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editoriAl

Debido a que en México hay una tendencia a dis-
minuir la carga curricular de la materia de His-
toria, el consejo editorial de HistoriAgenda de-

cidió realizar un número dedicado a la enseñanza de la 
Historia, con el objetivo reflexionar sobre esta cuestión.

En este sentido, algunas colaboraciones muestran 
que la globalización ha sobrevalorado otro tipo de sa-
beres, distantes a la historia, como se observa en un 
número importante de alumnos no estudia por amor al 
conocimiento, sino por la búsqueda de un beneficio eco-
nómico; por ello las generaciones recientes se dirigen al 
campo de las nuevas tecnologías —siendo evidente que 
las humanidades no brindan grandes remuneraciones—; 
la consecuencia ha sido la adopción de la educación por 
competencias, que si bien pretende que el alumno se 
apropie del conocimiento, también lo es que disminuye 
el interés de los jóvenes por el compromiso social. Ante 
este escenario, son importantes las clases de historia, en 
las que se brinda a los alumnos herramientas que les per-
miten realizar un análisis crítico y entender el presente 
con base a los acontecimientos pasados.

El estudio de la Historia durante el bachillerato es 
fundamental para el alumno, pues nos permite compren-
der al género humano a través de sus reacciones como 
reflejo de lo que ha vivido y brinda la oportunidad de 
asumir la identidad, sobre todo porque existen muchos 
Méxicos; lo cual se refleja en diversos aspectos: desde el 
ámbito étnico somos una mezcla en primer término de 
lo indígena, español y afroamericano; posteriormente, 
se han asentado otros grupos étnicos en el país, los cuales 
han traído sus costumbres y su ideología; el desarrollo 
de México es disímil en el norte, en el centro y en el sur; 
el folklore es diferente en cada una de nuestras regiones, 
lo que ocasiona una dificultad para entendernos. 
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Para que el alumno comprenda el mosaico cultural 
planteado, es necesario que conozca nuestra historia, 
para que aprenda a respetar al otro y entienda lo que 
nos une dentro de esa gran diversidad.

La Historia Oral permite que cualquier individuo 
cuente sus vivencias, pues todos tenemos algo que decir; 
a través de ella se pueden detectar las diferencias entre 
la memoria individual y la memoria colectiva; lo ante-
rior nos lleva a la subjetividad existente en nuestra dis-
ciplina, pues como seres humanos estamos condiciona-
dos por la clase social, edad, ideología, religión y nivel 
de estudios; sin embargo, debemos aprender a trabajar 
de la forma más objetiva posible, cuestionando incluso 
nuestros propios pensamientos. 

Para que lo antes mencionado tenga verdaderos 
efectos, es necesario que el docente se prepare todos 
los días, que conozca lo que está pasando en el mundo, 
cuáles son las nuevas tendencias históricas y sociales y 
las nuevas tecnologías de la información; con ello podrá 
enseñar a los alumnos a investigar en este mundo digi-
tal; será capaz de explicar la importancia de las diversas 
fuentes históricas y cómo interrogarlas, de tal manera 
que el alumno verdaderamente aprenda a aprender, a ha-
cer y a ser.

Esperamos que el presente número sea útil para los 
docentes y permita reflexionar sobre la importancia de 
la Historia y la necesidad de mantenerla como un con-
tenido obligatorio del currículo de los diversos sistemas 
educativos.

Dr. Benjamín Barajas Sánchez
Director General del Colegio 

de Ciencias y Humanidades
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“A través del pasillo al inframundo”, 35 x 29, acrílico sobre madera aglomerada, 2020
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§ teoríA y Análisis
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THE APPRECIATION OF HISTORY AS A SCHOOL MATTER

IN DEFENSE OF THE

TEACHING OF HISTORY:

“Astillero 02”, 80 x 150, óleo-temple sobre tela, 2018
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DE LA HISTORIA COMO MATERIA ESCOLAR

JESÚS ANTONIO GARCÍA OLIVERA
VERÓNICA HERNÁNDEZ MÁRQUEZ

EN DEFENSA DE LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA: EL

APRECIO
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RESUMEN ABSTRACT

Uno de los elementos que incide en la 
enseñanza de la Historia es el aprecio 
social que se tiene sobre ella. En este 
artículo se plantean algunos elementos 
para conocer y comprender cómo el 
impacto del reconocimiento social in-
cluye en los alumnos del bachillerato y 
su aprendizaje de la historia.

Palabras clave: apreciación social, en-
señanza de la historia, escuela, docen-
tes.

One of the elements that affect the teach-
ing of History is the social appreciation 
of it. In this article, some elements are 
proposed to know and understand how it 
has social recognition in High School stu-
dents and their learning of History.

Keywords: social appreciation, history 
teaching, school, teachers.

Licenciada en Historia por la Facultad de Estudios Superiores (Fes) Acatlán, unAM, maestra en Historia de México y estudios de docto-
rado por la Facultad de Filosofía y Letras (FFyl) de la unAM. Cuenta con diversas publicaciones en revistas nacionales y es autora entre 
otros textos, del libro La fiesta de la independencia nacional en la Ciudad de México. Su proceso de institucionalización de 1821 a 1887. 
Es docente de Historia Universal, Historia de México y Teoría de la Historia en el plantel Naucalpan con una antigüedad de 30 años.
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cialidad en Historia del Arte por la FFyl y el Instituto de Investigaciones Estéticas (iie). Es analista en el Archivo General de la Nación, 
galería 4; maestro del ccH en el plantel Naucalpan desde julio de 1979; ha publicado en diversas revistas nacionales e internacionales.

VERÓNICA HERNÁNDEZ MÁRQUEZ
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Cuando pensamos en la defensa 
de una disciplina la primera idea 
es que ésta se encuentra bajo un 
ataque. Una disciplina es atacada 

precisamente en su momento de cambio, 
cuando sus enfoques, modelos o métodos 
se encuentran desfasados del proceso de 
investigación. Lucien Febvre escribió a 
mediados del siglo xx lo siguiente:

Consecuencia entre otras un gran des-
dén por la historia. El desdén de hombres 
que se embriagan con sus conquistas sin 
tiempo para establecer sobre ellas una fun-
damentación duradera porque mañana 
nuevas conquistas vendrán a poner todo, 
en tela de juicio. Desdén de los hombres 
que se proclaman orgullosamente hijos 
de sus obras… y el prejuicio aumenta cada 
vez más: ¿cómo perder el tiempo en hacer 
historia cuando hay tantas tareas fecundas 
y que “rinden” requieren hoy de todas las 
energías de todas las inteligencias? (Feb-
vre, 1970, pp. 221-222).

Estas palabras, pronunciadas en 1949, 
actualmente se pueden aplicar a la historia 
escolar, la historia que enseñamos. Febvre 
escribe lo anterior para criticar a quienes, 
en aras de un enfoque nuevo, más eficiente 
o moderno, no toman en cuenta lo anterior, 
el pasado y, por lo tanto, no tienen concien-
cia histórica, son inmediatistas. Esto implica 
una visión del mundo en la cual todo acto o 
proceso tiene una profundidad en el tiempo, 
consecuencia de múltiples determinaciones 
y no sólo de un elemento. La conciencia his-
tórica implica la formación de procesos de 
identidad social e individual.

Si bien la renovación de los estudios y 
metodología histórica implica ver los ante-
cedentes y las nuevas necesidades sociales 
de explicación del proceso histórico, en 
muchas ocasiones no ocurre lo mismo en la 
historia que se enseña.

“Estoy convencida de que la historia es 
una ciencia que se cultiva para ser mostrada, 
es decir, para ser enseñada” (Sánchez, 1998, p. 
218), afirmaba la doctora Andrea Sánchez 
Quintanar, estimada y extrañada maestra 
de didáctica de la Historia en la Facultad de 
Filosofía y Letras (ffyl) de la unam. Esta 
afirmación la repetía continuamente y se 
concreta en una concepción de la histo-
ria enseñada: la investigación histórica 
sólo tiene sentido cuando sus resultados 
se conocen y devuelven a la sociedad que 
los genera; el saber histórico entonces sólo 
cobra sentido cuando se transmite, se con-
fronta con la propia sociedad que lo de-
sarrolla y, dentro de esta perspectiva, el 
conocimiento histórico se construye para 
ser difundido (Sánchez, 1998, p. 219).

Esta visión de la enseñanza de la histo-
ria pone en el centro de la reflexión a los 
historiadores como investigadores y difu-
sores del saber histórico. Su papel no es la 
mera traducción del saber disciplinario 
y frontera a un contenido escolar, sino la 
formación de una visión de la historia, de 
su utilidad y método, el cual se concreta en 
el trabajo dentro del aula a partir de una 
estructura escolar. Lo anterior conduce al 
aprecio social que el alumno da a la mate-
ria con relación a otras que cursa. En este 
escrito revisaremos de forma particular 
la enseñanza de la historia, no en general, 
sino en particular a partir del bachillerato. 
La elección de este grado escolar es signi-
ficativa pues será para muchos estudiantes 
el último momento en el cual accedan en 
forma estructurada y académica al conoci-
miento de la historia.

La historia como materia escolar desa-
rrolla diferentes valores y habilidades en 
el estudiante, lo cual implica, fundamen-
talmente, que, además de los contenidos 
específicos que se tratan dentro de la ma-
teria, se desarrollan habilidades propias de 
la disciplina, por ejemplo, el conocimiento 
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La Historia 
como materia 
escolar desa-
rrolla diferen-
tes valores y 
habilidades en 
el estudiante.  ”

de la simultaneidad; la ubicación espacial y 
temporal; el desarrollo de la empatía his-
tórica; la capacidad de relacionar hechos al 
parecer inconexos y el pensamiento crítico 
entre otros que se fomentan con su ense-
ñanza. Una habilidad propia de dominio 
es leer textos históricos como fuentes de 
información, al igual que el uso de imá-
genes. El estudio de la historia también 
desarrolla valores como la tolerancia y el 
respeto por la diferencia entre culturas, y 
coadyuva en la formación de una identi-
dad nacional, regional y local; asi-
mismo, participa en la formación 
de su identidad como escolar.

Así encontramos dos vertien-
tes de la historia escolar: por un 
lado es informativa, ligada a un 
programa y estructurada en con-
tenidos con especial acento en 
los elementos fácticos, por otro 
lado formativo, pues promueve 
las habilidades de dominio de la 
disciplina y la formación de iden-
tidad. El objetivo del docente de 
historia consiste en integrar en su 
práctica cotidiana la información 
fáctica básica para que su alumno 
pueda ubicarla dentro del contex-
to de un programa y un currícu-
lum escolar específico y, al mismo tiempo, 
contribuir a su formación integral, en par-
ticular en la integración de su identidad 
individual y colectiva.

Todo lo anterior es la visión del docen-
te de la historia, es el deber ser de su pro-
fesión, la cual espera que sea compartida 
por el alumno, pero esto no es así.

La historia no es una de las materias 
que se consideran importantes dentro del 
imaginario escolar y, a través de los esco-
lares, de su ámbito social; esta visión es la 
que conforma el aprecio social de nuestra 
materia escolar.

Defino el aprecio social de una mate-
ria como la visión que en el imaginario de 
una sociedad o un sector social asigna a una 
materia escolar a partir de una experiencia 
subjetiva que se transmite y se refuerza por 
comentarios principalmente, pero no ex-
clusivamente, de sus pares (García, 2015).

Esta visión se comparte y difunde entre 
los alumnos y tiende a mezclar: la discipli-
na académica, en nuestro caso, la historia; 
con la materia escolar, acotada por un plan 
de estudios y un currículum escolar; con el 

desempeño del profesor en turno, 
pues si el profesor domina su dis-
ciplina y es claro en explicar y con-
ducir las actividades de la clase; en 
este imaginario, el valor social de 
la materia cambia. Es decir, nos en-
contramos ante una visión subjeti-
va, socializada y reforzada en este 
caso a partir de una serie de dichos 
y apreciaciones que no se cuestio-
nan, sino que se argumentan como 
verdaderas.

En la construcción del aprecio 
social es fundamental la opinión 
de los estudiantes, pero no es la 
única. El aprecio social de la his-
toria se alimenta también de la vi-
sión de distintas generaciones, de 

los padres de los estudiantes y de sus expe-
riencias escolares con nuestra disciplina, 
pues sus comentarios refuerzan o corrigen 
la opinión de los estudiantes, y por lo tan-
to modifican o sesgan la visión de nuestra 
disciplina. Asimismo, contribuye a esto el 
peso asignado en el currículum escolar, 
respecto a los créditos asignados a cada 
asignatura y, junto a esto, se encuentra el 
papel que los colegas de otras áreas comen-
tan y asignan sobre nuestra materia a nues-
tros estudiantes. Como puede verse la for-
mación del aprecio social de la enseñanza 
de la historia es multicausal y compleja.



12 13

ABRIL - SEPTIEMBRE 2020 | HISTORIAGENDA 

la construcción del imaginario en 
los alumnos

Las siguientes son algunas notas que per-
miten explorar el aprecio social de la en-
señanza de la historia. Los alumnos que 
llegan al bachillerato están en un rango de 
edad entre los 14 y 18 años y tienen una 
trayectoria de por lo menos seis años con-
tinuos de enseñanza de la historia, tres de 
la educación básica y tres de secundaria. 
En este sentido, conocen la historia de ma-
nera vivencial y continua y continuarán su 
experiencia dos años más de manera obli-
gatoria en el bachillerato. Por su rango de 
edad y su experiencia en la secundaria, los 
adolescentes forman su identidad, identi-
dades, el nosotros adolescente, en el cual 
se diferencia e identifica, distinguiendo 
a sus amigos de sus compañeros de gru-
po. Este desarrollo es fundamentalmente 
afectivo, de acuerdo con sus elementos de 
aceptación y rechazo, de confirmación de 
sus impresiones sobre la música, cines o 
series, videojuegos, el amor y, no en pri-
mer sitio pero siempre presente, sobre las 
materias que cursa (Reyes, 2009, p. 114).

Dentro de esta formación se construye 
una primera asociación entre la disciplina 
por aprender la historia; quien la imparte, 
el docente en turno; la forma de trabajo en 
clase y extra clase y, por supuesto, la acre-
ditación de la materia escolar, que puede 
ser Historia Universal o Historia de Méxi-
co como disciplina autónoma o combinada 
como introducción a las ciencias sociales. Su 
experiencia de vida como escolares los lleva 
a comparar sus actividades en una materia, 
en particular al realizar actividades, sean 
en nuestro caso lectura de diversas fuentes, 
comparación, elaboración de líneas de tiem-
po y, en particular, cómo exponer en clase.

Lo anterior, el gusto por la disciplina o 
por la forma en la cual la imparte un pro-
fesor en particular y otra, en la cual se pre-
ocupa por la acreditación de la asignatura, 
la carga de la tarea. La primera puede ser 
en su formación de identidad, como alum-
no, gozosa, y la segunda estresante. Es así 
que el primer acercamiento a la historia 
como disciplina se filtra a través de la acti-
tud y conocimiento del docente.

El grado de dificultad y el conocimien-
to del profesor de su disciplina son un ele-

“Astillero 03”, 80 x 150, óleo-temple sobre tela, 2018
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mento fundamental: si el profesor conoce 
y comprende su disciplina y puede contes-
tar a preguntas de los alumnos, puede pro-
fundizar en las temáticas o relacionarlas, 
se le reconoce como un buen maestro; si 
es exigente en sus tareas y actividades se 
le considera exigente y el papel que se le 
asigna al mismo disminuye o amplía su 
aprecio por la materia.

La división de las materias entre acre-
ditar o conocer es uno de los elementos 
que el estudiante toma en consideración 
para su aprecio por la historia. Acostum-
brados, por ejemplo, al uso de un libro 
de texto, al proponer que comparen di-
ferentes fuentes de información, en mu-
chas ocasiones lo consideran un ejercicio 
inútil, pues la historia “siempre es igual y 
no cambia”, con lo cual destacan sólo un 
aspecto de nuestra disciplina: los elemen-
tos fácticos; por otra parte, si la historia no 
cambia, cualquier libro sirve para historia. 
La mayor parte de los estudiantes no con-
sideran que se desarrollan habilidades en 

la materia y, al consultarlos, esto se debe a 
que no se explicita por parte del maestro 
cuáles son las habilidades que se desarro-
llan durante el curso.

Sin la explicitación de las habilidades, las 
actividades son solamente la acumulación de 
quehaceres repetitivos y que el alumno su-
pone que el profesor no revisa, por lo cual 
no cuida su entrega. El descuido repetido 
y la no corrección de estas conductas por 
parte de la sobrecarga de trabajo del docente 
propicia el desprestigio sobre la seriedad de 
la materia y de la disciplina.

Al estar ante una disyuntiva de tipo es-
colar, de tener que preparar dos exámenes, 
uno de historia y el otro de matemáticas, la 
opción siempre será el de matemáticas, pues 
la historia es una materia “fácil”.

en esta perspectiva

Éste es sólo uno de los panoramas dentro 
de los cuales se encuentra amenazada la 
enseñanza de la historia. No desconoce-

“Elegía”, 30 x 40, acrílico sobre madera aglomerada, 2020
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mos el papel de la historia oficial, del pro-
ceso mediante el cual la historia justifica 
un régimen determinado y de ahí su bajo 
aprecio social, pues pierde su calidad de 
ciencia y se convierte en ideología o pro-
paganda; tampoco se desconoce la influen-
cia de los colegas profesores que imparten 
otras materias, los cuales, en algunos casos, 
expresan comentarios sobre la inutilidad 
de la historia en las escuelas; por último, 
hay un imaginario social en el cual la his-
toria se confunde con el nacionalismo, con 
los héroes, con la idea de una patria, la cual 
se narra como cuento o narración, aquella 
historia de don Luis González y González 
se refiere como la historia anticuaria.

Estos son ámbitos donde la enseñanza 
de la historia se ha desprestigiado, indu-
dablemente. Sin embargo, consideramos 
que donde debe estudiarse para revertir 
esta tendencia es en el espacio escolar, en 
la opinión y día a día de los alumnos y para 
esto los docentes de historia, aquellos que 
es nuestra labor cotidiana, debemos cono-
cer sobre este aprecio, cómo ven nuestros 
alumnos la disciplina, pues en el bachi-
llerato será la última oportunidad para 
muchos de conocer la historia como dis-
ciplina estructurada de manera académica 
y formal.

La formación del docente es fundamen-
tal, pero también su sensibilidad para hacer 
del aula un espacio de investigación sobre 
su disciplina, no sólo en su formación, sino 
también en las formas de transmisión y, 
sobre todo, la valoración que se tiene de la 
misma por parte de los estudiantes.

Así podremos afirmar, glosando a L. 
Febvre, en su texto Vivir la historia de 1941: 
Me gusta la historia. No sería docente de 
historia si no me gustara. No podemos 
enseñar lo que ignoramos, es la premisa 
básica de todo profesor, pero tampoco po-
demos enseñar el aprecio por nuestra dis-
ciplina, si no tenemos gusto por ella. 
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RESUMEN ABSTRACT

ELISA SILVANA PALOMARES TORRES

En este artículo se reflexionará sobre 
la enseñanza de la historia como una 
herramienta fundamental para educar en 
la comprensión del género humano en un 
mundo incierto y desigual como en el 
que vivimos. Para cumplir con este pro-
pósito, se revisará el concepto de com-
prensión histórica a la luz de diversas 
posturas teóricas de origen humanista 
y se resaltarán sus aportaciones a la 
enseñanza de la historia en el contexto 
de crisis y cambio social que experi-
mentamos hoy. A partir de este análisis 
se enunciarán algunas propuestas para 
dirigir el trabajo en las aulas de Histo-
ria hacia una comprensión del género 
humano con todos sus matices y cla-
roscuros, a fin de cimentar elementos 
de una cultura para la paz.

Palabras clave: comprensión, huma-
nismo, empatía, diversidad, equidad, 
cultura de paz.

In this article, we will reflect on the teach-
ing of History as a fundamental tool to cul-
tivate the understanding of human gender 
in an uncertain world, with inequalities, as 
the world in which we live. To accomplish 
this task, we will review the concept of 
historical comprehension under the light 
of different theoretical humanist schools, 
and we will point out what are their main 
contributions regarding the teaching of 
History in the context of crisis and social 
change taking place nowadays. From this 
analysis, we will draw some suggestions to 
lead the work in the History classrooms 
towards the understanding of human gen-
der, taking into account all the nuances, 
having as ultimate purpose to bind all the 
elements of a culture of peace together.

Keywords: comprehension, humanism, 
empathy, diversity, equity, culture of 
peace.
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¿Para qué enseñar historia hoy?

Hoy día vivimos en un mundo lleno 
de extremos, radicalismos, intole-
rancias y sectarismos de todo tipo. 

Al mismo tiempo somos testigos del desa-
rrollo de un sistema económico que ame-
naza la vida en la Tierra y una inteligencia 
ciega que encumbra el avance tecnocientí-
fico sin un compromiso ético claro y asu-
mido, además de la sensación de vértigo 
que origina la sociedad de consumo en sus 
múltiples expresiones.

Si bien habitamos una época que en-
cumbra la razón como principio rector de 
nuestras sociedades, en nuestros sistemas 
de gobierno y nuestro sistema productivo 
—todo ello herencia de las ideas ilustra-
das— existe una enorme incomprensión 
respecto del sentido, significado o conca-
tenación de los complejos fenómenos que 
nos enfrentamos hoy día: deterioro am-
biental, violencias de diverso tipo, inse-
guridad, migraciones, fundamentalismos, 
guerras, etcétera. Dichas problemáticas 
expresan la necesidad de una mayor com-
prensión de nuestro entorno que funja 
como umbral del cambio social que re-
claman nuestras sociedades cada vez más 
plurales y complejas.

Este contexto de incertidumbre en el 
que vivimos lleva a cuestionarnos sobre la 
importancia que tiene la educación como 
principio transformador de los seres hu-
manos y de las sociedades. ¿Qué papel está 
jugando la escuela para la comprensión del 
mundo que vivimos? ¿En qué medida los 
contenidos que enseñamos a nuestros estu-
diantes contribuyen a una comprensión más 
auténtica y profunda de la realidad circun-
dante, siempre frágil y cambiante? ¿Qué 
ocurre con la enseñanza de las ciencias so-
ciales y específicamente de la Historia que 
tienen como objeto de estudio al ser huma-
no en sus múltiples manifestaciones?

Multitud de pensadores de la educa-
ción, desde perspectivas muy distintas, 
han hecho hincapié en la importancia en 
enseñar para la comprensión (Morin, 1999; 
Gimeno, 2011; Diez, 2018, p. 81; Giroux, 
2019). Y hoy más que nunca es preciso que 
nuestras prácticas educativas se vuelquen 
más hacia una reflexión sensible y profun-
da de nuestro entorno, que continuar con 
una enseñanza basada en la acumulación 
del conocimiento y del dato duro. Enseñar 
para la comprensión es un camino posible 
y deseable a seguir en el futuro inmediato 
si queremos formar personas y sociedades 
más empáticas y asertivas respecto de sus 
propias vidas y sus entornos sociales, y 
naturales circundantes. Por obvias razo-
nes, ello requiere de un trabajo constante 
y colectivo dirigido en esa dirección que 
valdría la pena iniciar hoy.

la comprensión humana en el pen-
samiento histórico

Desde el siglo xix, cuando la historia se 
conformó como disciplina con aspiracio-
nes científicas, se desarrollaron herra-
mientas teórico metodológicas que hicie-
ron hincapié en la comprensión histórica. 
Por ejemplo, el pensador alemán Wilhem 
Dilthey (1833-1911) en su obra Introduc-
ción a las ciencias del espíritu (1883) señaló la 
importancia de la comprensión histórica 
como un aspecto esencial en este flore-
ciente campo de estudio. Desde su punto 
de vista, la conciencia humana tiene su 
propia historicidad, el ser humano se des-
cubre como un ser histórico que se forja a 
partir de sus experiencias y vivencias. Es-
tos elementos no son considerados como 
una simple sucesión de hechos en forma 
lineal, sino como una totalidad que se in-
terrelaciona de manera orgánica y comple-
ja para generar una estructura de sentido 
(González-Garza, 2005, p. 27). Así pues, el 
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papel principal del estudio de la historia es 
comprender el sentido de ese conjunto de 
hechos y no sólo los hechos en sí mismos.

El propio Dilthey hablaba del desarrollo 
de un método de comprensión histórica ba-
sado en la empatía histórica y la observación 
metódica como elementos importantes del 
espíritu humano en el autoconocimiento. 
La empatía que Dilthey tenía en mente era 
una suerte de entendimiento del mundo 
interior de un individuo por otro sujeto, 
mediante la valoración de su experiencia 
considerada como una experiencia compleja 
y vital. Ésta era posible a través de la obser-
vación metódica de la realidad circundante, 
de la experiencia de otros en diferentes mo-
mentos y lugares, y de la propia. Todo ello 
contribuía a la ampliación de la conciencia 
histórica, esto es de la comprensión históri-
ca que iba más allá del mero trabajo de in-
vestigación y sus resultados.

La corriente historicista también ha 
puesto énfasis sobre la comprensión his-
tórica como un aspecto esencial de esta 
disciplina y su aportación al conocimiento 
humano (Croce, 1941; O’Gorman, 1947; 
Collingwood, 1952). Para los historiado-
res de esta corriente de pensamiento la 
empatía y la posibilidad de entender cada 
época en sus propios términos, como una 
singularidad con cualidades únicas y va-
liosas para nuestro desarrollo global cons-
tituía la tarea primordial de la investiga-
ción histórica. De esta manera, señalaron 
algunos aspectos del análisis de las fuentes 
que ponían atención en la construcción de 
las ideas, creencias y actitudes que moti-
vaban las acciones de los hombres del pa-
sado. La tarea era ardua e incluso algunos 
la consideraron casi imposible —pese a 
que los seres humanos compartimos una 
serie de rasgos que nos distingue como 
especie—. De cualquier forma, el esfuerzo 
valía la pena si se quería llegar a un ma-
yor entendimiento de lo que significaba la 

experiencia humana en su conjunto, para 
explicar sus vericuetos y manifestaciones.

Esta corriente de pensamiento con-
tribuyó de manera significativa a poner el 
acento en la Historia como herramienta 
de autoconocimiento del espíritu humano. 
En la actualidad, las ideas del historicismo 
adquieren un nuevo valor al constituir una 
oportunidad para el desarrollo de un pen-
samiento ético basado en la empatía y el 
humanismo, ambos considerados principios 
básicos de la comprensión histórica tan ne-
cesaria en nuestro enrevesado mundo.

¿qué es la comprensión histórica?

Resulta evidente que la comprensión his-
tórica va más allá de la acumulación de da-
tos, de la cronología e incluso del recuen-
to histórico. Se relaciona con procesos 
mentales de orden superior que implican 
la integración de los modos de acceder al 
conocimiento histórico, como la reflexión, 
el discernimiento y la introspección. La 
sinergia de todo ello genera un conoci-
miento que trasciende el enciclopedismo 
y da un sentido más profundo a los he-
chos y procesos históricos en la mente de 
los sujetos que logran esta síntesis interna 
(González-Garza, 2005, p. 242).

En otras palabras, la comprensión es 
un acto complejo y como tal se encuentra 
estrechamente relacionado con el apre-
hender, es decir, con hacer algo parte de 
nosotros, con tomarlo genuinamente, con 
interiorizarlo de alguna manera. Esta cla-
se de aprendizaje contribuye a que seamos 
más conscientes de nuestro escenario indi-
vidual y social, y favorece un pensamiento 
más holístico de nuestra existencia al in-
cluir nuevos saberes, hechos y vivencias 
en nuestro horizonte de realidad. Enseñar 
para la comprensión humana es, entonces, 
una manera de sensibilizarnos ante la cri-
sis humanitaria que estamos viviendo y 
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La 
comprensión 
histórica va 
más allá de la 
acumulación 
de datos, de 
la cronología 
e incluso del 
recuento 
histórico  ”.

permite identificar el pensamiento simpli-
ficante o sectario que se multiplica por do-
quier y fragmenta aún más a la humanidad.

Algunos pensadores como Morin o 
Lonergan consideran que la comprensión 
tiene cuando menos dos estadios o grupos 
de operaciones: el de la inteligencia (la 
comprensión intelectual u objetiva) y el de 
la reflexión y el juicio (la comprensión in-
tersubjetiva) (Lonergan, 1999, p. 14; Mo-
rin, 1999, p. 52). Ambos niveles generan 
un tipo de saber, el primero se dirige a la 
explicación y el escrutinio; en tan-
to, el segundo se enfoca a la com-
prensión humana y la superación 
de las creencias convencionales y 
los prejuicios. Estos niveles son 
complementarios e indispensables 
para una comprensión genuina, 
en particular por la presencia del 
segundo nivel que concede una 
nueva dimensión al saber prima-
rio que, de lo contrario, quedaría 
como una fría descripción factual 
del mundo, un reflejo congelado 
de la realidad como decía Feyera-
bend (1975). Por ello, se dice que 
comprender significa aprehender 
en conjunto, asir el conjunto, con-
siderar la realidad como un todo, 
esto es visualizar el texto y el con-
texto, las partes y el todo, lo múl-
tiple y lo individual, las causas y 
los efectos, etcétera. (Morin, 1999, p. 51). 
En pocas palabras, es una manera de apre-
hender el mundo a partir de experiencias 
particulares.

