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PROLOGO

;Hoy en dia es necesario seguir manteniendo a la historia como
una disciplina dentro del curriculum escolar? ;La historia se ensefia
o se aprende, o en cudl de estas partes del binomio deben poner
el acento los especialistas? ;Ser historiador garantiza saber como
ensenarla? ;Los maestros de historia deben conocer la manera en
que la historia se investiga y se escribe? ;La profesionalizacion del
maestro implica inicamente su capacitacién técnica, la cual pare-
ciera ser entendida como carente de un proceso investigativo pre-
vio? ;Qué tipo de historia se ha ensefiado y se ensefia en nuestro
sistema educativo? ;Cudles son los contenidos ideolégicos y las
construcciones identitarias caracteristicas a la historia nacional
y universal? ;Por qué y para qué se ensefia historia en la escuela?
;De qué herramientas pueden echar manos los profesionales de la
educacion para avanzar en mejores formas de enfrentar el proceso
de ensefianza aprendizaje de la historia? ;Qué elementos debie-
ran definir y caracterizar esas formas eficientes de aprender la his-
toria? ;Cudles son los vinculos entre historia, cultura y educaciéon?
;La historia tiene futuro?

Las interrogantes lejos de pretender agotar la fuente de inquie-
tudes acerca de la historia como disciplina de la curricula escolar
desde educacién bdésica hasta bachillerato, muestran algunas de las



Pasado en construccién

multiples y diversas direcciones y matices que el tema presenta. A lo
largo de 16 anos un grupo de entusiastas y apasionados de la historia
y su docencia han trabajado aglutinados alrededor de un posgrado
que en sus inicios ponia el acento exclusivamente en la investigacién
sobre los problemas para la ensefianza de la historia. Paulatinamen-
te el camino analitico identificado en aquellos primeras incursio-
nes intelectuales se ha complejizado, pues aparecieron —mds bien
se construyeron— diversas veredas para adentrarse en los multiples
y apasionantes recovecos reflexivos, practicos e intelectuales que el
campo posee. Pasados mas de tres lustros las preguntas se han afi-
nado a la vez que multiplicado, los lentes se han pulido y perfec-
cionado, las herramientas de diseccién estdn mucho mads afiladas,
las respuestas construidas han enriquecido la posibilidad de generar
un nimero mayor de inquietudes y cuestionamientos cada vez mas
profundos, cuyos caminos de respuesta apuntan a elaboraciones de
largo aliento. Un curioso fenémeno, intrinseco al proceso de creci-
miento intelectual, se ha consolidado. Me refiero al hecho de que
las preguntas iniciales y sus respuestas fundacionales hoy aparecen
como construcciones simples o, incluso, como falsos problemas
en los cuales no habria que detenerse pues se corre el peligro de per-
manecer ahi, en esos pantanos que a primera vista simulan un oasis
en donde la sencillez de las dudas es directamente proporcional a la
obviedad de las respuestas.

Este libro presenta algunos productos de nuestras reflexiones e
investigaciones acerca del complejo objeto de estudio constituido
por la historia y su docencia, amén de la historia de la educacion,
rubro que se hizo presente de manera paulatina en nuestro accionar
profesional. Los temas, las miradas, los discursos, las propuestas y
los andlisis aqui expuestos muestran un alcance de miras por demads
significativo. En todos ellos se va mas alld de las inquietudes inicia-
les usuales en las que atin hoy en dia muchos bien intencionados
naufragan. El punto no es menor, maxime cuando seguimos atesti-
guando que tanto profesionales de la educacién, quienes recién se
acercan a este gran campo de estudio con el anhelo de capacitarse
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en los procesos de ensenanza de la historia, asi como reconocidos
investigadores especialistas en historia, pedagogia y otras discipli-
nas, realizan sus primeras disquisiciones sobre el tema, contintan
bordando sdlo dentro de los limites mas elementales que el objeto
presenta. Entre estas primeras e instintivas formas de acercarse al
tema se encuentran, por ejemplo:

— Inquietudes sobre la manera de hacer a la historia mds “en-
tretenida” y “divertida” a los alumnos, quienes tradicional-
mente se mantienen alejados de esos tdpicos por lo aburrido
que les resultan.

— Libros enteros dedicados a repetir lo ya sabido acerca de los
mitos y falacias que se aprenden bajo el aura de la historia
patria o universal, cuyos autores estin convencidos de estar
ahondando de manera axial y novedosa en la critica de la
historia oficial enseniada en la escuela.

