, p. 46). Asimismo,

consideramos que la imaginacién pro-
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porciona a la historia herramientas va-
liosas para reconfigurar el pasado, darle
sentido y comprenderlo, ademas permi-
te desarrollar la creatividad, la empatia,
la comprension, contextualizar, y a decir
de Santisteban (2010, pp. 46-48), elabo-
rar un juicio moral.

Los historiadores al crear sus na-
rraciones histdricas hacen uso de la ima-
ginacion, pues sin ella presentarian los
acontecimientos desarticulados, no obs-
tante se deben evitar los anacronismos,
y para ello debemos estar conscientes de
que observamos el pasado con nuestros
ojos del presente, y que nos acercamos a
él desde nuestro contexto, con nuestros
prejuicios y preguntas. Por otra parte
los documentos, que son las fuentes pri-
mordiales con las que trabajan los histo-
riadores, permanecen mudos hasta que
se les cuestiona y se recrea con ayuda de
la imaginacion el contexto en el que fue-
ron elaborados, se hacen suposiciones
sobre por qué fueron elaborados, quién

los hizo y con qué finalidad, ese ejercicio

mental conduce al alumnado a construir
narrativas histéricas que hacen significa-
tivos los tiempos pasados y por lo tan-
to, la historia empieza a cobrar sentido
y deja de ser ajena y lejana en la vida de
los aprendices.

La imaginacion aplicada en la his-
toria motiva al alumnado, pues a través
de ella se pretende que desarrollen la em-
patia; sin embargo, se podria pensar que
la empatia y la imaginacion presentan
caracteristicas negativas para la historia,
la primera se relaciona con sentimientos
fraternales, y la segunda se considera fic-
cién (P. Lee, 1994, p. 7); empero, a decir
de Peter Lee (1994, p. 7):

La empatia en la historia es mucho mds
similar a un logro: es saber lo que alguien
(o un grupo) creia, valoraba, sentia y
queria obtener. Es estar en posicién de
contemplar (no necesariamente de com-
partir) estas creencias y de considerar el
impacto de estas emociones (y no nece-
sariamente sentirlas). De esta manera, la
empatia se relaciona estrechamente con la

comprension.

Por lo tanto, sin empatia no habria
comprension de los hechos histéricos,
ademds, con ella empieza a cambiar
nuestra percepcion de los actores y de las
decisiones que tomaron en cierto mo-
mento historico, a su vez, empiezan a co-
brar sentido los procesos histdricos que
no entendiamos. Por otra parte, la em-
patia que se produce a partir de la ima-

ginacion no puede ser descontextualiza-



da pues perderia valor histérico, por lo
tanto, el ejercicio mental es reconstruir a
partir de la imaginacion en el tiempo y el
espacio en el cual sucedieron los hechos.

Por otro lado, es importante sefa-
lar que los recursos didacticos (filmes,
fotografias, pinturas, etcétera) que se
utilizan en la enseflanza de la historia
para imaginar y recrear los contextos no
deben caer en una mera “espectaculari-
zacion del sufrimiento” (Cuesta, 2005, p.
157) para lograr la empatia con los he-
chos del pasado, toda vez que se perde-
ria la verdadera esencia de las causas que
motivaron los procesos histdricos.

Para finalizar, sélo nos resta sefia-
lar que la imaginacion brinda cierta sen-
sibilidad ante creencias y sentimientos,
y al ir desarrollando la imaginacién his-
torica, se permiten elaborar juicios his-
toricos sobre el pasado, por ejemplo: tal
personaje actuo asi por..., o tal proceso
historico tuvo estas consecuencias por...,
pero no debemos olvidar que para emitir
un juicio es necesario la reconfiguracion
del contexto, la temporalidad, la espacia-
lidad, las intenciones, los prejuicios, los
sentimientos y las costumbres de las per-

sonas del pasado.

Interpretacion historica

Este apartado tiene como objetivo pre-
sentar a las fuentes histéricas como re-
curso para la formacion del pensamiento
histérico; sin embargo, debemos sefa-
lar que presentar fuentes historicas en

el aula no es tarea sencilla, requiere de

una buena planeacién para conseguir
los aprendizajes esperados y no caer en
una mera presentacion de documentos
que so6lo adornen la clase. Asimismo, el
profesor debe mostrar un verdadero in-
terés por la enseflanza de la historia para
exponer objetos histéricos que motiven
a los alumnos. Estamos convencidos de
que acercar objetos o documentos que
representan “huellas del pasado” es una
excelente forma de “enganchar” a los
alumnos para que empiecen a reconfi-
gurar el pasado. No obstante, antes de
trabajar con los documentos, es de suma
importancia brindarles un contexto del
tema que se desea desarrollar y en el cual
estd inserto el documento, de esta ma-
nera los alumnos, a partir de la interpre-
tacion de las fuentes histdricas, empeza-
ran a utilizar su imaginacién para crear
el contexto, generar preguntas, hipdtesis
y supuestos.

Esta actividad de fuentes histo-
ricas permite acercar a los alumnos al
oficio del historiador, puesto que por un
lado comprenden que el historiador es-
tudia al hombre en el tiempo y por eso
mismo, los testimonios que dejaron las
personas son la materia prima con la
que trabaja, como pueden ser construc-
ciones, objetos, documentos, pinturas,
esculturas, etcétera (Pluckrose, 1993, p.
55). Por otro lado, el alumno conoce la
diferencia entre fuentes primarias y se-
cundarias. Asimismo, a partir de que los
jovenes empiezan a acercarse a las fuen-

tes historicas comprenden que:
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Todo material, cualquiera que sea su ca-
racter y su fecha, ya sea contemporaneo
de los hechos o posterior, no refleja sino
incompletamente la realidad histérica. La
refracta mas bien a través de las preocu-
paciones y los intereses colectivos o indi-
viduales de quien lo establecio. El histo-
riador no es mas neutral que el legislador,
el escriba, el archivero, el memorialista,
el orador, el epistolografo (Chesneaux,

1985, p. 74).

Asi, el alumno comprende que las
fuentes fueron elaboradas en un tiem-
po-espacio especifico, por lo tanto estan
impregnadas de ideologias, representan
estructuras politicas, econdmicas y so-
ciales, de ahi que sea de suma importan-
cia que los alumnos aprendan a contras-
tar las fuentes para conocer diferentes
opiniones y comprender que no existe
una sola historia.

Finalmente las fuentes histdricas,
ademas de fomentar la comprension, la
interpretacion, la clasificacion y brindar
algunas respuestas, a decir de Santiste-

ban, tienen un gran valor educativo:

« Ayudan a superar la estructura or-
ganizativa de los libros de texto;

o Permiten conocer la historia mas
proxima, pero también establecer
relaciones con otras realidades;

e Generan un conocimiento histo-
rico concebido como un conoci-
miento discutible;

o Presentan aspectos de la vida de

las personas mas alla de los acon-

tecimientos bélicos o politicos;
Facilitan la motivacién del alum-
nado, logrando con esto que en-
tren con mayor rapidez dentro del
contenido problematico de la dis-
ciplina;

Cuestionan el propio concepto de
interpretacion de la historia, en-
frentando las fuentes al manual o
libro de texto;

Permiten contemplar aquello que
pasod en una especie de “estado na-
tural” y ponen en contacto directo
al alumnado con el pasado;
Facilitan el protagonismo y la au-
tonomia del estudiante en su pro-
pia reconstruccién de la historia;
En el peor de los casos, pueden te-
ner una funcién de convalidacién
y de verificacién de todo aquello
que afirma el manual o el profeso-
rado;

Favorecen la riqueza de las expe-
riencias, exigen en mds de una
ocasion el trabajo fuera del aula,
en archivos o las visitas a museos,
las observaciones directas o el tra-
bajo de campo;

Permiten la formaciéon de compe-
tencias histéricas, ya que ponen
énfasis, mas que en una serie de
acontecimientos, en la adquisicion
progresiva de habilidades y con-
ceptos;

Demandan del profesorado que
planifique las condiciones adecua-
das en el proceso de aprendizaje,

de tal manera que facilite la pro-



gresiva autonomia del alumnado
para la interpretacion historica
(Santisteban, 2010, pp. 49-50).

Entonces, las fuentes historicas
permiten al alumno acercarse a la histo-
ria y reconstruirla, lo motivan, lo inser-
tan rapido en el conocimiento histdrico,
lo llevan a repensar de forma diferente
el discurso que se presenta en los textos,
fomentan la participacion del alumna-
do y el gusto por el trabajo en espacios

abiertos o con materiales diferentes.

Temporalidad historica

“El tiempo newtoniano de los fisicos” no
es el mismo que el tiempo histérico. El
primero se mide a través de calendarios
y relojes y las medidas son exactas, un
dia de veinticuatro horas, una semana

de siete dias, un ano de doce meses, et-

Centro Cultural Tlatelolco

cétera. El tiempo historico es un tiempo
social en que convergen diferentes con-
ceptos: espacio, pasado, presente, futuro,
cambio y continuidad, lo cual representa
una gran complejidad, asi que su ense-
fanza y aprendizaje han quedado redu-
cidos a las cronologias y periodizacion,
las cuales estan organizadas desde una
vision politica consistente en repeticion
y memorizacion de hechos factuales.
Para terminar con esa vision es
fundamental explicar a los alumnos las
caracteristicas del tiempo; en primera, es
irreversible, es decir, no se puede retroce-
der; en segunda, es relativo, depende de
la época y cultura en el que nos ubique-
mos; en tercera, es multiple, cada perso-
na vive el tiempo de manera distinta; y
en cuarta, es indisoluble del espacio (Pa-
ges y Santisteban, 2008, p. 107). Poste-
riormente se hace necesario hablar de la

temporalidad humana, que estd presente
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desde que nacemos hasta que morimos,
y que se divide en tres categorias: pasado,
que utiliza el recuerdo y el olvido como
elementos de la memoria; presente, que
es el instante, y futuro, que es el espacio
que proyectamos hacia el mafana. Es-
tas tres temporalidades estan presentes
en las narrativas historicas, mismas que
se representan a través de fechas, afios,
siglos, etcétera. Los alumnos tienden a
confundir al siglo x1x con los afios 1900,
por ello es necesario realizar diversos
ejercicio para tener una buena ubicacién
temporal. No obstante, debemos hacer
comprender a los alumnos que los siglos
no determinan los procesos histdricos,
“para el buen historiador cada siglo tie-
ne una temporalidad distinta... y si los
siglos y las jornadas histéricas no son
nunca iguales, tampoco son precisas las
fechas de multiples acontecimientos y
fenomenos historicos” (Aguirre, 2003, p.
37).

Sabemos que ha pasado el tiempo

porque observamos cambios, en nuestro
cuerpo, en nuestro entorno, el cambio es

un concepto clave en historia.

El binomio cambio-continuidad incluye a
la vez otros conceptos que parecen sind-
nimos pero que en realidad los matizan
o los complementan, como evolucién y
revolucion, crecimiento y desarrollo, tran-
sicién y transformacion, progreso, moder-
nidad y decadencia. El cambio, quiza, es
el concepto mas importante del estudio
de la historia. Marca la periodizacién his-
torica. Y a su alrededor gira la interpre-
tacion o la explicacion histérica (Pages,

2009, p. 6).

El concepto de progreso que se
relaciona al tiempo historico es un es-
pejismo, pues la simple acumulacién de
avances y conquistas por el trascurrir del
tiempo no significa que vayamos hacia el

progreso.

Es una idea del progreso humano en
la historia que parece afirmar que, ine-
vitablemente, todo hoy es mejor que
cualquier ayer y todo manana serd obli-
gatoriamente mejor que cualquier hoy.
Entonces la humanidad no puede hacer
otra cosa que avanzar y avanzar sin de-
tenerse puesto que, segiin esta construc-
cion, lo tnico que ha hecho hasta hoy
es justamente “progresar’, avanzando
siempre desde lo mas bajo hasta niveles
cada vez mas altos, en una suerte de “es-
calera” imaginaria donde estaria prohibi-

do volver la vista hacia atrés, salirse del



recorrido ya trazado, o desandar, aunque
sélo sea un paso, el camino ya avanzado

(Aguirre, 2003, p. 39).

Es por ello que los profesores de-
ben repensar la idea de tiempo histdrico
para que los alumnos se vean como pro-
tagonistas de la historia y no sean inva-
didos por el preceptismo, que sdlo apela
al aqui y al ahora, sino hacerles ver que
existen diferentes temporalidades. La
historia no se basa en un tiempo lineal,
por el contrario, son retrocesos, avances,

estancamientos, duraciones.

Representacion historica

Como sefialamos en parrafos anteriores,
las cuatro categorias que presentamos estan
estrechamente relacionadas unas con otras,
sin embargo es en la representacion histo-
rica donde se entrelazan claramente todas
las categorias, pues la narracién da sentido
alos acontecimientos a través de un discur-
s0, ya sea oral o escrito.

Desarrollar la narrativa entre los
alumnos presenta algunos obstaculos,
pues los profesores no estan acostum-
brados a pedir a los educandos que es-
criban sobre los procesos histdricos, mas
bien piden que completen cuestionarios,
elaboren lineas de tiempo y escuchen
un monodlogo, actividades que no son
menospreciadas, pero que en muchas
ocasiones carecen de sentido para los
alumnos. Otra dificultad que se presenta
es la revision de los escritos. Recorde-

mos que los grupos de nivel secundaria

oscilan entre los 45 y 50 alumnos en el
turno matutino, y si un profesor imparte
catedra a cinco grupos, el trabajo se tor-
na imposible, sin embargo, puede resul-
tar interesante una evaluacion entre los
alumnos para comprobar si sus narrati-
vas son coherentes, si establecen un con-
texto, una temporalidad, una espaciali-
dad, no generan anacronismos, etcétera.

Si la practica narrativa se fomen-
tara entre los alumnos, se desarrollaria
el analisis de textos historicos, ya que se
formularian las siguientes interrogantes:
;quién lo escribe?, ;por qué lo escribe?,
scuando lo escribe?, ;para quién lo es-
cribe? Al responder estas preguntas se
conoceria al autor, el contexto, la inten-
cionalidad y el publico al que va dirigido
un texto. De esta manera, se le brindaria
un sentido de problematizacion a la en-
seflanza de la historia, ya que el alumno
empezaria a formular hipotesis o su-
puestos respecto a lo que esta leyendo,
asimismo, “Wineburg considera que la
enseflanza de la historia debe mostrar
cOmo se realiza el trabajo de los histo-
riadores, cdmo se escribe la historia y
qué procesos cognitivos se utilizan, por
ejemplo, para describir y analizar per-
sonajes, escenarios o acontecimientos”
(Santisteban, 2010, p. 45), todo lo cual
conduciria a explicaciones causales,
teologicas o intencionales, asi como al
cambio y la continuidad. En este acer-
camiento al trabajo del historiador, el
alumno comprenderia que el historiador
escribe desde su horizonte de enuncia-

cidén, que tiene una carga ideologica que
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se expresa en la seleccion y la forma de
narrar los acontecimientos.

También se desarrollaria la imagi-
nacion, ya que los alumnos crearian el
escenario histérico con los personajes y
hechos. Seguramente en un principio las
narrativas de los alumnos carecerian de
sentido y caerian en la fantasia, pero es
la practica la que conduce a obtener bue-
nos resultados; a la vez, se fomentaria el
uso de la temporalidad, al distinguir en-
tre pasado, presente y futuro, asi como la
correcta utilizacion de los siglos y aflos
para ubicar el contexto en el cual se de-

sarrolla la narrativa.

Lo narrado presupone una forma de or-
ganizar la realidad dentro de un espacio
temporal, de hacer inteligible la expe-
riencia humana, que puede ser narrable
ya que ha dejado huella -ya sea material
0 emocional- y a su vez es expresion de
una cultura, un lenguaje, una historia, e
incluso, de una posicién ideoldgica. Di-
cho de otra manera, los seres humanos
comprendemos la realidad, y a nosotros
mismos, por ser parte de una cultura que
se estructura en el lenguaje y que da sen-
tido a su experiencia a través de la accién

narrativa (Sotelo, 2006, p. 18).

Para construir una narracién his-
torica, los alumnos necesitan basarse
en documentos, mismos que seran in-
terrogados por ellos, y las respuestas
obtenidas permitiran hilvanar los acon-
tecimientos en una trama que expresa

contexto, temporalidad y espacialidad.

Fomentar la narracion entre los
alumnos permite que ellos se sientan
agentes participes de la historia, de su
historia, sacudiéndose la pasividad y
pensando a través de la escritura el fu-

turo que desean vivir.

Conclusiones

Si esperamos a que los burdcratas de
la educaciéon mejoren los planes y pro-
gramas de estudio, los libros de texto y
los lineamientos pedagogicos sobre los
cuales se estructura la enseflanza de la
historia, estamos condenando a los es-
tudiantes a carecer de un pensamiento
histérico que les ayude a comprender-
se como seres histdrico-sociales, con
pasado, presente y futuro. También es-
tamos condenando a la historia a ser
una asignatura aburrida y sin utilidad,
a la que los jovenes menosprecian por
tratar Unicamente cosas del pasado y
fechas que no sirven para nada. Por si
fuera poco, nos condenamos a nosotros,
los historiadores y profesores de histo-
ria, a continuar desarrollando nuestra
labor educativa bajo los lineamientos
positivistas, tradicionales y patridticos,
que no permiten abrir el abanico a la
diversidad que engloba la historia.

Para darle un giro a la ensefianza
delahistoria, es necesario desarrollar las
cuatro categorias que hemos planteado:
la imaginacién histérica, que fomenta
la empatia histdrica, la contextualiza-
cioén y los juicios morales; la representa-

cién histdrica, misma que los alumnos



ejercitan al formular narraciones que contienen explicaciones causales, escenarios,
personajes y hechos histéricos; la temporalidad histérica, en la cual se conjugan la
temporalidad humana, es decir, pasado, presente y futuro, asi como el cambio y la
continuidad y la interpretacion histdrica, que acerca a los jovenes a las fuentes histo-
ricas. La constante practica de estas categorias permitira al alumno obtener un pen-
samiento histérico basado en la reflexion, el analisis, la comprension, y a establecer
un didlogo permanente con el otro sobre los problemas de actualidad; en conjunto,

el joven se desarrollard en su contexto con una actitud critica.
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Con los cuales se busca involucrar a los estudiantes en una alternativa, cultural y
antropoldgica, que les permita fortalecer no sdlo sus conocimientos historicos, sino
ademads involucrarlos en la apreciacion y valoracion de los cambios culturales y de
la cotidianeidad de las diversas épocas en que ha transitado el desarrollo de nuestro
pais, sus instituciones y sus habitantes. Estos materiales didacticos, que se han veni-
do desarrollando a lo largo de un quinquenio, se han venido publicando en el Portal
Académico del Colegio, después de haber sido evaluados por las diversas instancias
académicas colegiadas de nuestra institucion.

Palabras clave: didactica de la historia; Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacion, TIC; competencias computacionales; programas de computo para la ense-
fanza; cultura; vida cotidiana.

Abstract:

This article presents a didactical proposal to support the teaching of History of Mex-
ico, which is based on the topics of culture and daily life of diverse periods; this was
done through the design and elaboration of specific computational programs. These
programs intend to involve students in a cultural and anthropological alternative
that allows them strengthen not only their historic knowledge, but also involve them
on the valuation and appraisal of the cultural changes and daily life in which our
country, its institutions, and its population have had in diverse epochs. These didac-
tic materials, which have been developed in the last five years, have been published
on line in the Portal Académico of Colegio de Ciencias y Humanidades, after being
evaluated by the different academic collegiate bodies of our institution.

Keywords:
didactic of history; Information and Communication Technologies, ICT; computa-
tional competences; computer programs for teaching; Culture; daily life.

LIORE=

Introduccion

niciamos la elaboracidn de este tipo de Programas de Cémputo (UNAM, 2008,
p- 30), originalmente para integrar materiales de apoyo al desarrollo de nues-
tros cursos, entre 2006-2010, que dio como resultado una produccién de cuatro
materiales interactivos para las asignaturas de Historia Universal Moderna y Con-
temporanea I y II, ademas de los correspondientes para Historia de México I y II;
todos ellos en DVD, ya que en esos momentos no existia el Portal Académico del
Colegio, que posibilitara su publicacién en Internet. Adicionalmente, a partir de
2010-2011 y durante el disfrute de un afno sabatico, continuamos estas tareas con

una nueva serie de Programas de Cémputo complementarios de los anteriores, con



los cuales tenfamos el propdsito de apo-
yar los aprendizajes de los estudiantes en
sus cursos de esta ultima asignatura, al
abordar los contenidos de cultura popu-
lar y vida cotidiana en las unidades I a
III del Programa de Estudios: Cultura y
vida cotidiana 1900-1920, Cultura y vida
cotidiana 1920-1940, y Cultura y vida
cotidiana 1940-1970.

El afo pasado (2013-2014), con-
cluimos el Programa para los temas cul-
turales y de vida cotidiana de la segunda
unidad del curso de Historia de Méxi-
co I: México Prehispanico (2,500 a.C. a
1521), del cual estamos en espera de la
evaluacion que realizé el Consejo Aca-
démico y el Consejo Técnico del CCH,
para proceder a solicitar la evaluacion
de pares y su posterior publicacion en el
Portal Académico del Colegio. Duran-
te el presente afio de 2014-2015 se esta
concluyendo el Programa correspon-
diente para su uso en este tipo de topicos
para la unidad III, Conquista y Colonia
(1521-1810).

Los tépicos de cultura y vida cotidiana

en los cursos

En relacién con estos topicos, que de
forma explicita o implicita se incluyen
en los Programas de Estudio de Historia
de México, debemos sefnalar que estos
temas han sido frecuentemente abor-
dados por los docentes que imparten
las asignaturas. Sobre los cuales existen
multiples experiencias de actividades/

tareas encargadas a realizar por los es-

tudiantes en los cursos regulares en am-
bos subsistemas del bachillerato [CCH y
Escuela Nacional Preparatoria]; en don-
de la explicitacidn de las estrategias y/o
secuencias didacticas, son verdadera-
mente limitadas y, en muchas ocasiones,
poco explicitas. Aunado a lo anterior, no
se ha intentado abordar estos topicos de
una manera integral, tratando de cubrir
la amplia gama de las manifestaciones
en la cultura popular y sus efectos en la
vida cotidiana de cada uno de los perio-
dos que se contienen en las Unidades de
los Programas de Estudio de Historia de
Meéxico.

A lo que debemos anadir que, sal-
vo pocos y limitados ejemplos, no se han
utilizado las potencialidades multimedia
de las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC), para poner a dis-
posicion de los estudiantes y docentes de
nuestro nivel educativo la gran riqueza
de estas manifestaciones, con el propd-
sito de que escuchen, vean, aprecien y
sobre todo aprendan, de forma agil, di-
recta y organizada, la diversidad de for-
mas que tomo la cultura popular y su
impacto en la vida cotidiana. Aunado a
lo anterior, debemos tomar en cuenta el
limitado tiempo didactico que se dedica
para su estudio en los programas de las
asignaturas.

Consideramos que es necesario
ofrecer alternativas didacticas, en la
forma de Programas de Cémputo para
la Ensefianza, en donde los estudian-
tes valoren sus conocimientos, habili-

dades y actitudes en relaciéon con estos
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aspectos socioculturales importantes de
un periodo histdrico. Adicionalmente,
debemos considerar que el acceso a re-
ferencias disponibles, y de facil consulta
por los docentes y sus estudiantes para
abordar estos topicos, es un asunto com-
plicado. Que da como resultado que, en
muchas ocasiones, se encargue al estu-
diante el realizar un esfuerzo personal, o
de equipo, en la busqueda de fuentes de
informacion para su estudio; que si bien
es una de las tareas que debemos impul-
sar en la ensefanza, pudiera resultar ser
un esfuerzo que rebasa, con mucho, sus
iniciales capacidades de investigacion,
ya que en la mayoria de los casos resul-
tan complejas para ellos. Ademas de ser
una tarea complicada que se adiciona al
trabajo de los docentes, al buscar ade-
cuar diversos trabajos de investigacion a
sus necesidades didacticas. Por ello nos
propusimos el desarrollo de este tipo de
Programas de Cémputo, con el objetivo
de ofrecer un apoyo adicional para el
desarrollo de los cursos de los subsiste-
mas del bachillerato universitario, con el
propdsito de que contribuyan a impulsar
las tareas docentes de nuestros colegas
de Historia de México y el aprendizaje de

sus estudiantes.