Sin duda, las prácticas educativas ac-
tuales se enfocan más al primer tipo de 
operaciones mentales relacionadas con la 
descripción directa del mundo a través de 
conceptos, teorías, ideas, experimentos, 
etc. En el caso de la enseñanza de la his-
toria se vincula más con el conocimiento 
per se del pasado humano, el cual es indis-

pensable para su estudio, pero insuficiente 
si queremos desarrollar la comprensión 
histórica que genere una estructura de 
sentido de los procesos históricos, de las 
acciones humanas y los sistemas de creen-
cias y pensamientos de otros colectivos. 
Esta clase de comprensión constituye un 
pilar en la formación ética de los estudian-
tes, pues pone el acento en el desarrollo de 
sus cualidades plenamente humanas como 
el desarrollo de un pensamiento moral y 
una actitud más empática y colaborativa 

con los otros (Giroux, 2019, p. 9).
Ciertamente, como profeso-

res de las asignaturas de Historia 
nos gustaría que su enseñanza 
no sólo fuera más dinámica y 
atractiva, sino que además tu-
viera un profundo sentido vital 
y experiencial para nuestros es-
tudiantes, que se convirtiera en 
una maestra de vida. Este cambio 
de perspectiva implica un nuevo 
acercamiento al pasado donde se 
otorgue mayor importancia a la 
parte vivencial y existencial del 
fenómeno humano que trascien-
da la mera memorización y la 
secuencia de hechos. Bajo este 
nuevo enfoque, los episodios 
históricos serían oportunidades 
para reconocer el valor y la di-
versidad de la vida humana en 

cualquier circunstancia que se manifies-
te (Nussbaum, 2005, p. 49). Ello ayuda-
rá a nuestros alumnos a complejizar su 
pensamiento, expandirlo y flexibilizarlo 
ante la multitud de situaciones que en-
frentarán en un entorno lleno de riesgos 
e incertidumbres. Propiciar estas actitu-
des entre los jóvenes ayudará a frenar la 
oleada de radicalismos, segregaciones y 
violencias promovidas por nuestra cul-
tura actual, tanto en su ámbito digital 
como en la interacción cotidiana.
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el valor del dato en la enseñanza 
de la historia

Como es bien sabido, un problema difícil 
que enfrentamos los docentes de Historia 
es la cantidad de datos y procesos históri-
cos que se estudian en los cursos regulares. 
El desarrollo en la investigación histórica 
es constante y ello genera una cantidad 
impresionante de datos y perspectivas 
nuevas sobre multitud de hechos, procesos 
y fenómenos cuya incorporación a las cla-
ses representan un verdadero reto para los 
profesores, considerando la brevedad de 
horas de clase, la masividad de la educa-
ción pública, la contingencia institucional 
y social, así como la propia diversidad del 
alumnado. Si bien los resultados de estas 
investigaciones son muy valiosos porque 
enriquecen nuestra visión del pasado y de 
nuestras sociedades, su transposición al 
aula no siempre resulta halagüeña y, con 
frecuencia, los nuevos datos carecen de 
un sentido más amplio de los fenómenos 
estudiados al incorporarlos a dinámicas 
escolares.

Por obvias razones, la respuesta es no 
abandonar esta actualización disciplinaria 
que no sólo es buena sino necesaria para 
la mejora de nuestra práctica docente. Más 
bien, el asunto es dar prioridad a aquello 
que puede resultar significativo en la for-
mación ética y social de nuestros estudian-
tes y no sólo quedarnos en los nuevos datos 
arrojados por las pesquisas recientes. Val-
dría la pena preguntarnos: ¿qué aporta esta 
información en términos de nuestra com-
prensión sobre lo humano?, ¿qué expresan 
esos episodios históricos sobre nuestra 
propia existencia en lo individual y en lo 
colectivo, en nuestra vivencia humana? 
Sería interesante tomar ciertos momentos 
del pasado humano a la luz de las nuevas 
investigaciones para generar reflexiones 
sobre la condición humana, sobre las posi-

bilidades de actuar en situaciones críticas, 
sobre cómo afrontar la incertidumbre y la 
crisis, sobre el odio y la cooperación, sobre 
el racismo y la compasión, sobre la opre-
sión y la libertad, etcétera. (Giroux, 2019, 
p. 9). Ciertamente esto no está en contra 
de lo establecido por los programas de es-
tudio, más bien constituyen puentes para 
hacer del conocimiento disciplinario una 
fuente de sabiduría colectiva que promue-
va el cambio personal y social.

La masividad del dato en la época ac-
tual también plantea nuevos retos para los 
docentes. Los profesores hemos dejado de 
ser la única o acaso la fuente más impor-
tante de información de nuestros alumnos. 
Las tecnologías digitales hacen posible el 
acceso a infinidad de información, la cual 
sabemos es de muy distintos talantes y, al 
margen de toda la discusión que existe so-
bre las herramientas que hay que aportar 
a nuestros estudiantes en la búsqueda de 
información confiable y fidedigna, queda 
pendiente la tarea de ayudar a la compren-
sión de esos datos o del significado de esa 
información dentro de la interpretación 
histórica y social (Lupi, 2016, p. vii). Ahí 
está el nuevo papel del profesor de Histo-
ria, no sólo como transmisor del saber dis-
ciplinario, sino como alguien que usa ese 
conocimiento de manera racional, sensible 
y con principios éticos, capaz de orientar 
sobre la realidad social y fomentar la hu-
manidad de sus estudiantes, aunque sea de 
forma modesta, pero significativa.

Debido a lo anterior, resulta impor-
tante que se dejen atrás las clases basadas 
prioritariamente en los datos históricos 
que agobian tanto a estudiantes por la 
cantidad de aspectos a memorizar, como 
a los profesores por los contenidos que se 
deben abordar. Precisamente, por la cir-
cunstancia actual que atravesamos, es de 
la mayor relevancia que la enseñanza de la 
historia se enfoque al desarrollo del pen-
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samiento crítico y al cultivo de la humani-
dad de los futuros ciudadanos (Diez, 2018, 
p. 86). Ello se puede lograr mediante el 
estudio de la condición humana, pero no 
en abstracto, sino a través de casos concre-
tos ocurridos en el pasado o presente, tales 
como las migraciones, las biografías ilus-
tres, las expresiones artísticas, las manifes-
taciones de violencia, los pactos sociales, el 
dominio de la naturaleza, etc. Todas estas 
experiencias resaltan la complejidad de la 

vida humana en sus diferentes dimensio-
nes —física, social, económica, política, 
psíquica— y nos confronta con nuestra 
propia realidad.

Por último, la enseñanza de la histo-
ria más que lineal y cronológica debería 
ser pluralista y sistémica, es decir, debería 
atender a la complejidad de la condición 
humana, antes que cualquier otra visión 
particular sobre lo humano (egocéntrica, 
etnocéntrica o antropocéntrica) (Morin, 

“Antes de la tormenta”, 24 x 29, acrílico sobre madera aglomerada, 2019 
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1999, p. 51). Desde esta perspectiva, la 
tarea principal de la enseñanza de la His-
toria sería aportar un pequeño grano de 
arena para comprendernos unos a otros, 
para comprendernos como humanidad en 
proceso, considerada como un todo inter-
dependiente, cambiante y contingente con 
profundas desigualdades, pero con rasgos 
comunes que nos definen como especie 
y desde los cuales se pueden establecer 
puentes, mismos que serían las bases de 
una educación para la paz.

la reflexividad, un aliado de la 
comprensión y la humanización

¿Cómo propiciar el cultivo de la humanidad 
desde nuestras asignaturas en la disciplina 
histórica? Ciertamente se requiere del de-
sarrollo de esa sensibilidad y atención en 
nuestra propia vida y práctica profesional 
(Perrenoud, 2011, p. 23). Quizás este as-
pecto sea el más difícil de lograr pues re-
quiere de nuestro tiempo y esfuerzo cons-
tante para desarrollarlo, además de asumir 
un compromiso moral como profesores, 
aunque éste debería ser un imperativo en 
una sociedad y una educación inspirada en 
modelos industriales y lineales, además de 
estar asfixiada por la sociedad de consumo.

La reflexividad nos obliga a pensar de 
otra forma, a cuestionarnos sobre nuestras 
propias creencias y puntos de vista, y así 
dar paso al análisis lógico y el juicio crítico 
que complejiza el mundo y favorece la com-
prensión de segundo orden. Ciertamente la 
reflexividad por sí misma no cambia a la so-
ciedad, pero puede ser el comienzo de una 
mayor justicia social y de una sociedad más 
humanitaria, con una actitud cívica respon-
sable del que pocos indicios hay, ya que el 
sistema educativo actual se halla mucho más 
volcado a la exigencia de los campos discipli-
narios que a la formación de una ciudadanía 
participativa y cosmopolita (Camps, 2008).

La práctica reflexiva durante la lectura 
de textos, la escritura, la oratoria, el con-
versatorio, la interacción social directa o 
digital puede contribuir a generar actitu-
des de discernimiento sobre la condición 
humana en su conjunto, para entender 
los motivos y formas de existencia de los 
otros. Por obvias razones, la compren-
sión es un ejercicio permanente e inago-
table, pues siempre hay posibilidad de 
seguir profundizando en un asunto, ver 
nuevas aristas, complejizar más nuestro 
mapa mental. En todo caso, esta práctica 
nos ayuda a superar las cegueras propias 
del conocimiento directo del mundo tales 
como las ideas preconcebidas, la autojus-
tificación, la incapacidad de autocrítica, 
la arrogancia, la negación, el desprecio, la 
imposición ideológica con premisas arbi-
trarias, entre otras (Morin, 1999, p. 53).

Como señala la filósofa Martha 
Nussbaum, la educación en la época actual, 
y en especial la de las ciencias sociales, de-
bería enfocarse más a favorecer la lealtad 
principal que tenemos con los otros seres 
humanos en vez de reforzar las lealtades 
secundarias como son las nacionales, loca-
les, disciplinarias e incluso institucionales 
que dividen nuestra comprensión del fe-
nómeno humano y evitan la aprehensión 
del mundo. Reconocer el valor de la vida 
humana en cualquier circunstancia es un 
primer paso para una educación que abone 
al cultivo de la humanidad, pero no es su-
ficiente. En opinión de esta autora habría 
que desarrollar tres actitudes esenciales:

Examen crítico: esto es un autoexamen 
donde los ciudadanos que cultivan su hu-
manidad se cuestionan sobre su propio 
sistema de creencias y vislumbran las con-
secuencias de sus actos para tomar decisio-
nes más meditadas. 

Reconocimiento y mutua preocupación: 
aprender a ser humano es aprender a reco-
nocer la humanidad en el otro, es apren-
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der amar a la humanidad en su genuina 
diferencia, pese a las diferencias de creen-
cias, estilos de vida, posiciones políticas. 
Reconocer que todos tienen algo propio 
con que contribuir.

Imaginación narrativa: es pensar en el 
lugar de la otra persona, comprender las 
emociones, deseos y anhelos propios y de 
los otros a través de sus historias. Se refie-
re a traspasar los límites de las simpatías 
inmediatas para desarrollar la imagina-
ción social, vital y humanística. Saber ar-
gumentar, dialogar y expresar (Nussbaum, 
2005, pp. 28-30).

Estas actitudes bien podrían consi-
derarse como ejes en la enseñanza de la 
Historia en nuestras aulas, como una espe-
cie de declaración de principios que guíe 
nuestras actividades cotidianas y promue-
van la reflexividad y la transformación de 
nuestros estudiantes. Por supuesto, esto 
exige un esfuerzo grande, pero acaso ¿no 
vale la pena intentarlo en un mundo lleno 
de incomprensión, fanatismo e incerti-
dumbre? ¿No es la vocación de las ciencias 
sociales y en particular de la Historia oca-
sión para comprender el espíritu humano 
como lo planteaba Dilthey?

Parece un hecho que la democracia no 
sólo requiere de instituciones y procedi-
mientos, también requiere de una parti-
cular visión de la vida y del mundo. Sa-
bemos que la calidad de una democracia 
radica principalmente en la educación de 
sus ciudadanos, en su capacidad de em-
patizar y colaborar constructivamente 
en un proyecto común y con un fuerte 
sentido ético. Con frecuencia, esto se ve 
obstaculizado por las desigualdades y la 
superficialidad de la cultura actual, por 
ello, es de suma importancia promover el 
cultivo de la humanidad desde las aulas, 
como una tarea esencial de la enseñanza 
de la historia.
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presentación

En los procesos formativos, 
en el ámbito del bachillerato 
universitario, el pensamiento his-

tórico puede avanzar por un lado, y la 
didáctica asociada a la enseñanza de la 
historia caminar por un rumbo diferen-
te. En el primer caso, se ha transitado de 
posiciones marxistas (en muchas ocasiones 
vinculadas a manuales elaborados en la re-
gión o importados) a posiciones próximas 
a la escuela de los Annales. También se ob-
serva la recuperación de propuestas vin-
culadas a la microhistoria y a la historia de 
la vida cotidiana. En el ámbito didáctico 
pedagógico se advierte un ejercicio docen-
te con fuerte arraigo en la didáctica tra-
dicional, que se desarrolla paralelamente 
al ensayo en el aula de didácticas críticas 
e innovadoras. Quienes rechazan el cam-
bio en las prácticas docentes se oponen a 
la planeación de los cursos, por conside-
rar que ésta constituye una imposición del 
neoliberalismo para introducir sistemas 
de control sobre escuelas y sobre profeso-
res. En estas circunstancias el estudiante, 
cuyo perfil se define en planes y progra-
mas con un carácter crítico y reflexivo, se 
puede enfrentar sólo a información me-
morizable que en muchas ocasiones resul-
ta incomprensible y poco significativa.

En este artículo se pasa revista a las 
propuestas historiográficas, la relación 
que mantienen con los planteamientos 
relativos a la enseñanza de la historia y la 
necesaria vinculación de estos elementos.

la historiografía y la enseñanza 
de la historia

Uno de los aspectos esenciales de la His-
toria como ciencia es el resguardo y la 
“administración” de la memoria colectiva. 
Desde la perspectiva de Halbwachs (cita-

do por Carretero y González, 2016) la me-
moria colectiva hace referencia a:

los procesos de recuerdo y de olvido produ-
cidos en colectividades y sociedades, que 
se apoyan en instrumentos del recuerdo, 
ya sean objetos materiales (por ejemplo, 
monumentos y lapidas conmemorativas, 
la toponimia urbana o geográfica, los nom-
bres que se imponen a edificios o buques, 
las imágenes que se imprimen en el papel 
moneda), mediadores literarios (relatos, 
mitos etc.) o rituales (conmemoraciones, 
efemérides): Ellos actúan como material, 
como argumento, y como guion para la 
re-presentación (siempre dramatúrgica) 
de algo ya desaparecido, pero que resulta 
de alguna utilidad presente, por lo menos 
a juicio de algunos de quienes participan, 
ejecutan y dirigen los actos del recuerdo 
que se sustentan sobre estos artefactos cul-
turales (p.20).

La administración de la memoria co-
lectiva forma parte de las “batallas por 
la historia”. La Historia no es un espacio 
monolítico. Es una arena en la que se dis-
putan diversas interpretaciones y en don-
de los grupos en el poder buscan tener la 
hegemonía que les otorgue la legitimidad 
que requieren a través del control de las 
conciencias. En la enseñanza de la histo-
ria pueden estar implícitos el conflicto, el 
cuestionamiento, pero también la sumi-
sión.

Desde la perspectiva de Prats (citado 
por Sanz, Molero y Rodríguez, 2017) los 
gobiernos:

… utilizan la Historia escolar, aprovechan-
do su poder de ordenación e inspección 
del sistema, para intentar configurar la 
conciencia de los ciudadanos intentando 
ofrecer una visión del pasado que sirva 
para fortalecer sentimientos patrióticos, 



30

HISTORIAGENDA |  ABRIL - SEPTIEMBRE  2020

sobrevolar las “glorias” nacionales o, sim-
plemente, crear adhesiones políticas (p. 22).

La historia, vista desde el plano académi-
co, aspira a la objetividad. No obstante, 
existen y coexisten múltiples reinterpre-
taciones y diversas visiones alternativas de 
un mismo pasado. La historia escolar no 
es ajena a la disputa. El diseño de planes y 
programas y su orientación se ha visto in-
fluido por las posturas de los diversos gru-
pos que tienen posibilidad real de influir 
en la vida política del país. En las “batallas 
por la historia escolar” (lo que se enseña 
y la manera como se enseña) los grandes 
ausentes son los destinatarios, directos e 
indirectos, del currículo: los profesores, 
los estudiantes y la comunidad. En estas 
batallas, al igual que en el caso de la his-
toria académica, juegan un papel muy im-
portante lo que se recuerda (y la manera 
como se recuerda) y lo que se olvida (y las 
razones que están presentes en el olvido).

En términos generales, la enseñanza de 
la historia y el saber histórico muy pocas 
veces se encuentran en el campo de la in-
vestigación. La producción historiográfica 
se halla distante de la didáctica de la his-
toria. Al respecto, Plá y Pagés (2014) han 
señalado las diferencias entre ambas y re-
fieren que:

La didáctica de la historia a diferencia de la 
producción historiográfica tiene como tiem-
po de estudio el presente y no el pasado y, en 
cierta medida, su orientación es hacia el fu-
turo. Lo que importa es cómo se significa ese 
pasado en el presente y como la enseñanza 
de ese pasado, o de las habilidades para pen-
sar ese pasado, pueden ayudar a la construc-
ción de un futuro deseado…

Desde esta perspectiva, el pasado es 
también la materia prima con la que trata 
de configurar el futuro.

La enseñanza de la historia, en la me-
dida en que recupera la memoria de ma-
nera significativa para el que aprende, se 
vincula a la contribución del pasado para 
la configuración de la identidad.

Otra problemática relacionada con la 
intencionalidad con base a la que se orien-
tan los procesos formativos, tiene que ver 
con la apropiación y la reconstrucción de 
las categorías analíticas. Este es el caso de la 
construcción de la conciencia histórica, el 
pensamiento histórico colectivo, el sujeto y 
la memoria histórica. El debate de lo socio-
histórico, en el plano historiográfico, suele 
abordar de manera diferente el qué y el para 
qué del estudio de la historia tal como se en-
cuentra en los propósitos educativos.

De la Montaña Conchiña (2016) plan-
tea la necesidad de conjuntar la historio-
grafía con la didáctica de la historia. Desde 
su perspectiva: “Esta opción se concreta 
en la necesidad de precisar los criterios 
de selección de contenidos, fomentar en 
el profesorado una formación crítica de la 
historia, desechar el clásico texto reflejo 
de la historiografía positivista” (p. 7). El 
rechazo a esta postura vinculante se aso-
cia, en términos didácticos, con procesos 
de enseñanza centrados fundamentalmen-
te en la reproducción mecánica del dato. 
En contraparte, una concepción historio-
gráfica de corte crítico conlleva a la imple-
mentación de propuestas didácticas que 
buscan el cuestionamiento, la reflexión y 
la argumentación.

Las visiones que se tienen de la histo-
ria, a decir de Prats (De la Montaña Con-
chiña, 2016), son las siguientes:

• La que relaciona el saber histórico con 
una “visión erudita del pasado” (p. 20);

• la presentista, para lo que lo relevante 
es lo contemporáneo y en donde la his-
toria y su enseñanza se convierten en 
un recurso periodístico;
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• la esotérica, que rescata lo “oculto” 
que se presume se encuentra atrás de 
los procesos históricos;

• la política, asociada a un uso históri-
co por parte de quienes detentan el 
poder. Esta visión pretende influir en 
la conciencia ciudadana buscando en 
muchas ocasiones ganar adeptos para 
causas específicas;

• la escolar, que se desarrolla con base 
en un currículo avalado por instan-
cias oficiales. El autor referido nos 
dice que algunas de las pro-
puestas institucionales tam-
bién buscan “justificar ideas o 
legitimar realidades políticas 
actuales” (p. 22).

los propósitos de la ense-
ñanza de la historia

En términos generales, los pro-
gramas educativos buscan la com-
prensión del pasado, el manejo 
de las categorías sociohistóricas, 
la aproximación a los métodos de 
investigación histórica, el manejo 
de periodos históricos, la expli-
cación causal de los hechos y el 
vínculo entre la relación presente-pasado-
futuro (Carretero y González, 2006).

A través de la enseñanza de la historia 
se busca el arraigo, la solidaridad y la iden-
tificación con la comunidad local, nacional 
o mundial a través de la “valoración posi-
tiva del pasado” con sus eventos y sus per-
sonajes (p. 17). A la formación escolar, nos 
señalan Carretero y González (2006), tam-
bién se añaden las “vivencias experiencia-
les y emotivas [tales como] la celebración 
de las efemérides patrias, la jura de lealtad 
a la bandera nacional, los cantos cotidianos 
a ésta y demás símbolos nacionales…”

En los últimos años, a los propósitos de 
las asignaturas de carácter sociohistórico 

se añade también la idea de la formación 
ciudadana o para la vida en comunidad. 
No obstante, de acuerdo con lo que plan-
tea Arias Gómez (2015): “El conocimiento 
exhaustivo del pasado en la escuela, que 
algunos historiadores invocan, no es ga-
rantía que se dé una ciudadanía propositi-
va y democrática…”

los dilemas de los estudiantes 
frente a las tareas sociohistóricas

Uno de los problemas centrales 
de la enseñanza de la historia es el 
imaginario de los alumnos respec-
to a lo que se aprende y la manera 
en cómo se aprende. Lo relevante, 
desde la óptica de lo tradicional, 
es la memoria. Quien conoce de 
historia, desde esta perspectiva, 
cuenta con una memoria prodi-
giosa. Al respecto, Prats (2017) 
señala que: “… El alumnado consi-
dera [que] la asignatura de historia 
y la propia historia, no necesita ser 
comprendida sino memorizada…” 
(p. 17). Esta situación se vincula a 
una educación tradicional basada 
en la memoria, la repetición y el 

olvido, en donde la práctica y la reflexión se 
encuentran ausentes.

No se encuentra sentido ni significado 
a una materia que resulta aburrida, car-
gada de verborrea y que se desarrolla con 
base en tareas mecánicas tales como el co-
piado y pegado. La reflexión del alumno 
generalmente no se requiere ni se estimu-
la. ¿Para qué si todo está hecho y dicho? 
A esta asignatura no se le confiere mayor 
relevancia para la vida personal o profe-
sional. ¿Qué caso tiene saber lo que pasó 
hace ya mucho tiempo? (cfr. Prats, 2017).

Las concepciones de quienes se forman 
en las aulas se vinculan a la experiencia que 
han tenido como alumnos de la materia de 

La historia, 
vista desde 
el plano 
académico, 
aspira a la 
objetividad ”.



32

HISTORIAGENDA |  ABRIL - SEPTIEMBRE  2020

La enseñanza 
de la Historia 
y el saber 
histórico muy 
pocas veces se 
encuentran en 
el campo de la 
investigación ”.

Historia. En su trayecto formativo escolari-
zado han aprendido que la historia es una 
actividad libresca, que muchas veces gira en 
torno al ejercicio de la oralidad docente.

Tal como lo refiere Canfux (2000), 
en la educación tradicional se “exige del 
alumno la memorización de la informa-
ción que narra y expone, refiriéndose a la 
realidad como algo estático… en ocasiones 
la disertación es completamente ajena a la 
experiencia existencial de los alumnos…”

Lo referido hace necesario trascender 
la cultura memorista en asignatu-
ras en las que se privilegia la rei-
teración del dato (nombres, fechas, 
lugares) más allá de la comprensión 
y análisis de procesos históricos.

La enseñanza de la historia tam-
bién se enfrenta a problemas tales 
como el estudio de algo que se con-
sidera distante de los tiempos físi-
cos y biológicos del que aprende y 
a la imposibilidad de reproducir los 
hechos ocurridos en el pasado para 
poder estudiarlos o de poder mani-
pular, en términos físicos, los restos 
del pasado.

El manejo de los tiempos y sus 
representaciones (las continuida-
des y los cambios, lo continuo y 
lo discontinuo, lo diacrónico y lo 
sincrónico, lo estructural y lo co-
yuntural), de la espacialidad (macro, mi-
cro) y de la relación entre tiempo y espacio 
son también elementos que dificultan los 
aprendizajes de los alumnos.

los problemas didácticos en la en-
señanza de la historia

Desde la perspectiva Cuesta, tal como lo 
recupera Arias Gómez (2015), existen tres 
formas de mirar al pasado: la historia mo-
numental, la historia anticuaria y la histo-
ria crítica. Estas alternativas también son 

aplicables a las posibilidades de enseñar y 
aprender historia. En la primera predo-
mina la narración de los grandes eventos 
históricos. La segunda se solaza en la re-
cuperación de los vestigios de antaño. Y la 
tercera apela a la formación de una con-
ciencia crítica sustentada en la problema-
tización del presente.

El pasado como recurso para compren-
der el presente y reconocer las posibilida-
des de futuro aún está distante de la histo-
ria como disciplina aúlica.

El nivel de abstracción del 
conocimiento histórico y su 
conceptualización han llega-
do a ubicar a las materias del 
área Histórico-Social en el 
espectro de las que más se re-
prueban.

La superficialidad sobre-
pasa al análisis y el cuestiona-
miento en procesos en donde 
prevalece la concepción ban-
caria de la educación (Freire, 
2002). En la enseñanza basada 
en la oralidad y la repetición 
se encuentra el uso y abuso de 
recursos tales como los resú-
menes y los cuestionarios.

Lo que más se emplea, 
además de la oralidad, es el 
libro de texto. Un problema 

asociado a este tipo de libros radica en que 
gran parte de las tareas que proponen, por 
muy creativas que puedan ser, tienden a ser 
percibidas por los alumnos como una obli-
gación, una tarea impuesta o un requisito 
para aprobar la materia que se puede cu-
brir incluso a través de la copia. Otro cues-
tionamiento que se puede plantear a los 
textos como material único es que tienden 
a ser percibidos como los relatos que tie-
nen un carácter exclusivo, cerrado y libre 
de toda duda. Muy difícilmente nos remi-
ten a las diversas visiones que forman parte 



32 33

ABRIL - SEPTIEMBRE 2020 | HISTORIAGENDA 

del debate histórico. A lo anterior se añade 
que los textos no se escriben pensando en 
los estudiantes. Por ello, las narrativas sue-
len ser cripticas o poco interesantes para el 
estudiante de nivel medio.

El examen es el instrumento privile-
giado para evaluar la memoria. Con él se 
mide la capacidad de retención a corto 
plazo de conceptos, fechas, lugares y even-
tos. En este instrumento de medición ge-
neralmente están ausentes los contenidos 
procedimentales y las habilidades estra-
tégicas para el aprendizaje. En su diseño 
y aplicación difícilmente se contempla la 

valoración de las capacidades de análisis, 
síntesis y abstracción.

Con relación a lo anterior, Gómez 
Carrasco y Miralles Martínez (2018) 
señalan lo siguiente: “… en los exámenes 
predomina una evaluación basada en la 
repetición acrítica de información pun-
tual. Si saber historia no significa memo-
rizar hechos, fechas y datos del pasado la 
evaluación del conocimiento histórico no 
puede limitarse a esos elementos” (p. 64).

En un proceso formativo tradicional 
está ausente el pensamiento crítico y la 
capacidad del alumno para la reconstruc-

“El pescador”,  35x 28, acrílico sobre madera aglomerada, 2019
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ción de los procesos sociohistóricos bajo 
diversas lógicas. Estas habilidades del pen-
samiento solo pueden ser recuperadas a 
través de recursos que posibiliten una eva-
luación auténtica de lo que se aprende. Que 
realmente le sirvan tanto al profesor, para 
llevar a cabo la labor de realimentación 
continua y oportuna, como al estudiante, 
para ubicarse con relación al nivel de de-
sarrollo de saberes que posee y para que, 
a través de ejercicios de metacognición 
asociados a la reflexión, revisar la manera 
como logra la obtención del conocimiento.

balance preliminar sobre las al-
ternativas didácticas para la ense-
ñanza de la historia

La tarea docente tiene como una de sus 
tareas centrales la transposición didáctica. 
Con ello busca la comprensión, la búsqueda 

de significado y el desarrollo de competen-
cias que le posibiliten al estudiante mante-
ner el interés y lograr el conocimiento de 
los hechos sociohistóricos.

El proceso de transposición didáctica 
de la historia resulta muy limitado si se 
consideran los recursos disponibles, pero, 
sobre todo, los recursos efectivamente uti-
lizados por el profesor.

Las lecciones derivadas de la experien-
cia nos indican que para contribuir al lo-
gro de los aprendizajes no basta saber de 
historia. Es necesario saber enseñar his-
toria. La profesionalización de la tarea 
docente requiere que quienes ejercen el 
oficio de profesor tengan entre sus saberes 
básicos el conocimiento de sus alumnos, la 
planeación y la implementación creativa y 
flexible de las propuestas (o apuestas) di-
dácticas, la evaluación y la realimentación 
continua. Todo esto como una suma de co-

“La bruja y el fauno”, 30 x 35, acrílico sobre madera aglomerada, 2020
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nocimientos que conlleva a la reinvención 
continua de la práctica docente cotidiana.

Desde la perspectiva de Gómez Carras-
co y Miralles Martínez (2018), saber histo-
ria, más allá de la acumulación de datos, se 
asocia al desarrollo de un complejo proce-
so de pensamiento histórico. Este proceso 
se orienta hacia la articulación entre el pa-
sado y el presente a la vinculación entre lo 
micro y lo macro (espacial y temporal) y al 
nexo entre los saberes históricos y la vida 
cotidiana del que aprende.

En una interpretación libre de la de-
finición que presenta la Real Academia 
Española (rae), los afanes encierran aspi-
raciones intensas derivadas de necesidades 
extremas que deben conducir a esfuerzos o 
empeños grandes que tienen que realizar-
se con premura. Este es, desde mi punto 
de vista, las circunstancias que acompañan 
desde el pasado al ejercicio de la profesión 
de enseñante de la historia. Los afanes de 
la enseñanza de la historia se centran en la 
capacidad de aprender a transformar sus 
saberes y sus prácticas con base en la inves-
tigación, la reflexión y el trabajo colegiado.
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RESUMEN ABSTRACT
La enseñanza de la Historia es actualmente 
uno de los puntos de reflexión más amplios 
y complejos de la ciencia histórica. Hoy 
día, ante los constantes cambios sociales 
derivados de la paulatina descomposición 
del modelo económico vigente, así como la 
reconfiguración de los usos y costumbres 
de la sociedad contemporánea, a raíz de la 
influencia de la economía de mercado, así 
como la expansión y consolidación de las 
tecnologías de la información y comuni-
cación, los eventos sociales han llegado a 
ser comprendidos desde distintos puntos. 
No obstante, en buena parte de las ocasio-
nes no hay una comprensión del suceso a 
partir de una conciencia histórica, ni un 
entendimiento sobre la multicausalidad 
de los acontecimientos. En ese sentido, la 
enseñanza de la Historia finca su impor-
tancia en la formación de los estudiantes a 
partir de un proyecto de nación, como ha 
estado funcionando en el caso mexicano, 
por ejemplo, desde inicios del siglo xx. La 
función de la Historia como un mecanismo 
de fortalecimiento identitario, tiene que ser 
transformada en virtud de las nuevas diná-
micas sociales, políticas y culturales. Para 
ello, es primordial que el ciudadano esté fa-
miliarizado con el pensamiento histórico y 
la noción de la multicausalidad. Asimismo, 
la historia patria entra en conflicto, en cier-
ta medida, en virtud de la influencia de los 
escenarios multiculturales y el efecto de la 
globalización. 