— Disquisiciones acerca del uso de las nuevas tecnologias para
lograr interesar a los sujetos en los temas histéricos, sin pre-
guntarse sobre el tipo de historia que se ensena.

— Investigaciones que de inicio asumen que los profesores de
historia no tienen interés, conocimiento o entusiasmo para
enseflar su materia, lanzdndose entonces a la elaboracién de
las estrategias de intervencién mds extrafias o elementales, las
cuales, obviamente, terminan sin ser conocidas, asumidas y
mucho menos aprehendidas por los profesionales de la edu-
cacion quienes se supone pretenden “ensefiar como ensefar
historia”. Etcétera.

En fin, una amplia cantidad de supuestos axiomas que —nos explica-
ria Perogrullo— cuesta mucho trabajo poner en el centro del ejerci-
cio critico. Y justo en este punto se evidencia una de las importantes
aportaciones de este libro. Al cuestionar y mostrar los limites y/o la
falsedad de esas ideas preconcebidas, arraigadas profundamente en
el imaginario del quehacer sobre la historia y su ensefianza, las bate-
rias analiticas pueden ser dirigidas a nuevos y mas ocultos objetos de
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estudio constitutivos del nicleo profundo del problema. Lo anterior,
que se escribe fécil, es el resultado de mucho trabajo, tiempo, creci-
miento y, por supuesto, una notable capacidad de visualizar m4s alla
de la apariencia, de superar aquellas primeras impresiones que, ex-
presadas en sentencias tan contundentes como inocuas, pretenden
abarcar en unas cuantas palabras, y a través de férmulas faciles, toda
la problemdtica inmersa en un tema como el que nos ocupa.

Por otra parte, para nosotros este trabajo condensa un elemen-
to generador de profunda satisfacciéon académica y profesional, es
decir, para los colegas, quienes compartimos afanes académicos y
pasiones investigativas desde hace mds de tres lustros en la Univer-
sidad Pedagégica Nacional. Me refiero al hecho de que aqui, junto
a los textos de investigadores ya consolidados del cuerpo académico
Historia, cultura y educacidn, aparecen los trabajos de un puniado de
compaieros ex alumnos —curiosamente la gran mayoria mujeres—
todos ellos maestros a nivel de educaciéon basica, mismos que en su
momento cursaron la linea La historia y su docencia de la Maestria
en Desarrollo educativo. Estos egresados del posgrado de la UPN son
profesores y profesoras en servicio que retornaron a sus funciones
como docentes y desde sus espacios profesionales han tratado de
implementar lo aprendido en ese reconocido programa académico.
Ello, lamentablemente, lo han tenido que hacer no sin esfuerzo y casi
siempre a contracorriente de las inercias administrativas, politicas,
burocriticas, culturales, etcétera, caracteristicas al sistema educativo
nacional. De la modificacién de las précticas en el salén de clases,
a la indagacién histérica sobre la educacién en México, pasando
por la reflexién sobre la manera en que los conceptos histdricos
son aprehendidos tanto por los maestros como por los alumnos, y
una amplia diversidad de temas especificos tan rica como sugerente.
Los compafieros y companeras egresadas de la maestria han dejado
sentir el peso de su aprendizaje critico y contindan aportando su
experiencia y capacidad al esfuerzo por transformar y mejorar los
procesos de ensenanza aprendizaje de la historia en nuestro pafs. En
hora buena por todos ellos (y por nosotros).

12
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Los 11 trabajos aqui publicados pueden ubicarse en cuatro gran-
des ramas temadticas.

En la primera se encuentran tres andlisis sobre algunas de las
caracteristicas ideoldgicas, historiogréficas e identitarias que los
programas de historia y/o los libros de texto construyen. Marfa Es-
ther Morales analiza la imagen del ser mujer promovida en los li-
bros de historia de tercer grado de educacion secundaria; Eduardo
Martinez reconstruye la manera en que el sistema escolar, a través
de la instruccién civica y las ceremonias civico escolares, ha sido
usado de manera histérica para promover el patriotismo y la for-
macién de un determinado tipo de ciudadanos y, finalmente, Li-
zeth Borrds presenta un profundo y puntilloso analisis critico de
los programas de historia surgidos de la Reforma de la Educacién
Secundaria realizada algunos anos atrds en nuestro pais.