Su elaboracion y desarrollo

En la elaboracion de estos trabajos se
consideraron las necesidades del Area
Histdrico Social, en lo relativo a las asig-
naturas de Historia de México, a partir

de la revision de los materiales existen-

tes; ademas de ajustarse nuestras pro-
puestas a las normativas que durante
esta década se han venido expidiendo
por el Consejo Técnico del Colegio.

Al respecto de los objetivos, se
considerd el disefiar e integrar los Pro-
gramas de Computo para la Ensefianza,
sobre los topicos de cultura y vida co-
tidiana de las unidades de los progra-
mas de estudio, en una inicial presen-
tacion en DVD para que pudieran ser
evaluados por los consejos: Académico
y Técnico respectivamente, los cuales
se integraron en lenguaje de marcas de
hipertexto, HTML (Hyper Text Markup
Language), que es el formato de los do-
cumentos web, los cuales ofrecen la po-
sibilidad de incorporar elementos mul-
timedia o la utilizacion de elementos
dinamicos (animaciones Java, controles
ActiveX, etc.), para hacer las paginas
web mas llamativas e interactivas para el
usuario.

También se utilizd el lenguaje de
programacion HTML en su elabora-
cidn, debido a que una de las claves del
éxito de las paginas web es, sin duda, su
simplicidad, organizacién y coherencia,
ya que todos los documentos comparten
un mismo aspecto y una unica interfaz,
lo que facilita enormemente su manejo
por parte de cualquier persona y, even-
tualmente, puedan ser incorporados al
Portal Académico del Colegio. HTML
no solo permite establecer enlaces entre
diferentes documentos, sino que ade-
mas es un lenguaje de descripciéon de

paginas, independiente de la plataforma



en que se utilice. Un documento de este
tipo contiene toda la informacion nece-
saria sobre su aspecto y su interaccion
con el usuario, en donde el navegador
que utilicemos (Explorer o Mozilla), es
el responsable de asegurar que el docu-
mento tenga un aspecto coherente, inde-
pendientemente del tipo de PC o de la
estacion de trabajo desde donde estemos
efectuando la consulta y, para su elabo-
racion, existen dos herramientas funda-
mentales e imprescindibles asociadas al
lenguaje HTML, el editor de textos para
elaborar las paginas, que viene incluido
en el programa operativo, y el navegador
para consultarlas (Lamarca, 2008).
Ademas, se penso ofrecer a los do-
centes en estos Programas propuestas
de actividades/tareas académicas, que
pudieran utilizar con sus estudiantes en
Sus cursos, como estrategias y secuen-
cias didacticas; integrar textos de apo-
yo al aprendizaje de los temas, breves
y profusamente ilustrados, que hemos
denominado Notas de Clase; adicional-
mente, aplicar el software Hot Potatoes
para integrar ejercicios de autoevalua-
cién en pruebas de base estructurada
(items de diferente tipo), para apoyar el
aprendizaje de conocimientos declarati-
vos de los alumnos; con este mismo fin,
disefiar e integrar otro tipo de ejercicios
de autoevaluacidn, utilizando las poten-
cialidades del lenguaje HTML, que per-
mitieran valorar la adquisicion y trans-
ferencia de conocimientos; por dltimo,
utilizar software diverso para la edicion

de clips de video y podcast, de apoyo a

los objetivos senalados en los progra-
mas. Diseflados todos estos materiales
para que puedan ser utilizados en una
PC, y otro tipo de reproductores mévi-
les, dentro y fuera del aula.

Los programas elaborados entre
2010-2014 se han venido desarrollando
en el contexto de las unidades de los Pro-
gramas de Estudios de las asignaturas de
Historia de México Iy I, con los siguien-
tes propositos:

Cultura Cotidiana 1900-1920: va-
lorar el impacto sociocultural de la Revo-
lucion Mexicana, asi como la diversidad
de grupos sociales y regionales participan-
tes en ella.

Cultura Cotidiana 1920-1940: Va-
lorar algunas manifestaciones sociocultu-
rales influidas por el nacionalismo revolu-
cionario y su impacto sociocultural.
1940-1970:

Comprender los cambios que genera la

Cultura Cotidiana

forma de modernizacién adoptada y sus

diversas expresiones culturales.

Humberto Dominguez Chévez
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Meéxico Prehispdnico: Valorar el
desarrollo histérico de los pueblos pre-
hispdanicos en su diversidad espacial y
temporal, con base en la distincién de las
principales culturas, para determinar los
rasgos significativos de la civilizacion en
el México prehispdnico y su incidencia en
el acontecer historico mexicano.

Congquista y Colonia: Comprender
el proceso de imposicion de la civilizacion
occidental, en su variante espariola, sobre
los pueblos indigenas a partir de las ca-
racteristicas de la conquista y del estable-
cimiento de la Nueva Espafia, para enten-
der la génesis de la sociedad mexicana.

Durante el transcurso de elabora-
cién de las Notas de Clase en su version
imprimible, que es en donde se inicia el
proceso de integracion de los elementos
constitutivos del programa, se realiza
una busqueda y seleccién de material
multimedia; una vez que se cuenta con
un texto sobre un topico especifico, pos-
teriormente se integra su versidn inte-
ractiva en pagina web [HTML]. En este
proceso se realizan consultas con otros
docentes sobre el contenido y la colec-
cidn de aquellos elementos que se consi-
deran importantes y deberian incluirse,
al mismo tiempo se discute con los pro-
fesores aquellos materiales multimedia
que suponen deben incorporarse.

En la medida en que se avanza
en el trabajo se va disefiando la interfaz
grafica de los Programas de Cémputo, la
cual sufre el natural proceso de ajustes
y correcciones, con base en nuevas con-

sultas a los docentes sobre su disefio e in-

tegracion. El producto final se constituye
en un DVD, construido con una estruc-
tura modular, en la cual se establecen
apartados para estudiantes, profesores y
usuarios en general, el cual, finalmente,
se publica en el Portal Académico del Co-
legio para su utilizacién en Internet.

En lo referente a las caracteristicas
basicas de la interfaz de los trabajos que
realizamos, buscamos cumplir con lo
especificado por Lamarca (2008). Por lo
que se refiere a la tecnologia que utiliza-
mos para el desarrollo de las aplicacio-
nes Web, considerando lo sefialado en
el Glosario de Términos (Diaz, 2005), se
tomo en cuenta el Método de Diserio Hi-
permedia Orientado a Objetos, OOHDM
(UNAM, 2008), cuyo esquema concep-
tual esta construido por clases, relaciones
y subsistemas (Schwabe, Szundy, Moura
y Lima, 2004).

Sobre su aplicacion en los cursos

Su utilizacién con los estudiantes en
los cursos, en especial del Programa de
Coémputo para la Ensefianza: Cultura
y Vida Cotidiana en el México Prehis-
panico, se present6 a los profesores del
Plantel Azcapotzalco en una ponencia
durante la realizaciéon del Seminario de
Areas 2014. Ademés de presentarse otra
ponencia sobre la utilizacion de este tipo
de materiales multimedia en especificas
estrategias de cierre en el estudio de las
Unidades de los cursos, y los resultados
obtenidos, durante la realizacion del 15°

Simposio de Estrategias Diddcticas en



el Aula, celebrado en el Plantel Sur del
CCH en 2013 (Dominguez, 2013a).

Adicionalmente, el Programa de
Coémputo para la Ensefanza: Cultura y
Vida Cotidiana 1900-1920, elaborado
dentro del Area Complementaria en
2012-2013, se present6 a los profesores
del Plantel Azcapotzalco, integrado en
un DVD interactivo que es el formato
que se comprometio en el proyecto, du-
rante el desarrollo de la 24 Fase del Semi-
nario de Areas 2013.

Por otro lado, podemos comentar
que se publicd en Eutopia un articulo
sobre el uso de este tipo de materiales
didacticos y las estrategias de ensefian-
za-aprendizaje ahi incorporadas (Do-
minguez, 2014b). En todas estas presen-
taciones las propuestas, y los Programas
de Computo, recibieron comentarios
favorables por parte de los docentes que

asistieron a los eventos.
Justificacion

Nuestra propuesta se inserta en la reafir-
macién que el aprendizaje de los alum-
nos es el principio fundamental de toda
la actividad institucional, lo que preten-
demos apoyar con la integracion de es-
tos programas, con los cuales buscamos
contribuir a mejorar el aprendizaje y el
aprovechamiento escolar, mediante el
disefio de apoyos digitales que puedan
integrarse en el Portal Académico del
CCH; en la busqueda de lo cual hemos
producido estrategias, recursos didacti-

cos e instrumentos de evaluacién, que

contribuyan a fortalecer el proceso de
enseflanza y favorezcan el logro de los
aprendizajes con calidad, establecidos
en los programas de las asignaturas del
Plan de Estudios, mediante la incorpo-
racién de estudiantes y docentes al uso
de Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion, TIC. Todo ello dentro
de las prioridades y objetivos que se han
venido estableciendo en los Planes de
Trabajo de las administraciones que han
coordinado el Colegio entre 2004-2015.
Estos Programas de Computo estan
integrados con base en una planeacién
didactica, que parten de propuestas de
Programas Operativos para impartir los
cursos, que afio con afio se actualizan; en
donde se sefialan las estrategias de ense-
fanza-aprendizaje y las diversas tareas/
actividades que realizaran los estudian-
tes dentro y fuera del aula. En estos Pro-
gramas de Computo para la Ensefianza
hemos incorporado diversos materiales

didacticos [Notas de Clase, Diapora-
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mas, Clips de Video, Ejercicios de Au-
toevaluacion, y Secuencias y Estrategias
Didacticas], elaborados especialmente
para impartir los cursos. Su integracion
se ha venido realizando con base en las
recomendaciones que sugieren los espe-
cialistas en educaciéon en nuestra Uni-
versidad, para poder apoyar de mejor
forma a los estudiantes en el logro de sus
aprendizajes, al utilizar recursos media-
dos por las Tecnologias de la Informa-
cién y la Comunicacién, TIC.

Como ha sido sefnalado por los es-
pecialistas, los estudiantes cuentan con
las capacidades para el manejo de las

TIC, salvo que no necesariamente orien-

tadas hacia las actividades académicas
(Lugo y Kelly, 2011). Por lo que en nues-
tros cursos buscamos involucrarlos en
estas tareas basicas para su formacion
universitaria, como ha sido indicado
en los respectivos Planes de Trabajo de
la actual Rectoria y de las respectivas
Direcciones Generales de nuestra de-
pendencia por mas de una década; sin
que necesariamente esperemos que esto
se realice en las instalaciones escolares,
debido a lo limitado de los servicios,
sino que estructuramos una serie de
actividades/tareas para realizarse fuera
del aula [después de corroborar que los
estudiantes pueden acceder a los mate-
riales en DVD y/o en linea], utilizando
estas herramientas de comunicacién y
conocimiento bajo nuestra supervision,
mientras que aprovechamos las sesiones
de clase para analizar, discutir y concluir
los temas incluidos en los programas,
ademas de impulsar el desarrollo de sus
actividades cognitivas y de transferencia
de los conocimientos que han adqui-
rido, lo que permite apreciarse en sus
productos del aprendizaje al realizar sus
actividades y tareas.

Al respecto, consideramos que
los estudiantes procesan y se apropian
de los contenidos [conocimientos, ha-
bilidades, actitudes y valores], transfor-
mandose al generar nuevos esquemas
de pensamiento y accién a partir de
la informacién, como apuntan Nuiiez
y Tiburcio (2002), pero sobre todo al
aprender con sus aplicaciones. Trans-

formacién personal que se puede con-



siderar producto del aprendizaje, la cual
es reconocible solo por el mismo estu-
diante, ya que resulta ser subjetiva. Por
ello, en nuestras propuestas didacticas
explicitamos el producto del aprendizaje
como una evidencia material, que es la
expresion de ese proceso interno como
resultado del proceso educativo; eviden-
cia del aprendizaje que permite valorar
lo aprendido, en la expresion particular
del educando, que nos permite observar
que fue capaz de producir algo, que con-
creto e integré conocimientos, habilida-
des y actitudes, y que tiene una capaci-
dad manifiesta para saber hacer.

Nuestra propuesta pedagogica la
hemos planteado en torno de las prin-
cipales potencialidades de las TIC, las
cuales responden a los pilares funda-
mentales de la educacion del siglo XXI:
aprender a aprender, a hacer, a set; y a
vivir juntos, ya que ofrecen la posibili-
dad de que los estudiantes logren mayor
autonomia en sus procesos de aprendi-
zaje, favorecen la co-construccion del
conocimiento y ofrecen una diversidad
de fuentes de informacion (Lugo y Kelly
2010). Ya que el uso de las TIC en la edu-
cacion demuestran ser efectivas para el
logro de mejores y/o nuevos aprendizajes
por los estudiantes, ademas de contri-
buir a generar una innovacion pedagdgi-
cay producir un cambio organizacional,
al menos, en las actividades en el aula
(Sunkel, 2012). Estos nuevos aprendiza-
jes, las competencias TIC para los apren-
dizajes, incluyen habilidades para el ma-

nejo de la informacidn, la resolucion

de problemas y la creatividad, el pensa-
miento critico, ademas de la comunica-
cion efectiva y la colaboracion, el trabajo
en equipo y aprendizaje auténomo, entre
otras. Su desarrollo se facilita con di-
dacticas constructivistas, que realzan un
trabajo centrado en el aprendizaje de los
alumnos mediante el desarrollo de pro-
yectos (Dominguez, 2014), con trabajos
individuales y grupales que estimulen la
autonomia y la colaboracién (Domin-
guez, 2014), en donde el docente no es
la inica fuente de conocimiento, sino es
quien guia los procesos de aprendizaje.
Con lo anterior planteamos que busca-
mos aprovechar las potencialidades de
las TIC para transformar la pedagogia y
para permitir que el alumno se convierta
en un activo investigador y constructor
de conocimiento.

En nuestras propuestas conside-
ramos que los estudiantes no solo de-
ben dominar las aplicaciones TIC en los
aprendizajes de sus cursos, sino que de-
ben ser capaces de resolver problemas y
ser creativos usando estas herramientas,
destacando que el desarrollo de esta al-
fabetizacion digital, como habilidad para
manejar las aplicaciones mads relevantes
de las computadoras en contextos aca-
démicos, integra un aprendizaje de gran
relevancia para su desenvolvimiento en
la actual sociedad de la informacién.

Por otra parte, insistimos que el
estudiante no descubre el conocimien-
to, sino que lo construye con base en
su maduracidn, y su experiencia fisica

y social (Bruner, 1988), es decir en el
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contexto o medio ambiente académico.
Por lo que algunas de las tareas que nos
corresponden a los docentes, en la pla-
neaciéon didactica de nuestros progra-
mas y la coordinacion de las actividades
de aprendizaje de nuestros alumnos, es
lograr que adquieran las habilidades de
identificar informacion relevante para un
problema dado, interpretarla, clasificarla
en forma qtil, buscar relaciones entre la
informacion nueva y la adquirida previa-
mente, y transferir esos conocimientos a
problemas concretos, lo que involucra
el aprender a hacer. Teniendo en mente
la idea que el proceso de aprendizaje se
potencia cuando se realiza en un contex-
to donde los alumnos participan en su
construccidn, por lo que la idea central
radica en planificar para que sean capa-
ces de realizar un aprendizaje autonomo
[el aprender a aprender]. Ademas de ba-
sarnos en el planteamiento que susten-
ta la idea de que el aprendizaje se reali-
za con otros, como lo sustenta la teoria
sociocultural de Lev S. Vygotski (1934).
Adicionalmente, reflexionamos sobre lo
sefialado por Carl Rogers (1984):

Para mucha gente, al parecer, en-
seflar consiste en mantener el orden en
la clase, comunicar hechos -por lo co-
mun mediante disertaciones y textos-,
efectuar examenes y adjudicar puntos.

Disefios que al parecer no son la
via mas adecuada para lograr los obje-
tivos de sus cursos, ya que el aprendizaje
significativo tiene lugar cuando el sujeto
percibe al tema como importante para

sus propios objetivos, o satisface algu-

na de sus caracteristicas o necesidades
personales sociales, en donde resulta
relevante el aprender a ser y convivir.
Por lo que en nuestras propuestas di-
dacticas buscamos ordenar el contenido
del aprendizaje, de tal manera que los
conceptos mas generales e inclusivos se
presenten al principio, favoreciendo la
formacion de conceptos inclusores en la
estructura cognoscitiva de nuestros estu-
diantes; que faciliten, posteriormente, el
aprendizaje significativo de los otros ele-
mentos del contenido (Novak y Gowin,
1988). Tomamos en cuenta que la gente
aprende mds cuando tiene una oportu-
nidad razonable y una motivacion para
hacerlo (Perkins, 2000). Lo que demanda
en nuestras planificaciones las siguientes
condiciones: Informacién clara, prdctica
reflexiva, realimentacion informativa, y
fuerte motivacion intrinseca y extrinseca.

Con lo anteriormente comentado,
consideramos que nuestra tarea docen-
te debe partir de una planeacion de los
cursos, impulsar la generacion y/o forta-
lecimiento de un ambiente y clima ade-
cuado de trabajo académico en el aula,
que permita fortalecer las necesidades
académicas personales de los estudian-
tes y, sobre todo, buscar las mejores al-
ternativas, dentro del contexto de cada
grupo académico, para lograr retener en
el aula a aquellos estudiantes que mues-
tran debilitamiento en sus motivaciones
intrinsecas por el aprendizaje. Situacion
que consideramos la alcanzamos en gran
medida en nuestros cursos, de acuerdo

con los resultados obtenidos.



De conformidad con el proposito
de la materia, sus objetivos generales y
sus contribuciones al perfil del egresa-
do, senalados en los Programas Insti-
tucionales (CCH, 2003), consideramos
que nuestra propuesta de trabajo y los
materiales didacticos incorporados en
los Programas de Cémputo para la En-
sefianza que hemos venido elaborando
como apoyo a nuestros cursos, han con-
tribuido a promover la autonomia de
nuestros estudiantes al trabajar de forma
individual y en equipos cooperativos en
entornos de aprendizaje, en donde se fa-
vorece el desarrollo de su razonamiento
divergente y las perspectivas multiples,
no la perspectiva correcta en que se basa
aun un tipo de ensefianza asentado en el
paradigma de la estandarizacién. Con-
sideramos que en nuestro disefio de en-
seflanza, y con la utilizaciéon de los ma-
teriales didacticos incorporados en los
Programas de Computo para la Ensefian-
za que hemos venido desarrollando, los
estudiantes seleccionan sus métodos y
actividades utilizando el potencial de las
tecnologias mas avanzadas, lo que per-
mite una evaluacion que abarca el saber
[aprender a aprender], el saber hacery el
aprender a ser y convivir; de acuerdo con
el Modelo Educativo del Colegio; ya que
se centra en potenciar el desempefio y
las capacidades cognitivas, valora la rea-
lizacion de tareas de transferencia de los
conocimientos e impulsa el desarrollo de
procesos y mecanismos de autorregula-
cidn, como se aprecia en los productos

de su aprendizaje, sus trabajos/tareas.

En donde no sdlo resulté impor-
tante qué informacion declarativa se
habia adquirido, sino qué habilidades
especificas y disposiciones o actitudes se
manifestaron (Hannafin, Land y Reige-
luth, 2000). Al respecto consideramos,
en nuestras propuestas didacticas y en
los materiales didacticos incorporados
en los Programas de Computo para la En-
sefianza que hemos venido elaborando,
lo sefialado por Reigeluth (2000), quien
apunta que es necesario formar perso-
nas para la sociedad de la informacién,
por lo que se deben desplegar iniciativas
y desarrollar la diversidad que requiere
el mundo que estamos viviendo. Por su
parte, también hemos considerado en
nuestra planeacién, y en los materiales
didacticos incorporados en los Progra-
mas de Computo para la Ensefianza que
hemos venido elaborando, lo que apunta
Diaz Barriga (2005):

... es indispensable contar con di-
sefios flexibles, orientados o centrados
en el alumno, no en la transmisién de la
informacién. El punto focal del disefio
didactico sera la prevision de interac-
ciones constructivas tomando en cuenta
los elementos del triangulo didactico: los
agentes educativos, los usuarios del sis-
tema y los contenidos o saberes cultura-
les sobre los que se opera, considerando
las posibilidades y restricciones de los
instrumentos semi6ticos incluidos en
un sistema instruccional determinado.
Consideramos que la tendencia apunta
hacia el disefio de entornos de aprendi-

zaje donde se trabaje en modalidades hi-
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bridas o mixtas, donde se intercalen epi-
sodios de ensefianza grupal presencial
con tutoria individualizada y en grupos
pequeios, trabajo cooperativo para el
debate y construccién conjunta del co-
nocimiento y la generacién de todo tipo
de producciones innovadoras, en con-
juncion con interacciones virtuales o a
distancia.

Los entornos de aprendizaje como
los que disefiamos, son lugares en donde
confluyen estudiantes y docentes para
interactuar psicolégicamente con rela-
cién a ciertos recursos informativos y
medios didacticos, con la intencién de
adquirir conocimientos, desarrollar ha-
bilidades, actitudes o incrementar algun
tipo de capacidad o competencia, con-
forme a métodos y técnicas establecidos
previamente, encaminadas a metas y
propdsitos educativos que se definen por
cuatro elementos esenciales: a) Un pro-
ceso de interacciéon o comunicacion en-
tre sujetos; b) Un grupo de herramientas
o medios de interaccion; c) Una serie
de acciones reguladas relativas a ciertos
contenidos; d) Un entorno o espacio en
donde se llevan a cabo dichas activida-
des (Herrera, 2006). Estos ambientes
virtuales de aprendizaje son entornos
informadticos digitales e inmateriales,
que proveen las condiciones para la rea-
lizacién de actividades de aprendizaje,
que plantean, entre otros, los siguien-
tes principios de enseflanza-aprendizaje
(Hung y Chen, 2001):

El aprendizaje es un proceso de

construccion de conocimiento y la en-

seflanza una ayuda asistida o mediada
a dicho proceso; se pueden construir
muchas visiones en torno a campos de
conocimiento determinados, la instruc-
cién debe permitir multiples perspec-
tivas; el aprendizaje es una actividad
social y dialogica; la cognicion se dis-
tribuye socialmente: el aprendizaje no
solo es internalizacion del conocimien-
to, sino ante todo, transformacién de la
participacion de las personas en una co-
munidad social.

Por otra parte, consideramos que
la utilizacion del hipertexto en los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje ofrece a
los estudiantes multiples secuencias de
consulta. Por no ser lineales, permite ser
examinados de acuerdo a sus intereses
y necesidades, donde el usuario inter-
viene en la seleccion de estas formas de
textualidad; y sus contenidos incluyen
palabras, imagenes y sonidos, los cuales
propician los procesos de formacion de
los hiperlectores, que son necesarios en
esta era digitalizada (Campos y Medina,
2004). Sin olvidar lo que Coll ha sefiala-
do sobre estas herramientas (Coll, 2005):

No es en las TIC, sino en las ac-
tividades que llevan a cabo profesores
y estudiantes gracias a las posibilidades
de comunicacidn, intercambio, acceso y
procesamiento de la informacion que les
ofrecen las TIC, donde hay que buscar
las claves para comprender y valorar el
alcance de su impacto en la educacién
escolar, incluido su eventual impacto so-
bre la mejora de los resultados del apren-

dizaje.



El tipo de propuestas didacticas
como las que hemos venido trabajan-
do permiten la combinaciéon de dife-
rentes materiales [textuales, iconicos y
audiovisuales], con disefios en donde
se considera que el conocimiento es un
proceso activo de construcciéon median-
te procesos interactivos, tanto entre los
participantes en el proceso [profesor y
estudiantes] como con los contenidos;
en donde los aprendizajes se construyen
por los estudiantes a su propio ritmo.
Que si bien tiende a realizarse de forma
individual, no significa que se renuncie
a la realizacion de actividades colabo-
rativas. Estas propuestas se diferencian
de las formas de ensefianza aprendizaje
tradicionales, ya que los estudiantes no
reciben pasivamente el conocimiento, lo
que les permite generar actitudes creati-
vas, innovadoras y criticas; no tienden a
apoyarse unicamente en materiales im-
presos y en el profesor como fuente de
presentacion y estructuracion de la in-
formacion, ni centran su desarrollo uni-
camente en un tiempo fijo y en un lugar
especifico, y no parten de una sola base
de conocimientos a los que el estudiante
debe ajustarse.