Palabras clave: ciudadanía, enseñanza de la 
Historia, globalización, era digital.

The teaching of History is currently one 
of the broadest and most complex points 
of reflection in historical science. Nowa-
days, before the constant social changes 
derived from the gradual decomposition 
of the current economic model, and the 
reconfiguration of uses and customs of 
contemporary society; due to the influ-
ence of the economy market, as well as 
the expansion and consolidation of infor-
mation and communication technologies, 
social events have come to be understood 
from different points. However, in most 
cases, there is no understanding of the 
event from historical consciousness or 
no understanding of the multi-causality 
of events. In this sense, the teaching of 
History has importance in a national stu-
dents’ training project, as in the Mexican 
case, since the beginning of the 20th cen-
tury. The function of History as a mecha-
nism of identity strengthening has to be 
transformed under the new social, po-
litical, and cultural dynamics. Because of 
this, the citizen must be familiar with his-
torical thinking and the notion of multi-
causality. Likewise, the country’s History 
conflicts to some extent by the influence 
of multicultural settings and globaliza-
tion’s effect.

Keywords: citizenship, the teaching of 
History, globalization, digital age.
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el primer frente: la enseñanza de 
la historia como proyecto identi-
tario

Una de las principales particu-
laridades de la enseñanza de la 
Historia se finca en la forma-
ción de una identidad. Para el 

caso mexicano, en concreto, los siglos xix 
y xx fueron un periodo en el que la con-
formación de una identidad nacional for-
mó parte de los principales objetivos de los 
proyectos de nación de los distintos gru-
pos y personajes que accedieron al poder. 
En ese sentido, la importancia de la Histo-
ria como un elemento político condicionó 
la forma en la que ésta se enseña.

Sin embargo, la configuración de una 
historia patria dio paso a una serie de narra-
tivas en torno a los procesos históricos en 
los que se mantiene una perspectiva lineal 
y unilateral sobre su desenvolvimiento. Para 
ello, la enseñanza de los procesos sociohis-
tóricos se basa en la creación de un origen 
en común que le dé legitimidad al modelo 
político o económico en cuestión. En ese 
sentido, se puede percibir a la enseñanza de 
la Historia y a la Historia en sí misma como 
un elemento constructor del Estado.

A su vez, el rescate de los eventos y per-
sonajes históricos dan paso a la creación de 
una serie de valores sociales. Éstos también 
establecen nuevas dinámicas sociales que 
al paso del tiempo se llegan a asumir como 
“usos y costumbres”. En virtud de ello, la 
ciencia histórica ha dado paso a proyectos de 
cohesión social, mismos que han sido con-
cebidos a la luz de conflictos armados y so-
ciales que han trastocado de manera impor-
tante la dinámica de la población, tales como 
la independencia de México, la restauración 
de la República, la Revolución mexicana o el 
movimiento estudiantil de 1968.

Basta con analizar los tipos de discur-
so político-histórico que se impulsaron 

en distintas administraciones federales en 
México. Las políticas educativas se vieron 
orientadas en función de una legitimación 
que fuese más allá del escenario político 
también, que estuviese ligado a la memoria 
colectiva. Uno de los ejemplos más claros 
se dio durante los gobiernos posrevolucio-
narios, alcanzando su cúspide durante el 
cardenismo. Durante este periodo, el dis-
curso que se impulsó derivó de una serie 
de discusiones ideológicas, que, durante 
el transcurso de la administración, generó 
varias controversias en torno a la falta de 
objetivos claros, según aseveraron algunos 
sectores opositores al régimen.

La formación ciudadana en ese periodo 
tuvo un realce muy notorio, el cual provi-
no del giro radical que le imprimió Cárde-
nas del Río al ámbito educativo. Uno de los 
principios rectores del proyecto educativo 
cardenista fue el combate al analfabetismo 
y la “desfanatización” de la población. En 
ese sentido, la formación ciudadana estu-
vo sujeta a lineamientos ideológicos en los 
que la herencia del anticlericalismo callista 
seguía vigente y se fortalecía en la medida 
en que avanzaron las reformas educativas. 
El principio de laicidad en la educación 
fue uno de los ejes rectores; para el gobier-
no cardenista la laicidad garantizaría un 
perfil de ciudadano sin influencia (o con 
una menor influencia) de la Iglesia católi-
ca. En este periodo se fortaleció, a su vez, 
la enseñanza de la historia patria, a través 
de la cual se continuaron reivindicando los 
valores liberales de mediados del siglo die-
cinueve a través de una visión distante a la 
línea discursiva original.

En virtud de ello, esa relación heredada 
entre la formación ciudadana y la enseñan-
za de la Historia, proveniente de las políti-
cas educativas de inicio de siglo, condicio-
nó la generación de un perfil de ciudadano 
apegado a una percepción nacionalista. La 
principal función de la Historia en ese es-
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cenario fue la de crear y consolidar una 
identidad nacional, basada en un discurso 
lineal, cuya temporalidad unió en una sola 
narrativa a los distintos periodos históri-
cos del país, tomando como punto inicial 
el periodo prehispánico (López, 2005).

En ese sentido, vale la pena mencionar 
que el concepto de ciudadanía ha estado ín-
timamente vinculado a la gestación de una 
identidad nacional. En función de esto, es 
importante tomar en consideración que 
los valores que forman parte de esta idea 
de ciudadanía también están liga-
dos a un proyecto de nación en es-
tos ejemplos al del periodo posre-
volucionario. ¿Qué tipo de valores 
se deberían de impulsar a través 
de la enseñanza de la Historia? En 
consecuencia de lo anterior, las li-
mitantes y alcances de la “Historia 
Patria” quedan definidos en cuanto 
al objetivo político del régimen vi-
gente, así como al ajuste dentro de 
un proyecto transexenal (desde el 
gobierno de Lázaro Cárdenas del 
Río, 1934-1940).

el segundo frente: el viraje 
económico y social

Por consiguiente, la integración 
del currículo, así como la configu-
ración de los planes de estudio, es-
tuvieron delimitados y condiciona-
dos en función al contexto político 
y la búsqueda de un proceso identi-
tario como catalizador para la creación de 
una Historia institucionalizada. En otras 
palabras, el Estado creó una narrativa con 
la que, a través de la enseñanza de los pro-
cesos históricos, se forma a los estudian-
tes como “agentes de la democracia”. Sin 
embargo, ¿cuáles son los valores de una 
sociedad democrática? Dicha interrogante 
hay que contextualizarla en función de los 

dos modelos económicos que experimentó 
México durante el siglo xx.

Por lo tanto, es de importancia tener 
en consideración la influencia del viraje al 
neoliberalismo a inicios de los años ochen-
ta en las políticas educativas y, por ende, 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje en 
el área histórica. Además, el cambio tam-
bién conllevó dicho viraje en el terreno 
de los valores sociales. En un primer mo-
mento, las políticas educativas en México 
en los años ochenta y noventa, en función 

del giro en los objetivos del 
proceso de enseñanza-apren-
dizaje; así como en los cam-
bios en la currícula y en los 
objetivos propios para la en-
señanza de la Historia.

Durante 1992, el gobierno 
de Carlos Salinas de Gortari 
(1988-1994) impulsó una se-
rie de reformas al nivel básico 
(primaria y secundaria) res-
pecto a los contenidos de dis-
tintas asignaturas, entre ellas 
Historia. Estos debates desata-
ron una serie de controversias 
a raíz de la puesta en la mesa 
de reinterpretaciones sobre 
determinados hechos y pro-
cesos históricos. Esto sentó un 
precedente en el que la Histo-
ria ya no sería totalmente un 
mecanismo de reafirmación 
de una identidad nacional, 
sino una herramienta de con-

solidación de un nuevo modelo político-
económico. Los procesos históricos ya no 
se comprenderían en función a los “mitos 
fundadores” del Estado-nación, sino como 
legitimadores de métodos y estrategias de 
poder (Mario Carretero, 2006).

Pese a ello, no hubo un cambio sus-
tancial en los objetivos propios de la en-
señanza de la Historia, mejor dicho, no se 

Uno de los 
principios 
rectores del 
proyecto 
educativo 
cardenista fue 
el combate al 
analfabetismo 
y la “desfana-
tización” de la 
población   ”.



40 41

ABRIL - SEPTIEMBRE 2020 | HISTORIAGENDA 

va más allá del elemento identitario, ni de 
los objetivos políticos y económicos vigen-
tes, en síntesis, no hay una formación ciu-
dadana con la enseñanza de los procesos 
históricos, ni una conciencia en torno a 
ellos. Sin embargo, sí se comenzaron a vi-
sualizar cierto tipo de contradicciones en 
la medida en la que fueron interactuando 
los valores de corte nacionalista y los valo-
res neoliberales. Con ello quedó marcado 
un problema a resolver: ¿Cómo equilibrar 
el concepto identidad con el concepto glo-
bal? Así como: ¿De qué manera amplifi-
car el concepto “democracia” para llevarlo 
más allá de las fronteras nacionales?

Una paradoja se presenta tanto para 
el Estado como para el profesor: ¿La en-
señanza de la Historia puede y debe de 

vincularse al escenario social? Lo cual se 
refiere a la conexión que debería de tener 
el aprendizaje en el aula con los procesos 
vigentes, tanto como manifestaciones so-
ciales como con los valores propios de un 
modelo democrático. Por consiguiente, se 
tendría que tener en consideración el gra-
do de democracia en el país (Pagés, 2007). 
La relación entre ambas interrogantes se 
finca en el nivel de apertura del diálogo 
público lo cual, por consecuencia, resul-
ta en la necesidad de formar ciudadanos 
con una perspectiva y criterio acorde a los 
nuevos retos que surgen de los desafíos so-
ciales, culturales, políticos y económicos 
vigentes.

En cuanto a los estudiantes de nivel 
bachillerato, hay una situación particular 

“Niebla urbana”, 29 x 24, acrílico sobre madera aglomerada, 2019
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en virtud del grado de despolitización y 
desinterés existente entre esas generacio-
nes. Lo anterior se desprende de un largo, 
pero constante, proceso de conflicto en el 
escenario social. Igualmente, los discentes 
de dicho nivel están cercanos a la mayoría 
de edad, por ello entran en una dinámica 
distinta. Por ejemplo, al llegar a la mayo-
ría de edad se comienzan a tener nociones 
más amplias sobre las obligaciones y dere-
chos a ejercer, no solamente en el terreno 
electoral y fiscal.

¿Tienen los estudiantes una 
conciencia del ejercicio de la 
ciudadanía? ¿Cómo comprenden 
los jóvenes que recién llegan a la 
mayoría de edad su contexto? 
En este sentido, se debe de tener 
en cuenta que son pocos los es-
tudiantes, en el caso mexicano, 
quienes van a participar de ma-
nera activa en la vida pública, no 
solamente en manifestaciones 
o movimientos, también adhi-
riéndose a distintos grupos o 
colectivos. Varios de estos grupos 
buscarán romper con los modelos 
tradicionales tanto en lo organi-
zativo como en lo programático. 
Para ello, se cuestionarán la ópti-
ca con la que se conocen y abor-
dan las temáticas vigentes, con lo 
cual la perspectiva histórica les 
brindará un margen de maniobra 
amplio para analizar y reflexionar los alcan-
ces de sus movimientos y propuestas. Sin 
embargo, todo ello se aprende, lamentable-
mente, fuera de las aulas, ya que no se llega a 
dar un vínculo entre la historia académica, 
la historia escolar y la historia social.

Por su parte, la historia académica im-
pulsa una propuesta de confrontación de 
narrativas sobre procesos históricos y so-
ciales, misma que se finca en un amplio y 
sólido proceso de investigación. Una de las 

grandes aportaciones de la historia acadé-
mica es la diversificación de posturas en 
torno a los hechos o procesos históricos. 
Con base en lo anterior, es importante te-
ner en cuenta que suele haber una eviden-
te brecha entre el tipo de historia escolar 
y la historia social, ambas pueden estar 
también alejadas de manera importante 
de la historia académica. En primer lugar, 
la historia escolar se finca en una narrati-
va lineal cuyo objetivo no es la valoración 

objetiva de los procesos históricos 
del país. Como consecuencia, el 
acercamiento a dichos procesos no 
permite una visión multicausal de 
manera amplia, evitando con ello 
una vinculación entre tales eventos 
con los acontecimientos actuales. 
Eventualmente, no se permitirá la 
consolidación de una conciencia 
histórica, lo cual aleja la posibili-
dad de establecer un enlace entre 
la enseñanza de la Historia y la for-
mación ciudadana.

De igual importancia, se deben 
de establecer otros objetivos claros, 
con base en lo expuesto por Mario 
Carretero, en función de si se de-
ben de seguir forjando estudiantes 
con un corte patriótico o con una 
visión cosmopolita. Lo anterior se 
desprende de la influencia que ejer-
ce la globalización y de cómo las 
dinámicas económicas redefinen 

los alcances del sentido de identidad co-
lectiva e individual. ¿Hay un desarraigo? 
Si lo hay, ¿cómo compensar ese desarraigo 
con la formación de un ciudadano que 
asimile y asuma la existencia de múltiples 
identidades? (Carretero, 2004).

¿Qué tanto arraigo tienen los actuales 
estudiantes con los elementos narrativos, 
arqueológicos, arquitectónicos y simbólicos 
de su país? En el caso mexicano, sigue 
habiendo mucho arraigo, aunque no hay 

La historia 
académica 
impulsa una 
propuesta 
de con-
frontación 
de narrati-
vas sobre 
procesos 
históricos y 
sociales ”.
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comprensión ni conciencia de los mismos, 
ya que su entendimiento se desprende de 
una noción mecanizada cuyo origen se re-
monta a la educación primaria. Con ello, 
los estudiantes no se asumen ni se acer-
can a la idea de “agentes históricos”. En 
otras palabras, se encuentran alejados de 
sus propias historias locales, regionales y 
nacionales.

En conclusión, los retos de la enseñan-
za de la Historia en los términos en los que 
se han abordado, son muchos, en virtud 
de la complejidad del escenario mexicano 
y su correlación con el desenvolvimiento 
de la globalización en el siglo veintiuno. 
En primer lugar existe, en el caso de los 
estudiantes de bachillerato, un desarraigo 
muy marcado con respecto a los valores de 
corte nacionalista, lo cual no quiere decir 
que sea bueno, tal vez tiene un efecto con-
trario. Los valores nacionales y democrá-
ticos se asumen de forma mecánica, no 
hay una conciencia en sí sobre ellos.

En virtud de ello, el docente deberá de 
hacer un esfuerzo mayor para poder crear 
en el estudiante una perspectiva abierta 
sobre los procesos sociales y el vínculo que 
estos tienen con los elementos simbólicos 
del devenir histórico del país. Para ello, 
deberá de vincular los tres tiempos con los 
que suele trabajar el historiador: pasado, 
presente y futuro. Para alcanzar ese obje-
tivo, el pasado ya no deberá de abordarse 
de una manera lineal, sino multicausal, 
como resultado de una serie de factores 
que se fueron interconectando a lo largo 
de determinados momentos y condicio-
nes; el presente deberá de vincularse de 
manera coherente con los elementos del 
pasado, en función de comprender que 
la vigencia de ciertos eventos provienen 
de un suceso previo, cuyo acercamiento 
clarificará las razones de lo actual. Final-
mente, se pueden hacer, teniendo una ple-

na información y comprensión de los dos 
factores anteriores, proyecciones a corto o 
mediano plazo en lo económico, social o 
cultural.

En suma, se debe de vincular esos tres 
tipos de historia: escolar, académica y so-
cial, bajo la lógica de que el estudiante debe 
de asumirse como un agente histórico al 
formar parte de su propio contexto local, 
nacional y hasta internacional. El profesor, 
entre todo ese esfuerzo, deberá de estable-
cer ese vínculo que debe de ir más allá del 
aula, al hacer una explicación, desde luego 
no forzada, sobre los acontecimientos ac-
tuales con ciertos eventos del pasado, en 
función de que lo vigente tenga una lógica, 
aunque esta no deberá de ser lineal, ya que 
para ello se deberá de correlacionar con 
otros factores bajo un desenvolvimiento 
multicausal.
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RESUMEN ABSTRACT

ISRAEL ALEJANDRO RAMÍREZ FLORES

La historia posee un carácter intrínse-
co plural, no existe una narración única 
ni absoluta, por el contario, las múltiples 
historias permiten entender la diversidad 
de los múltiples colectivos y, en conse-
cuencia, comprender a los diversos actores 
históricos dentro de su narrativa; así pues, 
la enseñanza de la historia, también debe 
de promover una ciudadanía que permita 
aceptar e integrar a los diferentes grupos 
sociales en un verdadero mosaico social 
y, de esta manera, cuestionar aquellas na-
rrativas que pretenden homogeneizar y 
se hacen pasar como únicas. La resignifi-
cación de la historia y su enseñanza −en 
la Escuela Nacional Colegio de Ciencias 
y Humanidades (encch)−, desde las ca-
tegorías de la deconstrucción de Jacques 
Derrida, permiten crear las condiciones 
de posibilidad para implementar una di-
dáctica que resignifique a la narrativa 
histórica para promover aprendizajes de 
historia nacional, reflexionar sobre ésta y, 
de manera enfática, acercarse a las lecturas 
de las (otras) narrativas que han sido des-
plazadas o marginadas. Defender la ense-
ñanza de la historia, lleva a un proceso de 
defensa de la diferencia para construirnos 
con el otro, con los otros.

Palabras clave: enseñanza, deconstruc-
ción, Historia, ciudadanía, estrategia.

History has an intrinsic plural character, 
this means, there is not a unique nor ab-
solute narration; instead, the multiple his-
tories allow us to understand the diversity 
of multiple collectives, as well as under-
stand, as a consequence, the several histor-
ic actors inside their narrative. Thus, His-
tory teaching must promote citizenship, 
which allows accepting and integrating 
the different social groups into a real so-
cial mosaic, in this way, to question those 
narratives that pretend to homogenize 
and pretend to be real. The re-meaning of 
History and its teaching −at the National 
School College of Sciences and Humani-
ties− from the deconstruction categories 
of Jacques Derrida, permit to create the 
conditions for the possibility to imple-
ment a didactics that gives a new meaning 
to the historical narrative to promote na-
tional history learning, thinking and, in a 
positive way, approaching to those (other) 
readings about narratives which had been 
displaced or marginalized. Defending 
History teaching implies a defending pro-
cess of the difference to construct us with 
the other, one to each other.

Keywords: teaching, deconstruction, His-
tory, citizenship, strategy.
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introducción

La historia nacional que se ha 
enseñado en los diversos nive-
les educativos ha tenido como 
propósito la homogeneidad so-

cial, sin embargo, ésta no se ha logrado 
del todo; la diversidad rebasa el carácter 
identitario propuesto en la enseñanza de la 
historia patria, por lo que es urgente pen-
sar en enseñar una historia que asuma las 
historias de los pueblos marginados y olvi-
dados, justamente para formar una nueva 
ciudadanía incluyente. Dicho lo anterior, 
al revisar el programa de estudios de la 
asignatura de Historia de México imple-
mentado en la Escuela Nacional Colegio 
de Ciencias y Humanidades (encch), se 
observa que está presente la narrativa na-
cionalista, por lo que es inevitable cuestio-
nar: ¿cómo promover una ciudadanía que 
asuma la diversidad social desde los conte-
nidos tradicionales del programa?

En este trabajo se propone a la decons-
trucción, pensamiento filosófico de Jac-
ques Derrida, como una propuesta didác-
tica de lectura de fuentes históricas para 
diluir aquellas narraciones que se asumen 
como únicas y, en consecuencia, relegan y 
marginan otras narrativas junto a sus ac-
tores sociales; por lo tanto, tal estrategia 
permite al estudiante construir su propio 
sentido de la historia a partir de las múlti-
ples narrativas, aceptar la diferencia de los 
actores y, particularmente, confrontar las 
intencionalidades políticas y legitimadoras 
de los diversos discursos históricos.

El presente trabajo se encuentra dividi-
do en tres partes. En primer lugar, se ex-
plica el sentido de la historia implícita en 
el programa de estudios de la encch. En 
un segundo momento, se aborda el proceso 
deconstructivo desde un enfoque educati-
vo que permite la enseñanza de la historia 
nacional y la recuperación de las narrativas 

que se han ido ocultando por ser contra-
rias a la homogeneización. Finalmente, en 
la tercera parte, se establece la propuesta 
de enseñanza a través de la sistematización 
de algunos elementos de la deconstrucción 
para su aplicación en el aula. Cabe aclarar 
que no se trata de la deconstrucción en 
mayúsculas, en este texto sólo se retoman 
algunos elementos de dicho proceso para 
cuestionar la historia que se ha considera-
do unívoca y evidenciar cómo se han ido 
ocultando las otras historias.

el sentido de la historia

En este apartado se presenta una reflexión 
sobre el sentido de lo que implica enseñar 
historia. Los argumentos presentados visi-
bilizan las antinomias que se encuentran 
en el programa, éstas no dificultan su en-
señanza, al contrario, potencian los apren-
dizajes porque se clarifica la idea de lo que 
se entiende por historia y, en consecuen-
cia, de lo que se debe hacer cuando se ha-
bla de enseñar historia. Cabe destacar que 
no se niega la importancia del programa o 
del currículo, es clara su relevancia en el 
proceso de construcción del conocimien-
to (Carretero, 1999, p. 21), sin embargo, lo 
importante es ejemplificar que la historia 
es una disciplina con dualidades que posi-
bilitan su enseñanza, pues lleva al docente 
a resolver las contradicciones para visibili-
zar a los sujetos históricos.

La primer antinomia intrínseca a la en-
señanza de la historia es su carácter políti-
co, pues entre los propósitos del programa 
se establece la formación de un estudiante 
que problematice, cuestione y analice el 
devenir histórico de la sociedad (encch, 
2016, p. 7), es decir, un ciudadano particu-
lar y, por lo tanto, aprender historia per-
mite formar a un político. Sin embargo, la 
política institucional y el poder guberna-
mental se encargan de determinar la vi-
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sión histórica, por lo tanto, surge la cues-
tión: ¿cómo hacer a un estudiante político 
si alguien —cierto poder institucional y 
educativo— determina el tipo de política 
que se debe de aprender? Para Derrida, las 
instituciones encarnan el poder guberna-
mental porque se encargan de transmitir 
y validar los valores, saberes y narrativas 
históricas oficiales de quien está detrás del 
poder, por lo que escribe:

No se trata entonces de levantarse contra 
las instituciones sino de transformarlas 
mediante luchas contra las hegemonías, 
las prevalencias o prepotencias en cada 
lugar donde éstas se instalan y se recrean 
(Derrida, 1997, p. 19).

Entonces, de acuerdo a la cita ante-
rior, la aparente paradoja de la formación 
de alumnos con una conciencia crítica y 
reflexiva desde una institución política 
que se encarga de mediar entre el aspec-
to educativo y el poder gubernamental, 
se resuelve con la transformación de ésta 
última, por ser quien impone los valores, 
establece los saberes y legitima la historia 
del poder. A su vez, el sujeto también es 
transformado al transformar, porque ya 
no es el sujeto individualizado sino el co-
lectivo, el comprometido con lo social.

Lo anterior, conforma la segunda an-
tinomia, ésta se conforma por el carácter 
protagónico de los actores sociales indivi-
dualistas que oculta al colectivo; en efecto, 
la historia privilegia el aspecto particular 
por el plural, pues a pesar de los avances 
en la historiografía y de la apertura de te-
mas, se reproduce una enseñanza que se 
centra en lo político y en el individualis-
mo de los héroes, lo contradictorio estriba 
en el hecho de pretender formar alumnos 
preocupados por la colectividad.

El papel de la sociedad en la narrativa 
histórica, en palabras de Edward Thomp-

son (1979, p. 9), es oscura y anónima, se le 
oculta y con ella su experiencia vital, sus 
sueños, sus intenciones, sus motivaciones, 
entre otras. Lo social pasa a un segundo 
plano en aras del carácter nacional, por lo 
que no es de sorprender que al ser invi-
sibilizados los grupos sociales no prota-
gónicos, sean violentados y marginados, 
porque la historia no los reconoce. La es-
critura y la narrativa histórica, por lo tan-
to, han tenido mucho que ver en cuanto al 
nulo reconocimiento que han recibido los 
diversos grupos sociales como las mujeres, 
los indígenas, los niños, etcétera.

la deconstrucción y la enseñanza 
de la historia

La deconstrucción puede definirse como 
una forma de pensar y escribir historia, 
pues busca desenmascarar los pensamien-
tos y las escrituras históricas centralistas, 
aquellas que se consideran únicas porque 
las difunde el poder gubernamental a tra-
vés de las escuelas o los espacios públicos. 
Las narrativas creadas a lo largo de la his-
toria encierran un significado que ha tras-
cendido, en ocasiones se han considerado 
verdaderas por el sentido legitimador del 
poder, ello es el centro, el fundamento de 
aquello que puede interpretarse.

En la obra De la gramatología (2003), 
Jacques Derrida denomina a ese centro 
como logocentrismo, este es el principio 
que se asume como único, así las narra-
tivas históricas que no tienen propósitos 
patrióticos o que enaltecen a actores so-
ciales contrarios al culto nacional se su-
primen y olvidan. Se genera una serie de 
oposiciones que, desde la estrategia aquí 
propuesta, permite evidenciar otras his-
torias: las que le sirven al poder y las que 
están en contra de éste; ambas narrativas 
posibilitan el sentido de la historia para 
el estudiante.
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La oposición tiene una única finalidad: 
la lucha de opuestos desde una aparente pa-
radoja permite generar nuevas cuestiones 
y problemas desmitificando el sentido uní-
voco y central de la narrativa, quitándole 
el carácter trascendental que la historia ha 
adjudicado, de ahí la importancia de la de-
construcción, no limita, sino posibilita; se 
ha transformado en un método y al mismo 
tiempo en una especie de fuerza para reva-
lorizar determinadas narraciones asumi-
das jerárquicamente como inferiores, pero 
cuya posibilidad de invertir, cambiar y 
hasta de reescribir la historia se vuelve re-
sultado de este ejercicio, así, la posibilidad 
lectora reconoce el carácter hegemónico 
de la intencionalidad dominante impuesta, 
considerada incuestionable e imperecede-
ra; la escritura por su parte, reestructura o 
desestructura la historia de la imposición, 
para comprender el origen del sentido y 
transformarlo pues:

La desconstrucción opera a través de la ge-
nealogía estructurada de sus conceptos 
dentro del estilo más escrupuloso e inma-
nente, para al mismo tiempo determinar, 
desde una cierta perspectiva externa algo 
que no puede nombrar o describir, lo que 
esta historia puede haber ocultado o exclui-
do, constituyéndose como historia a través 
de esta represión en la que encuentra un 
reto. (Derrida, 1997, p. 15).

Dicho lo anterior, la historia ha exclui-
do de su narrativa a los sujetos plurales 
para adjudicar a la individualidad el sen-
tido protagónico de los acontecimientos 
que conforman la historia nacional; se in-
visibilizó desde su persona hasta su cultu-
ra, desde su nombre hasta su memoria, en 
palabras de Derrida, presencia y ausencia 
conforman la historia nacional; la presen-
cia son los héroes, las posiciones sociales, 
ideologías y determinados saberes; por su 

“Campo seco” , 28 x 40, acrílico sobre madera aglomerada, 2019
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parte, la ausencia la representan los indí-
genas, las mujeres, los obreros y los enfer-
mos, entre otros.

sistematización de la deconstruc-
ción como metodología de enseñanza

Así pues, en este apartado se han sistemati-
zado tres momentos específicos para tras-
ponerlos en la práctica docente. En primer 
lugar, se reconoce y se afirman los elemen-
tos impuestos por la narrativa oficial, hay 
muchos textos que defienden la historia 
de héroes, de acontecimientos políticos 
y bélicos. Ésta, al ser presentada como la 
narrativa oficial, será fundamental porque 
en ella hay narrativas ocultas, implícitas y 
todo el ejercicio de deconstrucción llevará 
a reescribir la historia.

Eso es la tradición, la herencia que vuel-
ve loco. La gente ni siquiera lo sospecha, 
no necesita saber qué paga (transferencia 
automática) ni a quién paga, cuando hace 
cualquier cosa, la guerra o el amor, cuan-
do especula sobre la crisis de la energía, 
construye el socialismo, escribe novelas, 
abre campos de concentración para poetas 
u homosexuales, compra pan o secuestra 
un avión, se hace elegir por votación secre-
ta, entierra a los suyos, critica a los medios 
masivos de comunicación sin ton ni son, 
dice tonterías sobre el chador o el ayatolá, 
sueña con un gran safari, funda revistas, 
imparte cátedra o mea junto a un árbol. 
(Derrida, 2001, p. 93).

De acuerdo a la cita anterior, el logo-
centrismo o verdad o narrativa oficial, 
pasa inadvertida, se vuelve cotidiana y 
natural; los estudiantes la repiten al gra-
do de volverse insospechable. Los nom-
bres, las fechas, las efemérides y los días 
de asueto se vuelven cotidianos y, por lo 
tanto, pierden su sentido. Sin embargo, 
al revelar la historia marginada, vuelve a 
aparecer su importancia.