En la segunda seccion aparecen las sintesis de tres trabajos (in-
vestigaciones y propuestas de intervencion) sobre la manera en que
dentro del aula es posible avanzar en la conformacién de determi-
nadas nociones histéricas o la comprension de los hechos hist-
ricos; Gabriela Soria aborda la forma en que se realiza el proceso de
construccién del tiempo histérico en los alumnos y alumnas de una
escuela que se ha atrevido a avanzar sobre nuevas y revolucionarias
formas de trabajar los temas historicos y sociales; Barbara Pérez
entrega un estudio sobre las ventajas y posibilidades de emprender
el proceso de ensefianza aprendizaje de la historia echando mano
del recurso pedagdgico de la problematizacién y Maria del Carmen
Chavez presenta los resultados de una investigacion de campo que
ahondé en la identificacion de los saberes que poseen los profesores
de historia a nivel secundaria, y la manera en que este conocimiento
repercute en el tipo de materiales diddcticos que usa en su préctica
profesional.

La tercera parte estd constituida por tres estudios referidos a la
historia de la educacién en nuestro pais; Victor Gémez muestra, de
manera sintética, la forma en que la Geograffa —una de las materias
con las que de forma natural se ha tendido a vincular estrechamente

13
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los contenidos histéricos— era enseniada durante el siglo XIX y las
caracteristicas de los libros de texto que se utilizaban para tal fin;
Rosalia Menindez reconstruye la manera paulatina en que hacia
finales del siglo XIX el concepto de higiene escolar fue haciéndose
presente dentro del sistema educativo nacional, encontrando un
sintoma inequivoco de la consolidacién de una modernidad que ya
desde entonces perseguiamos incansablemente; asimismo, Lucero
Cruz Aragdn, en el mismo tono que el trabajo previo, presenta un
acercamiento histérico sobre la manera en que hacia finales del siglo
XIX estaban constituidos los espacios escolares en nuestro pafs, en-
fatizando el hecho de que en esa época las directoras de las escuelas
trabajaban y vivian practicamente en el mismo espacio.

Para cerrar la panordmica abierta por la riqueza de los temas pre-
vios, en la cuarta parte se ubican dos trabajos: el primero, de Belinda
Arteaga, nos otorga la posibilidad valiosa de visualizar el sentido que
la historia de la educacién mexicana tiene hoy en dfa, apuntando
hacia los caminos, los consensos y los dilemas que su futuro nos su-
giere; el libro cierra con una reflexién de Xavier Rodriguez Ledesma,
la cual apunta hacia un horizonte analitico mds amplio, constitui-
do por dos grandes ejes sintetizados alrededor de la pregunta sobre
cémo deberiamos asumir hoy en dia la relacion histérica entre cul-
tura —asi en general- y la educacién en nuestro pais.

En sintesis, el lector encontrara una muestra del esfuerzo y los
alcances de 11 especialistas en historia y de sus procesos de ense-
nanza aprendizaje. Trabajos realizados bajo un vinculo intelectual
compartido y un compromiso académico comun, ambos sinteti-
zados en la idea de este libro: el pasado se construye. Revisemos
pues los procesos investigativos y los retos para el aprendizaje que
dicho asunto plantea.

Xavier Rodriguez Ledesma
Ciudad de México
Primavera de 2010
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LAS MUJERES EN LAS IMAGENES DE LOS
LIBROS DE HISTORIA DE MEXICO PARA
TERCER GRADO DE EDUCACION SECUNDARIA
Maria Esther Morales Jurado?

El siguiente escrito recupera a las imagenes/fotografias de los libros
de texto de Historia de México de tercer afio de educacién secun-
daria aprobados por la SEP (1994-2006) como fuentes histéricas va-
lidas para la reconstruccién de conocimiento histérico. El estudio
nos permite:

a) Conocer la manera en que son representadas las mujeres en
las imdgenes/fotografias que acompanan a la narrativa escri-
ta en los libros de texto antes mencionados;

b) comprender la forma en que las representaciones de las mu-
jeres que aparecen en las imagenes/fotografias de estos libros
reproducen las relaciones patriarcales que predominan en la
sociedad, proyectando con ello una invisibilidad de parte de
las mujeres como protagonistas en los procesos histéricos
de nuestro pais;

! Egresada de la Maestria en Desarrollo educativo, linea: La historia y su docencia,
Universidad Pedag6gica Nacional.