Ponen a disposicion de los estu-
diantes un amplio volumen de informa-
cién, que puede actualizarse; permiten
flexibilizar la informacion independien-
temente del espacio y el tiempo en el
cual se encuentren el profesor y el estu-
diante; favorecen la deslocalizacion del
conocimiento, con lo que se facilita la

autonomia del estudiante con ahorro en

costos y desplazamientos; contribuyen
a la formacion grupal y colaborativa; y
favorecen la interactividad en diferen-
tes ambitos: con la informacién, con el
profesor y entre los alumnos, al mismo
tiempo que se favorece su formacion
multimedia (Cabrero, 2006).
Adicionalmente, en nuestras pro-
puestas de enseflanza aprendizaje, y en
los materiales didacticos incorporados
en los Programas de Cémputo para la
Ensefianza que hemos venido elaboran-
do, consideramos evaluaciones alterna-
tivas, las cuales tienen el propésito de
recopilar evidencia acerca de como los
estudiantes procesan y completan ta-
reas cognitivas sobre un tema particular
(Huerta, 1995). Estas formas de evalua-
cién buscan documentar el crecimiento
del estudiante en cierto tiempo, en lugar
de comparar a los estudiantes entre si;
permiten enfocarnos en sus fortalezas
en lugar de las debilidades; ademas de

considerar los estilos de aprendizaje, las
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capacidades lingiiisticas, las experiencias culturales y educativas, y los niveles de
aprendizaje alcanzados. Lo anterior, debido a que consideramos que los examenes
tradicionales de respuesta fija, los cuales también utilizamos para diagnoésticos ini-
ciales y confirmaciones de que se realiza el estudio de ciertos materiales didacti-
cos, no dan una vision clara y veraz sobre lo que los estudiantes conocen, ya que
permiten unicamente apreciar sus capacidades de memoria y no las habilidades en
la transferencia y el uso del conocimiento. Al respecto, Eisner (1993, pp. 226-232)
plantea algunos principios para mejorar los procesos de evaluacién y seleccién de
instrumentos, que consideramos hemos incluido en nuestras planeaciones:

Reflejar las necesidades del mundo real, aumentando las habilidades de reso-
lucion de problemas y de construccion de significado; mostrar como los estudiantes
resuelven problemas y no solamente atender al producto final de una tarea, ya que el
razonamiento determine la habilidad para transferir aprendizaje; reflejar los valores
de la comunidad intelectual; no se debe limitar a la ejecucion individual ya que la vida
requiere de la habilidad de trabajo en equipo; debe permitir contar con mds de una
manera de hacer las cosas, ya que las situaciones de la vida real raramente tienen so-
lamente una alternativa correcta; debe promover la transferencia presentando tareas
que requieran que se usen inteligentemente las herramientas de aprendizaje; requerir
que los estudiantes comprendan el todo, no sélo las partes; y permitir a los estudiantes
escoger una forma de respuesta con la cual se sientan cémodos.

De conformidad con lo anteriormente expuesto, en nuestras propuestas de
evaluacion tomamos en consideracion la autoevaluacién y evaluacion del desempe-
flo para el logro de los propdsitos de ensefianza, por lo que incorporamos en el aula
las técnicas de la pregunta, el propiciar la generacion de debates y la elaboracion de
mapas conceptuales; mientras que se asignan como tareas, para elaborar fuera del
aula, la integracion de proyectos y trabajos de investigacion, e integracion de por-
tafolios, donde se pueden evaluar conocimientos, habilidades, actitudes y valores.
Por lo que hemos establecido tareas de evaluacion conectadas con lo ensefiado, en
donde se comparten los criterios de evaluacion antes de realizar los trabajos [Rubri-
cas incorporadas en los Programas Operativos], que proporcionan a los estudiantes
estandares claros y modelos aceptables de desempefio, ademas de enterar a los estu-
diantes que sus ejecuciones serdn comparadas con estandares y con otros alumnos,
ademas de fomentarse la autoevaluacion y valoracion grupal de los trabajos al ser

expuestos (Gonczi y Athanasou, 1996).



Vinculacion entre los Programas y nuestra docencia

Los Programas de Cémputo para la Ensefianza para el desarrollo de los topicos de
la Cultura y Vida Cotidiana, que se han venido elaborando entre 2010-2014, en la
medida en que han sido terminados se han venido utilizando para fortalecer los
aprendizajes de los estudiantes en el desarrollo del curso de Historia de México, de
manera adicional a los Programas de Computo para la Ensefianza de Historia de
Meéxico I y I, que integran la base de nuestra planeacion para esas asignaturas, ela-
borados entre 2008-2010.

Los estudiantes han venido trabajando con ellos en la realizacion de trabajos
de investigacion individuales y por equipos, una muestra de los trabajos realizados

se han venido publicando en SlideShare (http://www.slideshare.net/kikapu8).
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Resumen

En este articulo se reflexiona sobre la Antropologia como asignatura ensenada (que
de manera efectiva se practica en las aulas), lo cual consiste en un cédigo disciplinar
que conlleva una dimension sociohistérica, una autonomia relativa y una durabili-
dad del conocimiento gestado en el marco educativo; por tanto involucra a profe-
sores y alumnos, quienes construyen nuevos significados en las acciones cotidianas
dentro del aula y su contexto escolar.
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Abstract

This article reflects about Anthropology as a discipline for the classroom. This
consists in a disciplinary code, that implies a socio-historic dimension, a relative
autonomy, and a certain durability of the knowledge acquired in the classroom
context. As a consequence it involves teachers as much as students, who create new
meanings in everyday activities inside the classroom in an school context.

Keywords: Anthropology as a classroom discipline, didactics of Anthropology and
disciplinary code.

Introduccion

n el ensayo se reflexiona acerca de la relacion entre la Antropologia sabia y

la Antropologia como asignatura ensefiada (que de manera efectiva se prac-

tica en las aulas), ya que ésta se compone de una disciplina didactica y de la
Antropologia como disciplina erudita. La Antropologia como asignatura ensefiada
implica estudiar a profesores y alumnos, los cuales a través de la intervencion re-
contextualizan y otorgan un nuevo significado a los contenidos declarativos, proce-
dimentales y actitudinales, los que vinculan qué se ensefia, qué se aprende, cdmo se
ensefla, con quién y donde se ensefia, lo que conlleva a tener en cuenta las acciones
cotidianas dentro del aula y las relaciones educativas en un contexto escolar.

Para descifrar estas acciones y relaciones en la ensefianza de la Antropologia
como asignatura escolar, se recurre al concepto heuristico de cddigo disciplinar, que
definimos como conjunto de simbolos, supuestos, regulaciones y practicas de carac-
ter explicito o implicito que orientan la experiencia de los docentes y alumnos. En
suma, es el catalogo de practicas y discursos de la ensefianza en contextos escolares.

La ensefianza de la asignatura de Antropologia implica una tension: la infor-
macion (los contenidos conceptuales) versus la formacion (contenidos procedimen-
tales y actitudinales). Ambos suponen cuales son los adecuados para cada grado yla
forma de organizarlos; esto aunado a que la Antropologia como asignatura requiere
que el alumno tenga habilidades especificas como son observar, preguntar, registrar,
describir, inferir, interpretar, comparar.

Si bien los contenidos conceptuales de la Antropologia involucran a las disci-

plinas exactas y sociales,' también poseen un alto grado de emocionalidad que pro-

! La Antropologia es el estudio del hombre en su compleja realidad bioldgica y cultural. Posee un caracter
interdisciplinario, ya que por tradicién social y discurso, ha sido integrada por la Arqueologia, Lingiiistica, An-
tropologia fisica y Antropologia social o cultural, saberes que se articulan en el eje naturaleza-cultura-sociedad.
Asimismo, por tradicion, el concepto de cultura ha sido central en la Antropologia, ya que proporciona al hom-
bre una imagen, una identidad, e involucra las preguntas propias de la esencia humana: ;quién soy?, ;de donde
vengo?, ;hacia dénde voy? Lo que deja ver la necesidad de la formacion integral de profesionales para ejercer



cede del servicio que rinde a la forma-
cion de las identidades y las otredades,
que van desde las individuales hasta las
étnicas: la Antropologia implica la trans-
misién de valores, actitudes e ideologias
y no sélo de datos, fechas o eventos, por
lo que su didactica favorece un posible
didlogo entre visiones alternativas de los
mismos hechos, y sobre todo que éste
didlogo se genere en la propia aula y
dentro de un contexto escolar.

Hay que considerar que la Antro-
pologia si bien retoma el modelo explica-
tivo de las ciencias naturales —sobre todo
en lo que corresponde a la Arqueologia
y la Antropologia bioldgica o fisica-, es
una ciencia de la cultura y por tanto debe
tener presente que los mismos aconte-
cimientos pueden ser interpretados de
manera muy distinta. La Antropologia
surgida en las sociedades colonialistas
europeas del siglo XIX, “cientifica” y aca-
démica, citando a Michel de Certeau es
“la operacion histdrica que se refiere a la
combinacién de un lugar social, de una
practica cientifica®> y de una escritura’
(1985, p. 72). La Antropologia moderna
occidental comienza efectivamente con
la diferencia entre un yo occidental que
se considera el presente y otro no occi-
dental que es reminiscencia del pasado.

Se debe pasar de explicar a la An-
tropologia enseflada como una disci-
plina saturada de autores, teorias y da-

tos para memorizar, a otra mas acorde

la docencia.
2 Conjunto de sistemas de clasificacion y ordenacién
de la realidad que permiten la creacién de objetos de-
terminados.

con entender la situacién que viven los
alumnos, lo que no obstante la hace mas
compleja y abstracta (Carretero, 1997,
p. 16). Mario Carretero sefiala que para
que los jovenes alumnos de bachillerato
entiendan la situacién de un hecho cul-
tural, lo deben hacer desde su contexto,
desde su situacidn cotidiana, es decir,
con empatia. Hay un “ego’, un nosotros,
un td, un ellos; es meterse en los zapatos
del otro (1997, p. 37).

La Antropologia ensefiada debe
tener en cuenta las limitaciones y pecu-
liaridades del desarrollo cognitivo del
estudiante, los contenidos que se pre-
tende que éste aprenda, los métodos di-
dacticos adecuados para ensefarlos y los
objetivos de indole socio-politica que la
sociedad pretenda conseguir con la en-
seflanza de la Antropologia. A este res-
pecto es conveniente no olvidar que toda
sociedad pretende producir una serie de
valores sociales en las nuevas generacio-
nes y que a través de la ensefianza de la
Antropologia se puede ensefar el espiri-
tu critico, pero también se suelen perpe-
tuar los mitos de una cultura dominan-
te. Tal es el caso, en el contexto Colegio
de Ciencias y Humanidades de la UNAM
y su contexto mayor, México, donde la
Antropologia involucra, por un lado,
reflexionar sobre la propia cultura local
y la forma en que se genera una cultura
especifica, y por otro, la identidad de lo
nacional donde los pueblos originarios
instauran una tensién entre identidad y
alteridad; ambas implicaciones son me-

nos propicias para la neutralidad u ob-
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jetividad. Asi, la asignatura, al volver los
contextos culturales en temas académi-
cos, aparecen menos diafanos, més car-
gados de valoraciones y subjetividades;
se presentan entre dos escenarios didac-
ticos: los significados nacionalistas y la
invitacién rigurosa a una Antropologia
cientifica, inmersa entre la emocién y la
razon.

La Antropologia ensefiada como
otras disciplinas escolares tiene su par-
ticular formacion histérica, posee una
autonomia constitutiva (con respecto a

las ciencias de referencia) y no puede ser

asimilable a conocimientos de otra clase
surgidos en contextos sociales diferentes
(Cuesta, 1998, p. 32). Por tal motivo, la
Antropologia ensefiada no puede lle-
varse a la practica sin tener en cuenta la
accion cotidiana de los sujetos sociales,
protagonistas de la vida en el aula y de
la particular accién cotidiana, guiados
por una “conciencia practica” (Giddens,
1995, p. 51) o “habitus’, diria Bourdieu
(Bourdieu, 1988, p. 383), que sirven para
interiorizar subjetivamente los valores y
practicas que reproducen socialmente el
universo cultural de las disciplinas esco-
lares (Cuesta, 1998, p. 10). A tal efecto,
los procesos de profesionalizaciéon do-
cente, la circulacion de informacién a
través de los colegios invisibles, la com-
posicion social del alumnado, la forma-
cién arquetipica de ejercer el poder en
las relaciones pedagdgicas dentro del
aula, las retdricas ritualizadas del saber
escolar y otras muchas mediaciones so-
ciales y politicas son aspectos indispen-
sables para desentrafiar el tipo de 16gi-
ca social existente detras de la génesis
y evolucion de las disciplinas escolares
(Cuesta, 1998, pp. 19-20).

La ensenanza de la Antropologia
debe incorporar los elementos tedrico-
metodologicos minimos necesarios para
que los alumnos comprendan la com-
plejidad y riqueza del saber antropold-
gico, por medio de estrategias didacticas
planeadas por el profesor que permitan
al alumno percibir la importancia que
revisten los conceptos fundamentales

de ésta como etnia, identidad, alteridad,



evolucion, hominizacién, estratigrafia,
enculturacion, etcétera, conceptos que
se articulan desde la perspectiva de la

triada naturaleza-cultura-sociedad.

II

Los contenidos de la Antropologia como
disciplina escolar se conciben como en-
tidades singulares y no como adaptacio-
nes o imitaciones del conocimiento cien-
tifico. La asignatura de Antropologia en
el bachillerato es una Antropologia del
curriculo,’ lo que implica replantear la
problematica tradicional sobre el grado
de adaptacion entre ciencia antropologi-
caylaensefanza dela Antropologia; por
tanto, mas que comprobar (que también
ha de hacerse) el grado de adaptacion
(atraso, desfase, etcétera) entre el de-
sarrollo de la disciplina y su aplicacion
didéctica, habra que estudiar a los agen-
tes sociales que filtran, confieren nue-
vos significados y recontextualizan las
disciplinas ensefiadas, esto es, cdmo se
constituyen en codigo disciplinar: sim-
bolos, ideas, supuestos, regulaciones y
practicas de caracter explicito o implici-
to, que orientan la experiencia de los do-

centes y alumnos (Cuesta, 1998, p. 19).

* El curriculo consta de tres aspectos esenciales: el
“‘qué’, “como” y “a quién” ensenar. El “qué” tiene que
ver con algunas cuestiones bésicas de la epistemologia
de las ciencias sociales y la antropologia. El objetivo
es la definicién de lo esencial de una disciplina, pero
con la mirada puesta en el quehacer diario de la ense-
fanza. El “como” versa sobre los métodos didacticos
para conseguir de manera eficaz y adecuada que los
alumnos consigan entender aquello que se pretende
aprender: las estrategias diddcticas. El “a quién” estd
relacionado con las caracteristicas del desarrollo in-
telectual del alumno, tanto en su sentido evolutivo
como cognitivo (Carretero, 1995, p. 16).

La historia social del curriculo —-dentro
de éste, la disciplina de la Antropologia-
es inseparable de la cultura escolar, que
incluye qué se ensefla y qué se aprende,
de manera que es inseparable del cdmo,
con quién y dénde se ensefia. Lo anterior
trasmuta la Antropologia ensefiada y la
vuelve susceptible de ser aprendida des-
de lo ideologico, personal y los modos
de ser del profesor, hasta la seleccion
de modos, formas y procedimientos di-
dacticos, la relacion educativa, o bien, la
creacion de un determinado ambiente
escolar (Bouché, 1998, p. 2011).

El papel de la Antropologia es ayu-
dar a que los alumnos, a partir del eje
conceptual naturaleza-cultura-sociedad
y la puesta en préctica de habilidades es-
pecificas (observar, preguntar, registrar,
describir, inferir, interpretar, comparar),
desarrollen una consciencia de respeto a
la diversidad y pluralidad; de donde se
desprende que la Antropologia escolar
es un saber humanistico, que considera
los contenidos actitudinales y que in-
tegra de manera interdisciplinaria a las
ciencias naturales y exactas.*

Las diferencias sustanciales entre
los saberes cientificos y las asignaturas
del curriculo son el resultado de las dis-
tancias de significacion social y cultural
que establecen los procesos de produc-
cién del conocimiento escolar. El espa-
cio social de la escuela es el que trasmuta
un saber en otro distinto, de manera que

se produce una trasformacion del saber

* Entiendo la interdisciplina como la pregunta que
vincula en la busqueda de respuestas diferentes cam-
pos del conocimiento y sus disciplinas.
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académico en disciplina escolar, merced
a una operacion inherente a todo cono-
cimiento escolar. La misién de la escue-
la del siglo XX es trabajar con saberes,
transformados en contenidos escolares,
lo cual condujo a una forma dominante
de plantear los contenidos universales y
cientificos, en tanto Unicos y a una sola
manera de conocer y aprender, de inte-
raccionar y de responder a los mandatos
escolares y, por consiguiente, sociales
(Czarny, 2008).

Por un lado, quedala visién instru-
mental y tecnocrética de la ensefianza,
que tiende a reclamar para si la validez
de una realidad objetiva y universalista
de la experiencia; ésta, la racionalidad
instrumental, propia de nuestra socie-
dad moderna, se trasluce en los textos
institucionales formalizados y supone
una vision objetiva del mundo, anclada
en el ideal universalizador de la ciencia
moderna y caracterizada por interpre-
taciones intelectualistas de la realidad
que se apoyan en esquemas logicistas y
causales (Diaz de Rada, 1996: XV). Por
otro lado esta la otra mirada, que llama
la atencion sobre la existencia de una
constante mediacion sociocultural, in-
tersubjetiva, de los sentidos, los valores y
los fines de todas las formas de raciona-
lidad. Desde esta perspectiva, hemos de
tener siempre presente que las relaciones
estratégicas que las personas mantienen
con el mundo de los objetos, se hallan
indisociablemente mediatizados por los
vinculos que las personas instituyen y

mantienen entre si convencionalmente

(Diaz de Rada, 1996, p. XVII). Esta di-
mension cotidiana utiliza los gestos y
ornamentaciones técnicamente super-
fluas que se imbrican con el proceso de
racionalizacion de los esquemas instru-
mentales de la Antropologia ensefiada y
constituyen una realidad de segundo or-
den; o en todo caso, una realidad que la
escuela, institucion racionalizadora por
antonomasia, deberia esforzarse por re-
legar a segundo plano.

Todo conocimiento es realizado
y construido en un contexto social, de
modo que la disciplina de Antropolo-
gia como codigo disciplinar es una tra-
dicion selectiva compuesta tanto por lo
que se dice como por lo que no se dice;
esta constituida por un discurso tedrico
y por la practica cotidiana. Lo anterior
plantea la tradicional diferencia entre
procesos formales e informales en las
disciplinas ensefadas, distinciéon que
puede ser operativa si se le adopta en un
horizonte de sintesis: con sus interpreta-
ciones y practicas ordinarias, ya que los
agentes traducen formalidades en infor-
malidades y viceversa.

Asi que habria que pasar de com-
probar el grado de adaptacion entre la
disciplina de Antropologia y la ense-
fanza de la Antropologia, a estudiar
a los agentes sociales que intervienen,
otorgando nuevos significados y recon-
textualizando los contenidos de la An-
tropologia enseflada. La dindmica de
trasmutacion de los significados cultura-
les y sociales de las disciplinas no podria

buscarse exclusivamente en los progra-



mas de estudio, en los libros de texto o

en la evolucion de las ideas pedagdgicas,
sino en el ambito mas inaccesible e in-
evitable de las practicas de ensefanza-
aprendizaje.

La Antropologia ensefiada como
objeto de reflexion buscaria apoyar una
etnografia,” ya que las disciplinas es-
colares tienen su particular formacion
historica, poseen una autonomia cons-
titutiva (con respecto a las ciencias de
referencia) y no pueden ser asimilables

a conocimientos de otra clase surgidos

* El propésito de la investigacion etnografica es des-
cribir e interpretar el comportamiento cultural. La
interpretacidén no es un “requisito’, es la esencia del
esfuerzo etnografico. Por tanto, la etnografia es la ela-
boracién de un texto a partir de la descripcion detalla-
da de las formas de actuar y de pensar de un grupo so-
cial determinado, para lo cual el investigador requiere
tener un contacto prolongado con la comunidad que
estudia, recogiendo datos a través de la observacion
participante, lo que implica una relacion directa con
los actores y sus formas de entender sus estilos de
vida, buscando describir los aspectos comunes de ac-
tuar de un grupo y sus sujetos, para comprender la
conducta y entender las razones y motivos en que ésta
se basa, por lo que resulta fundamental que el investi-
gador diferencie entre lo que la gente dice que hace y
lo que en realidad hace. Por ende, la cultura se revela
mejor en lo que la gente hace, en lo que dice (o dice
que hace) o en algun tipo de tension entre lo que real-
mente hace y lo que dice que deberia de hacer.

en contextos sociales diferentes (Cuesta,
1998, p. 19).

III

Raymundo Cuesta sefiala que con la
educacién tecnocritica de masas, do-
minante hoy dia, se generaliza la educa-
cién y con ello el curriculo y su fortaleza:
actualmente la Antropologia ensefiada
en el bachillerato es parte de un codigo
disciplinar, el cual implica la dimensién
sociohistorica, la especificidad, la auto-
nomia relativa y la durabilidad del co-
nocimiento gestado en el marco escolar
(Cuesta, 1998, p. 86).

A fin de dar cuenta de esta com-
pleja y sutil alquimia que convierte a la
Antropologia en materia de ensefian-
za, se propone el concepto de codigo
disciplinar, el cual forma parte de la cul-
tura escolar y se concretiza en una tra-

dicion social® que favorece discursos,

¢ Mientras que materias del area histdrico-social como
la Historia tienen una tradicién como codigo discipli-
nar que data del siglo XIX en la educacién preparato-
ria de la UNAM, la Antropologia comenzd a ser parte
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contenidos y practicas de enseflanza: de
manera que es el producto y la produc-
cién de cultura que se funda y formula
en una determinada circunstancia histo-

rica.”

del curriculo en el Colegio de Ciencias y Humanida-
des de la UNAM en 1996. En el disefio del programa
de Antropologia en el CCH se recuper? la tradiciéon
en la Antropologia mexicana de otorgarle un carac-
ter holistico a su ensefianza, esto es que integrara las
especialidades de la Antropologia general: la Arqueo-
logia, Lingiiistica, Antropologia fisica y Antropologia
social o cultural. Por cierto que Historia y Antropolo-
gia compartieron profundas imbricaciones en la tra-
dicién del codigo disciplinar a lo largo del siglo XX.

7 Una muestra de la importancia del concepto heuris-
tico de cédigo disciplinar seria el porqué en el CCH
de la UNAM, en sexto semestre, la materia de Filo-
sofia es obligatoria y no otra materia como Teoria de

Para entender por qué la Antropo-
logia ensefiada —como la mayoria de las
materias— expresa una profunda discre-
pancia entre lo que los profesores dicen
hacer y lo que hacen realmente en su
vida docente cotidiana, es necesario dar
cuenta de continuidades y transforma-
ciones del codigo disciplinar. Para tal fin
citaremos a Raymundo Cuesta, con su
planteamiento de tres niveles de la An-
tropologia escolar: una regulada (la que
la institucién define en sus programas y
textos como conocimiento valioso), una
sonada (la que los grupos creadores pre-
sentaron frente a la enseflanza tradicio-
nal) y la Antropologia ensefnada (la que
verdaderamente se lleva a cabo en las
aulas, sus practicas y rutinas) (Cuesta,
1998).

La inclusién dentro del codigo
disciplinar de las practicas educativas y
de sus rutinas, implica para Raymundo
Cuesta ir mas alla de las habituales fuen-
tes documentales usadas en este tipo de
investigaciones, e introducir no sélo los
planes y programas de estudio (carta
descriptiva, con sus contenidos concep-
tuales, sus estrategias de aprendizaje y
bibliografia), también llamados “textos
visibles”, que forman parte de los “pro-
cesos formales”, sino ademas “los tex-
tos invisibles”, que constituyen parte de
los “procesos informales” y que son las
otras fuentes que permitan acercarse y
reconstruir los contextos escolares de la

practica de la ensenianza de la Antropo-

la Historia, Ciencias Politicas, Psicologia, Geografia
o Antropologia. Discusion que excede el espacio del
presente trabajo.



logia; esto es, como se da en las vivencias
cotidianas dentro del aula la relacion
entre el profesor y el alumno, cudles son
los conocimientos previos e intereses de
los estudiantes, el ethos® especifico de la
escuela, las condiciones laborales y de
formacion del profesor. Todo lo anterior
implica los testimonios personales de los
distintos miembros de la comunidad.