En segundo lugar, se busca establecer 
la negación de la tradición al identificar los 
valores preestablecidos que homogenizan y 
pretenden que “el otro” suprima su narra-
tiva, pierda su historia hasta invisibilizarse 
para asumir una historia que no es la suya. 
Aquí, de lo que se trata, es poner un signo 
de interrogación a esa herencia y tradición 
recibida, no para posicionarse en el centro y 
agredir a los actores y a las múltiples histo-
rias, sino para cambiar la situación de des-
ventaja, cambiar los valores:

Cuando lo imposible se hace posible, 
el acontecimiento tiene lugar (posibilidad 
de lo imposible). Ésta es precisamente, 
irrefutablemente, la forma paradójica del 
acontecimiento: si un acontecimiento es 
solamente posible, en el sentido clásico de 
esa palabra, si se inscribe en unas condi-
ciones de posibilidad, si no hace más que 
explicitar, desvelar, revelar, realizar lo que 
ya era posible, entonces ya no es un acon-
tecimiento. Para que un acontecimiento 
tenga lugar, para que sea posible, es pre-
ciso que sea, como acontecimiento, como 
invención, la venida de lo imposible. (De-
rrida, 1997, p. 207).

Ahora bien, el punto central del si-
guiente elemento es la negación, lo cual no 
quiere decir para nada anular, desechar, 
suprimir o eliminar; negar implica cierto 
distanciamiento de lo heredado, de la he-
gemonía establecida para dar lugar y voz a 
lo oprimido o suprimido. A lo largo de la 
historia nacional se han impuesto y adop-
tado categorías, ideas y sistemas con cierta 
pretensión de superioridad, privilegiando 
ciertos términos para desvalorizar otros 
tantos, por lo cual para Derrida (2003) 
resulta importante escuchar esas voces, 
no en un sentido de adopción y sumisión, 
sino romper con la univocidad para cono-
cer la alteridad, lo otro. Es posible que esta 
segunda vía constituya una salida fácil, 
sin embargo, el docente debe de guiar el 
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contenido y mediar para lograr el distan-
ciamiento, sin olvidar que el objetivo es 
identificar la historia que invisibiliza.

El tercer y último momento en el 
proceso hacia el filosofar es a través de la 
superación de la escisión o negación; el 
intento por cohesionar un nuevo sentido 
mediante la construcción de su propia 
elección, posición y posibilidad de la im-
posibilidad con su propia narrativa, sólo 
es viable otorgando un fundamento teó-
rico, práctico y sobre todo situacional del 
día a día del estudiante, que sea éste y su 
comunidad los que escriban su acontecer, 
su devenir, es decir, se vuelva un sujeto 
histórico y tome el control de sus decisio-
nes. El ejercicio aquí planteado se vuelve 
interminable en tanto se ha reconocido 
la importancia del cuestionamiento, re-
pitiéndolo una y otra vez, pero sólo en 
cuanto a los fundamentos para no llegar 
a la mecanización ni a fórmulas o recetas 
del mismo, aplicándolo también al proce-
so; en tanto se reconoce la imposibilidad 
como posibilidad de un acontecimiento, 
esto es, que la historia lleva al sujeto a asu-
mir de manera diferente su ser histórico y 
su escritura y su forma de difundirla.

conclusiones

El proceso aquí trabajado se fundamenta 
en la deconstrucción, como estrategia de 
lectura que permite el contraste, el aná-
lisis e interpretación de diversas fuentes 
para conformar una narrativa histórica 
paralela a la narrativa oficial del progra-
ma de estudios de Historia de México de 
la encch, así se logran dos propósitos: se 
cumple con crear una conciencia nacional 
y, al mismo tiempo, formar una ciudada-
nía plural. La enseñanza de la historia patria 
es un discurso hegemónico que ha invisibi-
lizado a diversos sectores que no siempre se 
reconocen en la historia nacional.

Por otro lado, generar prácticas educa-
tivas incluyentes y formadoras de la diver-
sidad, implica un cuestionamiento sobre 
el contenido y los medios para lograr tal 
propósito, esto es, replantear la enseñanza 
y el quehacer docente, en particular de la 
historia y sus aprendizajes; de este modo, 
habrá el puente entre lo teórico y lo prácti-
co, entre la historia y la nueva ciudadanía, 
pues se estará formando a generaciones en 
el reconocimiento de la diversidad, de las 
historias, de los actores y de las prácticas 
sociales.
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RESUMEN ABSTRACT

El presente artículo tiene como propósi-
to mostrar que la traslación de contenidos 
académicos en contenidos escolares en la 
enseñanza de la historia, debe partir de 
reconocer la relevancia de las habilida-
des propias de la historia y entender que 
la efectividad docente en la historia sólo 
es posible si se asume desarrollar a la par 
conocimientos, actitudes y desempeños; 
todo lo anterior teniendo como marco el 
para qué de la historia y los objetivos edu-
cativos ligados al desarrollo de la identi-
dad social, lo que implica su defensa como 
disciplina obligatoria en el bachillerato.

Palabras clave: contenidos académicos, 
contenidos escolares, traslación de conte-
nidos, función social de la historia e iden-
tidad social.

Abstract
This article aims to show that the trans-
lation of academic content into school 
content in the teaching of History, should 
start from recognizing the relevance of 
the skills of History. Moreover, under-
standing that teaching effectiveness in 
History is only possible assuming to de-
velop on a par with knowledge, attitudes, 
and performances. All of the above, hav-
ing as a framework the purpose of History 
and its educational aims linked to a social 
identity development, implies its defense 
as mandatory discipline in high school.

Keywords: academic content, school con-
tent, content translation, the social func-
tion of History, and social identity.
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En tiempos recientes, historia-
dores, pedagogos y psicólogos 
cognitivos han destacado que 
para enseñar de forma integral la 

historia, es necesario que quienes nos en-
cargamos en las aulas de trasmitir el cono-
cimiento histórico partamos de tener muy 
claras cuáles son las habilidades propias de 
dicho conocimiento. En mayor o menor 
grado los especialistas coinciden en la im-
portancia de enseñar el tiempo, el espacio, 
las fuentes, los sujetos, los procesos, la re-
lación pasado-presente (Rodríguez, 2002) 
(Sánchez Quintanar, 2002), temas que es-
tán ligados a lo que se han llamado, por in-
fluencia de las teorías constructivistas, los 
procedimientos (Trepat, 1995).

En primer lugar, nuestro punto de par-
tida sería cómo jerarquizamos las habilida-
des propias del conocimiento histórico, si-
tuación harto difícil, pues estamos ante un 
disciplina cuyo objeto de conocimiento, 
el pasado humano, no es repetible, y que 
depende de las fuentes a las que accede el 
historiador para reconstruir los hechos, y 
no sólo eso, también de si se consideran las 
fuentes en sentido restringido o amplio, es 
decir, del enfoque teórico que queramos 
utilizar para dicha aprensión del pasado. 
En otras palabras, estamos ante una disci-
plina compleja. Acorde a esta problemati-
zación, desde el punto de vista de la psico-
logía cognitiva, como herramienta central 
para analizar las formas como se aprende y 
se enseña la historia, se hacen las siguien-
tes consideraciones:

El estudio de la historia plantea problemas 
que no se contemplan, o que se contemplan 
en menor medida, en otros dominios. La 
historia tiene relativamente pocos con-
ceptos básicos. La información histórica se 
presenta de diversas maneras, incluyendo 
narraciones escritas y formas expositivas, 
así como pinturas, bosquejos y demás. La 

historia se reescribe no sólo cuando se des-
cubre nueva información histórica, sino 
también porque los textos de un historia-
dor son influidos en la época en que vive. 
La historia que tradicionalmente han es-
tudiado los Estados, los héroes, las guerras, 
las conquistas y sus diversos componentes 
geográficos, económicos, sociopolíticos, se 
ha convertido en un campo mucho más 
amplio a partir de los textos acerca de la 
historia social. La historia, con la posible 
excepción de la literatura, es la más verbal 
de las materias, en oposición a los conte-
nidos cuantitativos que se enseñan en la 
escuela. Esto permite que los alumnos de-
sarrollen aptitudes de razonamiento tales 
como la argumentación. La teoría de la 
historia también presenta muchas dimen-
siones, que comprenden desde el marco 
de perspectiva del mundo, como la pers-
pectiva marxista, hasta la explicación que 
brinda narración efectiva. La causación es 
un laberinto filosófico, en el cual se consi-
dera, en un extremo, como algo que no es 
posible, mientras que la postura positivis-
ta. (Carretero, 2004).

Hemos utilizado una cita muy extensa 
porque nos permitirá abordar  brevemente 
los propósitos de este artículo. Dicha cita 
nos aporta dos elementos fundamentales 
que son necesarios para esta reflexión: la 
historia utiliza contenidos cualitativos y 
la historia es una disciplina argumentativa 
cuyos enfoques teóricos son variados.

Pasemos ahora a presentar los princi-
pales problemas de la historia con el pro-
pósito de situar qué lugar ocupa el pro-
blema de la traslación de los contenidos 
académicos a los escolares en la enseñanza 
de la historia. Desde diversas perspectivas 
teóricas y metodológicas se han detectado 
diferentes problemas en la enseñanza de 
la historia. Por ejemplo, bajo una óptica se 
enuncian cómo el carácter enciclopédico de 
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los programas de estudio y el manejo de 
datos fragmentados, descontextualizados 
(Enseñanza de la Historia. Entrevista a 
Alberto Sánchez Cervantes, 2009). Desde 
otra óptica más general, y a partir de nues-
tra experiencia, podemos señalar algunos 
problemas cotidianos como: la dificultad 
para la comprensión del tiempo histórico; 
las causas y el carácter multicausal de los 
acontecimientos; la identificación de per-
sonajes y lugares; la falta de empatía para 
comprender el pasado; la dificultad para 
comparar sus procesos ya sean subsecuen-
tes, antecedentes e incluso, sincrónicos.  
Los problemas que he indicado aquí son 
precisamente aquellos que los especialis-
tas en didáctica de la historia señalan como 
fundamentales y que le otorgan un valor 
cognitivo a la enseñanza de la historia a nivel 
bachillerato (Díaz Barriga, 1982). Existen 
otros problemas más, como hasta qué punto 
la historia académica, de cualquier índole, se 
acerca a la historia oficial y también, de qué 
forma, toda historia enseñada reivindica va-
lores nacionales, incluso aquella que se sitúa 
desde el estudio de los procesos históricos 
mundiales o regionales.

Dentro de todos los problemas antes 
mencionados el que destaca, —porque no 
sólo es formativo en todos los niveles, de 
la primaria al posgrado—, es el de la com-
paración en la historia. Distintos autores 
desde diversas perspectivas insisten en 
que a partir de la comparación histórica 
podemos ir superando las problemáticas 
mencionadas anteriormente, pues esta im-
plica la asimilación intelectual de las otras 
habilidades cognitivas propias del conoci-
miento histórico. De esta forma, en rela-
ción con las características que debe tener 
la comparación histórica, se indica:

La comparación en la enseñanza de la his-
toria no es ninguna novedad ni ninguna 
moda actual. Existen ejemplos durante 

buena parte del siglo xx. La comparación 
ha sido favorecida por los enfoques temá-
ticos y diacrónicos. Estos enfoques están 
pensados para facilitar una mejor com-
prensión de los procesos, del cambio y de la 
continuidad, de la duración, pues plantean 
la evolución de determinados temas des-
de la prehistoria —o de cualquier etapa del 
pasado — hasta el presente y suelen proyec-
tarse hacia el futuro. Asimismo, tratan de 
identificar las características comunes o los 
contrastes habidos a través del estudio de 
caso. (Pagés, 2006).

No obstante, desde nuestra óptica, el 
problema fundamental de la enseñanza de 
la historia es la traslación de los contenidos 
académicos en contenidos escolares, ya que esta 
acción intelectual determina, en la prácti-
ca, la forma en que vamos a manifestar los 
tiempos, presentar los hechos, señalar las 
causas, indicar los sujetos y formular las 
comparaciones. Lo trascendente de este 
problema radica en comprender que dicha 
acción marca el qué en enseñar y éste qué 
enseñar se vincula inexorablemente al cómo 
y para qué enseñar. Esta observación, no es 
original, la descubrí al acercarme al cómo 
el constructivismo entiende la enseñanza 
de la historia. En particular, este problema 
es presentado en una reflexión elaborada 
sobre la forma en cómo se concibe, en-
seña y socializa la historia propuesta por 
Mario Carretero y titulada “Tres sentidos 
de la historia”, donde se nos presentan las 
múltiples funciones de la historia: el cono-
cimiento del pasado (historia académica), 
enseñanza de ese conocimiento (historia 
escolar) y la historia que vivimos (la his-
toria cotidiana). Aunque Carretero analiza 
los tres sentidos de la historia, aquí sólo 
nos interesan dos: el académico y el esco-
lar. Esta operación se define también como 
la traslación del “saber sabio” al “saber en-
señando”. El “saber enseñado”, contiene  
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las siguientes características:

La historia académica tiene, aunque cu-
riosamente los alumnos y los ciudadanos 
comunes suelen sorprenderse por esto, un 
pasado tan reciente como el de la mayoría 
de las ciencias sociales. Un presente que la 
utiliza como herramienta cultural eficaz 
en el vasto campo de la política profesio-
nalizada, y un futuro que se mueve entre 
los empiristas y su ilusión de encontrar las 
huellas “reales” del pasado, los narrativis-
tas que la consideran casi un género litera-
rio más y los posmodernos que han senten-
ciado su caída en desgracia con el “fin de la 
historia”. (Carretero, 2007)

Carretero, influido por diversos auto-
res, nos explica que la construcción de la 
historia como ciencia y la historia como 
saber para ser enseñado tiene una doble 
raíz: la primera, ilustrada, que reivindica 
su carácter disciplinario; la segunda, ro-
mántica, que la vincula con el patriotis-
mo; ambos procesos forman parte de los 
procesos que dieron pie a la construcción 
de los Estados nacionales, de aquí que la 
traslación del saber científico al saber en-
señado sea de principio una contradicción. 
De esta forma, para Carretero el problema 
fundamental de la referida traslación ra-
dica en que:

Los contenidos disciplinares requieren 
una transformación cualitativa, una “di-
dactización”, para ser comprendidos por 
alumnos de diferentes edades y niveles de 
aprendizaje, y también, porque la escuela, 
por razones de índole diversa, tiende a de-
formar de manera profunda la disciplina 
académica y, entonces, llega a “transponer-
la”, generando sus propias “creaciones di-
dácticas de objetos”. Se trata, en principio, 
del problema de las traducciones en sen-
tido amplio, que nos obliga a plantearnos 

hasta que punto pueden los significados 
ser desplazados con igual valencia de un 
sistema a otro. A esto debemos agregarle, 
en el caso de la didáctica, que la transfor-
mación de los contenidos muestra, por una 
parte, la representación que los educadores 
se hacen de los educandos, de sus capacida-
des cognitivas, de sus posibilidades y sus 
expectativas; y, por la otra, las estrategias 
narrativas y las determinaciones genéricas 
que deben desplegarse para construir el 
discurso pedagógico. (Carretero, 2007)

Por ello, cuando trasladamos los con-
tendidos académicos de la historia a los 
contenidos escolares debemos preguntar-
nos, ¿hasta qué punto debemos inclinar-
nos por lo ilustrado o romántico de dichos 
contenidos? En otras palabras, ¿realmente 
podemos dejar sin su carácter identitario 
al discurso histórico? Me parece que no, 
pues, el simple hecho de producir en un 
espacio y en un tiempo, es decir, en su 
historicidad, la función identitaria de la 
historia es algo irrenunciable (Carretero y 
Castorina, 2010).

Ahora bien, cómo ligamos lo antes ex-
puesto con la efectividad docente. Este 
cuestionamiento está ligado precisamen-
te a lo que Carretero llama la “didáctiza-
ción” de la disciplina, y ésta al currículo 
que se pretende enseñar. Desde fines de 
los ochenta del siglo xx a la fecha, los sis-
temas educativos de América Latina han 
vivido transformaciones que se presentan 
como un replanteamiento de moderniza-
ción, y consiste en la búsqueda incesante 
por pasar de una escuela expansiva a una 
competitiva cuya impronta es la homo-
geneización, pero que tiene resistencias 
creativas, es decir, acciones en donde sea-
mos los propios docentes quienes propon-
gamos cambios radicales en la enseñanza, 
sin sufrir la estandarización que las mo-
dernizaciones desde arriba pretenden im-
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La construc-
ción de la 
historia 
como cien-
cia y la his-
toria como 
saber para 
ser ense-
ñado tiene 
una doble 
raíz  ”.

ponernos (Martínez, 2004). De esta forma 
lo que nos preocupa en la enseñanza de la 
historia es hacer pensar históricamente a los 
alumnos, es decir, que el estudio del pa-
sado sea el eje desde el cual se conciben 
como actores sociales, que se interesen 
por un pasado vivo, un pasado cuyo estu-
dio produce placer y no aburrimiento, un 
pasado generador de argumentos para la 
comprensión del presente.

Es aquí donde el concepto de “efecti-
vidad docente” puede servir como meta 
para proponer cambios sistemáticos 
en nuestro quehacer docente. El 
concepto de efectividad docente se 
entrelaza en tres esferas que marcan 
una docencia integral: los conoci-
mientos, las actitudes y los desem-
peños. Para Barbara Hunt, basada 
en diversas fuentes, entendemos 
por efectividad docente la forma 
de valorar al docente partir de su 
desempeño, los logros de los obje-
tivos enfocados al aprendizaje de 
sus alumnos, “el conocimiento y las 
habilidades necesarias y del desem-
peño docente como la forma que se 
conduce en el proceso de enseñar” y 
el “valor agregado” que se muestra a 
partir de los logros de sus estudian-
tes (Hunt, 2009).

El concepto sistematizado por 
Barbara Hunt apunta en tres direc-
ciones: el quehacer del profesor, el 
quehacer del alumno y los logros 
obtenidos por ambos. Por tanto, es 
una propuesta que nos permite adaptarla 
a una disciplina compleja como es la his-
toria y por ello, a partir de la propuesta 
más amplia hecha por esta autora (Hunt, 
2009), se puede construir la defensa de la 
historia. Lo anterior no es pertinente si no 
partimos del para qué de la historia, lo que 
algunos autores han llamado su función 
social, que se presenta como discurso de 

identidad, conocimiento de lo extraño y 
remoto, registro del transcurrir temporal, 
encuentro con lo irrepetible, reconstruc-
ción crítica del pasado, entre otras (Flo-
rescano, 2012).

El para qué de la historia varía según 
el acto que pretendamos realizar: des-
cribir, explicar, comprender o construir 
una narración del pasado. Obviamente a 
nivel bachillerato y desde un nivel epis-
temológico estamos en los niveles 2 a 4; el 
primero, describir el pasado pertenece al 

campo de la crónica. En el ba-
chillerato se asume que expli-
car implica entender cambio y 
permanencia de la historia, es 
decir, la causalidad de los pro-
cesos históricos; pero también 
el estudio de las estructuras; 
comprender, por su parte, con-
lleva entender las mentalidades, 
creencias y filosofía de una épo-
ca, es decir, los pensamientos, 
sentimientos y emociones de los 
humanos; construir una narra-
ción del pasado implica enten-
der que la historia necesita de 
fuentes y hace interpretaciones 
valiéndose de la narración; todo 
lo anterior forma la identidad 
social, a la que contribuye la 
historia, y que implica favorecer 
el desarrollo de una evaluación 
positiva del grupo de pertenen-
cia; además, favorecer los lazos 
y vínculos afectivos y de senti-

miento de pertenencia al grupo (cercanía 
emocional); finalmente, favorecer la toma 
de conciencia del grupo de pertenencia y 
sus valores (Limón, 2008).

Es a partir de estas premisas que debe-
mos preguntarnos para qué enseñar his-
toria hoy, cuál es su fin, cómo contribuye 
a la educación; por ello asumimos la pro-
puesta de Limón Luque al respecto, para 
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quien las funciones de la historia hoy son:
1. Dar a conocer la historia como dis-

ciplina que pretende conocer el pa-
sado y que emplea distintos instru-
mentos y enfoques metodológicos 
para lograr ese objetivo.

2. Contribuir a desarrollar la iden-
tidad social de los individuos y 
consiguientemente a formar a los 
futuros ciudadanos, lo que implica 
la transmisión de valores sociales y 
tiene claras implicaciones para la 
imagen del endogrupo (grupo de 
pertenecia) y de los grupos exter-
nos (exogrupo).

3. Contribuir al desarrollo intelec-
tual y afectivo-emocional del indi-
viduo. En este último caso la histo-
ria puede contribuir al desarrollo 
de las denominadas emociones socia-
les: empatía, culpa, vergüenza, etc. 
(Limón, 2008).

Asimismo, la historia debe seguir en el cu-
rrículo obligatorio del bachillerato, según 
Limón Luque, porque debe asumir los si-
guientes objetivos educativos:

• Capacidad de argumentación.
• Capacidad de análisis y síntesis.
• Capacidad de búsqueda, selección, 

interpretación e integración de infor-
mación.

• Desarrollo del pensamiento episte-
mológico y las creencias sobre el co-
nocimiento histórico y su aceptación.

• Comprensión del espacio y el tiempo 
(Limón, 2008).
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RESUMEN ABSTRACT

CÉSAR SUÁREZ ÁLVAREZ

Las disciplinas humanísticas atraviesan 
una crisis. El avance de la libre empresa, 
del mercado y su hegemonía ideológica, 
hacen de las humanidades un conjunto de 
saberes “inútiles”, entendido esto como 
saberes que no generan ganancia. La lla-
mada “Educación Basada en Normas de 
Competencia” ha contribuido a endure-
cer esta postura, pues antepone la edu-
cación utilitaria sobre la educación con 
sentido social. Por ello, se hace necesario 
estar atentos y dirigir nuestros esfuerzos 
en la defensa de la enseñanza de las huma-
nidades, en especial de la Historia.

Palabras clave: Historia, competencias la-
borales, humanidades, otredad, utilidad.

Humanistic disciplines are going through 
a crisis. The advance of free enterprise, 
the market, and its ideological hegemony, 
make the humanities a set of “useless” 
knowledge, understood as the knowledge 
that does not generate profit. The so-
called “Education Based on Competition 
Standards” has contributed to harden-
ing this position, since it puts utilitarian 
education before education with a social 
sense.
Therefore, it is necessary to be vigilant 
and direct our efforts to defend the teach-
ing of the humanities, especially of His-
tory.

Keywords: History, competition stan-
dards, humanities, otherness, utility.
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introducción

Alguna vez escuché decir a un 
médico “la historia de la me-
dicina es la historia de la hu-
manidad”. Por supuesto que su 

argumento no es del todo falso. Lamenta-
blemente, para él, tampoco es enteramente 
cierto. Y cómo a aquel médico, lo mismo 
debe ocurrirle a cualquier sujeto de cien-
cia. Si a un físico, por ejemplo, le apasio-
na su disciplina, al hablar de su historia 
la identificará con la historia humana. Y 
así un biólogo o un matemático. Y es que 
todo el saber acumulado es producto del 
devenir humano. Mientras vivimos vamos 
construyendo y nutriendo nuestra cultura, 
y mientras la vamos construyendo vamos 
creando, a su vez, una memoria que nos da 
identidad y que permite transmitir a tra-
vés del tiempo, el valor y la trascendencia 
de lo construido. Esa memoria es nuestra 
historia, que se nutre del quehacer cotidia-
no (y no cotidiano) de todos sus actores. 
Así, cuando un economista se adentra en 
los fundamentos teóricos de su disciplina, 
descubrirá con asombro que está navegan-
do en una parcela de la historia que bien 
puede llamarse “Historia de la Economía”, 
que ha sido forjada con y desde su propio 
discurso. Y ocurre igual con todo el saber 
humano. Sin embargo, y por su misma na-
turaleza, esa Historia no deja de ser parcial 
y no pocas veces tendenciosa, incapaz de 
explicar a cabalidad lo que el hombre es, 
de lo que ha sido o puede ser. Es por ello que 
aquel médico no mentía... Aunque sea en 
parte...

Ahora, aun cuando el hombre de cien-
cia no puede evitar hacer historia cuando 
desarrolla su ciencia, es igualmente cierto 
que su objetivo no es (o no siempre es) ha-
cerla. Antes bien, a pesar de reconocer 
su importancia (cosa que, como vimos, a 
menudo ostenta), la Historia de cada cien-

cia ha surgido, no pocas veces, de manera 
secundaria, y su interés y relevancia han 
sido expuestos por estudiosos de otras dis-
ciplinas, en especial por un tipo particular 
de investigador, a saber, el historiador de la 
ciencia.

De lo anterior podemos inferir lo si-
guiente:

a) Aun en lo fragmentario de cada 
historia (como estudio del pasado), si-
gue siendo una necesidad el conocer y 
comprender la compleja realidad del 
humano como producto de su activi-
dad a través del tiempo;
b) El futuro desarrollo (u ocaso) del 
humano se sustenta en la capacidad que 
tengamos de llegar a tal conocimiento.

importancia de la historia en la 
unificación del conocimiento del 
hombre

Por fortuna, existe una disciplina que in-
tenta desfragmentar lo que, como vimos, 
amenaza con dispersarse en campos tan 
variados como parcializados. Tal discipli-
na es la Historia.

De las muchas interpretaciones que 
se han hecho de la Historia, todas ellas 
igualmente valiosas, tomo la de Ortega y 
Gasset, que me parece interesante. Para él, 
la Historia nos hace “verosímiles los otros 
hombres” (Ortega, 1971). Tal verosimili-
tud radica en lo siguiente: al ser nuestra 
vida lo más (y tal vez único) patente, tangi-
ble, el ser del otro, por tanto, se vuelve di-
fuso y sólo es cognoscible en relación a mi 
propio ser: “tenemos con nuestra vida que 
entender las ajenas precisamente en lo que 
tienen de distintas y extrañas a la nuestra. 
Nuestra vida es el intérprete universal”. 
No es que seamos “la medida de todas las 
cosas”, como en Protágoras. El otro es tan 
real como yo, y no es en tanto yo lo defina, 
pero sólo conociendo mi propio ser puedo 
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entender lo diferente que el otro es. Pero 
este conocimiento es limitado al prójimo, 
entendiéndolo como aquel que tiene po-
sibilidades de llegar a ser como yo (aun-
que en la práctica no llegue nunca a serlo. 
Lo verdaderamente importante es la pura 
posibilidad, fundamentada en la cercanía 
espacial y, sobre todo, temporal).

Los antepasados, los no contemporá-
neos, no tienen tal oportunidad, con la 
muerte no hay cabida para más posibili-
dades. Los hombres de antaño son lo que 
fueron y ya. Es por eso que la Historia 
debe hacerlos verosímiles: si llegar al pró-
jimo es complejo, cuánto más al no-próji-
mo, al no-próximo.

En resumen, la Historia nos acerca al 
otro, lo vuelve real, y abre la posibilidad, 
aunque sea virtual, de hacerlo próximo.

Aunque la interpretación de Ortega y 
Gasset no escapa al sesgo de lo parcial, no 
deja de ser interesante que no sólo ponga 
al hombre en el centro de la Historia, sino 
que ese hombre es un otro que merece ser 
comprendido. Y no sólo eso, intenta ha-
cer visible a ese otro. La Historia describe 
al hombre en relación con el otro, con los 
otros de todos los tiempos (Bloch, 1984). 
Es por ello que cualquier otra historia, que 
no la Historia, lejos de ser la Historia de la 
humanidad, sólo nos aproximará, cuando 
mucho, a ciertos hombres y en perspecti-
vas muy puntuales, muy lejos de hacerlos 
verosímiles, según Ortega y Gasset.

des-historización de la vida

Según puede apreciarse, el valor de la His-
toria es inestimable. Mucho más allá de un 
cúmulo enciclopédico de datos sobre el 
pasado, el puro enfatizar las transforma-
ciones de las sociedades humanas a través 
del tiempo hace de la Historia una disci-
plina fundamental, imprescindible. Por 
ello, es de esperar que las instituciones 

educativas y de investigación tengan, entre 
sus programas de estudio y sus líneas de 
investigación, una perspectiva histórica de 
los saberes. Y hablo del mundo académico, 
porque la iniciativa privada es, fundamen-
talmente, ahistórica.

Lamentablemente, esta última pers-
pectiva —la de la libre empresa— es la que 
ha permeado con más fuerza en el sistema 
educativo nacional (aunque, me temo, tien-
de a ser un fenómeno global). El modelo 
educativo conocido coloquialmente como 
“Educación Basada en Normas de Compe-
tencias”, es un modelo en que el objetivo 
preponderante es educar para satisfacer 
las necesidades del sector empresarial. El 
modelo implementado en México se rige 
por las normas del Consejo Nacional de 
Normalización y Certificación de Com-
petencias Laborales (conocer), entidad 
paraestatal sectorizada en la Secretaría de 
Educación Pública (sep). Diré solamente, 
a grandes rasgos, que dicha entidad tiene 
el objeto de dirigir la educación de tal ma-
nera que todos los estudiantes cumplan los 
requisitos cognitivos mínimos que deman-
da el mundo empresarial. A estos requisi-
tos se les llama “competencias”. Si bien las 
autoridades educativas han mencionado 
hasta el hartazgo que el fin de las reformas 
educativas es formar estudiantes con senti-
do humano y crítico, la realidad se muestra 
muy diferente. Hay una debacle muy noto-
ria en los resultados del sistema educativo 
nacional. El nivel de exigencia y el nivel 
cultural de los alumnos de todos los ni-
veles han decaído. Y no puede ser de otra 
forma. Las “competencias” que exige el 
mundo empresarial no son en modo algu-
no las que necesita, de fondo, la sociedad. 
De hecho, las cualidades específicamente 
humanas no pueden ser definidas como 
“competencias” (tal como pretende hoy la 
sep). La libre empresa persigue fines muy 
ajenos: el lucro, la plusvalía, la explotación 
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de los recursos naturales, entre otros. A 
decir de Angélica del Rey (2011):

El gran proyecto de la Unión Europea, 
fundado en las competencias y competiti-
vidades económicas se ha plasmado en el 
proyecto de la “Universidad empresa”, y 
desde entonces la obsesión por las compe-
tencias y su impacto en la escuela y en la 
formación de los enseñantes no ha dejado 
de arraigarse y extenderse por los sistemas 
educativos de todo el mundo. Y sin embar-
go, hay que seguir resistiendo al “asalto 
neoliberal de la educación”, defendiendo 
el principio de que “la escuela no es una 
empresa”.