15
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¢) explicar el modo en que estas representaciones obedecen a
relaciones entre hombres y mujeres, marcadas en las diferen-
cias sexuales de ambos;

d) conocer la manera en que por medio de las imdgenes se pro-
duce una invisibilidad de las mujeres como protagonistas de
los procesos histéricos.

Sibien es interesante conocer las bases tedricas, las categorias anali-
ticas e, incluso, algunos otros ejercicios que ya se han hecho dentro
de esta vertiente de andlisis historico, dados los espacios limi-
tados de los que disponemos en el presente trabajo, se iniciard con
la presentacion del analisis del objeto de estudio.

La dificultad de lectura de analisis, ante una imagen/fotografia,
va en el sentido de proceder légicamente y evitar la subjetividad.
Como Peter Burke sefiala: “leer imdgenes no debe ser sélo intuiti-
vo. Los historiadores muchas veces siguen la intuicién, pero deben
justificar las conclusiones a las que llegan por la intuicién. Se puede
aprender a leer imdgenes y ciudades, tal como se puede aprender a
leer textos. Se trata de una metdfora abierta, porque puede usarse
para decir que no debemos ser tan logocéntricos y tomar las ima-
genes en serio” (La Nacién, 2006, noviembre 5, entrevista a Peter
Burke).

Es necesario senalar que se decidié incluir cierta informacién
adicional para la realizacion del andlisis, ya que en el caso de algu-
nas de las fotografia elegidas se pudo observar que en el libro de
texto se presenta sélo un fragmento de éstas, lo que impide tener
una visiéon completa del contenido de la imagen.

Para solventar esta situacion, fue necesario buscar el documento
original para conocer sus dimensiones reales, utilizando en el ana-
lisis ambas versiones y realizando la lectura de la imagen completa.
De la misma forma, por lo general en los libros de texto no se men-
cionan las referencias de la fotografia, por lo cual éstas se incluyen,
cuando fue posible hacerlo, gracias a la investigacion de archivos
realizada.

16



Las mujeres en las imdgenes de los libros de Historia de México

Finalmente, se decidié incorporar otras fuentes —tanto docu-
mentales como fotograficas— para, a partir de su entrecruzamiento,
realizar una interpretacién histérica mds acabada.

La primera imagen que se interpret6é una fotografia histérica
que aparece en el libro Historia 3 de Editorial Santillana XXI, la cual
ilustra el subtema: Las ciudades y los cambios en la distribucién
territorial de la poblacidn, perteneciente al tema dos: Las transfor-
maciones econdmicas, de la unidad seis: México durante el porfi-
riato”, en la pdgina 185. Se cataloga como la figura 6.18 y su pie de
fotografia indica: “La gente se concentré en la Ciudad de México,
donde se abrieron numerosas fuentes de trabajo”.

Como sabemos, el porfiriato es un periodo enmarcado en el ul-
timo tercio del México decimondnico (1877-1911), algunos ubican
su inicio un ano antes y se habla del principio de su decadencia a fi-
nes de 1907. Los avances tecnolégicos de esta etapa histérica fueron
visibles prioritariamente en las ciudades. El telégrafo y la fotografia
—huella histérica que nos permite conocer este pasado— se sumaron
a la construccién de miles de kilometros de vias férreas para in-
crementar el desarrollo industrial, agricola y ganadero (Gonzilez,
1994, p. 15).

Al iniciarse el nuevo siglo la Ciudad de México fue testigo de
una innovacién que modificé la vida de los citadinos, acorté dis-
tancias y tiempos: un moderno equipo de tranvias eléctricos, inau-
gurado el 15 de enero de 1900, el cual vino a sustituir de manera
paulatina a los tranvias de traccién animal. La construccién del
nuevo y modernos sistema de transporte se remonta a mediados
del siglo XIX, ya que desde “1852 el conde de la Cortina obtiene la
patente para establecer un ferrocarril de la ciudad a las poblacio-
nes del Distrito Federal. En 1856 se le concede el privilegio a don
Jorge Luis Hammecken y Mejia para un ferrocarril de México a
Tacubaya. En 1861 los sefiores Arbeu tienen el permiso para esta-
blecer un ferrocarril de México a Chalco. Posteriormente fueron
otorgadas varias concesiones para la construccion y tendido de via
en el Distrito Federal” (Casasola, 1992, p. 10).
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En la década de los 80 del siglo XIX se consolidé la “Compania
de Ferrocarriles y Tranvias en el DF”. Fungian como con concesiona-

rios don Ramén Guzman, Angel Lerdo de Tejada y E. del Castillo.