La Antropologia realmente ense-
nada nos plantea varios retos, como la
dificultad de conocer las practicas edu-
cativas ahi donde suceden, asi como la
recepcion y modo de empleo de los tex-
tos (articulos, capitulos de libros, videos,
visitas a museos) para la ensefianza de
la Antropologia. En consecuencia, cada
profesor y sus alumnos dan vida a un
texto en sus practicas cotidianas, en el
cual se desarrolla una tension entre lo
que segun el curriculo y el programa de
la asignatura debe de hacerse y lo que en
realidad construyen profesor y alumnos.
Asi, por un lado, estan saberes, técnicas,
valores, hipotesis y reglamentaciones
que orientan la practica profesional en el
marco institucional, y por el otro lado,
los alumnos y el profesor en constante
interaccion (no exenta de relaciones de
poder), durante la cual transforman los
supuestos en un permanente proceso de
cambio.

Hoy se otorga mayor importancia
a los contenidos conceptuales de las dis-

ciplinas que integran el curriculo que a

las disposiciones procedimentales y ac-

8 Conjunto de rasgos y modos de comportamiento que
conforman el caracter o la identidad de una persona o
una comunidad.

Centro Cultural Universitario

titudinales, lo que implica privilegiar en
el disefio del curriculo y los programas
que lo forman el qué ensefar, y dejar
en segundo término el cdmo, a quién y
para qué educar, esto es, menospreciar
las practicas didacticas y dentro de éstas,
las interacciones humanas. Pueden cam-
biarse por decreto los contenidos de los
programas, pero cambiar la dindmica de
las précticas en la cotidianidad del pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje es arduo
y complicado. Esto plantea la necesidad
de un curriculo flexible e interdiscipli-
nario que atienda a las situaciones, ha-
bilidades, trayectorias y proyectos de los
alumnos. A lo que la Antropologia pue-
de contribuir por su tradicion, que la co-
loca en el vértice entre ciencias exactas y

sociales.’

° La Geografia y la Psicologia también ofrecen esta po-
sibilidad.
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Resumen

El presente articulo constituye una revision critica en torno a las necesidades que
exige una didactica actual sobre la historia del México prehispanico y colonial. Se
considera que vale la pena iniciar una reflexién para acercar de manera eficaz a
los jovenes estudiantes a las fuentes de primera mano, a comprender sus métodos,
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sus alcances y a propiciar ttiles vinculos con la investigacién actual, a la luz de una
legitima actualizacion de los programas de estudio del Colegio de Ciencias y Hu-
manidades. Este trabajo anuncia la labor que entre todos, alumnos, profesores e
investigadores podemos emprender, en conjunto, para lograr una congruencia for-
mativa y promotora de nuevos esquemas de trabajo de campo y de investigacion en
nuestra historia.

Palabras clave: didactica, historia, fuentes, historia prehispanica y colonial

Abstract

This paper is a critical review about the needs that requires a current teaching about
the History of pre-Hispanic and colonial Mexico. It is considered worthwhile to
initiate aeffective reflection to bring young students to primary sources, to under-
stand their methods, scope and to promote useful links to current research, in the
light of a legitimate updating curricula of the Colegio de Ciencias y Humanidades.
This announces a common goal that students, teachers and researchers can under-
take collectively to achieve a formative and promoter consistency of new schemes of
fieldwork and research in our history.

Keywords: teaching, history, historical sources, prehispanic and colonial history

EIORET=

La historia del México prehispanico y colonial

xplicar como se concibe la historia indigena no es nada sencillo, en princi-
pio, porque mucho antes de la Conquista, existia un sinnimero de culturas y
sociedades prehispanicas con rasgos y practicas muy distintas.

Asi para poder ubicar en el tiempo a las antiguas culturas de México, hay que
tomar en cuenta elementos como la conformacion de su sociedad, sus concepciones
religiosas, el grado de desarrollo que tenian en cada etapa para construir sus aldeas,
pueblos o ciudades e incluso conocer cudles fueron sus técnicas de cultivo para pro-
ducir los alimentos basicos para su subsistencia.

Sin duda, el pueblo mexica desempen6 un papel hegemonico a finales del siglo
XV e inicios del XVI, y fue una pieza clave durante la conquista de México, pero se-
ria un grave error considerar que fue la tinica o la mas vigorosa de todas las civiliza-
ciones mesoamericanas. Bastaria con mencionar, sélo como ejemplos, a las culturas
teotihuacana, olmeca, maya, mixteca, zapoteca, entre muchas otras.

Si bien la estratégica situacién politica, militar y tributaria que habian logra-
do los mexicas sobre otros pueblos significé el blanco mas valioso al que se apunté

durante la Conquista, seria poco afortunado considerar que el mexica haya sido



el tnico pueblo que sufrio6 el impacto de
este choque cultural. Multiples grupos
humanos, mas alla de los de la Cuenca
de México, tuvieron diversas formas de
reaccionar ante una forzada transicion a
nuevas formas de gobierno, de recono-
cimiento de figuras legales y juridicas,
practicas econémicas, culturales y lin-
giiisticas.

En efecto, la respuesta de los pue-
blos indigenas ante el dominio espafiol
no fue en modo alguno de sumision, ab-
negacion o sacrificio, todo lo contrario,
la moderna historiografia mexicana se
estd encargando de analizar las dindmi-
cas de la sociedad indigena durante la
Colonia y las diversas posturas contes-
tatarias que hoy en dia ha sido posible
descubrir en documentos y manuscri-
tos elaborados por los propios pueblos
indigenas a lo largo de los siglos XVI al
XVIIL

Ante una necesaria y, sin duda, va-
liosa actualizacién del Plan y programas
de estudio que hoy en dia emprende el
Colegio de Ciencias y Humanidades,
es comprensible, de entrada, la dificul-
tad de agotar el amplio paradigma que
ofrece el México prehispanico en tres
o cuatro aprendizajes, dado el limitado
tiempo con que el docente cuenta para
atender a la temdtica. Sin embargo, lo
importante de este periodo es, desde mi
punto de vista, que el joven estudiante
comprenda que México ha sido un te-
rritorio multicultural y multilingiiistico
en donde existieron diversas sociedades

con formas de vida y sistemas de organi-

zacion, a veces divergentes, que se man-
tuvieron en estrecha interrelaciéon por
siglos.

En consecuencia, ademas de echar
una mirada al pasado, es posible anali-
zar y estudiar realidades politicas o re-
ligiosas de cualquier sociedad indige-
na contemporanea, a fin de establecer
comparaciones entre grupos que aun
mantienen elementos tradicionales con
aquéllos que ya no existen.

Por ello es valioso que el estudian-
te comprenda que México como objeto
de estudio en el nivel medio superior, si
bien estd hoy unido a través de discursos
legales, federales y constitucionales que
le dan identidad desde el centro, es pro-
fundamente heterogéneo e inevitable-
mente diverso en sus particularidades
espaciales y temporales: en sus normas,
preocupaciones, actividades y priorida-
des regionales. Los jovenes del campo,
por ejemplo, no tienen las mismas in-
quietudes que los de la ciudad, ni tienen
acceso a las mismas dindmicas sociales,
no gozan de los mismos derechos huma-
nos ni lingiiisticos, ni se relacionan de la
misma manera con su pasado.

El México antiguo ofrece, a dife-
rencia de la historia de otras latitudes, la
ventaja de tener acceso a culturas vivas
en las que aun resta mucho por estudiar
y proponer. Se trata pues, de una historia
abierta a la investigacion e inconclusa en
su diversidad. Por ello, nuestra historia
no puede, en mi opinién, ser subsidiria
de los modos de produccion de occiden-

te, como el capitalismo, ni de los mo-
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delos creados alternativamente, como
el modo de produccién asiatico; por lo
tanto, ya no es posible la aplicacion en
una coyuntura que dificilmente puede
explicar nuestra pluralidad lingiiistica y

cultural.

La ensenanza de historia del México

prehispanico y colonial

Aunque el enfoque de la materia de His-
toria Universal Moderna y Contempora-
nea, impartida durante los dos primeros
semestres del bachillerato en el Colegio
de Ciencias y Humanidades, coincide
grosso modo con el de la materia de His-
toria de México que pertenece a los si-
guientes tercer y cuarto semestres, pues
ambas buscan la interpretacién de la his-
toria bajo una dindmica de interrelacion
de los fendmenos econémicos, politi-
cos, sociales y culturales, en los que se
reconoce una pluralidad interpretativa,
a partir de la cual el profesor construye
objetos de ensefianza-aprendizaje que
contribuyen a generar una interpreta-
cién critica del conocimiento historico,
existe una marcada diferencia tedrico-
metodoldgica que amerita una amplia
reflexion.

La materia de Historia Universal
Moderna y Contempordnea tiene como
eje o principio organizador al capitalis-
mo, como sistema econémico y social
que de una u otra manera implica el eje
de los modos de produccion, en el que
predomina el esquema marxista en sus

etapas de origen, desarrollo y crisis, asi

como el sistema social en Europa oc-
cidental, esto es, la problematica de la
transicion del feudalismo al capitalismo
planteada por un grupo de historiadores
marxistas en Gran Bretafa entre los que
se encuentran Maurice Dobb, Rodney
Hilton, George Rudé, Christopher Hill,
Eric Hobsbawm, entre otros.

Por su parte, la materia de Histo-
ria de México se vincula con lo anterior
en la medida en que permanecen los
conceptos de totalidad y proceso, aun-
que bajo el entendido de la existencia de
una “sociedad mexicana” en el contexto
mundial del capitalismo en economia,
politica, educacidn, religion y arte.

Desde mi punto de vista, este en-
foque delimita en extremo los métodos a
través de los cuales el profesor puede ge-
nerar un auténtico interés por la historia
en sus estudiantes. El capitalismo poco
tiene que ver con los modos de produc-
cion, la cultura, la religion, la lengua y la
misma concepcion de la historia que tu-
vieron los pueblos prehispanicos, incluso,
con los contextos indigenas contempora-
neos donde existen gobiernos por usos y
costumbres muy distintos a los occiden-
tales y formas de participacion y compro-
misos comunitarios dificiles de asumir
como producto del capitalismo. La vision
no sélo es empobrecedora y reduccionis-
ta, sino desapegada de los métodos de la
historia actual. La multiculturalidad me-
soamericana es sdlo un ejemplo del con-
junto de posibilidades de comprension,
construccion e investigacion sobre la his-

toria que esta por decirse.



Hacia una renovadora didactica de la

historia de México

La didactica de una disciplina, parti-
cularmente en las Ciencias Sociales, no
s6lo nos conduce ensefiar e instruir, sino
a un saber exponer con claridad y sen-
cillez para que otros aprendan y se ins-
truyan, lo cual no se agota en las aulas
escolares, ni en las situaciones formales
de la ensenanza, puesto que ésta se for-
ma y estudia siempre que haya alguien
en proceso de aprender algo, aunque
predominantemente la didactica de la
historia se concrete dentro del contexto
institucional y escolar con distintos ni-
veles y prioridades curriculares.

El estudio de la historia del México
prehispanico conduce a un sinfin de po-
sibilidades tanto para el profesor como
para el alumno del Colegio de Ciencias
y Humanidades. Comprender que el
México anterior a la Conquista no se
encuentra nada mas en los museos o en
las zonas arqueoldgicas, sino que aun se
mantiene vivo en las tradiciones y for-
mas de ser y de pensar de las sociedades
indigenas actuales, es un reto para los
profesores del siglo XXI.

Desde luego, seria ingenuo pensar
que los grupos indigenas hayan conser-
vado una herencia directa e inmutable de
las antiguas culturas mesoamericanas,
por ello antes que tratar de identificar
qué valores, pensamientos o costumbres
han continuado de ese pasado remoto,
valdria la pena reconocer las multiples

expresiones culturales, lingiiisticas y

sociales que han existido y existen en el
México de hoy.

En este tenor, es necesario que los
alumnos exploren modernas corrientes
historiograficas que los lleven a una re-
cuperacion problematizadora, critica e
integral del devenir histérico de nuestro
pais, de manera que puedan construir
nuevas explicaciones sobre los diversos
procesos que se estudian.

La etnohistoria, por ejemplo, tiene
como esfera de estudio a los pueblos in-
digenas que han habitado nuestro pais y
que se han mantenido a lo largo de los
siglos en perenne contacto con un modo
de ser y de pensar introducido por el
mundo occidental europeo.

Ciertamente, el quehacer de los
historiadores depende mucho de los tex-
tos y de los materiales escritos en diver-
sas épocas, por lo que la investigacion
histdrica, hoy en dia, es fuertemente in-
terdisciplinaria.

Si bien no se trata de asumir las

actividades propias de la arqueologia, al

Catedral Metropolitana de la Ciudad de México
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menos conviene aproximarse a la infor-
macion que ésta produce, a fin de tener
un panorama mas amplio acerca de la
antigiiedad de las primeras civilizacio-
nes prehispanicas, ya que para ubicar en
el tiempo a las antiguas culturas de Mé-
xico, deben tomarse en cuenta elemen-
tos como su sociedad, religion, grado de
desarrollo y técnicas de cultivo.

Otro ejemplo, aparentemente me-
nos cercano a las Ciencias Sociales, pero
sumamente vigente en la investigacién
actual, son las relaciones con la fisica y
la quimica que ayudan a fechar los restos
de ollas, vasijas, platos y demas utensi-
lios que pueden situarse muchos afios
atras, como la ceramica encontrada en
Puerto Marqués, Guerrero, en Tehuacan,
Puebla o en Tlapacoya, o en el Estado de
México cuya antigiiedad se traslada de 2
mil 400 a 2 mil 300 afos antes de Cristo.

Un ejemplo mds lo constituye la
lingiiistica y la antropologia que coadyu-

van a la explicacion de las formas de

A HRE = B
e -

fim

Coédice Yucunama. Edgar Garcia Valencia

cosmovisién, organizacion, gobierno o
religién tanto en una sociedad contem-
poranea, como entre aquellas que ya no
existen, pero de las que tenemos docu-
mentos.

Con vigencia asombrosa, la geo-
grafia en sus especialidades fisicas y
humanas han aportado hoy valiosos ele-
mentos que nos ayudan a comprender
el medio natural y el entorno geografico
de un grupo o pueblo determinado, en
confluencia con la ecologia humana que
estudia la relacion entre el hombre con
su ecosistema.

En suma, la historia actual en la
investigacion del México prehispanico
y colonial ha dejado desde hace muchas
décadas de ser una mera narrativa de
hombres y de hechos, para convertirse
en el estudio de las dinamicas y feno-
menos en los que intervienen diversas
disciplinas, aunque eminentemente ba-
sados en el analisis de documentos escri-

tos por grupos sociales que vivian antes,



durante y después de la llegada de los
espaiioles.

Valorar la conveniencia de aplicar
perspectivas interdisciplinarias dentro
del campo de la historia tiene como fin
principal, actual y de trascendencia, el
enriquecimiento del analisis de los ma-
teriales de estudio y, por lo tanto, la di-
versificacion de las vias a través de las
cuales los profesores promueven el inte-
rés por el pensamiento histérico en sus
alumnos.

Comprender qué es un texto histo-
rico, problematizar los géneros de la his-
toria, contextuar un documento dentro
de una situaciéon comunicativa, reflexio-
nar sobre como se escribi6 la historia
indigena, conocer los documentos
pictograficos prehispanicos y adqui-
rir vias iniciales de acceso a su analisis
para entenderlo; o bien, cdmo acercarse
a un documento colonial para saber in-
terpretar y entender un manuscrito al-
fabético y pictografico, dar acceso a los
estudiantes al andlisis de la crénica de
algiin conquistador frente a la crénica
de una visién de los vencidos, conocer
la trascendencia del estudio antropolo-
gico, lingtiistico y cultural realizado por
Sahagtin como evidencia documental de
nuestra riqueza cultural en la actualidad.
O también, recurrir a fuentes no publi-
cadas que permitan una aproximacion
del alumno a los archivos histéricos en
los que, sin necesidad de manejar las téc-
nicas paleograficas, sea posible encon-
trar temas de interés relacionados a los

conflictos por limites de tierras, testa-

Iglesia de San Bernardino de Siena

mentos o problemas historicos de orden
civil, son diferentes recursos que no solo
pueden despertar interés como proyec-
tos de actuales lineas de trabajo a nivel
medio superior entre los profesores del
Colegio e investigadores de los institu-
tos y centros, sino que son herramien-
tas u objetos de extraordinaria belleza,
riqueza y conocimiento, que sin duda,
despertarian nuevos animos en el cono-

cimiento de los jovenes universitarios.
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Conclusion

Frente a una valiosa actualizacion del
Plan y los programas de estudios como
emprende el Colegio de Ciencias y Hu-
manidades, es compromiso de todos:
alumnos, profesores e investigadores
lograr una congruencia formativa y
promotora de nuevos esquemas de in-
vestigacion educativa y mas acorde,
paulatinamente, con los estandares in-
ternacionales con los que se verifica la
ciencia.

Aunque siempre sustentada en la
evidencia de los documentos, la didéc-
tica actual de la historia requiere hoy
fortalecerse y apoyarse en el estudio
interdisciplinario: la lingtistica, la an-
tropologia, la arqueologia, la etnografia,
los analisis fisicos y quimicos de los ves-

tigios, la intervencién de la geografia fi-

Museo de las Intervenciones

sica y humana, asi como la ecologia han
sido hoy redes de la investigacion nece-
sarias para comprender y dar cuenta de
los fendmenos historicos antes, durante
y después de la Conquista de América y
de México.

La centralizacién cultural y po-
litica atin vigente, no debe descuidar la
importancia de la multiculturalidad de
los pueblos que hoy componen y dan
sentido a nuestra historia nacional. Por
ello, ademas de los museos y zonas ar-
queoldgicas que ameritan ser conocidos
con sentido critico en el nivel medio su-
perior universitario, las tradiciones vivas
de las culturas indigenas que perviven
en sus formas de ser y pensar son instru-
mentos valiosos para dar actualidad a la
didactica de las ciencias sociales.

Dar contexto, no so6lo histdrico

sino comunicativo, a un determina-



do documento histérico de primera fuente, mostrar en él pautas de acercamiento,
permitir que el alumno intente un analisis bajo cierta metodologia y pueda inferir
algunas problematicas o temas de interés en vinculacidon con sus aprendizajes trans-
versales, es ahora mas que nunca necesario para fortalecer el pensamiento critico de
nuestros estudiantes.

Los codices, los documentos coloniales, los relatos de los cronistas de Indias y
los testimonios de una antigua cultura escrita tanto en lengua indigena como hispa-
nica, la disposicion de mapas antiguos, los juicios civiles, judiciales y criminales de
nuestra historia colonial y las narrativas contemporaneas de los pueblos indigenas
son inapreciables tesoros que los jévenes pueden conocer, gracias al apoyo de sus

profesores o de investigadores.
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Para construir una didactica de la historia
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Resumen
El articulo desea ser una invitacién a la construccion de una didactica de la historia. Multiples son
las disciplinas que confluyen para ello, por lo que debe verse como un constructo interdisciplinario.
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Palabras clave: didactica, aprendizaje, interdisciplina, cognoscitivismo.

Abstract
The article wants to be an invitation to the construction of a teaching of history. There are multiple
disciplines that come together for it; so it should be seen as an interdisciplinary construct.

Keywords: teaching, learning, interdisciplinary, cognitivism.

a didactica de la historia como problematica de los estudios histéricos ha

sido soslayada, y el principal problema que ha enfrentado es que la han desa-

rrollado desde perspectivas tedricas ajenas a la historia o, en el mejor de los
casos, equiparandola a las ciencias sociales.

Muchos estudiosos la han intentado construir como objeto de estudio, aunque
en un sentido practico, es decir contestando la pregunta ;qué hacer para ensefiar
historia?

Sin embargo, las preguntas de las cuales partimos son ;qué se necesita para
construir didactica de la historia? y ;cdmo se construye una didactica de la historia?

La diferencia es abismal, pues la segunda pregunta parte del supuesto que re-
quiere de otras disciplinas y que ademas, en conjunto con ellas, debe elaborarla in-
terdisciplinariamente; es decir, con todas al mismo tiempo. Pero lo que construira
no es una didactica general, sino la especifica de la historia, que tiene sus particula-
ridades tanto en teoria, como en método y en formas de construir objetos de cono-
cimiento. Esto es lo que desde nuestra perspectiva ha faltado.

Si bien es cierto que existen trabajos importantes que se han abocado a la ta-
rea de abordar esta problemadtica, se han realizado desde otras disciplinas como la
pedagogia, o la psicologia, y en los casos que se han trabajado desde la historia, se ha
hecho tratando de resolver la primera pregunta que hemos sefialado.

Equipos de investigadores en Espaiia, Argentina y Brasil, principalmente, han
abordado el problema, aunque no han tocado los puntos fundamentales para la
construccion de una diddctica de la historia. Nos estamos refiriendo, por ejemplo, a
las caracteristicas del pensamiento de lo histérico, o a las formas en que se construye
un concepto de lo histérico en el sujeto que le permita acceder a niveles mas altos de
procesos de pensamiento, lo cual le lleve a conocer y entender el mundo en que vive,
las multiples causas que han edificado la totalidad en que el sujeto estd inmerso y de

la cual, él mismo forma parte.



Actualmente, desde la optica de la
pedagogia existe mucho interés por sa-
ber como ensefiar determinado conteni-
do, y para ello se han propuesto diversas
vias emanadas de un mismo origen: el
cognoscitivismo, que para aplicarlo en el
conocimiento de lo histérico no sélo re-
quiere de lo factico disciplinar, sino tam-
bién de las caracteristicas ontoldgicas y
epistemoldgicas de lo histérico como
area de conocimiento. Nuestro interés se
centra en intentar encontrar que el obje-
to de conocimiento le sea significativo al
sujeto cognoscente.

La ensefianza de la historia se ha
basado practicamente en dos vertien-
tes, o se la ensefia a través de recursos
memoristicos, o se le intenta enseflar a
través de la comprension; sin embargo,
no se ha tomado en consideracion el
desarrollo cognitivo del estudiante para
alcanzar determinados objetivos que en
los programas se contemplan como de-
seables.

Basta ver el programa de historia
de la educacion basica primaria para
corroborar el fuerte interés por hacerla
comprensible y no memoristica, al me-
nos en los dos primeros afios de este ni-
vel educativo; sin embargo, al pasar de
cada afo, los programas y por supuesto
los libros de texto gratuitos que emanan
de ellos, se van convirtiendo poco a poco
en libros que dan cuenta del pasado.

El modelo continua y se expresa
en las actividades integradas a realizar

para lograr los objetivos propuestos en el
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programa; sin embargo, éstas no se han
elaborado a partir de las caracteristicas
o cualidades del conocimiento de lo his-
torico, sino desde lo pedagdgico, lo cual
ha logrado, en el mejor de los casos, que
los estudiantes aprendan algo de lo fac-
tico de la historia; pero no a apropiarse
de ello segun las propias cualidades del
proceso de pensamiento en el cual se en-
cuentran, segun la edad cognitiva.

La pedagogia ha marcadolaslineas
generales de la educacion, la psicologia
ha investigado las cualidades de cada
etapa cognitiva del sujeto, la filosofia ha
desarrollado las lineas de los elementos
a conocer en cada area disciplinaria; la
historia es la disciplina a conocer, la cual
tiene conceptos intrinsecos a ella, por lo
que requerimos investigacion epistemo-
légica y ontoldgica.

Diversas corrientes del pensa-

miento pedagodgico se han abocado a la

Centro Cultural Tlatelolco
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tarea de proponer respuestas a la pre-
gunta j;como ensefiar historia? Tenemos
como respuestas tentativas a Carretero
y sus diversos equipos europeos y lati-
noamericanos, a Santacana, Prats, Lima,
Acevedo. En México contamos con los
estudios de Diaz Barriga, Vazquez, desde
la historia; sin embargo, no logran cons-
truir una didactica de la historia, una
que se concentre en el sujeto cognoscen-
te, sus caracteristicas de pensamiento,
las caracteristicas del pensamiento de lo
histdrico y del entorno biopsicosocial.
El fin que se persigue es la formu-
lacién de una propuesta de didactica de

la historia.