¿Qué sucede entonces con la Historia? 
Como vimos, la Historia busca reducir las 
brechas entre los humanos. Al descubrir y 
comprender la otredad, al mirarnos desde 
el espejo del otro, no podemos violentar-
lo. En general, las humanidades exaltan el 
valor intrínseco humano; parten del reco-

nocimiento del otro, pues no hay diferen-
cia, desde el punto de vista de las humani-
dades, entre el otro y yo. Así, una visión 
humanística de la vida no puede buscar, 
ni puede dejar de ser crítica ante la explo-
tación capitalista, fuente de desigualdad, 
marginación, violación de los derechos 
humanos y muchas otras bondades. Es por 
ello que disciplinas como la Historia, la 
Filosofía, la Antropología, la Lingüística, 
por mencionar sólo unas cuantas, no pue-
den “normarse” o evaluarse desde la ópti-
ca de las tales “competencias”. Son mutua-
mente excluyentes.

Ello puede explicar el desdén que el 
sistema educativo muestra a las humanida-
des y que transmite al alumnado. En espe-
cífico, la Historia, aun cuando sigue pre-
sente en los planes y programas de estudio, 
ha sido relegada por otras asignaturas que 
se consideran “más útiles”. Es posible ob-
servar la apatía y menosprecio del que es 
objeto. Las preocupaciones del alumnado 
giran en torno a aquello que se les ha ofre-

“La raza humana no corre”, 80 x 110, óleo-temple sobre tela, 2005
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cido como “útil”. La Historia, comentan 
algunos, “¿de qué me servirá si voy a ser in-
geniero o médico o administrador o hasta 
abogado)?” Y aún disciplinas relacionadas 
directamente con las carreras de mayor de-
manda sufren del mismo ninguneo, pues 
lo que busca el sector empresarial es otro 
tipo de utilidad. De esta suerte, más que el 
contenido del programa de matemáticas o de 
química, ciencias “útiles”, lo que se busca 
en la normalización por “competencias” 
es el cómo: ya no digamos cómo aprender, 
más bien el cómo trabajar un contenido. La 
elaboración de los dichosos “portafolios de 
evidencias” y la sistemática desaparición 
de métodos evaluativos dirigidos a tratar 
de medir conocimientos dan prueba de lo 
que afirmo. Así, la Historia puede volver 
al anaquel de trofeos de la utilidad en tan-
to que aprenda, no a enseñar, mucho me-
nos a aprender, sino a dirigir el trabajo del 
alumno. Aprender a hacer sobre el aprender 
a aprender (para los objetivos de la educa-
ción, ver Delors, 1996).

a manera de epílogo

Como podemos ver, se vislumbra un pa-
norama no muy halagüeño para las hu-
manidades, en particular la Historia. Los 
guardianes de la educación en este país han 
desechado, impunemente, siglos y siglos de 
labor humanística. Han querido encerrar 
en un concepto, que es contradictorio al 
humanismo, todo el potencial humano de 
los alumnos, y han elevado al grado de nor-
ma algo que es imposible normar. Encerrar 
en una definición algo tan hondo al ser 
humano es depurar lo definido de toda su 
riqueza y su belleza. El ser del hombre es 
inaprehensible, no puede clasificarse. Mu-
cho menos para empaquetarse y venderse 
al más vil de los compradores: el capital. 
Por siglos hemos luchado por una verdade-

ra libertad de pensamiento y por elevarla 
al grado de derecho humano. Lamentable-
mente, no hay derecho que se imponga a 
la lógica del mercado. La libre empresa, so 
pretexto de fortalecer el empleo y la eco-
nomía, sobre todo en las naciones en desa-
rrollo, tiene la prerrogativa de violentar a 
su antojo los más elementales derechos de 
las personas, debilitar la soberanía nacio-
nal y explotar los recursos naturales, por 
mencionar algunas de las “ventajas” del sis-
tema capitalista. Si algo hemos aprendido 
en todos estos años es que el humanismo 
es la única forma de enfrentar la irraciona-
lidad de los promotores de la racionalidad. 
El estudio serio de la Historia, como disci-
plina humanística, es necesario e imperan-
te, y no debemos, como menciona Bloch 
(1984), confundir el problema de la utili-
dad con el de la legitimidad de la Historia. 
Las humanidades son tan o más legítimas 
que las ciencias duras, pues el humanismo 
pone en el centro al humano, creador de 
las ciencias, más allá de lo “útil” que pueda 
resultar al mundo productivo. Si no defen-
demos esa legitimidad, esperemos que el 
hombre siga siendo lobo del hombre.
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“En el campo”, 29 x24, acrílico sobre madera aglomerada, 2019 
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“En la escalera del patio”, 40 x 28, acrílico sobre madera aglomerada, 2019 
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§ nuestro ilustrAdor

“Epifanía”, 50 x 40, acrílico sobre madera aglomerada, 2019

Mariano Gutiérrez 
(Ciudad de México, 

1974) fue alumno del Colegio 
de Ciencias y Humanidades, 
posteriormente estudió 
pintura en la antes llamada 
Escuela Nacional de Artes 
Plásticas (enap) de la unam, 
aunque se considera a sí 
mismo autodidacta.

Mariano Gutiérrez
La infinidad simbólica
de la pintura de
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“Espejo de agua 03”, 49 x 40, 
acrílico sobre madera aglomerada, 2020

“Gran Cruz después de Beuys”, 170 x 140, oleo y cera sobre tela, 2001

Sus primeros años en la 
pintura, de 1990 al 2002, 
fueron gran exploración: 
incursionó en técnicas como 
el acrílico, el óleo, el gouache, 
la acuarela y las emulsiones, 
y sus estilos también eran 
versátiles. 

En esa misma época viajó a 
Francia y a Rusia donde se inspiró 
de las técnicas y temáticas de 
los maestros de dichos países. 
En contraposición, en estas 
últimas décadas y hasta hoy se ha 
dedicado al estudio profundo del 
temple-óleo, a la par de que en sus 
cuadros el óleo de tubo, el acrílico 
y la encáustica son técnicas muy 
vigentes. 
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Historias de Cuarentena 02, 45 x 34, 
acrílico sobre madera aglomerada, 2020

“Historias de Cuarentena 03”, 45 x 30, 
acrílico sobre madera aglomerada, 2020

Gutiérrez es un artista múltiple 
cuya pintura se dirige en varias 
dimensiones, géneros y técnicas: 
va desde lo abstracto hasta lo 
figurativo. En su pintura abstracta 
mantiene cierta consistencia, la 
mayoría de las veces trata formas 
orgánicas que provienen de 
manchas escurridas de manera 
más o menos aleatoria, sensibles, 
sin embargo, al color a partir 
de fondos oscuros. La figurativa 
siempre ronda lo simbólico, incluso 
en los ejercicios donde se interpreta 
meramente la figura. 

En ocasiones la mezcla de símbolos 
hace pensar en combinaciones un 
tanto instintivas e inconscientes 
que se acercan al surrealismo. Las 
técnicas empleadas son variopintas, 
van desde texturas muy planas hasta 
pinceladas gruesas y expresivas 
que, junto con la aplicación de muy 
marcados claroscuros y una paleta 
prácticamente en grisallas, dan una 
sensación de tridimensionalidad.
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“Monasterio cartujo”, 39 x 32, acrílico sobre madera aglomerada, 2020

“Raskolnikov”, 20 x 15, óleo sobre tela, 2008

El tono de sus pinturas es 
melancólico, evoca una visión 
apocalíptica del mundo. Las 
temáticas parten de la observación 
ontológica de una sociedad 
compuesta por elementos inconexos. 
No obstante, el artista es muy 
consciente de la historicidad, 
por ello, en su pintura figurativa 
continuamente alude a temas 
clásicos y remite a la tradición de la 
pintura.
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“Navegación lenta”, 28 x 40, acrílico sobre madera aglomerada, 2019 

“Home office”, 40 x 28, acrílico sobre madera aglomerada, 2020

Gutiérrez considera la pintura 
como un viaje constante de 
autoconocimiento y una forma 
de observar al ser universal y los 
fenómenos del mundo. Desde 
2003 practica yoga y desde el 2007 
imparte clases, una práctica que 
considera profundamente vinculada 
a su pintura.
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§ reseñAs

JOKER
THE POLITICS OF THE GESTURE IN THE

“Niebla en el lago”, 29 x 24, acrílico sobre madera aglomerada, 2019
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JOKER
La política del gesto en el

ERNESTO ERMAR CORONEL PEREYRA
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ERNESTO ERMAR CORONEL PEREYRA

RESUMEN ABSTRACT
La película Joker, del director Todd Phi-
llips, resalta por una comunicación no 
verbal presente en algunos gestos del per-
sonaje Arthur Fleck, los cuales expresan 
tensión e inconformidad. Sonrisas sin ale-
gría y tristeza en la mirada de un rostro 
aparentemente inexpresivo, operan como 
guiños para enunciar algo más allá de lo 
evidente que nos acerca a relacionarnos 
con el mundo donde habita el Joker. En 
este tenor, la finalidad de este escrito es 
reflexionar acerca de la dimensión política 
del gesto presente en el rostro de Arthur 
Fleck, quien es presentado como resultado 
de una sociedad igualmente enferma don-
de prosperan la desigualdad y el crimen, 
siendo este el contexto donde se engendra 
el Joker a raíz del cierre de los servicios 
sociales y la consecuente denegación de 
los medicamentos a Fleck.

Palabras claves: política, cine, gesto.

The film the Joker of director Todd Phil-
lips stands out for a nonverbal commu-
nication present in some gestures of the 
character Arthur Fleck that express ten-
sion and disagreement. Smiles without 
joy and sadness in the look of an appar-
ently inexpressive face operate as winks 
to enunciate something beyond the obvi-
ous that brings us closer to relating to the 
world where the Joker lives. In this sense, 
the purpose of this paper is to reflect on 
the political dimension of the gesture 
present in the face of Arthur Fleck, who 
is presented as a product of an equally sick 
society where inequality and crime thrive, 
this being the context where The Joker is 
begotten following the closure of the So-
cial Services and the consequent denial of 
the medications to Fleck. 

Keywords: politics, cinema, gesture.

Licenciado en Ciencias Políticas y Administración Pública y maestro en Estudios Políticos y Sociales por la unAM, ambos grados con 
mención honorífica. Estudiante del Doctorado en Ciencia Política en la misma institución. Ha desarrollado la línea de investigación 
de la relación arte y política en el cine y la fotografía, principalmente abordando temas de inmigración ilegal y trata de personas. Ha 
publicado en libros editados por la unAM. Ha sido ponente en congresos nacionales e internacionales.
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En el filme Joker, protagonizada 
por Joaquin Phoenix, la historia 
se centra en contarnos como el 
payaso a sueldo Arthur Fleck se 

convierte en un sociópata, un sujeto con 
desorden de la personalidad antisocial lla-
mado Guasón. Esta patología de tipo psico-
lógico fue adquirida a causa de las heridas 
emocionales que se gestaron en la sociedad 
donde se desarrolla la vida del personaje. 
Es cierto que él padece un trastorno neu-
rológico que lo hace reír en momentos in-
apropiados que, por lo que se infiere, es un 
síndrome de nacimiento.

No obstante, a Arthur Fleck le pasaron 
tres cosas que le detonaron la sociopatía. 
Uno, las violaciones que vivió en la infan-
cia y el descuido de la madre. Dos, las hu-
millaciones que padece por su condición 
de vulnerabilidad mental que lo volvía 
objeto de burla y rechazo de la comuni-
dad donde se desarrolla su historia. Tres, 
el contexto social lleno de contradicciones 
económicas en el que existe. Sin embargo, 
hay un acontecimiento que quebranta la 
narrativa del filme; Arthur Fleck, quien se 
atendía por su trastorno, ya no va a recibir 
atención psicológica ni medicamentos para 
atender su salud mental. Situación que nos 
pone en cuestión un asunto; el gobierno 
decide qué miembros de la comunidad 
merecen atención y qué otros no.

La ciudad en que vive Arthur se ca-
racteriza por el desempleo, el crimen y la 
ruina financiera, que lleva al gobierno a 
privar a una parte de la población de sus 
derechos y empobrecerla a causa del recor-
te presupuestal a programas sociales, como 
lo fue al sector salud, que es el que afecta 
específicamente al personaje principal de 
esta película. Siendo así que la fábula que 
se pone en cuestión en el filme es que el 
Guasón no genera el caos, más bien es la 
indiferencia del gobierno la que funda la 
rabia social de los incontados, donde el 

Joker existe como consecuencia de ese 
daño causado por la repartición desigual 
de lo sensible, es decir, todas esas cosas 
materiales e inmateriales que las personas 
necesitan para la existencia como son los 
recursos y los derechos.

Por ello, en el desarrollo de la pelícu-
la escandaliza ver como una multitud de 
sujetos en condición de pobreza con más-
caras de payaso aclaman como héroe al 
Joker, mientras que él, sin revelar su sen-
tir, responde con un baile para sus vítores 
sobre una patrulla, que es el símbolo del 
régimen gubernamental. Aquí la metáfo-
ra es que una sociedad violenta, enferma 
y corrupta no es producida por un soció-
pata, sino por un orden social plutocrático 
quien con recortes al gasto social en salud 
y educación provoca la ira de los desposeí-
dos, quienes se agrupan bajo el estandarte 
del Joker para manifestar a la clase gober-
nante que las desigualdades sociales son 
resultado de la condición de invisibilidad 
donde los quieren colocar.

Entonces, la política de este filme evi-
dencia que la mayor parte de los problemas 
apremiantes que generan los conflictos den-
tro de la sociedad, como el desempleo, el 
crimen y la pobreza, son resultado del uso, 
la producción y distribución de los recur-
sos necesarios para el mantenimiento de la 
vida biológica y social de los integrantes del 
cuerpo social. Dicho esto, ¿qué es esa políti-
ca del gesto y cómo se expresa dentro de este 
filme?, ¿cómo definir ese poder político de 
la película expresado en sonrisas sin alegría 
y tristeza en la mirada del rostro aparente-
mente inexpresivo de Fleck? y ¿qué pistas 
analíticas encontramos en el pensamiento 
político de Jacques Rancière para interpre-
tar la política del Joker?

Para empezar, se deben precisar dos 
aspectos respecto a la concepción de la 
política en este pensador. Primero, pro-
pone que la política es la transformación 
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de la repartición de lo sensible llevado a 
cabo por la acción de un sujeto colectivo. 
Segundo, este autor también habla de la 
política como redistribución de lo sensi-
ble, pero esta vez implicada en el arte, la 
cual no busca definir la manera en que un 
movimiento político debe actuar frente a 
determinada configuración de la relación 
entre gobierno y política (Rancière, 2011). 
Más bien, esta política que atraviesa y se de-
sarrolla en el arte, en este caso en el cine, 
no tiene nada que ver con motivar, animar 
o fundamentar una acción colectiva, por el 
contrario, trata de exponer en una película 
el planteamiento de una situación del habla 
en su modalidad de desacuerdo, pretende 
evidenciar ahí sobre qué repartición, re-
distribución o configuración de lo sensible 
se argumenta dentro del filme (Rancière, 
2012).

En el primer caso se habla de política 
como actividad de un sujeto colectivo y 
en el segundo de una actividad que tiene 
que ver con el movimiento especifico de 
trasgresión en el cine. Ahora bien, para 
definir qué es el poder político del filme, 
nos interesa el segundo tipo de actividad 
política, esa que tiene lugar en la propuesta 
artística. A partir de esto, se puede perfilar 
al poder político del filme como esa poten-
cia que nace de la relación entre política y 
cine, que es contingente y puede aparecer 
en algunas películas como una especie de 
radicalidad, se nos presenta como una re-
velación que exhibe un quebrantamiento 
de la normalidad en la narrativa del filme.

Su potencia es una provocación al pen-
samiento del espectador, con la intensión 
de invitarlo a discurrir sobre la situación de 
desacuerdo que se expone por medio de las 
operaciones y relaciones en las cuales las 
imágenes en movimiento tejen la correla-
ción entre lo visible y lo decible, las causas 
y los efectos. En pocas palabras, los juegos 
de movimientos que construyen la palabra 

de la imagen cinematográfica. Por lo tanto, 
el poder político del filme es la potencia 
que aparece en una película como inte-
rrupción en su modalidad de desacuerdo, 
que emerge de manera involuntaria y for-
tuita para incitar a sus espectadores a pen-
sar a partir de la producción de cuestiona-
mientos sobre lo que vemos y escuchamos 
ahí. Este poder nace como una especie de 
incomodidad frente a la situación del ha-
bla expuesta en el filme, originada desde 
el lugar de la enunciación donde se emiten 
esas palabras. Además, es esa alteración en 
la historia que desarrolla el filme dando 
visibilidad y voz a la situación o sujetos 
que no veíamos ni escuchábamos.

Asimismo, ésta posibilita que la ima-
gen genere un discurso, no necesariamen-
te verbal, que da claridad y sentido a ese 
desacuerdo constituido en la pantalla. Dar 
visibilidad a lo invisible y atención a lo 
indiferente es parte de la potencia de este 
poder del filme. Sus alcances son la invi-
tación a pensar, cuestionar y reflexionar 
sobre lo que aparece en la pantalla. Des-
plegar en imágenes una repartición de lo 
sensible, donde se muestran los daños y 
afectaciones sobre las partes, dando pa-
labra a lo que no lo tenía y presentar esa 
modalidad de disputa entendida como 
desacuerdo es, en pocas palabras, el poder 
político del filme.

En este orden de ideas, la política del 
filme aparece en el momento que la narra-
tiva de la película nos permite saber cómo 
vamos a considerar a los protagonistas y los 
fenómenos que aparecen como la distribu-
ción de lo sensible y la ubicación jerárqui-
ca que tienen, es decir, se trata de estallar 
el esquema explicativo que nos impone 
una visión de cómo son o deberían ser las 
cosas que no alteran el orden establecido. 
Se propone alejarse de los estatus preesta-
blecidos de los personajes para construir 
una figura del inmigrante, del desdichado, 
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del enfermo mental y demás, para que de 
esta manera pueda emerger la política del 
filme que quebrante y ponga en discusión 
la distribución de las formas jerárquicas 
de la repartición de lo sensible, que no es 
otra cosa que el modo inmanente sobre el 
que reposa y se lleva a cabo la organización 
de las relaciones de poder y dominación 
social, lo que se entiende como la división 
de las partes y los espacios.

Ahora bien, ¿qué de específico puede 
pensarse con el nombre de política del 
gesto en la película Joker? Lo primero que 

debe advertirse es que en esta película el 
poder político del filme nace en los gestos 
de sufrimiento y dolor expresados en las 
sonrisas sin alegría y la tristeza en la mi-
rada del rostro aparentemente inexpresivo 
de Arthur Fleck, sin embrago, plantean 
una situación del habla y a su vez constru-
yen una escena política al dotar de palabra 
a lo aparentemente mudo. El gesto en el 
Joker se presenta como un movimiento de 
la cara, que se sitúa en un rostro que ex-
presa algo, un daño que se percibe como 
un sentir dotado de palabra, que se infiere 

“Historias de Cuarentena 01”, El Covids, 49 x 40, acrílico sobre madera aglomerada, 2020
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como la manifestación de un cuerpo invi-
sible, el cual argumenta para ser visto por 
medio de una interlocución no verbal que 
se expresa políticamente, al plantear poner 
en discusión la posesión del logos y el lugar 
que ocupan los interlocutores en la distri-
bución de lo sensible que instaura el orden 
social de Ciudad Gótica.

La posibilidad política del gesto no vic-
timiza al cuerpo de Arthur Fleck, más bien 
es una especie de expresión, de un sentir 
que toma sentido con la interlocución que 
nos significa por medio del recurso de la 
condición de la imagen cinematográfica 
expuesta en los primeros planos que nos 
acercan al mundo de Fleck. Entonces, la 
expresión del poder político del film en 
esta película se ubica en el gesto, constitui-
do como una especie de narración muda 
poco usual que potencian en el rostro la 
expresión del otro, que invita a entender 
a Arthur como semejante, reconociendo 
en la profundidad de sus gestos a un igual 
relacionado a mí por la igualdad de poseer 
un logos, una capacidad de expresión, en-
tendimiento y comprensión.

En Joker los gestos expresan una pala-
bra que no indica dolor ni sufrimiento, en 
su lugar, manifiestan lo útil y lo nocivo, lo 
justo y lo injusto (Rancière, 2005). El ges-
to es el indicio de la posesión del logos, de 
sujetos capaces de manifestar argumentos 
mudos en un dolor que formula de manera 
no verbal su visión de realidad, que parte 
de la sensación producida por una daño y 
perjuicio, y que a su vez viene desde el lu-
gar que ocupa el sujeto emisor en la divi-
sión de lo sensible.

Esta sensación de daño expresada en 
el gesto no es resultado de las emociones 
desagradables producidas por las viola-
ciones, humillaciones y demás heridas 
emocionales que vivió Arthur Fleck, sino 
porque representan el perjuicio sufrido a 
causa de dichas agresiones. En el primer 

caso solamente estarían expresando un 
dolor y sufrimiento como ruido, mientras 
que en el segundo lo que está sucediendo 
en la pantalla es la articulación discursiva 
en el gesto marcada por el logos, un argu-
mento razonado y reflexionado. Es decir, 
en las imágenes no vemos el desagrado de 
Arthur Fleck frente al dolor y sufrimiento 
en el que vive, por el contrario, vemos un 
perjuicio que se experimenta como comu-
nicable mediante esa sensación de daño, 
que se comparte como un lenguaje articu-
lado a través del gesto.

Eso comunicable del gesto es poner en 
cuestión, además de las desigualdades so-
ciales, como un daño, para pensar en las 
relaciones del orden que permitan que ese 
asunto se inserte en la distribución de lo 
común de la comunidad. En este sentido, 
el poder político del film expresado en los 
gestos es pura facticidad, es decir, de ca-
rácter contingente, es un poder de hecho 
y no de derecho que tiene la posibilidad 
de aparecer o no hacerlo, por lo que es 
impredecible y no premeditado. El daño 
en la película Joker se vuelve un asunto 
escandaloso para el pensamiento, que es 
encarnado en un cuerpo parlante de un 
payaso a sueldo que, de manera involun-
taria, ocupa un espacio como participante 
interlocutor en los asuntos comunes de la 
comunidad.

La política del filme no se inclina por 
ninguna parte a la victimización, expone 
a los sujetos invisibles, reconociendo en 
ellos la misma libertad de cualquiera y una 
afirmación como portadores de esa parte 
de la igualdad que pertenece a todos en ge-
neral y a nadie en particular. Esta aporta-
ción de visibilidad es el litigio, esa disputa 
por la palabra para argumentar que la po-
lítica no está en el control de los cuerpos 
de quienes viven el descuido y abandono 
del gobierno, sino en la interrupción que 
los gestos de Arthur Fleck incrustan en el 
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orden natural de la dominación.
En este sentido, el gesto causa angus-

tia en el espectador, como un recurso de 
interlocución que propone hacer sentir 
de forma vivencial el sufrimiento y dolor 
de Arthur Fleck, para abrir un espacio al 
diálogo acerca de lo visto que permanecía 
oculto. Por tanto, la lectura que puede ha-
cerse es que el poder político de filme es 
la invitación al espectador a una aventura 
de pensamiento, llamada por Jacques Ran-
cière como emancipación intelectual. Por 
ende, el gesto potenciado en los primeros 
planos son acontecimientos que interrum-
pen la normalidad de la narrativa de la pe-
lícula para abrir un espacio de discusión 
alrededor de Arthur Fleck y las conse-
cuencias que tiene en su vida el abandono 
del gobierno de Ciudad Gótica para él y 
los que ven en el Joker a un justiciero.

Cada interrupción incita al que mira al 
advenimiento del pensamiento, es la pro-
vocación a cada espectador a construir su 
propia aventura intelectual, declinando a 
pensar sobre lo visto lo que otros pensa-
rían, a reflexionar sobre el litigio algo di-
ferente a lo que otros más deberían decirle 
que reflexionar. Así, la emancipación se 
constituye como la capacidad de cualquie-
ra para pensar por sí mismo acerca de lo 
que observa, llevándolos al punto de po-
ner atención a quiénes son y de qué nos 
hablan los rostros que interrumpen con 
sus gestos la normalidad de la narrativa ci-
nematográfica, como lo son los gestos de 
Arthur Fleck.

De tal suerte, la potencia del poder po-
lítico del filme tiene una intención eman-
cipadora que busca colocar al sujeto espec-
tador frente a todas esas escenas de dolor 
y sufrimiento para que reflexione sobre 
sus implicaciones. Aquí la política cimbra 
el pensamiento dominante para proponer 
que la desigualdad social sea pensada des-
de un lugar distinto. Pese a que la eman-

cipación implica realizar cuestionamien-
tos sobre lo dado, las articulaciones entre 
preguntas y respuestas son impredecibles, 
ya que la apuesta de la aventura intelectual 
es provocar a los espectadores a pensar sin 
ninguna intención determinada.

Por tal razón, es imposible asignar al 
poder político del filme un efecto inten-
cional y definitivo, ya que cada espectador 
puede tener una multiplicidad de visiones 
del mundo, tienen una manera particular 
de mirar la realidad que proviene del lugar 
y posición desde el que reflexiona, piensa 
y argumenta. Este poder es la posibilidad 
que podría inquietar al espectador para 
abandonar el camino de pensamiento ya 
trazado por los que tienen el título de los 
que saben, para ir en la búsqueda de lo que 
puede decir por sí mismo acerca de lo que 
mira en la pantalla como el asunto en liti-
gio, que, en este caso, es la acentuación de 
la desigualdad social, el desempleo y el cri-
men a causa de los recortes en los servicios 
sociales por parte de un gobierno.

La estructura del orden social se sos-
tiene en el principio de que está prohi-
bido interrumpir ese orden constituido. 
Por ende, lo subversivo del poder político 
del filme es el desafío para mirar el mun-
do que nos rodea de un modo diferente. 
Esta es la interrupción que introducen 
los gestos en las películas, en el dolor y el 
sufrimiento que vuelve visible lo imper-
ceptible, sensible lo indiferente y cercano 
lo que resultaba extraño. La sensibilidad 
que propone este poder es la sorpresa y la 
toma de distancia sobre lo que miramos 
para pensarlo y reflexionarlo sin media-
ciones ni consignas, que nos obligan a su-
mergirnos en axiomas que nos indican qué 
debemos saber, aprender y pensar.

La emancipación intelectual implica 
interrogar, cuestionar, develar, recons-
truir, desmitificar y diferenciar lo que 
miramos alejándonos de los preceptos de 
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la moral, el derecho y la justicia legal, es 
decir, el orden establecido de nuestra so-
ciedad y Estado. Cuando en una película 
hay una interrupción política, está la invi-
tación abierta a pensar sobre los aparatos 
estatales de gestión de la población que 
organizan la vida económica, intelectual 
y social. La emancipación implica, pues, la 
demostración de la capacidad de cada es-
pectador para aprender por sí mismo a tra-
vés de su mirada y la apertura de su mente 
al pensamiento en libertad.

Finalmente, la película Joker es po-
lítica porque presenta una situación del 
habla que puede pensarse como un des-
acuerdo, que centra una discusión en la 
que los interlocutores entienden y no en-
tienden lo mismo con las mismas palabras. 
Lo cual significa también reconocer que 
el desacuerdo no se refiere únicamente a 
las palabras, sino a la situación misma de 
quienes hablan, es decir, que el lugar de 
enunciación de los interlocutores influye 
en la presentación del argumento sensible 
sobre ese carácter común expuestos con 
palabras.

Por ello, los gestos del personaje Arthur 
Fleck nos recuerdan que la comunidad se 
construye por antagonismos entre partes, 
donde unas son visibles y otras no dentro 
del cuerpo social. El poder político del fil-
me se manifiesta como una disputa de la 
palabra misma, al dotar a aquellos a quienes 
no se ve de acciones verbales, mediante las 
cuales se construye una puesta en escena 
del conflicto donde se pueda debatir algo 
entre película y espectador, en ese escena-
rio común mediado por la emancipación 
intelectual. Vemos a esos seres sin nombre 
y sin cuenta apropiarse del logos para arti-
cular una propuesta, que es pensar en la 
institución de otro orden de lo sensible al 
constituirse como iguales y seres parlantes 
que comparten una misma propiedad que 
aquellos que se las niegan: la inteligencia.

En fin, la puesta en escena política del 
gesto hace que la teatralidad del rostro 
del Joker lo posicione como un personaje 
con nombre, con título para hablar y ar-
gumentar, fundando ahí una transgresión 
al instituirse como un ser parlante dotado 
de palabra con la que manifiestan su inteli-
gencia y no su mera necesidad, sufrimiento 
y dolor. Lo que vemos aquí es un poder po-
lítico del filme que presenta una situación 
del habla donde un payaso a sueldo, olvida-
do por el gobierno, se posiciona no como 
víctima, sino como un ser que transgrede 
en los hechos, de manera fáctica, el orden 
simbólico de una comunidad que mantie-
ne en la invisibilidad a los incontados de 
Ciudad Gótica, intentando que cada parte 
vea los motivos de las contradicciones en el 
mundo al cuestionar la organización de los 
poderes, la administración de las colectivi-
dades y sus mecanismos de legitimación.
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La vida de un religioso es de las más 
monótonas que han existido, se de-
dican en cuerpo y alma a predicar la 

palabra de Dios y pocas veces se permiten 
actuar conforme a sus propios intereses, ya 
que pesa más la fe que impide al hombre 
pecar que las aspiraciones personales de 
un simple mortal.

La historia que te quiero contar es la 
de un joven fraile agustino que por fideli-
dad a los mandamientos divinos no pudo 
confesar aquello de lo que fue testigo en la 
noche del 11 de diciembre de 1676.

Años habían pasado desde que los pri-
meros agustinos llegaron a Nueva España 
para salvar las almas de aquellos seres que 
desconocían a Dios. Como parte de esta 
labor y a falta de jóvenes que predicaran la 
Gracia Divina, se enviaron desde España 
frailes entusiasmados por cumplir la mi-
sión que Dios les había encomendado.

Nicolás, un joven fraile agustino, pisó 
Nueva España una tarde junio de 1676; su 
llegada ya no iba encaminada a librar del 
salvajismo a aquellos indios de los que tan-
to se hablaba en España, pues esta labor 
ya había sido empezada por los primeros 
agustinos que llegaron en 1533. Nicolás 
había llegado con un fin particular que 
pondría en juego la estabilidad de sus her-
manos y de sus propios principios.