Con el privilegio de explotar el negocio por 99 afos, y a la que se le fu-
sionaron otras propiedades de tranvias y transportes (para finales de este
mismo siglo), la Compaiiia del Ferrocarril del Valle tenfa 175 kilémetros
de via, cinco locomotoras, 600 coches de pasajeros de ferrocarril y traccién
animal, 80 carros de carga, 40 carretones, 3 mil mulas y caballos, 300 con-
ductores, 300 cocheros, 100 inspectores, un veterinario y mil trabajadores
en distintas ramas. El precio del pasaje era de entre 6 a 31 centavos (Casa-

sola, 1992, p. 10).

En 1896 el Gobierno autorizé a un sindicato inglés el servicio del
tranvia con el fin de mejorarlo por medio del sistema eléctrico. “Este
sindicato obtuvo todas las acciones de la Compania Limitada de Fe-
rrocarriles en el DF y garantiz6 a los antiguos propietarios el pago
anual del 3% por ciento” (Casasola, 1992, p. 10), quienes aceptaron
otorgando y cediendo sus derechos y franquicias a los ingleses, los
cuales se convirtieron en duenos con el privilegio de explotar el ne-
gocio por el mismo tiempo asignado a ellos, es decir, 99 afios.

La ciudad que anhelaba modernizarse dando pasos decididos
para conseguirlo debia aceptar la existencia de otros elementos que
opacaban el espejismo de prosperidad. En esa época, la Ciudad de
México “era una de las urbes mds sucias e insalubres del mundo, ya
que la imagen de la ciudad moderna era constantemente socavada
por un amplio rango de factores” (Agostoni, cit., en Cano y Valen-
zuela, 2001, p. 71). Entre éstos se contaba el que la mayoria de las ca-
lles de la ciudad no estaba pavimentada, provocando que en tiempos
de lluvia se generaran canales superficiales de rios de lodo, debido a
la falta de un sistema eficiente de desagiie y drenaje.

Ahora bien, las mujeres fueron un grupo heterogéneo durante
esta época, formando parte de un imaginario que el gobierno por-
firista rescaté y modificé a su conveniencia para alcanzar sus obje-
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tivos politicos y culturales. Julia Tunén (1998) nos explica que las
relaciones de género que se preservaron durante el porfiriato fueron
el resultado de continuidades de un proceso heredado desde la épo-
ca prehispdnica, pasando por la conquista espanola y el virreinato.

El siglo XIX fue también un siglo de manuales de conducta, “asi,
la letra impresa de esos anos se dirige en mucho a normar el de-
ber ser femenino. Manuel Payno y Francisco Zarco, escritores im-
portantes de la época, (fueron) expertos en eso de dar consejos a
las mujeres y los (difundieron) en periédicos y revistas, donde se
(exaltaba) su papel de mantenedoras del hogar” (Tufién, 1998, pp.
100-101). Para mediados de este siglo parecia ser que ya no se du-
daba de la necesidad de que las mujeres accedieran a la educacion,
aunque ésta debiera tener como objetivo fortalecer sus bondades
para transformarlas en dngeles de los hogares:

Los autores de estos manuales sostenian que la funcién educativa feme-
nina, consistia en prepararlas para ser “el dngel del hogar”, [...]. Si ilus-
trasemos su corazon, no habria mds que virtudes: y tendriamos dngeles
en vez de mujeres [...], ademds de todo lo anterior y como complemento
indispensable de su formacion, la mujer, sin importar su posicion social,
debia saber coser, zurcir, lavar, planchar, o saber llevar una casa, mandar a
los sirvientes y llevar correctamente la economia (Torres, cit., en Cano, y

Valenzuela, pp. 109y 119).

Los manuales de buenas costumbres editados durante el porfiria-
to estaban dirigidos a mujeres que en primer lugar, obviamente,
sabian leer y, por lo tanto, pertenecian a los sectores sociales con-
siderados como mds educados. Esas mujeres eran las que debian
reproducir estas normas tanto en la casa como en la sociedad; de
ellas dependia el buen comportamiento no sélo de si mismas sino
de todos los que las rodeaban, empezando por sus hijos y esposos.
“El resultado final consistiria en permanecer dentro del estrato so-
cial que se denominaria a si mismo como ‘civilizado, como bien
educado. En ese sentido, los manuales fueron las guias [...] para
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apropiarse de [...] formas de comportamiento, habitos, maneras,
que la procedencia social no siempre garantizaba” (Torres, cit., en
Cano, y Valenzuela, pp. 107 y 108).