« Por ello es necesario determinar las
disciplinas con las cuales se construi-
ra la propuesta, de ahi la necesidad
de investigar de cada una de ellas los
elementos que pueden ser coadyu-
vantes, al tiempo que se pueda ir
construyendo el objeto de estudio, es
decir, la propuesta de didactica.

« Por su parte, los problemas centrales
para esta construccion seran las cua-
lidades del pensamiento de lo histo-
rico, su seflalamiento, descripcion y
comportamiento con respecto a lo
particularmente histdrico.

o Es necesario el analisis de los planes
y programas de estudio de las asigna-
turas de historia de la educacién obli-
gatoria mexicana para dilucidar el

modelo didactico que los constituye.

Finalmente, nos preguntamos cémo

se comporta la propuesta en el aula.

Sera construyendo sistemas de eva-
luacién cualitativa y cuantitativa que
nos permitan ofrecer respuestas pro-
badas y evaluadas a la propuesta de

didactica de la historia.

Para formular una propuesta de
didactica de la historia, se parte de estu-
dios previos que nos permiten sostener
que es posible construirla centrando su
trabajo en el desarrollo del aprendizaje
del conocimiento de lo histdrico en el
sujeto cognoscente a partir de la explo-
tacion de las cualidades del pensamien-
to de lo histdrico, y que a partir de esta
nueva didactica de la historia, los sujetos
cognoscentes alcancen mayor apropia-
cién e interaccién del conocimiento de
lo histdrico.

Abordar la didactica es un asunto
complejo (Garcia, 2006, p. 200) porque
debe hacerse desde varios angulos dis-
ciplinarios y al mismo tiempo, a mane-
ra de construirla al unisono, teniendo
como eje constructivo la naturaleza del
conocimiento de lo histdrico.

Se investigan las disciplinas de las
que se echa mano a fin de mantener co-
herencia y correspondencia entre las di-
versas areas de conocimiento y sus pers-
pectivas tedricas.

Por mencionar sélo alguno de los
pilares tedricos, de cada una de las dis-
ciplinas que dan sustento a nuestra pro-
puesta, esta Piaget desde el cognosciti-
vismo, una de las multiples miradas de
la psicologia; trabajo junto con Garcia
(Pisget y Garcia, 1982, p. 252) el desa-



rrollo del proceso de conocimiento y en
relacion con la configuracion del pensa-
miento complejo.

Por otro lado, trabajaremos con
ramas de la filosofia que nos permiti-
ran construir el andamiaje tedrico de la
historia, abordando conceptos como el
tiempo, espacio, reversibilidad del tiem-
po y del espacio, memoria, olvido, sen-
tido y significado, trabajaremos con Ri-
coeur, Virno, Vygotski, Chartier, Ferro,
Darnton, Burke, por mencionar algunos.

Mientras tanto, abordaremos des-
de la optica pedagdgica dos problemas
que afectan al modelo educativo mexi-
cano: constructivismo y competencias,
que lo trabajaremos con Coll, Carretero,

Prats, Perrenoud, Denyer, entre otros.

Centro Cultural Tlatelolco

Lo factico de la historia lo abor-
daremos desde autores mexicanos, en
su mayoria, que elaboran trabajos desde
la investigacién y configuran lo que se
conoce como el “saber sabio” para tras-
ponerlo, bajo nuestra propuesta, al saber
aulico; entre otros: Lopez Austin con
Lépez Lujan, Vazquez, Meyer y Falcon;
Valverde, Navarrete, Rubial, Mayer, Avi-
la, Pastor.

El analisis de los planes y progra-
mas de estudio de la educacién obliga-
toria mexicana se someten a un analisis
técnico cuantitativo y cualitativo para
poder analizar los libros de texto que se
configuran desde esos programas de es-
tudio.

A su vez, forma parte de aquello

HISTORIAGENDA+8 3
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que se necesita para la construccién de una
didactica de la especialidad, en este caso,
de la historia: la resignificacion. Los estu-
diantes lo hacen a partir de sus procesos
de escolarizacion, de los enfoques de sus
maestros, de sus historias familiares y de sus
ideas sobre el presente. En su interpretacion
se introducen concepciones nacionalistas y

criticas de la historia que tienen diferentes

procedencias y temporalidades. Asumen de
forma casi homogénea los discursos histori-
cos aprendidos en la educacion basica, que
Centro Cultural Tatelol SE TEPitEN enla secundaria y en la educacion
media superior, paraddjicamente, al mismo tiempo que incluyen de manera hetero-
génea resignificaciones subjetivas que dan nuevos sentidos a la construccion.

Es a partir de todo ello que decimos que la didéctica es un problema comple-
jo, y desde la complejidad debe ser abordada para acercarse mas a la produccion de
aprendizajes, procedimientos y actitudes que puedan ser enseiiados-aprendidos y

que terminen siendo significativos.
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Nuestro ilustrador
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Detalle Alhambra de Granada

Explosion de formas.
Fl arte islamico

Miguel Angel Gallo *

emos elegido algunas muestras de arte islamico con
su elegancia, sus formas y colores, sus trabajos ex-
traordinarios para ilustrar nuestra revista.

La influencia islamica en nuestra cultura, llegada princi-
palmente a través de los espanoles en la etapa colonial, es muy
amplia y abarca muchos aspectos, tanto si hablamos de ciencia
como de arte, lenguaje y vida cotidiana.

El arte islamico que conocemos, al menos mayoritaria-
mente, no utiliza la figura humana. Por ello se manifiesta a tra-
vés de tres grandes temas: la flora, la abstraccion y la caligrafia
arabe.

* Fotografias Miguel Angel Gallo +HISTORIAGENDA+8 7
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Toledo, Espaiia
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Alcazares Reales en Sevilla

Los trabajos arquitectonicos parecerian reproducir el medio ambiente origi-
nal de los arabes. Seres del desierto, encuentran en el oasis el sitio de protecciéon y
de vida. Por esta razén buena parte de sus columnas estan rematadas con capiteles y
arcos que semejan a su arbol casi sagrado: la palmera, proveedora de sombra y pro-
teccion. El otro elemento fundamental del oasis es el agua, lo que explica que casi no
encontremos un palacio o una edificacién arabe importante sin un patio y una fuen-

te o un espejo del vital liquido. La frescura del oasis se encuentra ahi y nos recibe.
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Alcizares Reales, Sevilla. Fusién Arabe-Cristiana

La arquitectura drabe reproduce y embellece al oasis y carga de adornos sus
pisos, paredes, patios y bévedas. Trabaja materiales como la piedra, la madera, el
mosaico y el estuco (mezcla de polvo de marmol, cal y clara de huevo). No encon-
traremos en sus increibles mosaicos dos motivos iguales, aunque pareceria que sus
formas se repiten.

Los jardines llenos de los colores y aromas de las flores, complementan a la

perfeccion estas obras arquitectdnicas. +HISTORIAGENDA«89



Reproducimos algunos ejemplos de este impresionante arte, tomados de al-
gunas ciudades del sur de Espaia y de Marruecos, esperando que las aprecies, «te
metas» en ellas y acaso evoques el perfume de las flores y sientas la frescura de sus

patios.
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Patio de los Leones, La Alhambra, Granada.
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1. Problemas del mundo actual

Tradiciones Chimales

La multiculturalidad y la
Interculturalidad como
alternativas para impulsar la paz

Jestis Nolasco Najera

Sintesis curricular

Licenciado en Ciencias Politicas y Administracion Publica (CP) y Maestro en Docencia para la
Educacion Media Superior en Ciencias Sociales (MADEMS-CS), ambos grados por la FCPyS de la
UNAM. Desde agosto de 2007 es profesor del CCH, Plantel Oriente en las materias de Historia Uni-
versal Moderna y Contemporanea, Historia de México y Ciencias Politicas y Sociales. Actualmente
cursa el doctorado en Ciencia Politica en la UNAM.

Resumen
En este articulo se plantea la importancia de la multiculturalidad y la intercultura-
lidad desde su ambito practico y teérico. El contenido se enmarca en una realidad
mundial de violencia social e institucional que exige urgentemente promover los
principios de la cultura de la paz desde cualquier dimension social.
Recibido: 10-mar.-2015
Palabras clave: multiculturalidad, multiculturalismo, interculturalidad, intercultu- A4probado:9-abril-2015

ralismo, diversidad y cultura de la paz.
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Abstract

In this article reflects about the importance of multiculturalism and intercultura-
lism from the practical and theoretical level. The content is part of a global reality of
social and institutional violence urgently required to promote the principles of the

culture of peace from any social dimension.

Keywords: multicultural, multiculturalism, intercultural, interculturalism, diversity

and culture of peace.

Thuan queman tlamis in mitl Y cuando agotes tus flechas
tlen ica tiquincocos in teteo: por herir a los dioses:

in istac, in chichiltic, al blanco, al rojo, al amarillo,
in costic, in tliltic, al azul, caerds abatido

san se toteotzin mitzmictis por un solo dios,

Toteotzin Cahuitl mitzmictis. el Dios del Tiempo.

Antigua poesia nahuatl

] pasado 16 de noviembre se conmemor6 el Dia Internacional de la Tole-

rancia como un compromiso pactado por todos los paises miembros de las

Naciones Unidas para promover, a nivel mundial, el respeto, la apreciacion
de la diversidad y la no violencia. En la Declaracién de Principios sobre la Toleran-
cia, adoptada el 16 de noviembre de 1995, se afirma que “la tolerancia reconoce los
derechos humanos universales y las libertades fundamentales de los otros. La gente
es naturalmente diversa; solo la tolerancia puede asegurar la supervivencia de co-
munidades mixtas en cada regiéon del mundo”(UNESCO, 2014).

En este 2015, la celebracion cumplira 18 afios. Para la conmemoracion del afio
pasado, el propio secretario de la ONU, Ban Ki-monn, dio cuenta de datos alarman-
tes: “El mundo vive en un momento de ‘creciente y violento extremismo, con con-
flictos caracterizados por una total falta de respeto por la vida humana... Hay mas
personas desplazadas por la lucha hoy que en ningtin otro momento desde el final
de la Segunda Guerra Mundial. Se estan perdiendo vidas inocentes en conflictos sin
sentido alrededor del mundo... Hay una creciente hostilidad y discriminacién hacia
la gente que cruza las fronteras en busca de asilo u oportunidades que les son nega-

das en casa. Los crimenes de odio y otras formas de intolerancia afectan a muchas



comunidades, a menudo alentados por
lideres irresponsables que buscan bene-
ficios politicos”(Dia, 2014).

El problema es claro: a nivel pla-
netario la intolerancia y la violencia se
presentan, en mayor o menor grado,
en los 194 Estados actuales, siendo los
grupos étnicos y pueblos indigenas, las
‘minorias;' los mas vulnerables. Hoy no
hay grandes conflictos armados interna-
cionales, pero tampoco hay paz en mu-
chos lugares sumidos en interminables
conflictos interestatales donde la violen-
cia anénima e institucional es diaria y se
presenta como un rasgo comun.

Si bien el conflicto aparenta ser un
aspecto practico que puede resolverse
con la buena voluntad de los distintos
sujetos en pugna, pero sobre todo con
gobiernos que sean capaces de aplicar
‘estrictamente’ la normatividad del de-
recho internacional, esto no es asi; tam-
bién se necesita una conciencia colectiva
distinta, un cambio social de relaciones
sustentadas en una nueva manera de

comprender lo publico y lo privado, y

! Hablar de minorias en la diversidad cultural es rela-
tivo, ya que de manera estricta s6lo 10% de los paises
son étnicamente homogéneos, incluso sélo 50% de
éstos tienen un grupo étnico, que suma tres cuartas
partes de sus poblaciones respectivas. En el caso de
América Latina, se calcula que en sus paises viven
aproximadamente 400 grupos étnicos indigenas, con
una poblacién de mds de 30 millones de personas.
En este sentido, es mayoritaria la diversidad cultural,
aunque paraddjicamente se encuentra en peligro de
extincion: de acuerdo con la UNESCO, las aproxima-
damente 6 mil lenguas que existen en el mundo no
cuentan con el mismo numero de hablantes, es decir
que s6lo 4% de las lenguas son usadas por 96% de la
poblaciéon mundial. Asimismo, la UNESCO sefiala
que 50% de las lenguas del mundo estan en peligro de
extincion, en tanto que 90% de las lenguas existentes
no estan representadas en Internet. Ver México: una
nacién multicultural.

donde obviamente disminuyan los altos
niveles de desigualdad social.

Por ello, el problema de la intole-
rancia y la violencia también deben estu-
diarse desde su dimension tedrica e his-
torica con ayuda de conceptos como la
multiculturalidad y la interculturalidad,
en el marco de la tolerancia y la diversi-
dad cultural. La busqueda de nuevos sig-
nificados ayudara a construir realidades

necesarias para una cultura de la paz.
Precisiones conceptuales

En la segunda mitad del siglo XX, en al-
gunos paises occidentales como Canada
y Estados Unidos, surgié un elemento
significativo en la politica: la lucha de
grupos minoritarios “homosexuales,
juveniles, afroamericanos, feministas,
grupos étnicos, entre otros” que exigian
demandas muy ‘propias. De esa multi
o diversidad cultural expresadas en nu-
merosas manifestaciones, derivaron dos
importantes conceptos: el multicultura-
lismo, referido a aquellos modelos de so-
ciedad que pueden servir como guia para
establecer o modificar relaciones sociales,
para disefiar y justificar politicas publi-
cas, para tomar decisiones y para reali-
zar acciones (Olive, 2004, p. 22), es decir,
un término que hace alusion al aspecto
normativo, y la multiculturalidad, que
denota la descripcién de una realidad
que implica la existencia de varios gru-
pos culturales en un mismo contexto de

diversidad cultural o pluralidad de cul-

turas.
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Ambas ideas, que han puesto én-
fasis en la aceptacién cultural® entre
grupos étnicos diferentes que conviven
en un mismo espacio geografico, han ga-
nado espacios juridicos y sociales en al-
gunos paises, aunque adn siguen siendo
insuficientes, tedrica y practicamente,
debido al alto grado de intolerancia que
se percibe en el planeta.

La ‘evolucién’ propia de los tér-
minos multiculturalidad y multicul-
turalismo, promovidos por diferentes
movimientos sociales, trajo al escenario
académico y politico el concepto de in-
terculturalidad, que ha exigido, ademas
del reconocimiento del otro, la interac-
cion o el encuentro especifico entre dos o
mds grupos culturales (Diccionario de la
Real Academia Espanola). Por su parte,
el interculturalismo gobierna el plano
tedrico y reflexiona el fendmeno de la
interculturalidad.

Cabe decir que la practica de la
interculturalidad rebasa el ambito del
reconocimiento de los derechos de la
‘otra’ o las ‘otras” culturas porque depen-
de del didlogo y del acercamiento entre
ellas, de su mutua comprensién y de la
conformacion de una cultura en la di-
versidad. Es importante mencionar que
las culturas dialogantes deberan hacer
frente a los obstaculos comunicativos,
reconocer la carencia de politicas y ca-
nales gubernamentales, y comprender

la dindmica de las jerarquias sociales y

? Conjunto de modos de vida y costumbres, conoci-
mientos y grado de desarrollo artistico, cientifico, in-
dustrial, en una época, grupo social, etcétera <http://
lema.rae.es/drae/2val=cultura>

las diferencias econdmicas; lo mas com-
plejo seguird siendo construir conjunta-
mente un proyecto en comun.

Interculturalidad e interculturalis-
mo son conceptos que requieren como
condiciones sustanciales un didlogo de
saberes, intercambio de valores y cono-
cimientos, asi como nuevos aprendizajes
que conllevan al enriquecimiento mutuo
entre los distintos grupos que integran
la sociedad multicultural (Hernandez,
2009, p. 134).

Es importante aclarar que los con-
ceptos derivados del fendmeno intercul-
tural han sido promovidos por distintos
sectores sociales, aunque han sido las
comunidades originarias’ de Europa y
América Latina las que mas han deman-
dado el reconocimiento politico y social
de sus valores y formas de vida.

Hay avances significativos en ma-
teria de interculturalidad. Por ejemplo,
en el ambito educativo, y desde ‘arriba,
se han disenado politicas oficiales que
intentan promover, aunque sea en el
nivel discursivo, una cultura de la inter-
culturalidad. El caso de México es rele-
vante debido a que las politicas educati-
vas oficiales para fomentar la diversidad

cultural, tanto para la educacion indige-

3 De acuerdo a la ONU, la situacion actual de los pue-
blos indigenas es la siguiente: sufren de injusticia per-
petua, son la tercera parte de los pobres del mundo;
padecen altos niveles de suicidio, violencia y encar-
celamiento; ademds de ser un problema social en los
paises subdesarrollados también lo son en los paises
desarrollados. Ser indigena es sinénimo de pobre y
sus culturas estan bajo amenaza de desaparecer. Ver
El informe sobre la situacion de los pueblos indigenas
del mundo del Foro Permanente de las Naciones Uni-
das para las Cuestiones Indigenas. En www.un.org/
indigenous. Consultado el 12 de noviembre de 2014.



na como para el resto del sistema edu-
cativo nacional, han sido implantadas
desde principios del presente siglo, con la
consigna de que la educacion asuma una
posicion proactiva, que antes no existia,
para revalorar la diferencia cultural en
la escuela y desde la escuela (Velasco,
2010).

Asimismo, se han establecido ac-
ciones desde ‘abajo’ y desde la propia ciu-
dadania para impulsar nuevas relacio-
nes sociales en las cuales han convivido
personas de razas, lenguas y religiones
diversas dentro de un mismo espacio,
tolerando diferencias y construyendo
proyectos de convivencia basados en el
respeto, la igualdad y la tolerancia.

Entre los movimientos sociales y
diversas colectividades que han contri-
buido en promover acciones de inter-
culturalidad destacan los movimientos
sociales indigenas, especialmente el
zapatista, que ha logrado que el Estado
y la sociedad mexicana reconozcan los
derechos y la autonomia de los pueblos,
siendo su apuesta politica la via pacifica
y la lucha por la interculturalidad. Asi-
mismo, el movimiento urbano popular,
en distintas latitudes, ha fundado, desde
la diversidad y mediante la organiza-
cion, colonias y espacios geografico-po-
liticos de convivencia. De acuerdo con
Miguel Angel Ramirez Zaragoza (2015),
estos procesos histdricos “nos obligan
a adentrarnos en estos fendmenos para
entender su importancia en la construc-
cion de la democracia en México” (Ra-
mirez, 2015, p. 32).

Como queda demostrado en dis-
tintas practicas sociales y en diversos
sectores de la poblacion, la intercultura-
lidad no se propone fusionar a las cultu-
ras involucradas en una identidad tnica,
sino que pretende reforzar y enrique-
cer a las culturas relacionadas por ellas
mismas, de manera creativa y solidaria.
Tampoco plantea la creacién de proyec-
tos interculturales totalmente acabados,
sino que estipula una practica perma-
nente de retroalimentacién y fortaleci-
miento de lo mutuo.

El enfoque intercultural como
practica de vida se compone de mo-
mentos significativos: negociacién para

lograr la comprensidn, evitando la con-

[ ——

Festejo, El Dia de las Palmas, Iztapalapa
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frontacion; lucidez e imaginacion para
entender el punto de vista del otro (a),
y la descentralizacion en la formacion
de criterios en la cual se tenga el habito
de reflexionar una situacion social des-
de diversas miradas éticas. También se
requiere de un sentido comunitario que
dé pauta al entendimiento de las cultu-
ras, a la construccion de la paz y a un
sistematico estado de comunicaciéon. En
pocas palabras, conformar ciudadanias
en igualdad de derechos y en equidad de
condiciones, a partir de sus necesidades
y capacidades concretas. Es importante
aclarar que la interculturalidad no se re-
fiere tan solo a la interaccion que ocurre
a nivel geografico sino mas bien, en cada
una de las situaciones en las que se pre-

sentan diferencias.

Palabras finales

México es una nacion mutilada en su di-
versidad porque sus pueblos originarios,*
colectividades que enriquecen esa di-
versidad, continlan marginados no
solo de los aspectos culturales de lo na-
cional sino, sobre todo, de condiciones
elementales de vida. Por ejemplo, en el

pais, ser indigena sigue siendo sinénimo

* De acuerdo con Maya Rivera Mazorco y Sergio Aris-
pe Barrientos, el término de pueblo originario “se re-
fiere a cualquier grupo de personas que poblaron un
lugar, cualquiera que éste sea, antes de la conquista
de Occidente. Gracias a esta particularidad, este con-
cepto se constituye en no etnocéntrico, pues no se re-
fiere Unicamente a los originarios de América, como
generalmente se cree. Originarios existieron en todo
el mundo, y los recuerdos de la cultura Originaria,
es decir, la No Occidental, estdn en todo el mundo,
no solamente en América», en Rebelidn, 05-12-2006,

pag. 2.

de pobreza y de maltrato. Sin embargo,
a pesar de esas condiciones historicas de
exclusion, los pueblos originarios conti-
nuan luchando no sélo en el plano de la
movilizacion, sino ademads en la dimen-
sién tedrica. El proyecto es el mismo:
una sociedad intercultural que revierta
los niveles de intolerancia y les permita
preservar parte de su patrimonio cultu-
ral, sus conocimientos y su identidad.

Por ello, desde cualquier ambito
social, es necesario adherirse a la consig-
na de reconformar la identidad nacional
en la interculturalidad, mediante distin-
tos canales: la promocion de elecciones
de gobiernos responsables que protejan
los derechos humanos con leyes y edu-
cacidn; el establecimiento de curriculos
escolares que fomenten el estudio y la
practica de experiencias comunitarias
en la cuales exista una clara intenciéon
de promover una cultura de la paz; la
exigencia y la construcciéon de espacios
libres de acceso a la informacioén libre,
plural y objetiva que permita conformar
una cultura democrdtica; la generacion
de conciencia en y para la movilizacién
social que se refiere no sélo a demandar
justicia y dignidad sino, mds que nada,
a construirlas a través de la participa-
cion en la vida publica, y la reflexion de
procesos histoéricos mediante el uso de
conceptos y categorias que respalden el
andlisis intercultural y de transforma-
cion social.

Luchar contra la intolerancia re-
quiere como lo propone Inmmanuel

Wallerstein, pensar globalmente pero
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actuar localmente: enfrentar los problemas de violencia como grupo, organizar re-
des de trabajo, demostrar solidaridad con las victimas de la intolerancia y desacre-
ditar la propaganda basada en el odio. Sera importante revisar los aspectos tedricos
de lo multi e intercultural como alternativas teéricas para impulsar una cultura de la

paz en la cual dialoguemos como pueblos del mundo.
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Un estudio de caso en la licenciatura en Ciencias de la Comunicacion en la UABC
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nidades y Ciencias Sociales de la Universidad Autonoma de Baja California. Actualmente realiza
una investigacion en torno a las caracteristicas de las comunidades formadas dentro de los partidos
politicos en Baja California.

Resumen

El programa de licenciatura en Ciencias de la Comunicacién en la Universidad
Auténoma de Baja California destaca que el alumno serd competente “para inferir
los problemas de la realidad social donde habita” A fin de cumplir con ello, para
el periodo agosto-diciembre de 2014 se incorporaron dos estrategias de activacion
ciudadana con el propésito de despertar en los estudiantes el interés por los asun-
tos publicos que se discuten en su proximidad mas cercana: el Cabildo de Tijuana.
Se presentan los resultados de una evaluacién de dichas actividades y conocer
la opinién de los alumnos acerca del impacto que tuvieron en su formacion en el
primer semestre.

Palabras clave: ciudadania, historia, México, Cabildo, regidor, democracia, partici-
pacidn civica.

Recibido:22-abril-2015
Aprobado:28-may-2015

+HISTORIAGENDA«QQ



100+HISTORIAGENDA®

Abstract

The undergraduate program in Communication Sciences at the Autonomous Uni-
versity of Baja California stresses that the student will be competent “to infer the
problems of social reality inhabited”. To comply with it, for the period August-De-
cember 2014, two strategies for citizen activation in order to incorporate the stu-
dents’ interest in public matters discussed at its closest proximity is incorporated:
the council of Tijuana. The results of an assessment of these activities are presented
and getting feedback from students about the impact they had on their formation.

Keywords: citizenship, history, Mexico, Council, city councilman, democracy, civic
participation.