Después de algunas semanas de tras-
lado desde Veracruz, donde había tenido 
el primer contacto directo con el Nuevo 
Mundo, se dirigía al centro de Nueva Es-
paña para cumplir las ordenanzas que le 
habían asignado.

***

Desde lo lejos se podía observar el lugar… 
el gran convento de San Agustín. Nico-
lás ya había leído de él en alguna crónica 
que habían hecho llegar a España, pero 
lo subestimaba. A pesar de que se encon-

traba en ese lugar, entre otras cosas, para 
confirmar a fray Antonio de Herrera las 
grandes ganancias que circulaban entre los 
frailes criollos, iban con la idea de que se 
exageraba la magnitud del convento, pero 
se había equivocado.

Mientras se acercaba, perplejo por el 
tamaño de la construcción. Medía casi dos 
manzanas, para conectarlas entre sí se ha-
bía levantado un puente al que llamaron 
Arco de San Agustín.

Si el convento por fuera daba la sensa-
ción de estar en un mundo de cíclopes por 
la inmensidad del inmueble, por dentro 
Nicolás se sentía como una pequeña hor-
miga ante la majestuosidad del lugar. No 
cabía ninguna duda de que los primeros 
agustinos habían plasmado en esa nueva 
casa de Dios sus mejores habilidades. Des-
pués de todo, debía ser así, como creía la 
orden, para el agrado y honra del Señor.

En la entrada del convento, en la puer-
ta lateral, estaba en relieve la imagen de 
Nuestra Señora de Guadalupe a quien 
rendían culto y que, a propósito, le esta-
ban organizando una fiesta en su honor y 
veneración. Esto era lo que distinguía al 
convento de San Agustín. Nicolás con-
templaba la grandeza de la imagen desde 
la mirada de un bicho, o al menos, así se 
sentía, pues, aunque sus hermanos agusti-
nos lo esperaban, consideraba que ese lu-
gar no lo acogía. Más tarde comprendería 
ese sentimiento.

El joven y recién llegado fraile fue 
recibido por el prior del convento, fray 
Francisco; era un hombre que superaba a 
Nicolás en edad, pero no era tan viejo. 

—Espero que vuestra visita termine 
por desmentir aquellas afirmaciones que 
se hacen de este lugar —replicó fray Fran-
cisco con un tono tan firme y una mirada 
despectiva que extrañó a Nicolás.

—Así será —respondió Nicolás en un 
tono más pasivo.
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Fray Francisco llamó a Martín, un frai-
le que tendría la edad de Nicolás. Ordenó 
que acompañara al recién llegado a su cel-
da, dio media vuelta y se retiró sin decir 
más.

Una vez en su lecho, Nicolás se dispuso 
a dormir, pero en la madrugada se despertó 
sin saber por qué. Recordaba su encuentro 
con el prior y trataba de convencerse que 
su actitud era normal. Después de todo él 
representaba una amenaza, pero sus inten-
ciones no eran las de perjudicar a nadie, 
sólo informaría lo que sus ojos vieran.

—Dios, ilumíname con tu gracia para 
poder realizar la misión que has puesto 
ante mí —dijo cerrando los ojos. Se envol-
vió en la cama y procuró dormir un poco 
más.

Por la mañana, cuando Nicolás salió de 
su celda, pudo advertir detalles del lugar 
que había ignorado cuando llegó debido a 
la ausencia de luz. Se dispuso a salir cuan-
do fray Martín se acercó para indicarle 
donde estaba el coro, una parte funda-
mental del convento y punto de reunión 
de los religiosos al iniciar el día pues reza-
ban, cantaban y escuchaban misa.

Martín era un fraile cuyo origen dis-
gustaba a la mayoría de los frailes euro-
peos, aunque realmente quedaban pocos, 
era mestizo. Nicolás se dio cuenta en cuan-
to lo vio esa mañana y se sorprendió de no 
haberlo notado la noche anterior cuando 
lo dirigió a su celda, pero claro, a falta de 
luz ni siquiera había podido darse cuen-
ta de donde pisaba que incluso tropezó 
al subir las escaleras para el segundo piso 
donde había pasado la noche. Aunque Ni-
colás no sabía el origen de Martín, intuía 
que había algo diferente en él; observaba 
sus facciones ligeramente diferentes y una 
forma de hablar que le parecía extraña.

Nicolás no dirigió la palabra a Martín, 
se limitó a seguirlo mientras se imaginaba 
a sí mismo testificando aquel encuentro. 

Caminaron hasta las escaleras por un 
pasillo que estaba rodeado de grandes 
ventanas, bajaron al pasillo principal que 
sostenía con grandes arcos el segundo piso 
que ya habían recorrido y pusieron mar-
cha para ir al coro. Al final del pasillo de 
arcos se contemplaba un bello patio y una 
vez ahí, Nicolás se dio cuenta que había 
otras pequeñas construcciones paralelas 
cuyos pasillos también confluían en aquel 
patio. Más tarde iría a visitarlas, por ahora, 
era tiempo de ocuparse de una de las acti-
vidades más importantes de la orden.

Entraron Martín y Nicolás a la sala, 
éste último no disimuló el asombro que 
le provocaba la belleza del lugar, no por-
que nunca hubiera estado en un coro así 
de hermoso sino porque seguía subes-
timando la majestuosidad del convento. 
Las paredes de madera y la sillería donde 
antes de sentarse se detuvo a contemplar, 
habían sido perfectamente talladas; tenían 
relieves que parecían pequeñas florecitas 
y también algunos elementos religiosos 
como una flecha, un libro y una antorcha; 
todo representaba la misión de los agusti-
nos con Dios.

Una vez que se sentó, Nicolás con la ca-
beza baja, miraba de reojo a los demás frai-
les; aunque él no hubiera querido llamar la 
atención, todos alrededor sabían muy bien 
quién era y por qué estaba ahí, así que lo 
miraban sin entusiasmo al mismo tiempo 
que cuchicheaban entre ellos. De nuevo se 
sentía como un bicho.

Empezó el ritual, pero no habían lle-
gado ni la mitad de los frailes. Nicolás se 
imaginó añadiendo a su testimonio: …y no 
lo podrán creer, no asisten al coro como se ha 
ordenado, pareciera que es una invitación y no 
su obligación.

Como de costumbre, los frailes se le-
vantaban y rezaban, se encomendaban a 
Dios para cada una de las actividades que 
realizaban y se ponían en marcha. Algu-
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nos se encargaban de cuestiones adminis-
trativas como el prior Francisco; otros, se 
dedicaban a impartir conocimientos en 
diferentes escalas; había quienes enseña-
ban a los más jóvenes los conocimientos 
necesarios para el sacerdocio y se impar-
tían clases de teología, arte y filosofía. 

Cuando terminó el oficio, los frailes 
salieron para continuar con las labores del 
día; Nicolás se dirigía de nuevo al patio 
central, pero lo interrumpió fray Francis-
co, quien lo llamaba por detrás.

—Lamento mucho que anoche no ha-
yamos podido hablar sobre su visita a esta, 
vuestra casa —dijo fray Francisco con un 
gesto amable que disimulaba no recordar el 
recibimiento nefasto de la noche anterior.

Nicolás, un poco desconcertado, pero 
sin resentimiento, sonrió y antes que pu-
diera decir una palabra, fray Francisco 
continuó —acompáñeme a mi celda, ahí 
nadie nos distraerá de nuestra charla —
dieron la vuelta y se dirigieron al mismo 
edificio donde había dormido Nicolás.

—Esta zona es poco concurrida, aquí 
sólo están las celdas de los frailes más des-
tacados y de los invitados que merecen el 
mejor de los tratos —dijo el prior justifi-
cando tanto su estancia es ese lugar como 
la de Nicolás. Subieron las escaleras custo-
diadas por los arcos, y al llegar al segundo 
piso, el sol hacía que la que atravesaba las 
enormes ventanas alumbrara todas las ha-
bitaciones.

Entraron a la celda del prior, éste le 
ofreció vino y continuó con la charla:

—Cuando me llegó el aviso de que fray 
Antonio de Herrera os había mandado 
para informarle de las relaciones de vues-
tros hermanos agustinos, me pareció que 
había perdido la cabeza. ¡Hasta cuándo va 
a parar con sus ideas que en vez de uniros 
os separan! —dijo enfadado, moviendo las 
manos con tal exaltación que casi derrama 
el vino que sostenía.

—Sin embargo —continuó— estoy 
consciente de que usted no tiene la culpa 
de ser enviado y que es su deber cumplir 
la tarea que se le ha asignado.

—Entiendo vuestro enojo y no quisiera 
contradecirle, pero fray Antonio de He-
rrera sólo está preocupado por la situación 
actual de vuestros hermanos, busca enten-
der las relaciones a fondo para encontrar 
una solución que…

—¡¿Solución?! No me hables de 
soluciones cuando está claro que sólo 
quiere hundirnos. ¡Claro! Seguramente no 
estás enterado de sus malas intenciones y 
por eso os defiendes. Hace muchos años 
nuestros hermanos llegaron a estas tierras 
para salvar las almas de aquellos que no 
conocían a Dios, dieron su vida y su devo-
ción para que la fe se esparciera. Bien, esos 
hermanos ya han muerto y murieron con 
la certeza de que habían dejado un lega-
do que no sería borrado —fray Francisco 
se exaltaba un poco más con cada palabra 
pronunciada.

Hizo una pausa, agachó la cabeza y con 
un tono de decepción prosiguió:

—Ahora, este desvirtuado que sólo 
piensa en los bienes materiales, busca pre-
textos para mantener en la cima a quienes 
vienen del Viejo Mundo, y relegar a quie-
nes, siendo también sus hermanos, han na-
cido en estas tierras.

Nicolás se quedó callado mientras re-
flexionaba las palabras recién pronuncia-
das por fray Francisco y tímidamente dijo:

—Pero… usted no debería tener nin-
gún problema con ello.

—Claro que lo tengo. Nuestra orden ya 
no es la misma que llegó hace unos años; ya 
no hay suficientes frailes que cumplan con 
el prestigio de origen del Viejo Mundo y se 
nos han unido frailes que han nacido y se 
han formado aquí, ahora ellos son mayoría 
y a pesar de todo siguen siendo mal vistos 
y no gozan de lo que vosotros gozáis. Fray 
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Antonio de Herrera quiere evitar a toda 
costa que sean ellos quienes tomen control 
de nuestra orden en estas provincias, pero 
os aseguro, no podrá detener lo inevitable.

—Si estáis tan seguro de vuestras pala-
bras, creo que entonces no debería signifi-
carle nada mi presencia.

—Te equivocas. Si he querido tener 
esta charla es justo por lo opuesto, creo 
que tu presencia podría significar que fray 
Antonio tuviera una visión diferente a la 
que tiene.

—Creo que se está confundiendo, yo…
—No os pido que mientas. Basta ob-

servar y relacionarse con estos frailes para 
darse cuenta que fray Antonio está equi-
vocado y una vez que os deis cuenta, no 
tendré que pediros nada.

***
Martín y Diego se dirigían al claustro, 
iban a cruzar el patio donde se encontra-
ban hablando Nicolás y fray Francisco.

—Es él —dijo Martín a Diego.
—Lo sé, no hacía falta que me lo dijeras 

—reprochó con un tono frío, característi-
co de él.

Se detuvieron en el patio mientras ob-
servaban que los dos frailes charlaban y 
se daban la vuelta en dirección a las cel-
das, aquellas que eran hermosas y lujosas, 
a diferencia de las que resguardaran a un 
criollo como Diego o un mestizo como 
Martín.

Una vez que hubieron desaparecido de 
sus vistas, cada uno se marchó a realizar las 
tareas correspondientes del día y no se vol-
verían a ver hasta la tarde, en el refectorio.

***
Martín había llegado al convento de San 
Agustín una tarde lluviosa de mayo. Le 
había recibido el prior Francisco, quien 
en ese entonces era sólo un fraile que en-
señaba a los novicios a prepararse. Por su 

origen, había sido recibido para servir a los 
frailes. Era hijo de un comerciante espa-
ñol y una bella mujer nahua. En una so-
ciedad mayormente habitada por españo-
les y criollos, nacer mestizo implicaba ser 
rechazado.

Su celda, al igual que la de los demás 
sirvientes, formaba parte de una construc-
ción pequeña del lado opuesto al edificio 
de dos pisos, en el que años después, diri-
giría a Nicolás tras su llegada.

Además de las celdas de los sirvientes, 
también estaban las de los esclavos. Al fon-
do del pasillo, a la mayor distancia posible 
de las zonas concurridas como el templo o 
el atrio, se encontraba una pequeña cárcel.

Martín estuvo de sirviente un año, 
tiempo suficiente para que fray Francisco 
viera en él más allá de su origen; cuando 
éste se convirtió en prior del convento, 
ofreció a Martín la posibilidad de conver-
tirse en fraile. 

En su instancia, conoció a fray Diego, 
un hombre que tendría más o menos la 
edad de fray Francisco. Diego siempre ha-
bía tratado a Martín como un ser inferior; 
a pesar de que éste ya era un fraile, lo se-
guía tratando como un sirviente. Martín, 
acostumbrado a ser tratado de esa forma, 
no protestaba, se limitaba a obedecerle. 
Con el tiempo, se volvieron muy cerca-
nos; no podría hablarse de una relación de 
amistad por parte de Diego, pero sí que le 
tenía confianza para contarle sus inquietu-
des. Estos lazos se vieron modificados con 
la presencia de Nicolás.

***
Frente al coro se encontraba el refectorio; 
era un lugar alargado y amplio. Entre dos 
filas de mesas con docenas de sillas en los 
costados, se abría un pasillo que permitía 
el desplazamiento de los frailes.

Nicolás llegó un poco tarde, de manera 
que ya estaba el prior fray Francisco espe-
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rándolo, de alguna manera, quería reme-
diar su actitud de la noche anterior. En la 
mesa frente a ellos estaban Diego y Mar-
tín, quienes se veían disgustados uno con 
el otro.

El refectorio se encontraba en la mis-
ma situación que el coro, asistían una mi-
noría de frailes, dejando sillas sin ocupar. 
Esto hizo que Nicolás pensara en agregar 
a su lista de reglas desobedecidas este dis-
gusto. Su pensamiento se vio interrumpi-
do cuando escuchó que Diego le hablaba 
a Martín como si fuera un simple esclavo; 
se levantó de la mesa mientras éstos dos 
ya iban saliendo de la sala y se dispuso a 
seguirlos. Afuera, Diego seguía gritando a 
Martín, lo extraño era que para los frailes 
que también salían después de terminar 
de comer, se trataba de una escena normal. 
No dieron mayor atención y continuaron 
su camino.

Nicolás se paró frente a ellos y miró a 
Diego frunciendo el ceño. Éste, quien no 
esperaba que tan pronto se fueran a en-
contrar, dejó a un lado a Martín y reclamó:

—Así que es usted quien representa a 
fray Antonio, debe ser igual a él, quien nos 
desprecia por haber nacido aquí.

—Me parece que quien está despre-
ciando a vuestro hermano es usted, o va a 
decirme que el trato que da a este hombre 
es el adecuado siendo que también ha na-
cido en estas tierras.

Fray Diego con su cara larga y su voz 
apagada, parecía que vivía amargado. Era 
de esperarse una actitud como esas, su 
triste pasado aún seguía atormentándolo. 
Dio la vuelta y se fue sin decir más.

El cielo que poco a poco iba oscure-
ciéndose, anunciaba que era hora de que 
todos entraran a sus celdas. Diego, aún con 
el coraje por lo que Nicolás le había dicho, 
se quitó el hábito negro, se recostó en su 
lecho y trató de dormir.

Profundamente dormido, podía soñar 

que se encontraba en el día de la tragedia. 
Su amigo, con quien había ingresado al 
convento para formarse como sacerdotes, 
se llamaba Tomás y también era criollo. 
Habían pasado juntos la mayor parte de su 
juventud y hasta entonces tenían ideales 
en común, pero poco a poco, Tomás fue 
interesándose por una vida de más liber-
tad de la que llevaba en el convento.

Se hizo de otros amigos con quienes, a 
escondidas, se paseaba fuera del lugar sa-
grado; iban a los toros, a algunas fiestas y 
disfrutaban de los juegos de naipes. Para 
salir, se vestían de una capa y un sombrero 
para no ser reconocidos. Diego le advertía 
a su amigo que no se arriesgara a que el 
prior lo viera y lo reprendiese, pero él no 
escuchaba.

En ese entonces, el prior era un frai-
le del Viejo Mundo; despreciaba, como 
muchos, a aquellos criollos que, según él, 
pretendían ser mejores que ellos y les arre-
batarían sus pertenencias. Debido a esto, 
siempre estaba buscando la forma de hu-
millarlos; a Tomás y a Diego ya les había 
tocado que los nombrara bastardos, pero 
ellos trataban de no hacer caso.

Un día, Tomás salió y fue descubierto. 
A golpes, lo llevaron dentro del convento 
donde lo azotaron mientras el prior dis-
frutaba de la escena. Diego, lleno de dolor 
de ver sufrir a su amigo, se lanzó a defen-
derlo, el prior corrió tras él y se disponía a 
pegarle cuando de forma espontánea sin-
tió que Tomás lo tomaba por el cuello e 
intentaba ahorcarlo.

El peso del muchacho no se comparaba 
con la fuerza del prior, el cual lo aventó 
y una vez en el suelo, invadido de ira, lo 
ahorcó.

Diego lloraba, gritaba de impotencia 
ante tal acción. El asesino ordenó que lo 
encerraran en la cárcel y advirtió que, si 
igual intentaba lo que su amigo, le pasa-
ría lo mismo. Estuvo una semana en aquel 
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frío lugar, lloraba día y noche desconsola-
do, aún mostraba que tenía sentimientos, 
pero una vez que salió de ahí, jamás volvió 
a mostrarse débil, al menos no en público.

Se despertó de aquel sueño con lágri-
mas en los ojos y aquella tristeza de revivir 
el momento en un sueño, iba sustituyén-
dose por la amargura y el rencor que aún 
vivía en él.

***
Pasaron los días y las cosas en el convento 
seguían igual; después de varios meses, Ni-

colás seguía desaprobando algunas accio-
nes que se practicaban, como no comer en 
el refectorio y salir del convento a hacerlo. 
De cualquier forma, conforme avanzaba el 
tiempo, se iba sintiendo más en confianza, 
recorría todo el convento una vez al día, 
paseaba por el claustro y entraba a la bi-
blioteca que quedaba en el mismo pasillo 
donde él dormía.

Después de aquel incidente que tuvie-
ron con Diego, Nicolás y Martín, habían 
estado más cerca a petición del primero. 
Aunque Martín casi no hablaba, se sentía 

“El presidente en su palacio y el avión”, 39 x 32, acrílico sobre madera aglomerada, 2020
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cómodo en su compañía, a diferencia de lo 
que había pensado que ocurriría, él no lo 
maltrataba como sí lo hacía Diego, el cual, 
de por sí amargado, estaba furioso de que 
Martín pasara tiempo con Nicolás.

La fiesta de Nuestra Señora de Gua-
dalupe se acercaba y se empezaba a ver 
un cambio de rutina dentro del convento. 
Martín se dirigía a su celda cuando Diego 
lo jaló del brazo y lo llevó hasta el fondo 
del pasillo, donde se encontraba la cárcel.

***
Nicolás se encontraba en el atrio, contem-
plaba con serenidad a la gente que pasaba, 
entre ellos, un comerciante que llevaba a 
un mulato para que cargara su mercancía, 
algunos indios que caminaban rumbo al 
templo y muchísimos frailes que se veían 
presionados por los preparativos de la fies-
ta.

A lo lejos, observó a Martín, tenía cara 
de agobio y caminaba con un paso veloz 
que evidenciaba su nerviosismo, se dirigía 
a su celda; Nicolás se levantó para seguirlo 
y justo cuando Martín se disponía a cerrar 
la puerta, éste la detuvo y entró.

En su lecho, cubriendo sus ojos con 
las manos, Martín sollozaba y como si ya 
supiera quién lo había seguido, comenzó 
a hablar.

—Nunca he comprendido mi verdade-
ra misión en este mundo. Desde que pue-
do recordar, siempre he sido mal visto por 
todos, hasta que conocí a fray Francisco y 
me convirtió en un hombre de esos a quie-
nes yo servía.

Nicolás se quedó parado escuchando, 
no quería interrumpir.

—Pensé que eso era lo que necesitaba 
para que dejasen de verme como... —la voz 
le temblaba—… ¡Como un bicho! —dijo al 
fin, ahogado en llanto.

Nicolás lo contemplaba.
—Sé lo que es sentirse así.

—No lo sabéis, las personas como us-
ted no tienen que pasar por las humilla-
ciones que…

—Tal vez no he sufrido el mismo trato 
que vosotros, pero sí que sé lo que es sen-
tirse… como un bicho —suspiró y se sintió 
apenado por haber confesado esto último.

—Cuando llegué a este lugar, me sentí 
tan pequeño que por un momento pensé 
que era a causa del tamaño de vuestro con-
vento, pero cuando os vi en el coro y noté 
que me miraban con desprecio, compren-
dí que realmente no encajaba.

Se quedaron callados. Martín limpiaba 
las lágrimas de sus ojos; Nicolás lo miraba 
y se atrevió a romper el silencio.

—¿Vais a contarme lo que pasó?
—Creo que no os gustará oír esto, pero, 

ante todo, debo ser sincero. Vuestra vida 
corre peligro.

***
Llegó el 11 de diciembre de 1676, el am-
biente dentro del convento se veía dife-
rente a los días cotidianos: los frailes iban 
de un lado a otro con una alegría expresa-
da hasta en la forma de caminar.

Por la mañana, todos asistieron a misa 
como de costumbre, el templo estaba ador-
nado con bellas flores y grandes cirios alre-
dedor de Nuestra Señora de Guadalupe. El 
retablo mayor que cubría toda la pared de-
trás del altar, resguardaba las figuras de San 
Agustín, de Nuestra Señora del Rosario y, 
por supuesto, la de Nuestra Señora de Gua-
dalupe; adornando los nichos de las imáge-
nes, se habían tallado en madera pequeños 
relieves de hojas, flores y figuras geométri-
cas que, aunque se veían amontonados, ha-
bía una armonía entre todo el conjunto que 
lo hacía ver lujoso. Debido al festejo, tam-
bién lo rodearon de flores que hacían que el 
templo oliera a entusiasmo, a vida, a festejo.

La imagen de Nuestra Señora de Gua-
dalupe fue extraída del retablo mayor del 
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templo por más o menos seis personas. La 
llevaron a la entrada del convento, la cual 
estaba repleta de gente que esperaba el ini-
cio de la celebración.

El festejo, después de la misa, se inició 
con una solemne procesión alrededor del 
convento, en las calles más importantes de 
la ciudad, en el centro de Nueva España. 
Cuando la Virgen fue llevada a la entrada, 
comenzó la procesión; en ésta, participa-
ba la genta más importante de la provincia 
del reino de México, a la que pertenecía el 
magnífico convento.

Entre estas personas iban el virrey fray 
Payo Enríquez, el prior Francisco, los frai-
les europeos y por supuesto, Nicolás. Tam-
bién se les unían, debido al prestigio social, 
los nobles, quienes acompañados de músi-
ca y montados en caballos ostentosamente 
adornados, presumían de sus gracias para 
poner ambiente en la celebración. Todas 
estas personas eran quienes comenzaban 
una larga fila de creyentes que caminaban 
detrás de la Virgen.

Les seguían frailes de menor prestigio 
como los criollos; detrás de éstos, jóvenes 
que se preparaban para el sacerdocio que 
pertenecían al mismo origen, y muy detrás 
de éstos, los frailes mestizos, que, aunque 
eran pocos, se hacían notar en la multitud 
por su condición relegada. Con algunos in-
dios y devotos de la comunidad que care-
cían de importancia, terminaba la gran fila 
de fieles entusiastas.

Las celebraciones religiosas, entre 
otras, permitían que la sociedad en general 
realizara actos que en lo cotidiano eran mal 
vistas, eran un pretexto para romper por 
unas horas el orden social que ya se había 
establecido, eso sí, siempre que fuera en las 
calles y no dentro del espacio conventual. 
Por tal motivo, después que la procesión 
hubo terminado, Nicolás se dispuso a re-
correr el convento para asegurarse de que 
nadie estuviera haciendo actos indebidos.

Alrededor del lugar, como si el conven-
to fuera el verdadero festejado, se realiza-
ban presentaciones de teatro, de bailes y 
de canto. Era una noche preciosa de con-
vivencia, por un momento, en medio de 
todo el movimiento y el ruido, Martín sin-
tió cierta paz y satisfacción de pertenecer a 
aquella comunidad, por unos segundos se le 
olvidó que él era sólo un mestizo y que era 
mal visto por aquellos que ahora bailaban y 
reían sin fijarse con quienes lo hacían.

Sus pensamientos fueron interrum-
pidos cuando vio que Diego, con un ges-
to sospechoso, miraba a ambos lados para 
asegurarse que nadie lo siguiera y entró al 
convento. Martín deseó horas más tarde, 
que esos segundos de tranquilidad hubie-
ran durado más tiempo.

Eran las seis de la tarde, los rayos del 
sol iban difuminándose lentamente ha-
ciendo que el cielo se tornara de un color 
naranja brillante; el viento soplaba lenta-
mente provocando frío en el cuerpo de las 
personas que, sin darle tanta importancia, 
continuaban celebrando. Martín, quien no 
pudo ignorar la actitud extraña de Diego, 
decidió ingresar al templo; el sol casi había 
desaparecido y el cielo empezaba a poner-
se oscuro; prendió una lámpara de aceite y 
caminó hacia dentro.

Nicolás se encontraba inspeccionando 
el convento y escuchó un ruido que prove-
nía del templo; un sonido producido para 
que él lo oyera. Desconcertado, se acercó al 
par de puertas que creía que estaban cerra-
das, pero al empujarlas cayó en cuenta que 
estaba abierto. Nervioso, asomó la cabeza, 
no distinguía ninguna figura en la penum-
bra; se escuchó otro ruido fríamente cal-
culado para provocar que Nicolás entrara.

***
Nicolás cerró las puertas por instinto, y se 
detuvo a pensar qué hacer, quiso ir a bus-
car una lámpara, pero escuchó pasos lentos 
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que se iban alejando así que decidió entrar. 
Intrigado, porque esta vez había un cirio 
prendido que permitía entrever el cami-
no hacia el altar, cerró los puños y caminó 
hacia aquella luz.

Sus pasos, hacían que las tablas del sue-
lo crujieran, sus mismos movimientos lo 
ponían nervioso; su andar se vio interrum-
pido cuando se percató que alguien estaba 
sentado en la primera banca, la débil llama 
del cirio no lo alumbraba lo suficiente para 
que Nicolás advirtiera su presencia hasta 
estar muy cerca de ella.

Ahí estaba Diego, con su cabellera al 
descubierto y su hábito color negro que le 
daba un aspecto tenebroso por estar entre 
las sombras.

Nicolás advirtió que se trataba de su re-
sentido compañero, fingió que no le había 
causado sorpresa encontrarlo ahí y con un 
tono que forzaba a ser casual dijo:

—Veo que habéis escapado del festejo, yo 
también buscaba un poco de tranquilidad.

—No es por eso que he venido aquí. Me 
parece que usted y yo tenemos asuntos im-
portantes que resolver —pronunció Diego 
con su tono frío y seco que lo caracteriza-
ba. No le importaba ir directo al grano, 
este era el momento perfecto para actuar.

—¿Asuntos? ¿De qué tipo?
—No finjáis que no sabéis, Martín, mi 

amigo al que aprecio con el alma, me ha 
traicionado por vuestra culpa. Sé que en el 
fondo no sois más que un ser despreciable, 
por algo habéis venido hasta acá a llevarle 
motivos al tal Antonio Herrera.

Diego mentía, jamás consideró que 
Martín fuera su amigo y si le había con-
tado de sus planes en contra de Nicolás 
era porque estaba seguro de que éste iría 
a decírselo, además, a él no le importaba el 
asunto de fray Antonio.

—Martín no os ha traicionado, ha ac-
tuado como un hombre de bien actuaría, 
aunque eso fuera en contra de lo que le ha-

béis dicho. Y no he venido a perjudicarles.
Diego se levantó escondió sus manos 

por detrás, se volteó hacia Nicolás y en un 
tono casi burlón dijo:

—No es eso a lo que he venido y no es 
para hablar por lo que os he traído, como 
dije antes, es hora de arreglar estos asun-
tos.

Se acercó a Nicolás, que estaba a pocos 
pasos de él, lo miró a los ojos y con una 
sonrisa cruel le susurró:

—Nunca debió entrometerse en asuntos 
que no os convenía, ¡ahora no me dejáis más 
remedio que esto! —de forma rápida, levan-
tó una varilla que había estado ocultando 
junto con sus manos y se disponía a pegarle 
a Nicolás quien, ante el suceso inesperado, 
sólo cerró los ojos y se resignó a sufrir.

***
Martín entró al convento y escuchó que 
Diego y Nicolás discutían, en el calor de la 
situación y aislados de lo que pasaba alre-
dedor, no se percataron que Martín estaba 
escuchándolos en un rincón para que no 
pudieran vislumbrar la luz de la lámpara 
de aceite que llevaba consigo.

Cuando escuchó que Diego pegaba a 
Nicolás mientras éste gritaba, se acercó 
rápidamente, dejó la lámpara en el suelo y 
tomó a Diego por la espalda para impedir 
que siguiera pegándole a Nicolás.

Ahora eran Martin y Diego quienes 
se enfrentaban. Se miraron fijamente con 
gran decepción uno del otro, y fue Diego 
quien se lanzó al cuello de Martín para 
intentar ahorcarlo, éste, trataba de em-
pujarlo, pero no tuvo éxito; Nicolás que 
estaba sangrando de la cabeza, al ver que 
Martín no podía librarse de Diego, tomó 
la varilla con la que había sido atacado y 
le dio un golpe fuerte en la espalda. Éste 
cayó de lado, rodó por tres escalones que 
había que cruzar para llegar al altar, donde 
habían subido sin darse cuenta durante la 
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pelea. Ahí estaba la lámpara de aceite que 
ante el movimiento brusco de Diego se la-
deó y prendió alrededor.