El hogar fue el espacio considerado propio para las mujeres
durante el porfiriato en el México decimondnico, esta asignacion
cultural si bien frenaba no finiquitaba las aspiraciones de algunas
mujeres por ser participes de otros dmbitos, como el politico, que
estaban restringidos a ser una labor de hombres.

Durante estos aios poco a poco se fue gestando el pensamiento
de mujeres no ligadas a los preceptos que en ese momento se tenian
asignados a ellas. Un factor clave para explicar este fenémeno fue la
necesidad de que la mujer urbana ingresara a la esfera laboral, con-
virtiéndose en asalariada, empezando a realizar una doble jornada
de trabajo: una en su casa, la otra en algtin espacio de la incipiente
industrializacién y demads esferas inherentes al desarrollo del ca-
pitalismo (Tunén, 1998). Las nuevas situaciones que las mujeres
experimentaban les generaba:

La conciencia de pertenecer a una determinada clase social [...] se in-
corporaron al trabajo remunerado tenian la opcién de abrir su vision del
mundo y trascender los mds o menos estrechos limites de su hogar, asi
como ensayar formas de participacién y poder hasta entonces desconoci-

das (Tufidén, 1998, p. 129).

La incorporacién de las mujeres al mundo productivo no fue homo-
géneo, en su mayor parte, ellas se integraron a trabajos apegados a las
condiciones que tradicionalmente se han asignado al género femeni-
no, por ejemplo, a la realizacién de “quehaceres”, o bien, a actividades
artesanales. Ademds, es necesario sefialar que esta nueva situacién se
refiere prioritariamente a las mujeres habitantes de regiones urba-
nas, pues en el sector rural las condiciones eran muy diferentes.
Aunque existen algunas investigaciones que nos hablan sobre la
participacién de las mujeres durante el porfiriato, éstas atin no son su-
ficientes: “la cuestion histérica femenina en el siglo XIX ha sido poco

20



Las mujeres en las imdgenes de los libros de Historia de México

tratada. La historiografia, llena de héroes de bronce, conserva también
algin idolo femenino, pero la frialdad de la estatua poco nos dice del
tibio universo de las mujeres que vivieron entre cocinas y bordados,
devociones, trabajos y juegos de salén” (Tufidn, 1998, pp. 100-101).
Ante este escenario, las fotografias histéricas son fuentes que nos
permiten reconstruir conocimientos, llenar vacios que encuadran y
homogenizan a las mujeres, de esa manera podremos acercarnos a
los cambios, o bien a las sutilezas de las continuidades.

Veamos la fotografia en cuestiéon recuperando la contextualiza-
cién historica recién realizada. La imagen se ubica en el extremo
superior derecho de la pagina del libro de texto, a un costado del ti-
tulo del subtema. Mide 5.5 centimetros de ancho por 4.2 de altura.

Imagen tomada de Casasola, G. (1992). Historia grdfica de la Revolucion Mexicana. Tomo 1. México: Edito-
rial Trillas., p. 9. Publicada en el libro Historia 3. Editorial Santillana.

La reproduccién que ahi se hace de la fotografia es parcial. En la his-
toria gréafica de la Revolucién Mexicana encontramos la imagen com-
pleta, ésta es el objeto de nuestra interpretacion (Casasola, 1992).?

2 En su pie de imagen sefiala: Familias elegantes vestidas abordan el tranvia para
ir a misa en Catedral.
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En la imagen se observa una multitud de personas capturadas
en movimiento. Una de ellas estd descendiendo y muchas mds cerca
de la puerta de ascenso de un tranvia eléctrico. Tres hombres se en-
cuentran en la parte superior del transporte, visten de manera si-
milar (de traje) y los que van de pie portan sombrero. El hombre
sentado en la butaca ocho (en el extremo derecho) se apoya con su
mano en un barrote cercano, de igual manera, los dos hombres res-
tantes se sujetan de tubos diferentes para ascender o descender del
tranvia eléctrico. El de la derecha muestra mayor esfuerzo al subir,
probablemente por falta de un escalén mas en la parte inferior que le
permita ascender al transporte con mayor facilidad, lo que se corro-
bora con otra fotografia que nos permite observar tal la carencia.

Imagen tomada del acervo, sec. 21, del Archivo General de la Nacion.