Enseiia historia de México en una licenciatura en Ciencias de la Comunicacion

n la Facultad de Humanidades, perteneciente a la Universidad Auténoma de
Baja California, se ofertan 8 programas de licenciatura.! Para desarrollar este
articulo nos vamos a enfocar en el programa de Ciencias de la Comunica-
cion, el cual se divide en tres etapas de estudio a saber: Basica, Disciplinaria y Ter-
minal. La primera de ellas comprende 11 unidades de aprendizaje que se cursan en
dos semestres. El documento del plan de estudios de Ciencias de la Comunicaciéon

declara que la competencia de la Etapa Basica consiste en:

Aplicar de manera critica las fuentes y los recursos de informacién sobre el entorno politico,
social, econdmico e historico para inferir las probleméticas de la realidad social donde habita,
mediante el uso de técnicas de investigacion documental para argumentar ordenadamente sus

ideas, conclusiones o conceptos con un sentido de pertenencia (UABC, 2011, p. 39).

La asignatura Estructura Socioeconémica de México se imparte durante el

primer semestre y la competencia que promueve es:

Explicar la problematica y caracteristicas mds relevantes de la realidad socioeconémica de
México, a través del andlisis comparativo de los modelos econémicos implementados por el Estado
mexicano desde la década de los cuarenta hasta nuestros dias, para aproximarse al conocimiento de
las transformaciones socioecondmicas en el contexto nacional y su impacto en la calidad de vida de
la poblacién mexicana, en general, y en particular, la bajacaliforniana, con actitud critica (UABC,

2011, p. 149).

! Los programas son Historia, Filosofia, Lengua y Literatura de Hispanoamérica, Ciencias de la Comunicacién,
Sociologia, Docencia de las Matemiticas, Docencia de la Lengua y la Literatura, y en Asesoria Psicopedagogica.



Estas concepciones son producto
del diagnéstico elaborado para la rees-
tructuracién del plan de estudios. Se-
gun Serrano, Ledn y Gonzalez (2008),
durante ese proceso la comunicacion se
conceptualizé “como una practica social
que permite el encuentro e intercambio
de sentidos y significados”. Para lograrlo,
consideré indispensable fomentar entre
los alumnos de la asignatura la activa-

cion de su ciudadania.

Ejercer la cindadania

En el contexto del desarrollo de la asig-
natura y en el animo de impulsar la for-
macion de la competencia planteada, en
el curso Estructura Socioecondmica de
México, para el semestre agosto-diciem-
bre de 2014, incorporé en la evaluacion
dos actividades para los grupos 111 y
112 —con 35 alumnos cada uno- de la
licenciatura en Ciencias de la Comuni-
cacion. La primera consistia en asistir al
Ayuntamiento de Tijuana a presenciar
una sesion publica del Cabildo. La se-
gunda consistia en seleccionar una de las
comisiones dentro del Cabildo y gestio-
nar una entrevista con el regidor que la
estuviera presidiendo. Posteriormente,
el estudiante exponia de manera oral sus
resultados ante sus comparieros de clase.

Estas actividades se disefaron a
partir del modelo de indagacion juris-
prudencial (Hoyce, Weil y Calhoun,
2006, p. 110) creado por Donald Olvier

y James P. Shaver, el cual impulsa a los

alumnos a reflexionar sobre los proble-
mas contemporaneos. Si bien el modelo
se cred para el contexto norteamericano
y requiere de tres competencias: conocer
el credo establecido en la Constitucion,
las habilidades para el esclarecimien-
to de problemas y conocer problemas y
politicas publicas contemporaneas, bien
podia replicarse en nuestro caso pues
permite generar escenarios para el dia-
logo y la resolucién de conflictos, para
lo cual la comunicacién es una practica

social que lo permite puesto que:

Este modelo se basa en una concepcién
de la sociedad segun la cual las personas
difieren en sus opiniones y prioridades y,
en la cual, los valores sociales se hallan
mutua y legitimamente en conflicto. Re-
solver cuestiones complejas y controver-
tidas dentro del contexto de un orden so-
cial productivo exige ciudadanos capaces
de comunicarse entre si y de negociar con
éxito sus diferencias (Hoyce, Weil y Cal-

houn, 2006, p. 110).

Luis Carlos Lopez Ulloa
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Otro elemento para la activacion de la ciudadania es el planteamiento de Ade-
la Cortina (1997), quien habla de la necesidad de educar en los valores civicos. Para
dicha autora la ética civica se integra de la libertad, la igualdad, la solidaridad, el
respeto y el didlogo, de los cuales nos interesa fortalecer dos de ellos: la libertad y el
didlogo, elementos necesarios dentro de la comunicacién para resolver problemas
del contexto social. A fin de sistematizar esta experiencia, se aplicé una encuesta
de 10 preguntas utilizando la escala tipo Likert. El instrumento sirvi6 para recabar
informacidn sobre la opinioén que tuvieron los alumnos en torno al curso y sobre las

dos actividades disefiadas.
Analisis de los resultados

Para el manejo de la informacion seleccioné cinco preguntas, al considerar que con
ellas tendriamos una aproximaciéon muy clara sobre el impacto del curso y las acti-
vidades en la formacion de los alumnos. Con los resultados de la pregunta No. 2 se
comprueba que si se incentivo durante el curso el didlogo y el debate entre el profe-
sor y los alumnos; si seguimos lo establecido por Cortina (1997)en torno al didlogo,

pues compromete a los involucrados en una “tarea compartida”
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2.- Siempre hubo disposicion del profesor para el
dialogo y el debate:

Con la pregunta No. 6 queda claro que un alto niimero de alumnos que res-
pondieron la encuesta consideran que la materia si les permite analizar la realidad
nacional. Esto nos lleva a pensar que si se logra la competencia enunciada a desa-
rrollar.

Existe también una alta aprobacion a la contribucion que el curso ofrece a los

alumnos en su formaciéon como licenciados en Ciencias de la Comunicacion. Con
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6.- El cuso me permite tener mas elementos para el
analisis de la realidad nacional

esto queda claro que cada alumno percibe que cumple con la competencia disefiada
para el curso.

La pregunta No. 9 se concentrd en conocer la valoracién de cada alumno en
torno a la entrevista con el regidor y qué tanto influyd esta actividad para ampliar

sus conocimientos sobre los temas publicos de la ciudad, los cuales son discutidos
en el Cabildo.
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7.- La clase de ESEM contribuye positivamente a
mi formacién como licenciado en Ciencias de la
Comunicacion:
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Ahora exponemos los resultados obtenidos al aplicar la pregunta No. 10 sobre
la asistencia a la sesién del Cabildo de Tijuana.
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9.- La actividad de visita al regidor me permitié adquirir
conciencia de los problemas de mi ciudad:

Conclusiones

La valoracion de los estudiantes en cuanto a las tareas de activacion ciudadana

son contrastantes. Esto puede explicarse por las expectativas que hay en cuanto
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10.- La actividad de asistir a la sesion del cabildo me
permitio tener una perspectiva sobre los problemas de mi
ciudad:
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a un curso de historia, el cual se consi-
dera tradicionalmente en la revision de
lecturas y la memorizacion de datos his-
toricos. La alta opinion neutral en la pre-
gunta No. 9 (25 en total) se puede deber
a lo complicado que fue para algunos
conseguir la entrevista con el regidor,
segin me lo expresaron en sus exposi-
ciones orales. Por lo que toca a la pre-
gunta No. 10, aunque se obtuvo una alta
aprobacion en la actividad de asistir al
Cabildo, también lo es la neutralidad. A
partir de los resultados habra que hacer
ajustes para que las dos actividades ten-
gan una mayor aceptacion y fortalezcan
la formacion del estudiante.

Los resultados permiten conside-
rar que este tipo de actividades pueden
ser de utilidad para darle un giro ala en-
seflanza de la historia, asi como a impul-
sar una ciudadania mas soélida a partir
de la discusion de los temas publicos. El
modelo de indagacion jurisprudencial,
si se adapta adecuadamente, permite al
docente impulsar en el alumno la capa-

cidad para “comprometerse socialmente

Luis Carlos Lopez Ulloa

Luis Carlos Lopez Ulloa

y despierta el deseo de participar en la
accion social” (Hoyce, Weil y Calhoun,
2006, p. 110). En ello las disciplinas de
las ciencias sociales y las humanidades
nos permiten ocuparnos de “(...) los
propios fines de la vida en una sociedad
democratica” (Savater, 2013, p. 102), de
acuerdo con la opinién de Savater cuan-
do cita a Nussbaum. Estas actividades
tienden a promover la ciudadania, prio-
rizando el aprendizaje de dos valores: la
libertad y el didlogo. Toca revisar estas
actividades y perfeccionarlas para abo-
narle a una democracia que se nutre de
ciudadanos que no dnicamente votan,
sino que se mantienen interesados en los
asuntos publicos “desde su esfera par-
ticular, se informan e interactian con
otros ciudadanos para discutir, analizar
los temas comunes y, eventualmente,
crear contextos de exigencia para sus re-
presentantes de cara a la toma de deci-
siones” (Cdrdoba, 2012, p. 39).
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Resumen

El presente articulo tiene el objetivo central de describir y analizar la reciente rei-
vindicacion y construccion social del derecho a la ciudad, en la Ciudad de México,
el cual apunta a la necesidad de tener una urbe para la vida digna de sus habitantes.
Un derecho que implica el fortalecimiento de una ciudadania democratica mediante
el conocimiento y ejercicio de derechos y el cumplimiento de obligaciones, de ahi
se sugiere que la Carta de la Ciudad de México por el Derecho a la Ciudad (2010)
-como instrumento politico- puede contribuir pedagégicamente a que los jévenes
conozcan sus derechos y a construir una ciudad educadora.
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Abstract

This article has the main objective to describe and analyze recent social construc-
tion of claim and right to the city in the City of Mexico as a right pointing to the
need for a city to a dignified life for its inhabitants. The right to the city involves the
strengthening of democratic citizenship through knowledge and exercise of rights
and fulfillment of obligations, hence it is suggested that the Charter of the City of
Mexico for the Right to the City (2010), -as a political tool- may contribute peda-
gogically to young people know their rights and to build an educating city.

Keywords: Right to the city, educating city, citizenship, education.

Introduccion

os grandes problemas de las ciudades contemporaneas nos ponen en la ne-

cesidad de conocer —como ciudadanos- nuestros derechos para ejercerlos

y exigir su cumplimiento, de la misma manera implica el conocimiento y
cumplimiento de nuestras obligaciones, lo que nos permite tener una mejor calidad
de vida y una mejor convivencia dentro del habitat urbano. El derecho a la ciudad es
un derecho emergente que implica el ejercicio pleno de los derechos y la mas amplia
participacion posible de los habitantes de una ciudad en la definicion de sus asuntos
publicos, con el objetivo de tener ciudades justas, incluyentes, democraticas, equi-
tativas, sustentables e igualitarias. “Iniciamos este nuevo milenio con la mitad de la
poblacién viviendo en ciudades. Segun las previsiones, en el 2050 la tasa de urbani-
zacién en el mundo llegara a 65%. Las ciudades son, potencialmente, territorios con
gran riqueza y diversidad econémica, ambiental, politica y cultural” (CMDC, 2005,
p. 1). Dicha riqueza y diversidad puede y debe ser potenciada a favor de la mayoria
de la poblacion de las ciudades y no exclusivamente a favor de unos cuantos como
plantea el modelo neoliberal.

La diversidad, heterogeneidad, dinamismo y conflictividad de las ciudades
contemporaneas constituyen una realidad de nuestras sociedades. Conocer los di-
versos problemas que enfrenta particularmente la Ciudad de México y plantear es-
trategias para su solucion es un reto y un deber de toda la comunidad universitaria.
Por ello, necesitamos conocer con mayor profundidad el proceso de construccion
del derecho a la ciudad para estar en posibilidades de contribuir al fortalecimien-
to de una ciudadania democratica, primero desde el salén de clases conociendo,
analizando y difundiendo nuestros derechos, para después ejercerlos y exigirlos en

nuestro papel como habitantes de la ciudad y como ciudadanos libres que aspiramos



a mejores niveles de vida y a la construc-
cién de ciudades para todos y todas (Or-
tiz, 2008).

Para estar en posibilidades de
entender el potencial transformador del
derecho ala ciudad y el caracter pedagé-
gico de la Carta de la Ciudad de México
por el Derecho a la Ciudad (CCMDC),
asi como la aspiracion de contar con una
ciudad educadora que no sélo favorezca
el ejercicio de la educaciéon formal sino
que incentive todas las formas de apren-
dizaje y educacion popular que nos haga
mejores ciudadanos y seres humanos, a
continuacion analizaremos brevemen-
te como surge el concepto derecho a
la ciudad, definiremos qué se entiende
por éste y describiremos como ha sido
su proceso de construccion social en la
Ciudad de México.

Surgimiento y definicion del derecho a

la ciudad

El derecho a la ciudad es un concepto e
idea que llama a la accién politica y a la
necesidad de transformar a la ciudad en
un lugar digno para la vida humana, un
espacio alejado de la mercantilizacion
a la que lo ha llevado el capitalismo. El
primero en acufiar el término fue Henri
Lefebvre, quien en 1968 escribié: El de-
recho a la ciudad, haciendo un llamado a
rescatar la urbe como espacio construi-
do y perteneciente al hombre, criticando
a aquella que se habia mercantilizado
por efectos del capitalismo postindus-

trial. Lefebvre analiza los problemas ur-

banos considerando el impacto negativo
sufrido por las ciudades en los paises
de economia capitalista, por el proceso
de conversion de la ciudad en una mer-
cancia al servicio exclusivo de los inte-
reses de la acumulacion del capital. Es
asi como Lefebvre construyé “[...] una
propuesta politica que parte de la ciudad
para reivindicar la posibilidad de que la
gente volviera a ser duefia de la ciudad”
(Mathivet, 2010, p. 1). Para David Har-
vey (2013) el derecho a la ciudad es en
ultima instancia el derecho a actuar de
manera decidida y legitima para cam-
biar el mundo, para cambiar la realidad
actual destacando las potencialidades
emancipadoras del espacio urbano. En
este sentido, el derecho a la ciudad es un
ideal politico que permite cuestionar la
relacion existente en el sistema capitalis-
ta entre produccion, urbanizacién y ges-
tion del excedente. Harvey (2013) afir-
ma que s6lo modificando esta relacion
se podra lograr una revolucién urbana
que permita la reproduccién de la vida
urbana con el disfrute de los bienes co-
munes urbanos, bajo relaciones sociales
menos desiguales.
Tanto en la Carta Mundial por
el Derecho a la Ciudad (CMDC, 2005,
p- 1) como en la Carta de la Ciudad
de México por el Derecho a la Ciudad
(CCMDGC, 2010, p. 8) se establece que:
El derecho a la ciudad es el usu-
fructo equitativo de las ciudades dentro
de los principios de sustentabilidad, de-
mocracia, equidad y justicia social. Es

un derecho colectivo de los habitantes

*HISTORIAGENDA«109Q



11 0+HISTORIAGENDA®

de las ciudades, que les confiere legitimi-
dad de accién y de organizacion, basado
en el respeto a sus diferencias, expresio-
nesy practicas culturales, con el objetivo
de alcanzar el pleno ejercicio del dere-
cho a la libre autodeterminacioén y a un
nivel de vida adecuado. El Derecho a la
Ciudad es interdependiente de todos los
derechos humanos internacionalmente
reconocidos, concebidos integralmente,
e incluye, por tanto, todos los derechos
civiles, politicos, econdmicos, sociales,
culturales y ambientales reglamentados
en los tratados internacionales de dere-
chos humanos.

El derecho a la ciudad tiene los si-
guientes fundamentos estratégicos: a) el
ejercicio pleno de los derechos humanos
en la ciudad; b) la funcion social de la
ciudad, de la tierra y de la propiedad; c)
la gestion democratica de la ciudad; d)
la produccién democritica de la ciudad
y en la ciudad; e) el manejo sustentable y
responsable de los bienes naturales, pa-
trimoniales y energéticos de la ciudad y
su entorno; y f) el disfrute democratico y
equitativo de la ciudad (CCMDC, 2010,
pp. 23-25).

Ciudad de México

La construccion social del derecho a la
ciudad (DC) -y particularmente de la
Carta de la Ciudad de México por el de-
recho a la Ciudad (CCMDCQC)- constitu-
ye una aportacion de las organizaciones
de la sociedad civil y de los movimientos

sociales a la construccion de ciudades

justas, democraticas, incluyentes y sus-
tentables en contraposicion a la vision
neoliberal que ve a los derechos como
mercancias. La red de organizaciones
de la sociedad civil (OSC) asi como de
movimientos sociales (MS) que desde el
2007-2008 convergieron en la reivindica-
cion y construccion del derecho colecti-
vo ala ciudad y que a la postre dio origen
a la CCMDC en el 2010, ha permitido
el proceso de discusion, difusion, reco-
nocimiento y apropiacion de este nuevo
derecho humano colectivo colocandolo
en el centro del debate sobre los nue-
vos rumbos que debe tomar la Ciudad
de México (CM) a partir de una mayor
incidencia de la ciudadania en la toma
de decisiones que impactan en la forma,
caracteristicas y funcionamiento de la
ciudad. Como fenémeno emergente la
reciente iniciativa politico-social deno-
minada Carta de la Ciudad de México
por el derecho a la Ciudad (CCMDC)
genero rapidamente la aparicion de una
red de movilizacion social que aglutind
a diversos sectores del movimiento ur-
bano popular y de organizaciones de la
sociedad civil que convergen en la idea
de una “mejor ciudad” para todos (Ra-
mirez Zaragoza, 2013).

Su proceso de construccidon se
convirtié rapidamente en una nueva de-
manda o bandera de lucha que permitié
a los actores urbanos articular sus de-
mandas y fortalecer su accién colectiva.
En ese sentido, la red de movilizacién
ha efectuado desde principios del 2007

-aflo en que se puede rastrear su confor-



macién- hasta la actualidad, una serie
de acciones encaminadas a sumar esos
esfuerzos colectivos dentro de las que
pueden mencionarse foros, encuentros,
consultas, reuniones de trabajo con el
Gobierno del Distrito Federal (GDF),
montaje de carpas, exposiciones, ferias,
etc., en las que se difundieron la impor-
tancia del derecho a la ciudad, hacien-
do valer sus derechos politicos. Después
de esta serie de acciones que formaron
parte del repertorio de accion colectiva
del Comité Promotor de la Carta de la
Ciudad de México por el Derecho a la
Ciudad (CP-CCMDC), el 13 de julio de
2010 se realizd la ceremonia de firma
de la CCMDC por parte del jefe de Go-
bierno del Distrito Federal (JGDF), un
representante de la Asamblea Legislativa
del Distrito Federal (ALDF), el presiden-
te del Tribunal Superior de Justicia del
Distrito Federal (TSJDF) y el presidente
de la Comision de Derechos Humanos
del Distrito Federal (CDHDF) con una
amplia presencia de las organizacio-
nes sociales y civiles que la impulsaron.
Cabe senalar que en el documento final
aparecen las firmas de 252 representan-
tes de OSC y de MS (CCMDC, 2010).
Luego de la firma, en algunas delega-
ciones politicas del Distrito Federal las
organizaciones sociales y civiles se die-
ron a la tarea de impulsar la firma por
parte de las autoridades locales para la
creacion de agendas locales a partir de
los derechos contenidos en ella. Hasta
agosto de 2013 se halogrado en 15 de las

16 delegaciones politicas faltando sélo
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Cuajimalpa (Ramirez Zaragoza, 2014a).

El surgimiento de movimientos
sociales contra los megaproyectos de
urbanizacién y a favor del derecho a la
ciudad en la Ciudad de México, como el
caso del Frente amplio contra la Super-
via Poniente, constituyen luchas impor-
tantes que se insertan en el proceso de
construccion de la CCMDC (Ramirez
Zaragoza, 2015). Las experiencias loca-
les de construccion y reconocimiento del
DC en las delegaciones politicas y el caso
concreto de la oposicion al urbanismo
salvaje que caracterizo al ultimo gobier-
no de “izquierda” en el Distrito Federal
encabezado por Marcelo Ebrard (2006-
2012) fueron otras de las experiencias
y acciones vinculadas a los ASI que de-

mandaron a nivel latinoamericano el
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derecho a la ciudad (Ramirez Zaragoza,
2014).

En las delegaciones Tlahuac, Izta-
palapa, Azcapotzalco, Tlalpan e Iztacal-
co se conformaron comités promoto-
res locales, siendo la correspondiente a
Iztacalco la que mas ha avanzado en la
construccion del DCC en su demarca-
cién. No obstante, este ejemplo es para-
digmdtico pues se cre6 —desde noviem-
bre del 2010- un comité promotor para
la elaboracidn de una Carta Iztacalquen-
se por el Derecho a la Ciudad (CIDC)
con el firme propdsito de concretar y
materializar los derechos de la CCMDC
en relacion con las necesidades y carac-
teristicas propias de los problemas de los
habitantes de esa delegacién. El proceso
esta poniendo énfasis en la capacidad de
la Carta de la Ciudad de México por el
Derecho a la Ciudad y de la Carta Izta-
calquense por el Derecho a la Ciudad de
ser instrumentos politicos a través de los
cuales la ciudadania pueda incidir en
el proceso de construccion, ejecucion y
evaluacion de politicas publicas desde
un enfoque de desarrollo integral y bajo
un ejercicio de corresponsabilidad y go-
bernabilidad democratica (Ramirez Za-
ragoza, 2013 y 2014a).

Derecho a la ciudad, construccion de

ciudadania y educacion

La educacion es una actividad humana
necesaria para la transformacion posi-
tiva de las sociedades, contribuye a lo-

grar un mejor desarrollo tanto humano

como econdémico, y constituye un fac-
tor imprescindible para el bienestar de
una poblaciéon. En México, es un dere-
cho humano reconocido tanto a nivel
nacional como internacional, en el ar-
ticulo tercero de la Constitucion Politi-
ca de los Estados Unidos Mexicanos se
establece cabalmente este derecho, en el
Distrito Federal existe también una Ley
de Educacién. Sin embargo, a pesar de
su reconocimiento juridico, no siempre
se garantiza este derecho y nuestro pais
aun presenta rezagos. A nivel nacional,
el promedio de escolaridad es de 8.6
aflos mientras que en el Distrito Federal
es de 10.5 (INEGI, 2014), aunque en la
capital somos el primer lugar en escola-
ridad aun hay zonas marginadas donde
los nifios o jévenes no pueden asistir a
la escuela o tienen que desertar por falta
de recursos. El derecho a la educaciéon
es parte central del ejercicio del derecho
a la ciudad en la medida en que la edu-
cacion (formal e informal) representa la
posibilidad de que las personas ascien-
dan social y econdmicamente, ademas
de que les permite acrecentar su cultura
y conocer sus derechos y obligaciones
para generar una mejor convivencia so-
cial basada en el respeto a la diversidad y
el reconocimiento de las diferencias.

La educacidn, por tanto, es un fac-
tor imprescindible en las ciudades toda
vez que contribuye al fortalecimiento de
una ciudadania democratica; constituye
un escudo contra la no discriminacién,
ni exclusion de cualquier tipo; contribu-

ye a desarrollar mecanismos para lograr



la justicia social propiciando la igualdad, la equidad de género y la equidad social;
propicia las capacidades de los actores sociales para generar procesos de participa-
cion ciudadana generando la corresponsabilidad necesaria entre ciudadania y go-
bierno en la solucién de los problemas de la ciudad; es un instrumento para exigir
transparencia y rendicion de cuentas y; contribuye a generar relaciones intercultu-
rales a partir del reconocimiento de la diversidad y el multiculturalismo, propician-
do el didlogo y el respeto a la diferencia (Borja, 2013).