Como tres chiquillos que han hecho 
una travesura, se miraron, querían actuar 
ante las llamas, pero estaban inmóviles. 
Fue Diego quien se levantó y trató de apa-
garlas con el pie, pretendiendo que al pi-
sarlas se extinguieran, pero no dio resul-
tado. El fuego iba abarcando más piso, y se 
acercaba a las bancas que también eran de 
madera. Martín y Nicolás imitaron a Diego. 
Las llamas crecían y se esparcían ahora por 
las paredes, casi llegando al techo. El altar y 
el retablo mayor se iban consumiendo mien-
tras que los detalles que alguna vez les die-
ron vida, también iban extinguiéndose.

Al ver tal situación, los tres decidieron 
salir antes de que fuera demasiado tarde; 
entre el humo y las cenizas, corrieron a la 
entrada del templo.

Por fuera, la fiesta se detuvo; el fuego 
no tardó en llamar la atención de todos. Se 
preguntaban qué habría podido provocar 
tal desgracia mientras contemplaban tris-
temente la pérdida, ante esas situaciones 
no se podía hacer nada más que esperar a 
que el fuego se extinguiera solo.

Salieron disparados Nicolás y Martín, 
pero de Diego no había rastro, se escuchó 
un sonido fuerte dentro del pequeño in-
fierno. Los dos frailes tosían y se tamba-
leaban, pero estaban conscientes de que 
Diego estaba dentro.

Por unos segundos, Nicolás se preguntó 
a sí mismo qué debería hacer, aquel hom-
bre había intentado matarle y de no ser por 
él no habría ocurrido esta desdicha. Una 
parte de él le decía que se lo tenía mereci-
do, pero la otra, a quien obedeció le decía 
que, de no salvarlo, cargaría con esa pena 
toda la vida.

Regresó a la entrada que ya estaba obs-
truida por una viga que, ante el calor, ha-

bía caído, esa era la causa de que Diego no 
pudiera salir. Buscó una forma de entrar, 
pero el humo no le dejaba ver bien, escu-
chaba que Diego hablaba, pero tampoco 
sabía qué era lo que decía. La voz del hom-
bre atrapado fue la presión que le incitaba 
a entrar a cualquier costa, se agachó y en-
tró arrastrándose al suelo, tomó la mano de 
Diego que ya estaba inconsciente y como 
pudo, salió de aquel infierno.

Los niños lloraban, mientras las ma-
dres trataban de consolarlos; los frailes, 
con la mirada en el suelo, rezaban. Los 
demás, contemplaban cómo poco a poco el 
fuego iba extendiéndose hasta llegar a los 
edificios donde vivían los frailes, cómo la 
biblioteca ardía al igual que el refectorio. 
Nadie hablaba. De repente, la multitud te-
nía los ojos llenos de lágrimas; aquel lugar, 
junto con todo lo que representaba para 
bien, o para mal, estaba muriendo y no ha-
bía forma de salvarlo.

Aquella noche, como si San Agustín 
gritara de agonía, llegó a su llamado fray 
Antonio Herrera. Quiso ver de inmediato 
a Nicolás para saber qué había ocurrido, 
pero éste calló. Sabía muy bien que fray 
Antonio necesitaba sólo una excusa que 
justificara el rechazo a los criollos. A pe-
sar de que uno de ellos trató de asesinarlo, 
guardó el secreto para él mismo y se pro-
metió, mientras contemplaba el fuego, que 
quedaría en medio de las llamas.

En la Ciudad de México, entre la actual 
calle de Isabel la Católica y República del Sal-
vador, se encuentra el antiguo convento de San 
Agustín, cuyos cimientos enterraron lo que ha-
bría sido una primera construcción que se con-
sumió entre las llamas.

Hasta ahora, no hay indicios coherentes de 
la causa del incendio pues todo quedó destruido. 
Esta historia es una de las posibles causas que 
pudieron llevar a la desaparición total del Con-
vento de San Agustín en 1676.
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DAVID PLACENCIA BOGARIN

RESUMEN ABSTRACT

El tema de salud pública ha sido un ele-
mento muy delicado en nuestro país, ese 
panorama se presentaba cuando se pensó 
construir un Hospital Israelita, pues la sa-
lud pública era casi inexistente en la dé-
cada de 1940; en este entorno la Comuni-
dad Judía de México elaboró un proyecto 
de construcción de un Hospital Israelita 
que brindara servicio gratuito al público 
en general, es interesante observar la for-
ma en que surgió el proyecto, los apoyos 
del Comité Central Israelita de México 
(ccim) y la forma en que se buscaba obte-
ner los fondos para que la idea se pudiera 
cristalizar.

Palabras clave: Comunidad Judía, Hospi-
tal Israelita, Comité Central de la Comu-
nidad Israelita de México, salud pública, 
reglamento, donativo.

The public health issue has been a very 
delicate element in our country. That 
panorama was presented when it was 
thought to build an Israelite Hospital 
since public health was almost non-
existent in the 1940s. In this environ-
ment, the Jewish Community of Mex-
ico elaborated on a project to build an 
Israelite Hospital that would provide 
free service to the general public. It is 
interesting to observe how the project 
arose, the support of the Central Is-
raeli Committee of Mexico, and how 
it sought to obtain the funds so that 
the idea could be crystallized.

Keywords: Jewish Community, Isra-
elite Hospital, Central Committee of 
the Israelite Community of Mexico, 
public health, regulations, donation.
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antecedentes

Para hablar de la formación de 
hospitales sufragados por el Es-
tado mexicano, tenemos que re-
montarnos a la finalización de la 

Revolución mexicana, donde yo, como 
algunos autores, consideramos que fue 
una revolución burguesa que llevó el capi-
talismo en México a su siguiente etapa, la 
del desarrollo de un mercado interno, sin 
embargo, si el movimiento armado se ha-
bía dado con el pretexto de luchar contra 
una serie de arbitrariedades cometidas du-
rante el gobierno de Porfirio Díaz, se tenía 
que desarrollar una Constitución Política 
que brindara ciertos beneficios al pueblo 
mexicano.

Al terminar el movimiento armado 
surgieron diferentes políticas de bienes-
tar social, entre las que destacaba la salud 
pública, sin embargo, tuvieron que pa-
sar más de dos décadas para que surgiera 
el Instituto Mexicano del Seguro Social 
(imss), el cual promovió una serie de de-
rechos para sus afiliados, al mismo tiempo 
se fueron creando instituciones de salud 
que beneficiaban a ciertos sectores como 
las fuerzas armadas, Petróleos Mexicanos, 
Comisión Federal de Electricidad o Fe-
rrocarrileros (Barajas, 2010-enero, p. 64). 
Estos beneficios se fueron creando en un 
esquema de políticas de bienestar que bus-
caban fortalecer los vínculos corporativos 
del Estado mexicano, con la intención de 
tener el control de diversos sectores de la 
población.

Para entender cómo se fue llevando a 
cabo el proceso, es importante mencionar 
que durante el gobierno del Gral. Lázaro 
Cárdenas se desarrolló la idea de crear 
el Instituto de Seguros Sociales, el cual 
otorgaría prestaciones a asalariados indus-
triales y agrícolas, la propuesta se envió a 
la Cámara de Diputados en diciembre de 

1938; pero, la discusión se pospuso, pues 
no habían condiciones sociales para su 
aprobación, recordemos que en dicho año 
se llevó a cabo la expropiación petrolera, 
cuyo resultado fue el boicot de las empre-
sas norteamericanas a la compra de mer-
cancías mexicanas, además de que se estaba 
viviendo una crisis internacional, por ello, 
el proyecto fue retomado durante la cam-
paña presidencial de Manuel Ávila Cama-
cho (Barajas, 2010-enero, p. 72).

En diciembre de 1941, el presidente 
turnó a la Cámara de Diputados una Ini-
ciativa de Ley del Seguro Social, en cuya 
Exposición de Motivos se definía al Insti-
tuto como un sistema destinado a proteger 
la economía familiar de los trabajadores 
contra la pérdida del poder adquisitivo del 
salario (Barajas, 2010-enero, p. 72). Es im-
portante mencionar que el Seguro Social 
no fue planeado para todos, sino que es-
taba destinado a la población que tenía un 
sueldo o salario.

En el Proyecto, el Seguro se creó con 
carácter obligatorio e imponía al patrón el 
deber de inscribirse e inscribir a sus tra-
bajadores en el plazo determinado por el 
Instituto. La contribución se haría de for-
ma tripartita y ascendería a una cantidad 
equivalente al 12 por ciento de los salarios 
pagados: el gobierno participaría con el 
tres por ciento, el trabajador aportaría una 
cantidad igual y el patrón el seis por ciento. 
Se consideraron varios tipos de riesgos: ac-
cidentes de trabajo y enfermedades profe-
sionales, enfermedades generales y mater-
nidad, vejez, invalidez y muerte, y cesantía 
por edad avanzada.

La Iniciativa fue discutida y aprobada. 
La Ley del Seguro Social fue publicada 
en el Diario Oficial de la Federación el 10 
de enero de 1943. Una vez promulgada, la 
primera labor del Instituto fue investigar 
las condiciones en las cuales debería iniciar 
sus operaciones.
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hospital israelita

Se hizo mención a la formación del Segu-
ro Social por dos motivos, el primero es 
contemplar que la época de creación del 
Seguro Social es la misma en que surge la 
idea de crear un Hospital Israelita, y en se-
gundo lugar que se empieza a contemplar 
la idea de la salud pública. El proyecto del 
Hospital Israelita se empieza a contemplar 
por un grupo de filántropos que querían 
crear una institución que ayudara 
al público en general.

A pesar de que la idea surgió 
de un grupo de miembros de 
la Comunidad Judía, se dieron 
cuenta de que la tarea no era nada 
fácil para un reducido grupo de 
personas, por lo que acudieron a 
la institución centralizadora de la 
Comunidad, el Comité Central 
Israelita de México, el cual envió 
una carta al Comité Pro Hospital 
Israelita el 17 de marzo de 1943, 
en ella se informaba que después 
de un amplio debate se había reco-
nocido la importancia de la cons-
trucción de un Hospital Israelita 
para el país y para la Comunidad 
Judía, por lo que decidieron coo-
perar de la forma más amplia para 
dicha construcción (Comité Pro 
Hospital Israelita). Para iniciar las 
pláticas se nombró una comisión 
integrada por el doctor Paul Dru-
cher, Tewia Maizel y William Mayer.

El 30 de marzo de 1943 se presentó 
el borrador de convenio entre el Comité 
Central Israelita y el Patronato del Hospi-
tal Israelita de México: Se tomó en consi-
deración que la construcción de un Hospi-
tal Israelita en México constituía una obra 
monumental que no sería posible si no se 
atraía a toda la comunidad israelita, y eso 

solamente se podía lograr a través de un 
organismo adecuado como el Comité Cen-
tral de la Comunidad Judía de México.

La Comunidad había desarrollado 
obras de beneficencia tanto públicas como 
privadas desde que se estableció en el país; 
en 1943, se decidió a procurar que en lo fu-
turo todas las sociedades dedicadas a obras 
de beneficencia y filantropía se unificaran 
en un solo órgano poderoso y eficiente de 
ayuda a la población israelita de México, 
por ello, los representantes autorizados del 

Comité Central Israelita de Mé-
xico y del Patronato del Hospital 
Israelita de México tomaron las 
siguientes resoluciones: 1) El Co-
mité Central Israelita (cci), a pe-
tición del Patronato del Hospital 
Israelita, tomaba a su cargo la edi-
ficación del Hospital, por ser la 
institución representativa de toda 
la comunidad, debiendo desarro-
llar esa labor mediante la creación 
de un Sub-Comité Pro Hospital 
integrado por diversos elementos 
capaces de llevar a cabo la obra; 2) 
El Comité Central Israelita reco-
nocía la gran importancia de esta 
labor y decidió ponerse a trabajar 
inmediatamente; 3) El Comité 
Central Israelita reconoció que 
se trataba de una labor de bene-
ficencia, y como tal la reconocería 
más adelante, pues con este carác-
ter estaban registrados ante los 
órganos respectivos del Gobierno 

la Asociación Pro-Hospital y el terreno 
propiedad de la misma (Comité Pro Hos-
pital Israelita).

Las negociaciones no se realizaron rápi-
damente, pues el proceso se estuvo discu-
tiendo entre marzo y junio; primeramente, 
los miembros del Patronato del Hospital Is-
raelita de México enviaron una carta al Co-
mité Central Israelita de México, en la cual 

El Seguro 
Social no fue 
planeado 
para todos, 
sino que 
estaba 
destinado a 
la población 
que tenía 
un sueldo o 
salario ”.
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le explicaban que ellos, en su calidad de 
órgano representativo de la Comunidad, 
estaban más capacitados que ninguna otra 
institución para llevar a feliz término la 
construcción de un Hospital, por lo que 
le pidieron que tomara la responsabilidad.

El Comité Pro Hospital envió una car-
ta al Comité Central en la cual le indicaba 
que el Comité Pro Hospital Israelita estaba 
libre de obligaciones financieras o hipote-
carias, por lo que se podría pasar el pro-
yecto a la institución centralizadora con la 
única obligación de asegurar a los miem-

bros y a los simpatizantes de la colonia 
israelita, que el Hospital sería construido.

Para que el Comité Central se pudiera 
encargar del proyecto se necesitaba que los 
miembros del Comité Pro Hospital Israe-
lita renunciaran a su cargo en el Consejo 
Directivo, claro que una vez que se esta-
bleciera el nuevo Consejo Directivo, ellos 
podrían ser parte de él; para escuchar la 
resolución se les invitó a la junta que se lle-
varía a cabo el 29 de junio.

El 30 de junio de 1943 el presidente del 
Comité Central, señor León Behar, envió 

“Fantasma en el bosque”, óleo sobre tela, 2018
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una carta al doctor Abraham King, en la 
cual le informaba (en respuesta a su carta 
de 12 de junio) que el Comité Central esta-
ba de acuerdo en principio, de encargarse 
de la construcción y dirección del Hospital 
Israelita de México (decisión tomada en su 
junta del 29 de junio de 1943) (Comité Pro 
Hospital Israelita).

Como se había ofrecido el 12 de julio 
de 1943, los miembros del Hospital Is-
raelita de México (Institución de Benefi-
cencia Privada) envió una carta al Comité 
Central informándole de la renuncia de la 
Mesa Directiva, la cual estaba integrada 
por: doctor A. King (Presidente); señora 
E. Morgenstern (1.ª Vicepresidente); seño-
ra M. Widor (2.ª Vicepresidente); Nathan 
Rosemblum (1.° Tesorero); Zelig Jinich 
(2.° Tesorero); doctor B. Shein (Secreta-
rio); doctor Roberto Stern (Presidente de 
la Comisión Técnica). Con la intención de 
que el Comité Central tomara a su cargo la 
realización del proyecto del Hospital.

Lo siguiente era reunirse para entregar 
la secretaría y demás objetos relativos al 
hospital. Solicitaron no publicar la noticia 
hasta que no hubiera entrado en funcio-
nes el nuevo Comité Pro Hospital, pues, 
de acuerdo a las leyes de la Junta de Be-
neficencia Privada la Mesa Directiva del 
Hospital, no podía renunciar hasta que no 
hubiera otra que la sustituyera.

Lo siguiente fue la planeación de las 
características que tendría el Hospital, 
para lo cual se elaboró un borrador de un 
proyecto muy ambicioso:

1. Se establecía que el Patronato de-
bería elaborar sus estatutos, lo 
primero sería nombrar un nuevo 
patronato, el cual estaría formado 
por 5 o 6 miembros de la directiva 
del cci, y otros tantos del Patro-
nato anterior u otras personas que 
designara el ccim.

2. El nuevo Patronato solicitaría a la 

Beneficencia Privada el cambio de 
Estatutos en el sentido de que fue-
ra el Comité Central el que en lo 
futuro nombrara a sus miembros.

3. La Comisión recomendó al Comi-
té Central

a) La construcción y equipamiento del 
Hospital se haría en un término de tres 
años.

b) La primera unidad sería de 40 o 50 ca-
mas, pero habría que preparar los pla-
nos para ampliarla después hasta 250.

c) El nuevo patronato nombraría las comi-
siones que juzgara necesarias. Cada co-
misión sería presidida por un miembro 
del Patronato. Se propuso las siguientes 
comisiones:

1) Colecta de fondos y propaganda.
2) Estudio planos y proyectos.
3) Construcción de edificios.
4) Compra de equipo.
5) Las que sean necesarias.

d) El Patronato recibiría las proposiciones 
de las comisiones y tomaría los acuer-
dos. Vigilaría los trabajos de las comi-
siones. Manejaría los fondos a través de 
su tesorero. Llenaría las funciones que 
previnieran de la Ley de Beneficencia 
Privada, y sería responsable de la obra.

e) El Patronato rendiría un informe trimes-
tral al Comité Central de sus trabajos y 
aceptaría las indicaciones de este como 
representante de la Comunidad Israelita 
(Comité Pro Hospital Israelita).

En agosto de 1943 se propuso crear un 
patronato integrado por los señores Ma-
teo Bejar, Sam Katz, Morton Leich-
namm, León Alazraky, León Sourasky, 
Elías Sourasky, Sam Wishñack, doctor A 
King, Adolfo Kalb y otros, que con sus 
donativos, pudieran integrar el capital 
que sirviera de base para la construcción 
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del Hospital, se daban perfecta cuenta de 
que para construir se necesitarían grandes 
recursos, por lo cual el Patronato tendría 
que estar integrado por miembros promi-
nentes de la Comunidad Judía.

Para la construcción se habían adqui-
rido 10 lotes en la colonia del Valle, en un 
lugar difícil de reconocer, decía que eran 
los lotes del 1 al 10, inclusive de 
la manzana 42 cuartel décimo del 
fraccionamiento de la colonia del 
Valle, como los terrenos habían 
sido donados y ocasionaban gas-
tos se había solicitado la condona-
ción del impuesto predial, lo cual 
no fue autorizado.

Otro de los objetivos era di-
fundir el proyecto por lo que te-
nían la intención de asistir al 1er. 
Congreso Nacional de Asistencia, 
con la intención de presentar los 
planos del Hospital, lo triste es 
que no se conservaron dichos pla-
nos, para darnos cuenta cómo se 
había previsto construirlo.

De acuerdo a la legislación 
vigente, el licenciado José Sautto 
(notario de la institución), infor-
mó que el Hospital debería ser 
una Beneficencia Privada bajo el 
control permanente del Comité 
Central.

El proyecto era tan serio que 
se realizaron Estatutos, los puntos 
más relevantes eran los siguientes: 
1) Establecer un hospital para la atención 
médica gratuita de enfermos pobres, sin 
distinción de nacionalidad, creo que este 
era el punto más importante, pues en un 
país donde no había seguridad social, se 
hablaba de darle servicio al público en 
general y en forma gratuita; 2) Establecer 
cursos técnicos de enfermería y obstetri-
cia; dotar al Hospital con una Policlínica 
de consultas externas y de servicios como 

consultorio óptico, clínica dental, labora-
torio químico para análisis de todo géne-
ro y salas de maternidad, para el México 
de la década de 1940 estos servicios tam-
bién eran muy importantes, pues el país 
era muy pobre; 3) La única limitación a 
los servicios estribará en la economía de 
la institución; 4) los mismos servicios se 

prestarían a particulares median-
te la retribución correspondien-
te; 5) El capital de la Asociación 
se constituiría con las cuotas or-
dinarias y extraordinarias de los 
socios, el producto de colectas, 
festivales y otras actividades lí-
citas, con herencias, legados, do-
naciones y percepciones que se 
obtuvieran de particulares, esta 
era una de las formas de obte-
ner ingresos para una institución 
que pretendía ser de beneficencia 
privada; 6) Podrían ser socios de 
la institución los israelitas que 
solicitaran su pertenencia por 
escrito, para lo cual se establece-
rían cuatro categorías: a) socios 
fundadores; b) socios activos; c) 
socios benefactores, y d) socios 
honorarios; se consideraría como 
socio activo a aquel que aportara 
una cuota de un peso cincuenta 
centavos al mes; se considera-
ría como socios benefactores a 
aquellos que aportaran una cuota 
mensual de siete pesos cincuenta 

centavos, y socios honorarios a los que rea-
lizaran un donativo de cien pesos o veinte 
dólares (Comité Pro Hospital Israelita), 
esta era la otra forma de obtener el susten-
to de la institución.

Posteriormente, se reunió una comi-
sión médica presidida por el doctor Leo 
Deutsch e integrada por los doctores Gla-
ser, Oscar Stern, Deutsch, Robert Stern, 
Kunewalder y Karckmar para reformar 

El 30 de 
marzo de 
1943 se 
presentó el 
borrador de 
convenio 
entre el 
Comité 
Central 
Israelita y el 
Patronato 
del Hospital 
Israelita de 
México ”.



102

HISTORIAGENDA |  ABRIL - SEPTIEMBRE  2020

los estatutos del Hospital Israelita, propu-
sieron los siguientes cambios en el artículo 
7°: D) eliminar consultorios; añadir que: 
los honorarios médicos de los pacientes 
particulares no serían considerados como 
pertenecientes a los ingresos del Hospi-
tal y quedaban sujetos exclusivamente al 
convenio entre médicos y pacientes; en el 
artículo 11°, en lugar de un peso cincuenta 
centavos diría tres pesos; en el artículo 12°, 
en lugar de siete pesos cincuenta centavos, 
diría cien pesos; en el artículo 13°, en lugar 
de cien pesos diría mil pesos; artículo 17°, 
en lugar de cincuenta por ciento, veinte 
por ciento; las propuestas del patronato 
referentes al funcionamiento del Hospital 
estaban sujetas a un acuerdo con los médi-
cos dirigentes del Hospital.

Los socios podrían reci-
bir servicios médicos e inter-
nación con un cincuenta por 
ciento de descuento, tomar 
parte en las deliberaciones de 
las Asambleas Generales, vo-
tar y ser votado para el cargo 
de Patrono.

La representación legal y 
la administración recaería en 
un Patronato compuesto por 
diez miembros en funciones 
por un año o hasta que sus su-
cesores los reemplazaran.

El Comité Central estu-
dió la posibilidad de que el 
10% de la cuota de cada socio 
se destinara al Hospital, lo 
que los convertiría automá-
ticamente en socios del Hos-
pital.

Cuando el Comité Pro 
Hospital entregó al Comité 
Central los documentos en 
los cuales le pasaba el proyec-
to, adjuntó un libro en el cual 
se hablaba de una promesa 

de donativos por ciento veinte mil pesos, 
los cuales para la época eran muy buenos y 
servirían para iniciar la construcción.

El 19 de octubre de 1943 la notaria nú-
mero 14 envió un comunicado al Comité 
Central en el cual informaba que había 
analizado el expediente que le dio el doctor 
Abraham King, el cual se encontraba en la 
Junta de Asistencia Privada denominada 
Hospital Israelita de México y llegó a las si-
guientes conclusiones: 1) aunque el doctor 
King ofreció donar los terrenos no estaban 
escriturados a su nombre; 2) se autorizó al 
notario Francisco Cornejo para otorgar la 
escritura correspondiente, por lo que se 
tendría que averiguar con los propietarios 
del inmueble si lo habían firmado; 3) si no 
se había entregado se le debía entregar la 

“La valla”, 28 x 40, acrílico sobre madera aglomerada, 2019
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documentación correspondiente para en-
viarla a la Junta de Asistencia Privada; 4) 
teniendo en cuenta las dificultades para 
obtener los estatutos del Hospital Israelita 
de México, la modificación que se preten-
día realizar debería exclusivamente decir 
que correspondía al Comité Central nom-
brar a los patronos de la Asociación. Por lo 
que pedía la autorización para redactarlo e 
iniciar su autorización ante la Junta de Asis-
tencia Privada, para iniciar la modificación 
y la escrituración de los terrenos.

La falta de recursos era el principal 
problema para la construcción del Hospi-
tal, aunado a ello la oficina del Impuesto 
Predial contestó al doctor Abraham King 
que no se condonaban las contribuciones 
que se adeudaban por los predios del 1 al 
10, inclusive de la manzana 42 en la colonia 
del Valle, aunque sabía que se levantaría 
un hospital moderno donde se atendería 
gratuitamente toda clase de enfermedades 
de personas sin recursos, pues el Art. 21 de 
la Ley de Hacienda estipulaba que no se 
debía realizar condonación o reducción de 
impuestos en ningún caso.

Como era evidente que no iba a ser 
fácil conseguir los recursos para la cons-
trucción, el doctor Abraham King envió 
una carta al Presidente de la Junta de Asis-
tencia Privada solicitando una ampliación 
de cinco años del permiso para edificar el 
Hospital Israelita en el terreno legado de la 
Colonia del Valle.

El entusiasmo por construir el Hospital 
era tan evidente, que se realizó un concurso 
para elaborar los planos, en el cual participó 
inclusive el doctor Baz, se tenía la intención 
de iniciar pronto los trabajos de construc-
ción, se planeaba elevar la parte exterior del 
edifico principal en 1946, en 1947 se termi-
naría la obra interna, en 1948 se daría la ins-
talación del Hospital para que la construc-
ción estuviera terminada entre 1949 y 1950.

Sin embargo, para el 3 de febrero de 
1945 no se había conseguido el dinero para 
iniciar los trabajos, por lo que el señor Tu-
vie Maizel y el doctor A. King enviaron 
un comunicado desgarrador a sus correli-
gionarios solicitando su apoyo para empe-
zar los trabajos de construcción, pues, en 
caso contrario, el terreno comprado para 
el efecto y valuado en medio millón de pe-
sos pasaría a manos del gobierno. Lo que 
finalmente sucedió.

conclusiones

El proyecto de construcción de un Hos-
pital Israelita que atendiera al público en 
general era muy importante, sin embargo, 
la idea no se pudo cristalizar por falta de 
recursos, pues el costo de construir una 
institución de este tipo es muy elevado, 
pero la manutención es todavía más difí-
cil, pues, los gastos hospitalarios son exor-
bitantes, era evidente que la Comunidad 
Judía tenía el deseo de realizarlo, pero 
no contaba con los recursos; además, en 
ese momento se estaba llevando a cabo la 
Segunda Guerra Mundial y consecuente-
mente el Holocausto, en 1942 se había dic-
tado la “La Solución Final del Problema 
Judío”, y para empeorar el problema el go-
bierno mexicano le había cerrado la puerta 
a la migración judía, por lo tanto, el Co-
mité Central estaba muy ocupado y desti-
naba una parte importante de sus recursos 
para poder ingresar al país a refugiados.
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RESUMEN ABSTRACT 

El presente artículo desarrolla un análisis 
de la figura del dios mexica Huitzilopo-
chtli en el manuscrito conocido como Pri-
meros Memoriales y su uso como modelo 
en la elaboración de las ilustraciones del 
Códice Florentino. De igual forma, se ex-
pone un estudio iconográfico de la deidad 
que revela la cantidad de artistas indígenas 
que participaron en la elaboración de las 
imágenes.

Palabras clave: primeros memoriales, Có-
dice Florentino, Tepepulco, tlacuilo, artis-
tas indígenas.

The current article develops an analysis 
of the figure of the Mexica god Huitzilo-
pochtli in the manuscript known as 
“Primeros Memoriales” and its use as a 
model in the made of the illustrations for 
the Florentine Codex. In the same way, it 
exposes an iconographic study about the 
deity that shows the number of indig-
enous artists who participated in the made 
of these pictures.

Keywords: first memorials, Florentine 
Codex, Tepepulco, Tlacuilo, Indigenous 
artists.
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introducción

Dentro de las ciencias sociales y las 
humanidades el arte se ha visto 
como un ente que debe estudiarse 

de manera separada, y se generaliza una 
visión única y arcaica en donde los únicos 
objetos de análisis son la pintura al óleo 
y la escultura. No obstante, los diversos 
estudios que Diana Magaloni realizó so-
bre la manufactura y la elaboración de las 
imágenes del Códice Florentino, entre los 
que destacan Painters of the New World: 
The Process of Making the Florentine 
Codex (2011) y Los colores del Nuevo 
Mundo: artistas materiales y la creación 
del Códice Florentino (2014), demuestran 
que esta visión es errónea.

En ese sentido, y siguiendo el método 
de Magaloni, propongo que las imágenes 
contenidas en los Primeros Memoriales y 
el Códice Florentino pueden ser estudiadas 
como una obra de arte, así, el amable lec-
tor podrá encontrar en este texto una nue-
va forma de observar los códices del siglo 
xvi y los procesos que revelan el apren-
dizaje de los tlacuiloque o artistas indíge-
nas. Es necesario precisar que dentro de 
la cultura mexica la persona que ejercía el 
oficio del pintor se le denominaba tlacuilo, 
en lengua náhuatl, y el plural de esta pala-
bra para referir a un grupo de pintores es 
tlacuiloque.

un breve recuento de los pasos de 
sahagún en la nueva españa

Desde la llegada de fray Bernandino de 
Sahagún a la Nueva España en 1529, el 
franciscano se interesó por la lengua ná-
huatl y la cultura indígena. En 1536 se 
inauguró el Imperial Colegio de la Santa 
Cruz de Tlatelolco, dicha instancia estaba 
dedicada a la educación de las elites indí-
genas (Vargas, 1987, p. 15). La institución 

contaba con un grupo de frailes francis-
canos que fungían como profesores del 
colegio, se sabe por lo registrado en las 
crónicas del siglo xvi, que Sahagún fue el 
encargado de enseñar latinidad a los indí-
genas (Mendieta, 1997, p. 79). 

En 1558, fray Francisco Toral comisio-
nó a Sahagún la elaboración de una obra 
que reuniera las antiguas costumbres de 
los indígenas nahuas y que pudiera ser 
utilizada como herramienta para la evan-
gelización de los mismos. Es así que fray 
Bernardino de Sahagún se dirigió a Tepe-
pulco para iniciar sus primeras investiga-
ciones, permaneciendo en dicho lugar por 
un periodo de tres años que van de 1558 a 
1560 (Sahagún, 2000, pp. 61, 129).