Los hombres y mujeres restantes aparecen atin esperando su turno
para ascender al transporte. En primer plano, entre ellos se obser-
van dos mujeres que dan la espalda a la cdmara, quienes portan
rebozos que les cubren desde la cabeza hasta la cintura y s6lo pode-
mos ver un poco de sus brazos derechos, lo cual nos permite saber
que usaban una blusa de manga larga de color blanco contrastante
con el reboso oscuro.
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Atras de ellas, ligeramente alejado se observa a un hombre de
espalda, lleva saco oscuro y se alcanza a ver el cuello blanco de su
camisa y, al igual que la mayoria de los hombres, lleva sombrero.

Debido a la lejania con la que aparecen en el fondo, es posible
observar con mayor detenimiento a tres mujeres y tres hombres,
de los cuales, dos se diferencian con el que se encuentra cerca de la
puerta de entrada del tranvia por el tipo de sombrero que portan;
ambos visten de manera similar, saco y camisa blanca, se puede
apreciar que el saco de uno de ellos es largo, pues le llega hasta las
rodillas.

El hombre delgado, quien se ubica mas cerca del tranvia, se dife-
rencia del resto porque estd uniformado y usa un quepi, cuya som-
bra le cubre parte del rostro. En la boca tiene un puro.

Ademas de las dos mujeres con rebozo se observan otras tres, de
las cuales una porta un sombrero blanco y estd mas cerca del ascen-
s0; no es posible ver su cuerpo y rostro, ya que otra de las mujeres
con rebozo la oculta. La mujer que estd ubicada atrds de ella viste con
una blusa y una falda larga de color oscuro, tiene el cabello recogido
y en la parte superior de su peinado porta un velillo negro. A ambas
se les observa de perfil, lo que permite visualizar un leve brillo a la
altura del 16bulo de sus orejas derechas, posiblemente un arete.

Una tercera mujer figura en la imagen portando un ancho som-
brero blanco que le cubre gran parte de su cabeza; su cabello es negro
y su rostro nos permite ver que es de tez blanca; usa una blusa blanca
de cuello redondo con mangas largas y encima (posiblemente) una
estola de plumas blancas. El atuendo de la parte inferior de su cuer-
po no se observa por completo, sélo que es de color obscuro. Ella
mira en direccidn al suelo y se ubica detrds del hombre que porta
saco largo.

Una de las primeras narraciones que se evidencian en la fotogra-
fia refiere al avance tecnoldgico centrado en el transporte publico
(tranvia eléctrico), el cual facilit6 el acceso a rumbos lejanos de di-
versas personas. Por la indumentaria de los viajeros se percibe que
éstos son de diferentes condiciones sociales.
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El servicio del tranvia ponia en relacién opuesta al precio y a la
comodidad y rapidez. Las indudables ventajas que el nuevo sistema
de transporte presentaba hacian que los habitantes de la metré-
poli demandaran de forma creciente este tipo de transporte. Sin
embargo, el servicio no estaba a disposicion de todos pues su costo
era de entre seis y 31 centavos; una tarifa bastante alta para la época,
sobre todo si consideramos que el pago por una jornada de trabajo
de cinco de la mafiana a 10 de la noche en condiciones infrahuma-
nas tenia un pago de seis centavos diarios (Casasola, 1992).

Las alternativas al uso del moderno tranvia eléctrico continua-
ban siendo las tradicionales, es decir, caminar, usar caballo o bien
tranvias de tracciéon animal que siguieron funcionando de manera
simultdnea por un largo tiempo, como se observa en la fotografia
que se muestra a continuacion (Casasola, 1992).

Imagen tomada de Casasola, G. (1992). Historia grdfica de la Revolucién Mexicana. Tomo 1. México: Edi-
torial Trillas.

El tranvia eléctrico requeria para su funcionamiento condiciones
que favorecieran su recorrido: energia eléctrica, vias trazadas, acon-
dicionadas y con mejoramiento, paradas y rutas establecidas. Sus fi-
nes serian diversos: disminuir tiempos y distancias, con las ventajas
inherentes para el traslado de la gente a sus centros de trabajo.
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La imagen siguiente muestra que la gente no sé6lo se limité a asis-
tir a la inauguracion y observar el recorrido del nuevo transporte.
Su interés fue mds alld, ya que éste le acortaba caminos y tiempo, al
grado de que en los primeros dias que inicié su funcionamiento
el servicio fue insuficiente (Casasola, 1992).3

Ademads de sus diversas ventajas el tranvia eléctrico trajo apare-
jados algunos problemas, ya que la gente no estaba acostumbrada
a lidiar con transportes cada vez mds sofisticados y veloces, lo que
provocé accidentes como el detallado en el grabado siguiente, el
cual muestra el pénico y la confusion entre los transetntes testigos
del atropellamiento de un ciclista (Berdecio y Appel, 1972).*

Imagen tomada de Berdecio, R. y Appelbaum, S. (1972). Posada’s popular mexican prints. Estados Unidos:
Dover Publications.