Hacia una ciudad educadora

La Carta de la Ciudad de México por el Derecho a la Ciudad subraya la integralidad
y la interdependencia de los derechos humanos, sin embargo, enfatiza algunos que
“[...] contribuyen mas directamente a construir una ciudad incluyente, democrati-
ca, sostenible, productiva, educadora, y habitable (segura, saludable, convivencial
y culturalmente diversa). En la carta se destacan algunos derechos humanos re-
conocidos internacionalmente y otros derechos emergentes que tienen relevancia
para el ejercicio del derecho a la ciudad” (CCMDC, 2010, p. 25). En la CCMDC

(2010) el derecho a la educacién y la aspiracion de lograr una ciudad educadora

Plaza de las Tres Culturas
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tienen un papel central en la implemen-
tacion del derecho a la ciudad. En dicho
documento se establece de manera for-
mal que “Todas las personas tienen en la
ciudad los siguientes derechos: derecho
a la educacion; derecho a gozar de los
beneficios del progreso cientifico y sus
aplicaciones, incluyendo el acceso a las
nuevas tecnologias de la informacién y
su actualizacion periddica; derecho a la
conservacion, desarrollo y difusién de la
ciencia y la cultura; y derecho a la liber-
tad para la investigacion cientifica y la
actividad creadora”

La garantia de estos derechos y la
aspiracion de construir una ciudad edu-
cadora debe ser correlacionada con cada
uno de los ejes estratégicos de la carta
para lograr su interdependencia e inte-
gralidad. De esta manera, por ejemplo,
para lograr la funcién social y educadora
de la ciudad se debe “Garantizar el acce-

so e incrementar la disponibilidad de los

espacios educativos y culturales proxi-
mos a los diferentes grupos sociales, de
edad y en situacion de discriminacion’,
se debe también “Instrumentar acciones
en apoyo a los proyectos alternativos de
educacion (como los centros comunita-
rios infantiles y de madres educadoras),
las escuelas que se forman en los asen-
tamientos irregulares y los barrios en
la perspectiva de la educacion popular”
(CCMDGC, 2010, pp. 42-43). En estas dos
acciones, que nos permiten construir
una ciudad educadora con relacién al
eje estratégico de la “Funcion social de
la ciudad”, en este caso de la educacion,
se puede observar a su vez el recono-
cimiento tanto de la educacion formal
como la impartida en las instituciones
oficiales, como el reconocimiento y va-
lidez de la educacién informal, en este
caso la que se imparte, construye o se
articula en diversos espacios sociales ge-
nerando procesos de educacion popular.

Si cruzamos la aspiracion de tener
una ciudad educadora con el eje estra-
tégico que nos habla de la “Gestion de-
mocrética de la ciudad” lo que la carta
propone, por ejemplo, es “Generar y
fortalecer la construccion de ciudadania
[...] considerar y apoyar todas las moda-
lidades de educacion: formal, informal y
popular [...] promover la educacién en
la diversidad y formar en valores civicos
y ciudadanos [...]” (CCMDC, 2010, pp.
43-44). De esta manera, la educacion se
convierte en un derecho estratégico para
avanzar tanto en el respeto y garantia de

los dem4s derechos como en la construc-



cion de una ciudad incluyente, democra-
tica, sostenible, productiva, educadora,
y habitable, que sea segura, saludable, se
genere la convivencia y sea culturalmen-
te diversa. Se necesita realizar entonces,
ademas de lo ya dicho, diversas acciones
para: democratizar la educacién orienta-
da a la produccién de la ciudad y en la
ciudad con acciones como la capacita-
cion y actualizacion tecnoldgica para los
trabajadores y pequefios productores;
capacitar a la poblacién en el manejo
sustentable y responsable de los bienes
naturales, patrimoniales y energéticos
en la ciudad con acciones como la pro-
mociéon de una educacién ambiental
dirigida tanto a la poblacién en general
como a los funcionarios publicos; gene-

rar procesos educativos que impulsen el

disfrute democratico y equitativo de la
ciudad fomentando la formacién civica
de las personas y estimulando la partici-
pacion en la toma de decisiones sobre los
espacios publicos, de la misma manera,
es necesario impulsar el respeto hacia las
culturas indigenas y el conocimiento de
sus tradiciones, promover la no discri-
minacién y generar las condiciones para
que las minorias étnicas ejerzan plena-
mente sus derechos en el contexto urba-
no (CCMDC, 2010, pp. 44-46).

En el dltimo apartado de la
CCMDC (2010) titulado “Compromi-
sos para la implementacion de la Car-
ta” se establecen los compromisos que
los diversos actores de la ciudad (como
el Gobierno, las delegaciones politicas,

los organismos publicos auténomos, la

Cabeza de Caballo de Sebastian
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Detalle del Angel de la Independencia

sociedad civil, la Comisién de Derechos
Humanos del Distrito Federal, el sector
privado, la ciudadania en general, entre
otros) deben realizar “de acuerdo a sus
atribuciones, competencias y campos de
accién para contribuir activamente a la
implementacién y puesta en practica de
los postulados y lineamientos conteni-
dos en ella”. En el caso concreto de las
“Entidades educativas” dicho apartado
establece que les corresponde “Propiciar
la inclusion de los temas vinculados al
Derecho a la Ciudad en los programas y
actividades formativas, de investigacion,
vinculacién y difusién”, de igual forma
los centros de ensefianza en todos sus ni-
veles tienen el compromiso de “Difundir
y promover los contenidos del Derecho
a la Ciudad y sus implicaciones”. En esta
perspectiva, corresponde al Colegio de
Ciencias y Humanidades en particular y
a la Universidad Nacional Auténoma de
México en general, difundir entre su co-
munidad el contenido dela CCMDC, in-

cluirlos en sus programas de estudio y de

investigacion, asi como realizar distintas
actividades como foros, seminarios y co-
loquios relativos al tema con el objetivo
de que dichos derechos se conozcan, se
ejerzan y se garanticen, propiciando asi,
un ejercicio de construccion de ciudada-
nia que apunte a las posibilidades de una
mejor vida en la ciudad.

El verdadero caracter pedagogi-
co de la CCMDC consiste en ser un ins-
trumento politico para que los estudian-
tes, ciudadanos y habitantes en general
conozcan sus derechos y sus obligacio-
nes. Esto contribuye al fortalecimiento
de una cultura politica democrética en la
medida en que los jovenes interiorizan
la importancia de los derechos en la con-
vivencia social, lo que les permite a su
vez convertirse en sujetos politicos con
capacidad de formar parte en la toma de
decisiones. El derecho a la ciudad busca
una ciudad para todos, aspira a conver-
tirse en un derecho colectivo que reco-
nozca a la ciudad como espacio para la
convivencia armonica y democratica,
para su disfrute y usufructo colectivo.
Como aspiracion, el derecho a la ciudad
busca la construccion de nuevas relacio-
nes sociales basadas en el respeto, la to-
lerancia, la solidaridad y la cooperacion.
La UNAM vy el CCH han sido histori-
camente instituciones que han contri-
buido enormemente a la formacién de
jovenes, no solo desde el punto de vista
educativo y profesional sino humano, al
formar ciudadanos comprometidos con
su sociedad y su entorno, en este caso

comprometidos con la ciudad como el



espacio de la convivencia, pero también
del conflicto, la ciudad como espacio de
las oportunidades y como posibilidad de
un futuro mejor. El derecho a la ciudad
aspira, de esta manera, a generar una
ciudad educadora, es decir, que sea el es-
pacio del conocimiento, del aprendizaje
colectivo, tanto en la educacion formal,
informal, en el aula como en el espacio

publico.

Conclusiones

El derecho a la ciudad puede ser consi-
derado una utopia que busca transformar
radicalmente a las urbes, sin embargo,
mientras no sea reconocido legalmente,
se establece como una meta a alcanzar,
una guia para la accién ciudadana, como
un proyecto alternativo de vida. Como
sintesis de multiples aspiraciones tanto
el derecho a la ciudad como la CCMDC
que buscan construir una ciudad demo-
cratica, incluyente, sostenible, una ciudad
productiva, educadora, productiva, una
ciudad segura, saludable y, una ciudad
cultural y convivencialmente diversa.

El derecho a la ciudad aspira a
construir una ciudad educadora en don-
de el derecho a la educacién sea recono-
cido y ejercido tanto en su dimension
formal como informal, es decir, tanto
en los espacios educativos instituciona-
les como en las organizaciones sociales,
en el barrio, o en el espacio publico, etc.
Si bien la educacion impartida en las es-
cuelas es fundamental para el desarrollo

de los jovenes y de la misma ciudad, la

educacion es un proceso social mucho
mas amplio que implica una formacién
integral que incluye, por ejemplo, la di-
mension ciudadana. Una ciudad tiene
que educar a sus ciudadanos para que
estos a su vez hagan de ella un lugar para
el aprendizaje y el conocimiento colecti-
VO, un conocimiento que se interioriza
en sus habitantes, pero que también se
socializa para generar relaciones socia-
les correspondientes con las aspiracio-
nes democriticas.

Bajo estas consideraciones, resul-
ta imprescindible que los estudiantes
universitarios conozcan la Carta de la
Ciudad de México por el Derecho a la
Ciudad para analizar y difundir su con-
tenido, ello permitira que los alumnos
y profesores conozcan mas a fondo sus
derechos con el animo de hacerlos valer,
fortaleciendo el ejercicio de una ciuda-
dania democratica que sea acorde con
los valores socialmente aceptados y con
los propios valores universitarios. El de-
recho a la ciudad como derecho emer-
gente y en construcciéon y la CCMDC
pueden ser instrumentos utiles para
elevar la cultura democratica de los uni-
versitarios y de todos los habitantes de la
ciudad. Su caracter pedagogico contri-
buye a crear conciencia sobre los proble-
mas de la ciudad y sobre la necesidad de
que en su solucion participe la mayoria
de personas que hoy vivimos y convivi-

mos en esta bella Ciudad de México.
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Museo de las Intervenciones

Como aprender historia en la casa
de las musas
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Resumen

El articulo trata sobre como podemos utilizar un museo como apoyo en la ense-
fanza historica, y para ello se hace un breve repaso de la historia de los museos en
nuestro pais. En particular de los museos de historia, y concretamente en lo que se
denomina “objeto histdrico”: qué es, por qué es importante y como se puede ex-
plotar para el conocimiento por parte de los alumnos. Para finalizar, nos lleva de la
mano a la visita de un museo para aconsejarnos como le podemos sacar el maximo
provecho.
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Palabras clave: museo, objeto histdrico, cultura material, didactica del museo,
patrimonio.

Abstract

Article addresses the issue of the use of the museum as historical support education,
with a brief review of the history of museums in our country. By history museums
are particularly interested specifically so called “ historic object” : what it is, why it
is important and how it can be exploited to knowledge by students . Eventually he
leads us by the hand to visiting a museum parea advise how we can get the maxi-
mum benefit .

Keywords: museum, historical object , material culture , museum education , heri-
tage.

+Qué son los museos?

os museos son lugares en los que se conservan objetos importantes perte-

necientes a las ciencias, las artes y la historia en general. La palabra museo

se deriva del griego mouseion y se refiere al “sitio donde se guardan objetos
que producen inspiracién’, como lo hacian las musas, es decir, las nueve divinidades
grecorromanas de las artes, una de las cuales era Clio, la musa de la historia.

Al paso del tiempo, el concepto mismo de museo ha ido evolucionando y en
muchos casos se ha vuelto un sitio que si bien guarda objetos para su apreciacion y
ensefianza, también es un lugar de reunion, esparcimiento y conocimiento. La clave
ahora es la interactividad, como sucede con los museos Papalote, Museo del Nifio;

Universum, Museo Interactivo de Economia (MIDE), etcétera.
Los museos en México

Se considera a Lorenzo Boturini como el primer gran coleccionista de antigiiedades
en México. En 1747, debido a grandes deudas que contrajo, le fue confiscada su
coleccion, que estaba integrada principalmente por esculturas, ceramicas y codices
prehispanicos. Dicha coleccion pasé a formar parte del acervo de la Real y Pontificia
Universidad de México (Alvarez, 1996).

En los turbulentos afios del México independiente, el 18 de marzo de 1825
nace oficialmente el Museo Nacional, aunque inicialmente se designé a la Universi-
dad como la institucién responsable de formar y organizar un museo. No obstante,
en 1831 el Congreso expidid el decreto mediante el cual se fundé oficialmente el
Museo Nacional Mexicano (Witker, 2002).



Otro afo importante en la histo-
ria de los museos mexicanos es 1865,
cuando Maximiliano de Habsburgo le
destind como sede la antigua Casa de
Moneda, en el angulo noreste del Palacio
Nacional, edificio que sigue dedicado a
estos fines (Alvarez, 1996).

En 1901, Justo Sierra formo los de-
partamentos de Etnografia y Antropo-
logia Fisica y convirtié al museo en un
centro de investigacion cientifica, el cual
se consolidé ain mas cuando se organi-
z6 la Escuela Internacional de Arqueolo-
gia, Historia y Etnografia.

Todavia en el porfiriato, duran-
te las fiestas del Centenario de la Inde-
pendencia, Diaz inaugurd en la calle del
Chopo el Museo de Historia Natural (ac-
tualmente ya no esta en este sitio, pues
fue trasladado a Chapultepec), al que
pasaron las colecciones de fauna y flora
del Museo Nacional, mientras que en el
palacio de las calles de Moneda queda-
ron las piezas de arqueologia y etnogra-
fia (Alvarez, 1996).

Durante el gobierno de Lazaro
Cardenas, en 1939, cuando fue creado el
INAH (Instituto Nacional de Antropo-
logia e Historia), las colecciones fueron
subdivididas en la siguiente forma: las
posteriores a 1521, se reubicaron y fue-
ron la base para la creacion del Museo
Nacional de Historia; las prehispanicas
continuaron exhibiéndose en el recinto
de Moneda, bajo el nombre de Museo
Nacional de Antropologia. En 1944, se
cred el Museo Nacional de Historia en el
Castillo de Chapultepec (Witker, 2002).

Museo de las Constituciones

1964 fue un ano importante en
la historia museistica mexicana, ya que
fueron creados el Museo de las Culturas
(calle de Moneda), el Museo Nacional
de Antropologia (Reforma) y el Nacio-
nal del Virreinato (Tepotzotlan, Edo. de
México) (Witker, 2002).

Actualmente, la Ciudad de México
es considerada como la poseedora de la
mayor cantidad de museos en el mun-
do, lo cual es un dato importante, dada
la riqueza enorme que poseen, y no nos
referimos a su valor econémico, sino

histdrico, artistico y cultural.
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Didactica del museo

Cabe resaltar que cuando hablamos
de museos, existen de arte, tecnologia,
ciencias, antropologia, arqueologia y
de historia, por citar solamente algunas
disciplinas. De acuerdo con nuestras
asignaturas de historia en el bachille-
rato, nos referiremos en este texto ba-
sicamente a los de contenido histdrico.
En ellos hay objetos de las épocas en
cuestion, aunque también hay maque-
tas, reconstrucciones varias, que fueron
hechas posteriormente de acuerdo con
las necesidades de exhibicién, pero que
funcionan para ubicar mejor los temas.
Aunque hay fotografias que fueron to-
madas en esos afios, algunas de ellas han
sufrido transformaciones con una finali-
dad museogrifica.

Volviendo a los objetos de las dis-
tintas épocas, éstos forman parte de la
llamada cultura material, que una espe-

cialista define ast:

La cultura material estd constituida por
los objetos, por cualquier objeto al que
suponemos portador de una informacién
en si mismo. Este hecho le da valor de
documento con unas caracteristicas de-
terminadas...

La informacién o mensaje que contiene
el objeto se deriva de que es un producto
de la actividad humana y por tanto es el
resultado de una serie de acciones inten-
cionadas que han recaido sobre ¢l y han
determinado su identidad, quedando re-

flejadas dichas acciones en €, a modo de

huellas. Asi es que si queremos saber para
qué sirvi6 un objeto podemos interrogar-
le y la respuesta, las mas de las veces, la
hallaremos en él mismo. De la materia de
que estd hecho, de su forma, de su deco-
racién, podemos deducir el uso que tuvo
en su momento, ya fuera éste doméstico
o ritual, militar o funerario, etcétera. Al
ser el objeto respuesta a la necesidad, sea
ésta del orden que sea, econdmica, técni-
ca, social, politica, religiosa, estética, que
va a decidir sus caracteristicas materiales,
podemos partir de éstas para deducir las

necesidades que satisfizo (Garcia, 1994).

El objeto, que porta informacién
histdrica, social, cientifica, artistica, et-
cétera, se convierte en un documento, en
una fuente de datos como lo es el docu-
mento escrito. Se trata de un documen-
to involuntario, fiel y objetivo que posee
otras caracteristicas, como su universali-
dad en el espacio y en el tiempo (Garcia,
1994).

Al respecto recomendamos un li-
bro reciente, La historia del mundo en
100 objetos, escrito por Neil McGregor,
director del British Museum. Citemos al
autor, quien nos dice en el Prefacio que
“Contar la historia a través de los objetos
es lo que hacen los museos. Y dado que el
Museo Britanico lleva mas de doscientos
cincuenta anos coleccionando cosas de
todo el planeta, no es un mal sitio para
empezar si queremos servirnos de obje-
tos para contar una historia del mundo.
De hecho, podria decirse que eso es lo

que el museo ha estado intentando ha-



cer desde que el Parlamento Britanico lo
creara en 1753 y dictara que “tenia que
aspirar a la universalidad y ser gratuito
para todos” (McGregor, 2012).

Como nos muestra el autor citado
a través del analisis de 100 objetos histd-
ricos, cualquiera de ellos, en tanto que
es un documento unico, puede ser me-
recedor de estar en un museo. El que nos
pueda parecer el mas humilde de los ob-
jetos, puede convertirse en importante
cuando coadyuva a explicar un proceso,
una costumbre o una creencia, precisa-
mente cuando se encuentre inscrito en
un discurso légico. Asi pues, la cultura
material es una fuente documental ca-
paz de ser “leida” e interpretada; para
ello es necesario seguir una estrategia
de investigacién que conforme vayamos
decodificando las peculiaridades del ob-
jeto, nos vaya permitiendo descubrir su
significado dentro de su cultura. La cul-
tura material implica una teoria sobre
los objetos y también una préctica de
investigacion sobre los mismos basada
en el analisis, teniendo en cuenta que la
investigacion es una propuesta al profesor
antes que serlo para el alumno (Garcia,
1994).

:Como aprender de un objeto expuesto

en un museo?

Antes de entrar con nuestros alumnos
al museo, habria que hacer varias acla-
raciones:

El profesor tiene un papel activo y

fundamental en la visita, para lo cual:

o Debe dominar a la perfeccion el
contenido histdrico de lo que se
expone en el museo para proce-
sarlo posteriormente en el orden
pedagdgico, lo que equivale a pre-
guntarse: ;como puedo utilizar al
maximo las posibilidades de estos
componentes en funcién instruc-
tiva y educativa? (Diaz, 1992). En
la misma forma en que se estudian
los libros de texto, las monografias,
los documentos y orientaciones
y otras fuentes de conocimiento
histérico, el profesor debe fami-
liarizarse con los exponentes, do-
minarlos al detalle. Para ello debe
visitar varias veces el museo en
cuestion y conocer el trayecto, las
salas y las piezas a estudiar (Diaz,
1992).

o Dominar el contenido del museo
es conocer profundamente el fe-
némeno para dominar su esencia.
O sea, el dominio factico que apa-
rece ante nuestros ojos y el poder
establecer los nexos causales y las
interrelaciones econdmicas, socia-
les y politicas que constituyen ese
“engranaje” oculto a simple vista,
interno, de todo lo que observa-
mos (Diaz, 1992).

Frente a esta posicion que exige de
alguna manera un conocimiento casi ex-
haustivo de parte del profesor, se contra-

pone otra mas tolerante:
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El profesor que prepara la visita al museo
no debe preocuparse por si son suficien-
tes 0 no los conocimientos que posee. En
principio lo son, y aunque evidentemente
cuanto mds conocimientos se posea ma-
yor sera la capacidad de asociacion que
se tenga, no se trata aqui de hacer una in-
vestigacion exhaustiva, sino mas bien de
hacer una leccién de descubrimiento en
la que se aprendan los mecanismos de la
investigacion. Lo importante es que sepa

aprovechar lo que sabe (Garcia, 1994).

Bueno, estimado lector, ya cono-
ciste las dos posibilidades, la decision
es tuya. El docente es, de alguna mane-
ra, un modelo para sus alumnos. Asi, su
actitud general e incluso particular ante
los libros, las obras de arte y en este caso
los museos, ejercera una influencia im-
portante en ella, ya sea positiva o nega-
tiva. Este aspecto pocas veces es tomado
en cuentan por los profesores, pero vale
la pena recordarlo cuando estemos pla-
neando una visita a un museo. El profe-
sor es un puente entre el escolar y el mu-
seo, por tanto la actitud que tenga en la
visita, su postura o idea previa que tenga
sobre ¢él, asi como su uso, condiciona-
rd el método diddctico que utilice y del
que dependen los resultados no sélo en
cuanto a conocimientos, sino también
respecto a la potenciacion de actitudes
en los alumnos. La postura del profesor
generard unos tipos de posturas diferen-
tes segun la metodologia usada. Por su-
puesto, la propia concepcion educativa

del profesor (tradicionalista o avanzada)

queda de manifiesto en su forma de ver
el uso del museo como apoyo didactico.

Otro punto importante a consi-
derar: la mayoria de los museos tienen
dos tipos de colecciones en exhibicion,
la permanente (con las piezas u obras
que se encuentran bajo su custodia) y la
temporal, que como su nombre lo indica,
solamente dura una temporada de exhi-
bicion, pues la mayoria de las veces sus
piezas no pertenecen al museo.

Pueden clasificarse en tres tipos
las visitas que normalmente se hacen a

los museos:

1. De amplio recorrido y contenidos glo-
bales. Como ejemplos: todas las interven-
ciones extranjeras en el Museo Nacional
de las Intervenciones; toda la revoluciéon
en el Museo Nacional de la Revolucidn,
etcétera. En estos casos, los datos que se
aprenden en los libros se aplican a los ob-
jetos, que asi sirven de apoyo a aquéllos;
es la concepcion del museo como apén-
dice del libro de texto. En este caso, “no
se descubre nada nuevo, no se cuestiona
nada; sélo se comprueba lo aprendido”

2. Visita turistica. En este tipo de visita el
museo es considerado como un muestra-
rio de las piezas consideradas socialmen-
te como las mas bellas y mas importantes.
Aqui se aprecia mas la cantidad que la
calidad. Si el turista lo hace, alld él, pero
para un apoyo didactico, debemos des-
echar este enfoque que supone, simple
y sencillamente, la ausencia de objetivos
concretos y de planteamientos sistemati-

cos y congruentes de la visita.



3. Visita como descubrimiento. Aqui con-
cebimos al museo como un lugar de “des-
cubrimiento”, como una fuente de cono-
cimiento que implica una metodologia en
la que el alumno participa activamente
en la adquisicién de sus propios conoci-
mientos, inicidndose por ello, ademas, en
un método de investigacion y en el uso de
un instrumento que es el propio museo

(Garcia).

Nosotros proponemos la tercera
opcién, como seguramente tu también:
la visita como descubrimiento, ya que es-
tamos convencidos de que “la Historia
esta a nuestro alrededor”, lo que provoca
en el alumno un saludable signo de in-
terrogacion y, al mismo tiempo, una sed
de descubrimiento ante los objetos his-
toricos del museo. Asi, le sugerimos un
estudio que abarcara no solo el libro de
texto, sino también las fuentes, escritas u
objetuales, y le ensenara a ‘leer’ las hue-
llas de los acontecimientos en los res-
tos de la cultura material. Entonces, de
acuerdo con lo que estamos postulando,
en vez de partir de la idea del concepto o
de la sintesis cultural por el libro de texto
o por los mismos carteles informativos
del museo, se invitara a los alumnos a
que se enfrenten con las piezas, a que las
interroguen, a que dialoguen con ellas.
Para lograrlo, se necesita apoyo informa-
tivo e instrumental que debe procurarle
el museo o el profesor, pero que siempre

se tienda a descifrar el mensaje que en-

cierra la pieza y a contextualizarla den-
tro de su cultura y/o su proceso histdrico
(Garcia, 1994).

Coémo hacer que la visita al museo sea

activa y participativa

Para planear la visita al museo es fun-
damental que te sientas autéonomo, in-
dependiente en la preparacion de ésta y
que utilices tanto tu propio bagaje cul-
tural como tus propios recursos inte-
lectuales. Esta autonomia de la decision
puede y debe ser transmitida a los alum-
nos para que, a su vez, vayan al museo
con la misma actitud.