Elaboró una minuta en la cual desa-
rrolló una serie de preguntas que eran de 
su interés. En Tepepulco se reunió con el 
cacique Diego de Mendoza y el grupo de 
nobles indígenas del lugar, a los cuales les 
solicitó su ayuda para recabar la informa-
ción pertinente, sin embargo, los tepepul-
cas decidieron hacer primero un consenso 
entre ellos y le pidieron al fraile que se re-
tirara. Algunos días después se volvieron 
a reunir y el cacique accedió a brindarle 
la ayuda necesaria a Sahagún (Sahagún, 
2000, pp. 129-130).

Los datos obtenidos en Tepepulco y la 
información proveniente de la tradición 
oral indígena tepepulca se vertieron en 
lo que actualmente conocemos como los 
Primeros Memoriales, el cual es un manus-
crito elaborado, en su mayoría, a dos co-
lumnas. Está escrito en náhuatl y contiene 
544 imágenes (Quiñones, 1988, p. 204), 
según Ellen T. Baird, seis tlacuiloque, o ar-
tistas indígenas, fueron los encargados de 
elaborar dichas imágenes (Baird, 1993, pp. 
139-158).

Para 1575 y 1577, Sahagún regresó a 
Tlatelolco y llevó consigo una serie de 
documentos sobre la cultura náhuatl que 
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reunió con el paso del tiempo y que había 
estudiado anteriormente, entre ellos se en-
contraban los Primeros Memoriales. Es en 
este lugar donde inició la redacción y com-
posición de su obra culmen conocida como 
Códice Florentino (León-Portilla, 1999, pp. 
161-170).

Este manuscrito está divido en doce 
libros en los que se aborda la religión de 
los mexicas, sus ritos y costumbres, las ins-
tituciones, la astrología, los gobernantes, 
la medicina, los animales y la conquista. 
Cada foja está dividida en dos columnas, 
el texto en castellano fue colocado en la 
columna izquierda mientras que el texto 
en náhuatl en la derecha. Dentro de ambas 
columnas se colocaron diversas imágenes 
que acompañan las narraciones registra-
das en los textos, el Códice Florentino tiene 
2686 imágenes en total (Magaloni, 2011, p. 
47). El pormenorizado estudio que realizó 
Diana Magaloni a este manuscrito demos-
tró que 22 tlacuiloque fueron los encargados 
de realizar las imágenes (Magaloni, 2014, 
p. 2).

otras formas de conocimiento: el 
difrasismo in tlilli in tlapalli

Las imágenes no sólo ilustraron los textos 
escritos en caracteres latinos de ambos ma-
nuscritos ya que, dentro de la cultura ná-
huatl, las imágenes eran concebidas como 
un medio de comunicación e información 
por el cual se transmitía uno o varios men-
sajes. Este complejo proceso se expresa 
bajo la forma del difrasismo in tlilli in tla-
palli, cuya traducción es: la tinta negra, lo 
colorido. Dicho difrasismo se utiliza para 
denotar el conocimiento, es decir, las imá-
genes son conocimiento puro (Wright, 
2011, pp. 285-288).

El fraile franciscano recogió en su obra 
una interesante narración sobre los tlacui-
loque, pues manifiesta la existencia de dos 

tipos de artistas indígenas: el que es buen 
pintor y, por contraposición, el pintor que 
trabaja mal.

El pintor es su oficio saber usar de colores y 
debuxar o señalar las imágenes con carbón, 
o hacer buena mezcla de colores, y sabellas 
muy bien moler y mezclar. El buen pintor 
tiene buena mano y gracia en el pintar, e 
considera muy bien lo que ha de pintar, y 
matiza muy bien la pintura, y sabe hacer 
las sombras y los lexos, y pintar los follajes. 
El mal pintor es de malo y boto ingenio, y 
por esto es penoso y enojoso, y no respon-
de a la esperanza del que da la obra, ni da 
lustre en lo que pinta, y matiza mal. Todo 
va confuso; ni lleva compás o proporción lo 
que pinta, por pintallo de priesa. (Sahagún, 
2000, pp. 875-876).

huitzilopochtli y sus múltiples 
representaciones

La figura de Huitzilopochtli en los Prime-
ros Memoriales obedece a las preguntas que 
elaboró Sahagún en su minuta, pues según 
Alfredo López Austin, el franciscano les 
pregunto a los tepepulcas sobre las ca-
racterísticas del dios y sus atavíos (López 
Austin, 1976, p. 24). La imagen se dibujó 
en proporciones abultadas, esto se debe al 
cambio cultural en la forma de represen-
tar el cuerpo, pues el tlacuilo que elaboró 
esta imagen tenía como referente las pro-
porciones y modelos europeos (Escalante, 
2010, pp. 212-216). El rostro tiene pintura 
facial de color azul intenso y ocre, alter-
nando cada color con líneas horizontales 
que en total suman cinco. La misma tona-
lidad se observa en las piernas, sin embar-
go, en este caso las líneas son verticales.

En su mano izquierda porta un chimalli 
o escudo con el fondo blanco y adornado 
con puntos negros en el centro y los cos-
tados, en la mano derecha una xiuhcóatl, 
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un arma que caracteriza a la deidad por 
ser una representación de un rayo en for-
ma de serpiente, es decir, una serpiente de 
fuego. De igual forma porta un tocado que 
despunta en unas plumas de quetzal cuya 
ondulación da la idea de movimiento. En 
su espalda se intentó representar la cabeza 
de un colibrí en color azul, verde y rojo, al 
igual que el tocado, este atavío tiene plu-
mas de quetzal. A esta imagen le acompaña 
un breve texto en náhuatl el cual fue tra-
ducido por Miguel León-Portilla:

En la cabeza tiene puesto un gorro de plu-
mas amarillas de guacamaya con su pena-
cho de quetzal.

En la frente su soplo de sangre,
En el rostro sobre la faz tiene rayas,
Sus orejeras de pájaro azul,
Su doble: una serpiente de turquesas,
Su anecúyotl lo va cargando en la espalda,
En su mano una bandera de plumas de 
Quetzal.
Están atadas sus caderas con mallas azules,
Sus piernas de color azul claro.
Campanillas, cascabeles hay en sus piernas,
Sus sandalias de príncipe.
Su escudo, un Tehuehuelli,
Un haz de flechas de rastrillo sobre el es-
cudo,
Su bastón de serpientes erguido en una 
mano. (León-Portilla, 1958, pp. 113-114) 
(imagen 1)

“El camino que hemos elegido”, 30 x 30, acrílico sobre madera aglomerada, 2020
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La figura del dios en el Códice Floren-
tino se representó más estilizada, sin em-
bargo, se intentó emular las dimensiones 
abultadas del pecho y las piernas, lo que 
hace que sus brazos se vean cortos a com-
paración del resto del cuerpo. En la mano 
izquierda porta un chimalli, en la derecha 
la xiuhcóatl, el tlacuilo encargado de dibu-
jarlo decidió volver más sobria y rígida el 
arma pues, a diferencia de la figura de los 
Primeros Memoriales, no se dibujó la piel 
reticulada de la serpiente ni la ondulación 
del cuello que, junto con los colmillos y 
las fauces abiertas, daban la idea de ataque 
(imagen 2).

El dios mexica fue representado en tres 
escenas más del códice, cada una de ellas 
bastante interesante por sí sola; por el es-
tilo y los detalles únicos se puede plantear 
que cada imagen de Huitzilopochtli fue 
dibujada por un tlacuilo distinto, es decir, 
tres artistas indígenas fueron los encarga-
dos de realizar dichas escenas y todos uti-
lizaron como modelo la figura del dios en 
los Primeros Memoriales.

La primera escena muestra a Huitzilo-
pochtli hablando con tres nobles indíge-
nas durante la celebración de su fiesta. El 
tlacuilo decidió omitir las rayas verticales 
de las piernas volviendo así todo el cuerpo 
y el traje del dios de color blanco. El artista 
le colocó al dios un collar y una corona de 
flores, a su vez, la cabeza de colibrí pre-
senta una cantidad considerable de dientes 
y las plumas de quetzal fueron represen-
tadas con una verticalidad que provoca 
la pérdida de la idea de movilidad. En el 
chimalli se sustituyó el decorado de puntos 
negros y en su lugar se colocaron cinco 
flores (imagen 3).

La segunda imagen muestra al dios 
en el cerro de Coatépetl luchando contra 
los centzonhuitznahuas, o sus cuatrocientos 
hermanos, que intentaron asesinar a su 
madre: Coatlicue. En las piernas se dibu-

jaron rayas verticales y sólo unas de ellas 
están pintadas de color azul, el resto son 
blancas. El tlacuilo decidió cambiar el arma 
del dios y dibujó un macuáhuitl de color 
azul, no obstante, la empuñadura sigue 
siendo la cabeza de una serpiente, en el 
chimalli que lleva en su mano izquierda se 
colocaron cinco conchas de mar en lugar 
del diseño de puntos negros de las imáge-
nes anteriores. De igual forma, se observa 
que la cabeza del colibrí ahora es de color 
azul oscuro y la parte que corresponde-
ría al pico es de color amarillo y no tiene 
dientes. Las plumas se muestran rígidas 
(imagen 4).

En la tercera imagen se observa un 
grupo de indígenas arrodillados con sus 
manos en posición de súplica y hablando 
a la deidad que se yergue frente a ellos. La 
pintura facial no tiene un orden consecu-
tivo, pues los extremos están pintados de 
color ocre y en el centro se observan dos 
líneas blancas. En las piernas se dibujaron 
rayas verticales de color azul intercaladas 
con rayas blancas. La cabeza del colibrí es 
roja con una franja amarilla que la atra-
viesa, tiene seis dientes distribuidos de 
forma separada. El arma xiuhcóatl no tiene 
color y la cabeza de la serpiente termina 
en pico, asemejando al de un pájaro. El 
tlacuilo que dibujó la imagen decidió no 
incluir colores en el chimalli y realizó un 
cambio en los detalles del centro del escu-
do, pues colocó lo que podrían ser cinco 
conchas (imagen 5).

conclusión

En suma, la imagen de Huitzilopochtli en 
los Primeros Memoriales que dibujó un tla-
cuilo de Tepepulco entre 1558 y 1560 sirvió 
como modelo para los cuatro tlacuiloque 
que, entre 1575 y 1577 en Tlatelolco, ilus-
traron el Códice Florentino. Los atavíos de 
la deidad en todas las imágenes suelen ser, 
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en general, los mismos: pintura fácil de 
color azul y amarillo en líneas horizonta-
les, rayas azules alternadas con rayas ama-
rillas o blancas dibujadas de forma ver-
tical en las piernas, un chimalli o escudo 
con el fondo blanco decorado con puntos 
negros o con cinco conchas, una xiuhcóatl 
o serpiente de fuego de color azul, un to-
cado que despunta con plumas de quetzal 
y una cabeza de colibrí.
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Recuperar la historia de la naturaleza, de 
los bosques, aguas y aire en nuestro entor-
no, así como los factores de deterioro y el 
proceso de concientización sobre su cui-
dado, en el cual no sólo el gobierno sino 
Organizaciones de la Sociedad Civil (osc) 
trabajaron y trabajan por el cuidado del 
medio ambiente, es una historia que de-
bemos aprender y enseñarla, ya que puede 
visualizarse como una contribución a un 
proceso de concientización de jóvenes y 
no tan jóvenes sobre la relevancia del cui-
dado del medio ambiente, ahora y en el 
futuro.

Palabras clave: ecología, medio ambiente, 
contaminación del aire.

RESUMEN ABSTRACT 

Nature has its History: forests, water, and 
air in our environment. In the same way, 
the deterioration that humanity has made 
in its environment has left a historical re-
cord. However, the awareness and efforts 
of governments and civil society organi-
zations are also part of that History. It is 
essential to recover and teach the History 
of the environment and environmental-
ism to visualize the process of destruction 
and recovery, to project the best future 
for the interaction between humanity and 
ecology.

Keywords: ecology, environment, air pol-
lution.
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La preocupación del humano por 
entender el medio ambiente y las 
relaciones complejas de los organis-

mos que lo rodean, ha propiciado desde la 
antigüedad la reflexión y estudio de la na-
turaleza de su entorno.

La primera motivación para estudiar la 
naturaleza fue para dominarla, apropiarse 
de lo que el hombre tenía en su entorno y 
que podía utilizar para su confort: alimen-
tos, vestido, refugio. Se vio a la naturaleza 
como una fuente de riqueza: la tierra, las 
aguas, las plantas, la minería, los animales, 
todo aquello que podía ser explotado por 
individuos, empresas, consorcios, mono-
polios.

La historia de este proceso, parece que 
la hemos olvidado, y debemos recordarla, 
tenerla presente, enseñarla y difundirla, 
convertir esta historia en una vía para que 
todos y en específico los jóvenes la com-
prendan, y se preocupen por proteger y 
defender el patrimonio natural.

Ernst Haeckel llamó a las prácticas que 
relacionan a los individuos con el medio 
ambiente de una manera dinámica con el 
término ecología. A partir de esta de-
signación comienza la consolidación de la 
ecología como una rama de la biología, que 
emplea un método científico para resolver 
sus problemas de investigación. En el siglo 
xx, la ecología ha dado un sesgo a la preo-
cupación del hombre por incidir y domi-
nar esos sistemas naturales, enfocándose a 
preservarlos de su destrucción.

En México, la primera organización 
preocupada por estudiar, revisar e inci-

dir sobre el cuidado de naturaleza y me-
dio ambiente fue La Sociedad Mexicana 
de Historia Natural fundada en 1868 por 
un grupo de eminentes naturalistas, entre 
los que se encontraban Alfonso Herrera, 
Manuel Río de la Loza, Manuel Urbina y 
Manuel M. Villada. En 1914, debido a la 
situación imperante en el país, en medio 
de la Revolución mexicana, esta sociedad 
suspendió sus actividades.

El 23 de diciembre de 1936 el doctor 
Enrique Beltrán junto con Ángel Roldán, 
José Alcaraz y otros científicos “refunda-
ron” la Sociedad Mexicana de Historia 
Natural. De singular importancia fue la 
aparición, en noviembre de 1939, de la 
Revista de la Sociedad Mexicana de Historia 
Natural, dedicada a los temas medioam-
bientales.

Después de trabajar en proyectos como 
la Estación de Biología Marina y el Museo 
Oceanográfico en Veracruz. En 1952, Enri-
que Beltrán fundó y encabezó el Instituto 
Mexicano de Recursos Naturales Renova-
bles (imernar), primera organización civil 
dedicada a la conservación en México, pio-
nera del movimiento conservacionista, esta 
organización trabajó con el patrocinio de la 
Fundación Charles Lathrop Pack y fue una 
de las 12 organizaciones mexicanas afiliadas 
al uicn (Unión Internacional para la Con-
servación de la Naturaleza) con sede en Sui-
za (imernar, 1990). Trabajaba bajo la forma 
de un fideicomiso iniciado con aportaciones 
de mexicanos preocupados por la conserva-
ción de los recursos naturales. Hacía inves-
tigación científica, tratando de formar con-
ciencia conservacionista que garantizara la 
protección, así como la utilización racional 
de los recursos renovables (Beltrán, 1996).

Desde entonces, ha habido múltiples 
acciones, muchas de ellas por parte de la 
sociedad civil, enfocadas a la conservación 
y cuidado del medio ambiente, algunas, 
aunque parecen simples han tenido un 

Ni la sociedad, ni el hombre, ni ninguna otra cosa
 deben sobrepasar para ser buenos 

los límites establecidos por la naturaleza.
Hipócrates
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enorme impacto en la lucha contra el de-
terioro del medio ambiente.

En la década de los setenta, en México, 
empezaron a hacerse visibles las organiza-
ciones de la sociedad civil que señalaban y 
dirigían presión hacia el gobierno en torno 
a los problemas ambientales. 

Organizaciones No Gubernamentales 
(ong) ambientalistas que no perseguían 
intereses económicos ni políticos, sino 
hacia la protección y defensa del medio 
ambiente tanto en zonas rurales, bosques, 
aguas, evitar la contaminación del aire, el 
uso regulado del agua, la protección de 
espacios verdes. Estas organizaciones pre-
sionaron al gobierno al darse cuenta de la 
creciente importancia de los aspectos am-
bientales para la sociedad mexicana.

También, desde el ámbito universita-
rio, se hizo cada vez más latente la preo-
cupación por la Ecología. Entre 1965 y 
1970 desde el Centro de Estudios de la 
Atmósfera de la unam, se hizo una pro-
puesta para que se promulgara una legis-
lación ambiental que regulara la calidad 
del aire. Ya que los estudios elaborados en 
ese entonces, señalaban que se sobrepasaba 
los estándares de calidad del aire de varios 
países, México entre ellos.

Se encontró la primera correlación em-
pírica entre el monóxido de carbono y el 
flujo vehicular y temperatura ambiente 
en la zona metropolitana de la Ciudad de 
México. El Centro de Estudios de la At-
mósfera hizo un llamado para que se im-
plementaran estrategias de control de la 
contaminación en la Ciudad de México y, 
en especial, de las emisiones ocasionadas 
por los escapes de los vehículos por el uso 
de tetraetilo de plomo en las gasolinas.

En 1970, a partir de la creación del 
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
(conacyt) se abrió la posibilidad de llevar 
a cabo estudios con tecnología más ade-
cuada para el análisis de la contaminación. 

Esto resultó en la publicación en 1971 de la 
Ley Federal para Prevenir y Controlar la 
Contaminación Ambiental. Posteriormen-
te, y con la participación de los sectores 
académico, industrial y social, se publicó 
el Reglamento para la Prevención y Control 
de la Contaminación Atmosférica originada 
por la Emisión de Humos y Polvos. La presión 
social y universitaria en torno a estos te-
mas, obligó al Estado a comenzar a tomar 
cartas en el asunto y abordar el problema 
de la conservación del medio ambiente; 
dice Iván Restrepo: “en todos los sexenios 
ha habido dos preocupaciones principales: 
el agua y los bosques y selvas” (Restrepo, 
2010), a los que se suman los residuos peli-
grosos, la calidad del aire, etcétera. Y, como 
señala este autor, cada administración sexe-
nal “ha tratado de imprimir un sello muy 
especial respecto del medio ambiente”. Se-
ñala como avance la creación, en 1972, de 
la Subsecretaría para el mejoramiento del 
ambiente en la Secretaría de Salubridad y 
Asistencia. Diez años más tarde se creó la 
Secretaría de Desarrollo Urbano y Eco-
logía (sedue), para garantizar el cumpli-
miento de las leyes y reorientar la política 
ambiental del país, y en ese mismo año se 
promulgó la Ley Federal de Protección al 
Ambiente. Para 1988 se publicó la Ley Ge-
neral del Equilibrio Ecológico y la Protec-
ción al Ambiente (leegepa).

En 1989, se creó la Comisión Nacional 
del Agua (cna) como autoridad federal en 
materia de administración del agua, pro-
tección de cuencas hidrológicas y vigilan-
cia en el cumplimiento de las normas sobre 
descargas y tratamientos del agua. A partir 
de 1992, la sedue se transformó en la Se-
cretaría de Desarrollo Social (sedesol) y 
se creó el Instituto Nacional de Ecología 
(ine) y la Procuraduría Federal de Protec-
ción al Ambiente (profepa). En diciem-
bre de 1994, se creó la Secretaría de Me-
dio Ambiente, Recursos Naturales y Pesca 
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(semarnap), y se comienza el manejo del 
concepto de “desarrollo sustentable”. En el 
año 2000, se cambió la Ley de la Adminis-
tración Pública Federal dando origen a la 
Secretaría de Medio Ambiente y Recursos 
Naturales (semarnat). En la actualidad, 
dependientes del gobierno federal existen 
en México la Secretaría de Medio Am-
biente y Recursos Naturales, la Procura-
duría Federal de Protección al Medio Am-
biente, el Instituto Nacional de Ecología, 
la Comisión Nacional de Áreas Protegidas 
(semarnat, 2020).

Si bien, el Estado fue tomando cartas 
en el asunto, como se puede observar en la 
evolución de las dependencias de gobierno 
enfocadas a los temas ecológicos, organiza-
ciones como imernar (desde los treinta), 
habían señalado los problemas que iban 

creciendo en torno al medio ambiente y 
el equilibrio ecológico, y no fue sino en 
la década de los setenta cuando “empezó a 
mostrarse de una forma muy clara alrede-
dor de los problemas ambientales” (Oga-
rrio, 1997).

A inicios de los años noventa, se hizo 
manifiesto que el problema de la contami-
nación había alcanzado niveles insólitos 
en la Ciudad de México; la prensa señala-
ba que en las mediciones efectuadas por la 
Red Automática de Monitoreo Atmosfé-
rico (rama), las concentraciones de ozo-
no rebasaban continuamente los niveles 
permisibles que fijan la norma establecida 
de calidad del aire en un promedio de casi 
cuatro horas diarias, lo cual implicaba serios 
riesgos para la salud de los habitantes de la 
Ciudad de México, y había que actuar.

“El hombre colgado”, 39 x 32, acrílico sobre madera aglomerada, 2019
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Otra Organización No Guberna-
mental, Fundación Universo Veintiuno, 
comenzó a enfocar sus actividades de 
investigación y capacitación en ello en 
colaboración con la Dirección General 
de Prevención y Control de la Contami-
nación Ambiental, de la Subsecretaría de 
Ecología de la Secretaría de Desarrollo 
Urbano y Ecología; el propósito era bus-
car modelos de dispersión para fuentes 
vehiculares, para mejorar las estrategias de 
control de la contaminación atmosférica 
en el país; comenzó una investigación en 
colaboración con el Laboratorio Nacio-
nal de los Álamos, Estados Unidos, para la 
elaboración de un modelo que permitiera 
conocer las características y el comporta-
miento de la contaminación atmosférica 
en la Ciudad de México, a fin de identifi-
car las opciones para mejorar la calidad del 
aire en la urbe y realizar una evaluación 
de los costos y beneficios de las opciones. 
No hay que olvidar las características geo-
gráficas del territorio en el cual se enclava 
la Ciudad de México, que es (o era) una 
cuenca lacustre rodeada de montaña, en la 
cual se “encierran” las emisiones.

En la realización del proyecto de in-
vestigación participaron Fundación Uni-
verso Veintiuno, la Secretaría de Desarro-
llo Urbano y Ecología (Sedue), la unam, el 
Departamento del Distrito Federal, Petró-
leos Mexicanos, el gobierno de los Estados 
Unidos a través de su embajada en México, 
Álamos National Laboratory y la Agency 
for International Develpment (aid).

El seguimiento de un modelo de con-
taminación del aire, tenía la idea de de-
sarrollar un modelo para la toma de de-
cisiones sobre el manejo de la atmósfera 
en la Ciudad de México, y que esto fuera 
considerado por las autoridades tanto del 
Distrito Federal como la federal. El resul-
tado fueron las medidas tomadas: la sedue 
lanzó su “Programa Nacional de Ecología 

1984-1988” entre cuyas metas se encontra-
ban el abatir la contaminación atmosfé-
rica promedio en 30% aproximadamente, 
y reducir y controlar en 12% la contami-
nación ambiental del Valle de México 
proveniente de las emisiones vehiculares. 
Sin embargo, no se marcaban medidas co-
rrectivas y la falta de plazos para aceptar 
compromisos con los otros responsables 
del sector público.

En 1985, se instrumentó un programa 
llamado “Las Medidas Contra la Conta-
minación en la Zona Metropolitana de 
Ciudad de México”, decreto presidencial 
publicado el 14 de febrero de 1986, que se 
enfocaba a la mejoría en los combustibles 
y la limitación a la entrada al Distrito Fe-
deral, de los autobuses del Estado de Mé-
xico, la ampliación de la línea 6 del Metro, 
la incorporación parcial de turbocargado-
res en la ruta 100 de autobuses urbanos, y 
la obligatoriedad de dispositivos anticon-
taminantes en los vehículos nuevos, pero 
que resultaba aplicable para la industria 
automotriz hasta septiembre de 1988. 
Hecho que no se justificaba, ya que la in-
dustria automotriz desde la década de los 
setenta, tenía conocimiento de la tecnolo-
gía para la instalación de los convertidores 
catalíticos que reducirían las emisiones de 
los vehículos y que ya eran obligatorios en 
los Estados Unidos.

Finalmente, en 1987 el regente de la 
ciudad Ramón Aguirre concertó un pro-
grama contra la contaminación ambiental 
denominado “Programa de Concertación 
ddf-Grupos Ecologistas”. En el cual se 
planteaba desalentar voluntariamente el 
uso del automóvil, mediante el programa 
“Hoy No Circula”, el cual, al parecer, no 
tuvo el suficiente número de voluntarios.

Un año más tarde, la contaminación 
ambiental había adquirido niveles críticos. 
Se afirmaba que los valores del índice ime-
ca (Índice Metropolitano de la Calidad 



118 119

ABRIL - SEPTIEMBRE 2020 | HISTORIAGENDA 

del Aire) se incrementaron en 41% duran-
te 1990 a 1991, y el número de días en que 
se sobrepasó la norma ascendió a 286. Por 
lo cual, se procedió a diseñar un nuevo 
programa denominado “Programa Inte-
gral Contra la Contaminación Atmosfé-
rica (picca)”. En el participaban diversas 
dependencias: el Departamento del Dis-
trito Federal (ddf), así como el gobierno 
del Estado de México y prestigiados cien-
tíficos y académicos. Entre otros, se esta-
blecieron los siguientes compromisos: la 
introducción inmediata de convertidores 
catalíticos en todos los vehículos a gasoli-
na, modelo 1991, la obligatoriedad del pro-
grama Hoy no Circula, y la obligatoriedad 
de la verificación del nivel de emisiones 
contaminantes de los vehículos.

A nivel internacional, México ha 
adquirido compromisos en relación al 
medio ambiente, en 1987 nuestro país 
fue firmante del Protocolo de Montreal, 
mediante el cual se estableció un monitoreo 
de sustancias que dañan la capa de ozono 
como los clorofluorocarbonos (cfc), el te-
tracloruro de carbono (CTC), los halones 
y el bromuro de metilo; así como impulsar 
la destrucción de las sustancias agotadoras 
de ozono (sao) en desuso (Observatorio 
10, 2016); posteriormente, firmó de los 
protocolos de Kioto en 2005, por los cua-
les se comprometió a reducir los niveles de 
contaminación en un 50% para el año 2050, 
como parte del compromiso, se publicaron 
normas, se trazaron políticas, pero la pues-
ta en práctica ha sido lenta (Ramos, 2011).

En la conferencia de la onu sobre cam-
bio climático, celebrada en Lima, Perú, 
en diciembre de 2014, en la cual partici-
pó México, se acordó a nivel internacio-
nal establecer un formato de reducción de 
los gases de efecto invernadero, los países 
participantes anunciaron el compromiso 
de seguir un proceso de reducción de las 
emisiones globales para reducir hasta un 

70% las actuales en el año 2050, a fin de 
reducir el calentamiento global a sólo 2 
centígrados anuales.

En México, a partir de 2014, el programa 
Hoy no circula ha limitado aún más la cir-
culación de vehículos con mayor riesgo de 
contaminación. Sin embargo, no faltó entre 
la ciudadanía a quien le pareciera excesivo, 
más de uno protestó por tener que llevar a 
verificar el auto, o protesta por la multa que 
le ocasionó circular en día restringido.

Sin embargo, las molestias individuales 
son en beneficio de nuestra sociedad, en 
beneficio de la armonía entre naturaleza-
hombre, en beneficio de los niños peque-
ños y sus hijos quienes serán los habitantes 
del planeta.

Poco a poco la realidad fue otra, el nú-
mero de automóviles por familia aumentó 
y por supuesto la contaminación ocasiona-
da por ellos también. El estímulo al uso de 
la bicicleta que se ha dado en los últimos 
años no ha contribuido mayormente a 
mejorar la situación, faltan ciclistas, fal-
tan vías para que circulen sin riesgo, falta 
conciencia de los conductores de autos y 
camiones, falta un reglamento que obligue 
al ciclista a tener un chaleco de colores 
fluorescentes, a usar casco, a instalar luces 
en la bicicleta. Mientras tanto, la Ciudad 
de México sigue teniendo los altos niveles 
de contaminación, a lo que se une la falta 
de áreas verdes, y su destino histórico de 
ser una ciudad en una cuenca.

Aunque los automóviles son la prin-
cipal fuente de contaminación del aire, 
pues emiten grandes cantidades de mo-
nóxido de carbono, óxido de nitrógeno y 
compuestos orgánicos volátiles, también 
hay que considerar otras fuentes de conta-
minación: aviones, plantas de energía in-
dustrias químicas, refinerías de petróleo, 
fábricas. 

Hay muchas pequeñas acciones que 
cada uno podemos hacer para contrarres-
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tar el calentamiento global y contribuir a 
la protección de la naturaleza, por ejemplo 
compartir el auto, usar transportes colecti-
vos, caminar, no usar pirotécnia, el uso de 
fuentes solares de calefacción, no quemar 
basura, presionar para que las industrias 
públicas y privadas usen dispositivos para 
evitar la contaminación del aire, el uso de 
energía eólica. No tirar basura, no uso de 
unicel, reciclar.

La organización Estrategia Mundial 
para la Conservación señala que hay dos 
características que distinguen a nuestra 
era. Una reside en la capacidad casi ili-
mitada que tienen los seres humanos para 
construir y crear, y la otra, en su contra-
parte de poderes de igual magnitud para 
destruir y aniquilar.

Termino con una cita de Manuel Aran-
go, destacado ambientalista y filántropo 
mexicano, que dice:

Conservación y desarrollo son dos palabras 
vitales si queremos hablar de ecología y ca-
lidad de vida. No puede existir la conser-
vación sin el desarrollo o éste último sin 
la conservación. No hay peor enemigo de 
la ecología que la pobreza depredadora de 
una población creciente sin medios, ni tra-
bajo que debe consumir toda forma de vida 
a su alcance para lograr una subsistencia. 
Igualmente perjudicial es el espejismo de 
un desarrollo acelerado que contamina, 
enajena y destruye por valores puramente 
económicos y con frecuencia mal distribui-
dos. (Arango, 1990).

En conclusión, conocer, enseñar la 
historia, en los múltiples aspectos y pro-
blemáticas actuales es una posibilidad de 
hacer que los jóvenes hoy, ciudadanos ma-
ñana sean conscientes, y se ocupen desde 
ya en luchar por tener un mundo mejor.
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