La visita al museo se debe hacer
para cubrir o, en su caso, complemen-
tar, reforzar algin o algunos contenidos
del programa de la asignatura. Bajo este
esquema puede programarse mejor, to-
mando en cuenta los objetivos, el tiem-
po didactico, etcétera. Se debe asi tomar
en cuenta la coherencia de los objetivos
cognitivos e instrumentales generales
de la asignatura, con los de la visita y
el papel que ésta juega en relacion con
el uso de otros recursos didacticos que
también supongan un método activo y
participativo. Condicién indispensable
es que el profesor conozca los servicios
que proporciona el museo para grupos
de alumnos, tales como guias, folletos,
obras de teatro, exhibicién de videos,
Naturalmente,

conferencias, etcétera.

el profesor puede o no hacer uso de di-
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Museo de las Constituciones

chos recursos, pero debe llevar la batuta
en todos los casos, sabiendo qué elegir y
por qué razones.

El profesor debe de saber cual es
el destinatario de la exposicion, segiin
el museo: ninos, conocedores, publico
en general; dicha informacién servira al
docente para “corregir” el mensaje y el
modo de exponerlo y adaptarlo a sus ne-
cesidades concretas.

La preparacién de la visita impli-
ca que el profesor realice los siguientes

pasos:

o Seleccién de piezas, de temas o de
salas.
» Estudio analitico de las piezas (ver
mas adelante: Cuarenta mane-
ras de mirar un objeto. La lata de
Coca-Cola). Es decir, descripcion,
planteamiento de interrogantes,
de las cuales se seleccionaran sola-
mente algunas.

« Busqueda de analogias-diferencias

que nos permitan establecer co-
nexiones de unas piezas con otras
y ordenarlas.

« Una vez que mediante el estudio
comparativo se tiene la forma de
clasificacion, interpretacion o ti-
pologia, se arriba a un aspecto
crucial: destacar la pieza (o tema)
que permita establecer las relacio-
nes o que constituya el punto de
partida para el proceso de des-
cubrimiento que se proponga a
los alumnos. Si, por ejemplo, nos
interesa destacar las armas utili-
zadas en alguna fase de la revo-
lucién, de ahi puede el alumno
obtener informacioén cuando esté
frente a ellas en el museo; puede
compararlas, por ejemplo, con las
actuales o con las que se usaban en
tiempos de la Republica Restaura-
da. Verad las ventajas o desventajas
que tenian, la capacidad destructi-
va, el material con que estaban he-
cha, los proyectiles que utilizaban,

los accesorios, etcétera.

Todo este proceso de preparacion
de la visita por parte del profesor puede
culminar con la elaboracién de un ma-
terial didactico que oriente la actividad,
plantee interrogantes y, sobre todo, sirva
de guia para la visita auténoma de sus
alumnos, quienes sabran qué buscar y
cémo hacerlo.

A los alumnos se les debe reco-
mendar, ante todo, el respeto por las

piezas y el lugar, sin que ello signifique



que no comenten o que se comporten
totalmente pasivos.

Aunque es preferible que el pro-
fesor asista con sus alumnos al museo,
también puede mandarlos, pues les
proporcionard el material didactico, les
asignara los temas a desarrollar y en cla-
se se hara un analisis de dicha visita. Este
ultimo elemento puede servir de guia
para la evaluacion.

Estamos en un museo, ahora hay
que saber qué hacer con los objetos que
alberga. Desde luego, a todos nos ha to-
cado ver a alumnos de primaria, secun-
daria o bachillerato copiar las cédulas
de los objetos exhibidos en un museo, a
veces sin siquiera verlos; peor aun, ahora
los celulares son utilizados como camara
para capturar las cédulas, y en ocasiones
sin “echar un lazo” siquiera a la pieza co-
rrespondiente.

El objeto debe de ser profunda-
mente observado, gozado y analizado.
El analisis de un objeto comprende los

siguientes pasos:

1. Descripcion del objeto. Su finali-
dad es ensenar a verlo.

2. Comparacién de los objetos entre
si, con el fin de proceder a una cla-
sificacion sistematica.

3. Cronologia. Ubicaciéon temporal
del objeto.

4. Estadistica. Valora numéricamen-
te la importancia cultural de una
pieza respecto a otras de un mis-
mo grupo.

5. Relacion con otro género de piezas

de la misma o de otras culturas en

funcién de su uso.
Sintesis

Una vez realizado el analisis hay que dar
el paso siguiente: la sintesis, que supone
haber alcanzado otro estado en el cono-
cimiento que nos proponiamos, median-
te la estructuracion de los resultados de
todas y cada una de las fases de la investi-
gaciodn anterior. Tenemos que insistir en
una actividad fundamental que debemos
pedir siempre a los alumnos en la visita
al museo: la observacién y la descripcion
minuciosa de los objetos, de las piezas.
Con este ejercicio la mente aprehende la
realidad, y ésta es una condicién sin la
cual el proceso de descubrimiento que
prosigue observara deficiencias al fallar
los datos base. La descripcidn es basica,
a tal punto que la autora que estamos ci-
tando afirma:

Es forzoso que se haga la descrip-
cién en todo estudio sistematico, inde-
pendientemente de la edad del alumno, y
aun cuando el profesor tenga constancia
de que se domina el procedimiento.

A fin de que veas la riqueza que
puede contener la descripcion, reprodu-

ciremos un interesante ejercicio:

Cuarenta maneras de mirar un objeto. La
lata de Coca-Cola

(Sobre una idea de J. Henningar-Shuh,
de los museos de Nueva Escocia, Cana-
da, Museum 144, 1984).
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Aol e

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Huélelo.

Degustalo.

Palpalo.

;Hace ruido?

;Cuales son sus dimensiones? (al-
tura, peso, diametro). ;Como lo
“medirias” y lo “pesarias” sin un
metro ni una bascula?

Haz una descripcion del envase de
modo que alguien que nunca lo
haya visto se haga una idea clara de
él (forma, color, decoracidn; quiza
sea util dibujarlo del todo o por lo
menos las partes de dificil descrip-
cién).

;Cuantas formas y tamanos dis-
tintos existen de envases de Coca-
Cola?

;Por qué hacen distintos tamafos
de envases de Coca-Cola?

;En qué medida la forma del en-
vase ha sido determinada por el
material utilizado, el método de
fabricacion y la funcién a que estd
dedicado?

;Por qué el envase no es completa-
mente blanco, negro o rojo?

;Cudl es la funcién de su decora-
cién?

;Qué te sugieren las letras?

;Por qué los simbolos, logotipos y
marcas de fabrica son tan impor-
tantes en nuestra sociedad?

;Hasta qué punto el nombre de
Coca-Cola refleja las modas de
nuestra época?

;Qué permanece igual o parecidoy

qué se ha modificado a lo largo de

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.
26.

27.

los afios en los envases de Coca-
Cola?

;Con qué material se ha fabricado
el envase?

;Qué ventajas y qué desventajas
tiene ese material?

La materia prima que sirve para
fabricar el envase, ;se trata de un
recurso renovable?

;Qué revela esto sobre la actitud
adoptada por nuestra sociedad
con respecto a la conservacion?
;En qué habria sido diferente el
envase si se hubiera utilizado otro
material: madera, ceramica o pa-
pel, por ejemplo?

;Qué puedes deducir al observar
el envase y sus letras, acerca de su
modo de fabricacion?

;Qué te hace pensar su modo de
fabricacién sobre nuestra socie-
dad?

El envase, ;responde bien a los fi-
nes para los que fue creado?, ;cua-
les cumple cabalmente y cuales
no?

sPor cudles objetos, formas o ma-
teriales podrian reemplazarse con
ventaja los de este envase?

;Como podria mejorar su disefio?
Si hace veinte, cien o mil afos al-
guien hubiera tenido que disefar
un envase de Coca-Cola, ;cuales
habrian sido las diferencias de
concepcion?

;Se consumia Coca-Cola en las
épocas mencionadas antes?, ;qué

se consumia?



28.

29.

30.
31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

;COmo serad el envase de Coca-
Cola en el futuro?

;En qué ocasiones bebes Coca-
Cola?

;Por qué bebes Coca-Cola?
;Cudntos envases de ese tipo se
utilizan cada dia en México?
;Cudl es el tiempo de utilizacion
efectiva de cada envase?

;Qué se hace después de haberlos
utilizado?

sPor qué se encuentran envases de
Coca-Cola en las aceras, los par-
ques y las playas? Piensa si ocurre
de igual modo en todos los sitios y
en todas las épocas.

;Habra algiin modo de volver a
aprovechar estos envases?

Si mostraras en la calle el envase
de Coca-Cola a tantas personas
como pudieras en diez minutos,
scuantas piensas que no lo recono-
cerian?, ;qué conclusion sacarias?
;Obtendrias la misma respuesta
en Monterrey, en Marsella (Fran-
cia) o en Perth (Australia)? ;Qué
revela esto?

;Cudntos otros envases conoces
parecidos a los de Coca-Cola?, ;en
qué se parecen y en qué se diferen-
cian?

;Qué nos indican todos estos en-
vases sobre las personas que los
utilizan, sobre aquellas que los dis-
tribuyen y sobre nuestra sociedad
en general?

De todos los aspectos del envase

de Coca-Cola, ;cudl es, segun tu,

el mas importante y por qué?

« Imagina ahora que eres un envase
de Coca-Cola y escribe la historia
de tu vida.

o+ Silo prefieres y aiin te queda tiem-
po, dinos qué es para ti un museo:
por qué piensas que se exponen
los objetos, qué hace su personal,
como puedes utilizarlo... (Garcia,
1994).

Este analisis tan completo delalata
de Coca-Cola implica aspectos como el
estudio del objeto fisico, la descripcion
general, la aprehension y comprension
del objeto, el contexto social, las dimen-

siones de tiempo y espacio, etcétera.

Después de la visita

Se trata de que los alumnos, conjunta-
mente con el profesor, comenten la visita
con el fin de que les quede clara la fun-
cién que ésta ha tenido en su proceso de
conocimiento, y que analicen la riqueza
de fuentes que van mas alla de las pura-
mente escritas o impresas.

Los alumnos recapacitaran colec-
tivamente sobre las fases de la investiga-
cién que han cubierto en el museo y las
identifiquen como tales, conociendo la
funcién que cumplen en si mismas y re-
lacionada con otras fases. Esta reflexion
colectiva que implica saber por qué y
para qué se hacen las cosas permitira a
los alumnos ir tomando iniciativas en la
investigacion, adaptando, completando

y rectificando propuestas del docente.
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Otra ensefianza importante para
los alumnos: los museos, tanto si nos
referimos a los cerrados (en edificios
especiales) como a los abiertos o de si-
tio (paisajes, lugares de batallas, zonas
arqueologicas, etcétera), implican un
patrimonio que poseemos los mexicanos
como nacidn, pues mucho de lo que ve-
mos en ellos es practicamente invaluable
y forma parte de nuestra riqueza como
pais, pero también de nuestra cultura y

nuestra identidad:

..]a historia, el pasado, es el gran poder
omnipresente que condiciona nuestra
cotidianidad, pero es el patrimonio reco-
nocido donde se encarna de manera més
visible. En este sentido, aproximarse a la
historia, vivir la historia, forzosamente
implica aproximarse al patrimonio y eso
implica, a su vez, salir fuera (sic) del aula,
salir al encuentro del pasado. Si el trabajo
de campo, el trabajo fuera del aula, resul-
ta interesante para cualquier materia, en
el caso de la historia, planteada en clave
cientifica, resulta indispensable. Buena
parte de los conocimientos histdricos se
aprenden fuera del aula, y no lo decimos
solo por las peliculas, las series televisi-
vas, los juegos informaticos o la lectura
de novelas historicas que pueda practicar
el alumno, sino por la vivencia y el estu-
dio del patrimonio (restos histéricos) en
directo, sumando trabajo cientifico y vi-
vencia emocional: el binomio que genera
una atmosfera dptima para la adquisi-
cion del conocimiento historico (Cuenca,

2011).

Asi que, estimado profesor, esta-
mos en la ciudad con mdas museos en el

mundo, jhay que aprovecharlo!
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Resumen

El siguiente trabajo describe la situacién de los lagos de la Cuenca de México, una
vez iniciada la época colonial. En donde para la nueva ciudad colonial, aquellos
lagos nunca tuvieron ese rol tan preponderante como en la época prehispanica. Ciu-
dad colonial edificada sobre los lagos, y que, ante el problema de las continuas inun-
daciones, se llegd a la conclusion de llevar a cabo un drenado de los mismos lagos,
a través del desagiie de Huehuetoca en 1607.

El presente trabajo, a grandes rasgos nos brida una explicacion técnica de la Cuenca,
y de los motivos para efectuar el drenado de los lagos, acompafiado a su vez de una
recomendacion bibliografica de obras sobre el tema, para quien desee adentrarse al
mismo.
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Aprobado: 9-junio-2015

*HISTORIAGENDAe1 3 1



13 2<HISTORIAGENDA®

Palabras clave: desagiie, valle, bajio, lagos, cuenca, hidrolégica, Eje Volcanico Cen-
tral, inundaciones, albarradén, Enrico Martinez, zanja, tajo, Huehuetoca, lacustre.

Abstract

The following paper describes the situation of lakes in the Basin of Mexico, once
initiated the colonial era. Where for the new colonial city, those lakes never had
that role as dominant as in ancient times. Colonial city built on the lakes, and, to
the problem of continuous flooding, concluded to conduct a drained lakes thereof,
through the drain Huehuetoca in 1607. This paper broadly flange us a technical
explanation of the Basin, and the reasons for making the draining of lakes, accom-
panied in turn, a literature recommendation of works on the subject, for those who
want to enter the same.

Keywords: drain valley, shoal, lakes, watershed hydrology, Central Volcanic Axis,
floods, albarradén, Enrico Martinez, ditch, pit Huehuetoca lake.

a) Planteamiento del problema

Dentro de su obra El desagiie del valle de México, Jorge Gurria Lacroix decia
que el valle de México se parecia a la paleta de un pintor; que se asemejaba a un pais
cercado por todas partes, en las que se repartian las aguas, y en cuyos bajios se for-
maban lagos y charcos (Gurria, 1978, p. 7).

Se trataba de lagos como el de Texcoco, Xochimilco, Xaltocdn, Zumpango
y Chalco, mismos que en determinadas partes tenian comunicacion entre si, por lo
que formaban una unidad mas grande, tal es el caso del lago de México.

Trabajos recientes como el de Exequiel Ezcurra (1998) nos precisan que el
escenario geografico, mas que un valle, era una cuenca. La cuenca es una unidad
hidrolégica cerrada, atrapada entre las montanas del Eje Volcanico Central.

Exequiel Ezcurra nos dice que la cuenca se encuentra rodeada en “tres de sus
lados por una magnifica sucesion de sierras volcanicas de mas de 3 500 m de altitud,
(el Ajusco hacia el sur, la Sierra Nevada hacia el oriente y la Sierra de las Cruces ha-
cia el poniente). Hacia el norte se encuentra limitada por una sucesion de sierras y
cerros de poca elevacion” (Escurra, 1998, p. 12).

Montaias y laderas que tenian a sus pies los origenes de los manantiales,
ojos de agua y rios que alimentaban los lagos de la cuenca de México, tales como el
rio Cuautitlan, San Cristébal, entre otros.

En cuanto al aspecto poblacional, se puede decir que desde antes de la fun-
dacién de México-Tenochtitlan la cuenca de México ya era un lugar habitado por

personas, sobre todo alrededor de los lagos, debido a las mayores ventajas de ali-



mentacion y comunicacion que éstos
ofrecian en comparaciéon con las zonas
montanosas.

Los lagos siempre fueron “anti-
guos espejos de agua’; testigos del tran-
sitar de aldeas, de sefiorios de culturas,
asi como de un enraizamiento en los
procesos de la sedentarizacién y conso-
lidacién de la agricultura en la cuenca de
México.

Con la Conquista de México, y
dentro de ese mundo colonial, los la-
gos nunca volvieron a tomar ese rol tan
preponderante como en la época pre-
hispanica. Sin embargo, a pesar de las
diferentes concepciones sobre el lago,
por parte de al menos dos de las culturas
(la prehispanica y la hispana), la ciudad
colonial se erigi6 sobre estos espejos de
agua.

Fuera de las ventajas geograficas
y politicas de fundar la ciudad espafiola
sobre la anterior ciudad prehispanica, el
principal problema fue el de las inunda-
ciones que sufrié dicha ciudad rodeada
de lagos. Entre esas inundaciones desta-
caron las del aflo 1553 y 1555, mismas
que fueron relatadas por cronistas de
Indias, como Francisco Chimalpain y
el padre Cavo, las cuales obligaron a las
autoridades a tomar cartas en el asunto.
Muestra de eso fue la construccion del
albarradén de San Lazaro, mandado a
construir por Luis de Velasco (Gurria,
1978, p. 9). No obstante, pese a las obras
y transformaciones que sufrieron los la-
gos, éstos siguieron siendo el escenario

de fondo durante el siglo XIX.

Dentro de su Ensayo politico sobre
el reino de la Nueva Espafia, Alejandro
Von Humboldt advertia bien “sobre los
lagos de que abunda México, y cuya ma-
yor parte parece se disminuye de afio en
afo, no son sino los restos de esos in-
mensos depodsitos de agua”. (Humboldt,
1966, p. 28).

La disminucién del agua de los
lagos de la que hablaba Humboldt no
correspondié a un proceso natural de
la cuenca, sino a una serie de desagiies
artificiales, los cuales comenzaron con el
desagiie colonial de Huehuetoca (1607-
1637), dirigido por Enrico Martinez.
Tras éste vinieron otros, como el de 1789
dirigido por Cosme Mier y Tres Pala-
cios. Posteriormente se realizarian los
del siglo XIX, y asi sucesivamente.

Inevitablemente, los desagiies
representaron cambios muy significati-
vos en la transformacion de la cuenca de
México. Paulatinamente la cuenca pasé
de ser un territorio acuoso a una llanu-
ra o planicie con algunos depositos de
agua.

El presente trabajo, mas que una
descripcidn de todo el desagiie en si, tie-
ne la intencién de brindar una guia bi-
bliografica, para ese lector imaginario,
interesado en el tema y avido de conocer

la bibliografia fundamental del tema

b) Lo fundamental y lo mas re-

ciente del tema

Tres trabajos pioneros se podrian

considerar como “clasicos” y fundamen-
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tales para el estudio del tema, los cuales
mencionaré en orden cronoldgico:

En 1943 sali6 a la luz la obra En-
rico Martinez, cosmografo e impresor de
Nueva Espafia de Francisco de la Maza
(1991). Obra en donde se explican las
diferentes facetas de la vida de Enrico
Martinez, incluyendo un apartado con-
siderable sobre su proyecto del desagiie,
en donde se describe toda la parte técni-
ca del proyecto.

En 1978, Jorge Gurria Lacroix
publico El desagiie del valle de México
durante la época novohispana (primera
de dos obras publicadas en el Instituto
de Investigaciones Histéricas sobre el
tema). Alli se revisan las peculiaridades
geograficas, hidrograficas del valle de
México y de sus principales protagonis-
tas: los lagos. También se analiza la ciu-
dad en su calidad insular, su traza, sus
calzadas, barrios y obras hidrologicas,
tal como el albardén de Nezahualcdyotl.

La obra abarca el periodo prehis-
panico y colonial. Sin embargo, el pri-
mero solo es revisado a manera de an-
tecedente, mientras que, sobre la etapa
colonial, la mayor parte de la obra se en-
foca en el desagiie de Huehuetoca.

En ese mismo afio, salié a luz la
obra de Ernesto Lemoine Villacafa, El
desagiie del valle de México durante la
época independiente (1978). Obra que
continua en temporalidad al trabajo de
Gurria Lacroix, en donde se revisa la “al-
tima y culminante etapa del proceso, la
que discurre a lo largo del México Inde-

pendiente” (Lemoine, 1978, p. 7).

La obra se encuentra estructurada
en dos grandes bloques. Uno abarca de
1821 a 1867; el segundo, desde ese aflo
hasta 1900, cuando se termind la obra
del Gran Canal, momento en el que se
crey6 haber resuelto el problema hidro-
légico de la cuenca.

De la obra de Lemoine (1978), ala
década de los noventa, no se tiene mas
sobre el tema, pero a partir de esa misma
década se elaboran una serie de trabajos,
los cuales abordan el tema a través de
nuevas interpretaciones, apoyadas en la
geografia, antropologia, ecologia, y de-
mas propuestas desde la interdisciplina.

En 1990 se publicé De las Chinam-
pas a la Megaldpolis de Exequiel Ezcurra.
Obra en donde, a través de la mirada de
un ecologo, se revisan las transformacio-
nes y deterioros de la cuenca de México,
la cual, segun el autor, a partir del siglo
XVII, con las obras del desagiie, comen-
z0 a tener cambios significativos. Trans-
formaciones y deterioros que hoy en dia
tienen a la cuenca en problemas de so-
brepoblacion, contaminacién ambiental
y dependencia de la cuenca, respecto a
otros ecosistemas, tal como el abasto de
agua.

En 1992, Alain Musset publi-
c6 El agua en el Valle de México, siglos
XVI-XVIII. Dentro de la obra se revisan
cuatro siglos de politicas hidraulicas (te-
niendo como meollo la época colonial),
en donde se puede ver un solo entorno
lacustre y dos poblaciones diferentes: la
indigena y la espafola, grupos antagoni-

cos que tenian diferentes concepciones



del agua y que, por tanto, le daban dis-
tinto uso a ésta (Musset, 1992, p.14).

En 1996 Gabriel Espinoza publicd
El embrujo del lago. El sistema lacustre en
la Cuenca de México en la cosmovision
mexica. La obra, a través de un enfoque
interdisciplinario, estudia la historia del
paisaje cultural de la cuenca de Méxi-
co, en lo referente a la sociedad mexica
durante el dltimo momento antes de la
Conquista espaiola.

Y en 2009, Vera Candiani publico
un articulo titulado “El lado oscuro del
gran Desagiie de México: costos ecoldgi-
cos y sociales en su entorno rural, 1608-
1900”. Trabajo en donde se ubica la obra
del desagiie como un proceso de larga

duracién, que comenzé con el desagiie

colonial, seguido por el desagiie del valle

de México y el sistema de drenaje pro-
fundo.

El propésito del articulo es reva-
lorar a los artifices y promotores del des-
agiie, los cuales segun Candiani (2009)
“han pasado a la historia coronados de
mirto”. A través de una vision heroica, la
cual, a juicio de la historiadora, dificulta

la comprension cabal del proyecto.

¢) Conclusiones

A manera de conclusion, espe-
ro que este trabajo, sobre el desagiie de
Huehuetoca, resulte relevante dado que
la Ciudad de México, hoy en dia se en-

cuentra asentada en planchas de pavi-

Canal de Xochimilco
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mento y asfalto en lo que alguna vez fueron espejos de agua de los lagos. Y que
a pesar del cambio de paisaje, la ciudad sigue ubicada dentro de una cuenca, con
muchos de los problemas de hace 5 centurias: escases de agua, inundaciones y con-
taminacion de sus aguas.

Espero la propuesta del articulo aqui presentada, resulte ilustradora y de uti-
lidad para que los interesados del tema, puedan ingresar a éste de forma rapida y

documentada.
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Quehacer historico

Otro pecado capital del mal historiador... es el de
la actitud profundamente acritica hacia los hechos
del presente y del pasado, y hacia las diferentes
versiones que las diversas generaciones han ido
construyendo de ese mismo pasado/presente. Es
decir, la tipica actitud pasiva que los historiadores
positivistas mantienen siempre frente a los testi-
monios y a los documentos, lo mismo que frente a
los resultados y a los hechos historicos "tal v
como han acontecido”. Porque ¢l mal historiador
actual, educado en el Manual de Lgnglois v
Seignobos, o en el equivalente nacional de este
mismo texto, no solo es incapaz de leer los docu-
mentos con los que trabaja, de una manera que no
sea su lectura literal, sino que también es incapaz
de "preguntarle” a esos testimonios escritos, algo

distinto a lo que ellos declaran o pretenden decir
de manera explicita. Es decir, que los malos histo-
riadores ignoran por completo lo que Marc Bloch
llamaba la "lectura involuntaria” de los textos, en
donde una memoria autobiografica puede usarse
mas bien para reconstruir la cultura de las clases
dominantes de una época, o en donde un docu-
mento de gobierno puede ser utilizado mas bien
como fuente para la reconstruccion de las formas
de exclusion social de una determinada sociedad.

Aguirre, C, A, (2003), Antimanial del mal historiador
o como hacer una buena historia critica,
Rosario, Argentina, Edicion La Vasija, Prohistoria.
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