Regresemos ahora a la fotografia en cuestion. La imagen registrada
en ella muestra el contacto entre personas de diferentes clases so-
ciales y géneros. Esto se evidencia al observar con detenimiento las

vestimentas diversas de los personajes, las cuales ayudan a develar

3 Pie de fotografia: Inauguracion de los tranvias de la Ciudad de México.
* En su pie de imagen dice: Corrido: los atropellamientos eléctricos (Incidents of
people run over by trolleys)”.
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el origen social y econémico de los individuos que las portan. A
partir de su revision es factible plantearse esta pregunta: ;la imagen
atestigua la génesis de una nueva clase social? Esta seria la confor-
mada por trabajadores (as) urbanos (as) que anhelan integrarse a
la modernidad, entre otras cosas, haciendo uso del medio de trans-
porte nuevo.

Desde la perspectiva de la historia de género, llama la atencién
una caracteristica que implica la colocacién de las mujeres en una
situacién de anonimato: su vestimenta.

Los rebozos y el velillo desempefnian funciones tanto de ornato
como de proteccidn contra el sol o el frio, segtn sea la temporada.
Estos ropajes también ayudan a determinar la condicién econd-
mica de quien los usa en virtud de la longitud y, sobre todo, del
material de confeccién. Ademads, existe un detalle adicional impor-
tante: las mujeres de condiciéon mas humilde, gracias al uso del
rebozo, arropan y esconden en lo privado parte de su cuerpo. Es
significativo que el uso de esta prenda se realiza cuando la mujer
sale de su casa, cuando transita por el espacio publico. Si a esto
le agregamos el uso de faldas largas, las cuales impedian mostrar
incluso el tobillo de la dama, la cobertura casi total del cuerpo fe-
menino se consolida.

La custodia de las buenas costumbres se exterioriza no s6lo con
el uso del rebozo y la falda larga, sino también con la atencién del
hombre hacia a la mujer a través de un sutil acercamiento para ayu-
dar, mediante un ligero toque de cintura, a la dama que pretende
abordar el tranvia. Es obvio que ella, por “naturaleza’, requiere de su
compaiiia y apoyo.

Los soportes distintos usados por hombres o mujeres para as-
cender al tranvia refuerzan la idea anterior. Los primeros utilizan
el pasamanos con el fin de apalancarse para subir, mientras que las
mujeres requieren del apoyo masculino. Lo vemos en dos ejemplos:
el primero lo constituye el hombre desconocido (ayudante de cho-
fer), quien esta presto para ayudar —pues esa es una de sus respon-
sabilidades profesionales— a una de las mujeres (la de condicién
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econémica mas humilde); el segundo es el acompanante de la mujer
« » LS . ., .

acomodada” (quizd su esposo), quien también se dispone a soco-
rrerla y sostenerla en el trance del abordaje.

Imagen tomada de Casasola, G. (1992). Historia grdfica de la Revolucién Mexicana. Tomo I. México: Edi-

torial Trillas.

La narrativa de la foto muestra contradicciones en las oportunida-
des que se generaron durante el porfiriato para las mujeres de carne
y hueso. Por un lado, refiere la apuesta de adentrarse a ocupar otros
espacios laborales alejados del hogar, sin renunciar a lo que de ellas
se espera por su condiciéon de mujer. Asi, la doble jornada laboral
también se expresaba en la necesidad de trasladarse mediante este
medio publico de transporte ataviada de manera femenina, elegan-
tey ala moda, sin importar su incomodidad. Los valores considera-
dos femeninos se adecuaban a las nuevas necesidades; la docilidad,
la paciencia y el cuidado a su persona se presentan en la imagen
fotografica. De esa manera se convivia en un transporte que, en ese
escenario, era utilizado mas por hombres que por mujeres.

Por otra parte, si relacionamos la narrativa de la imagen con el
texto de pie de fotografia notamos nuevamente inconsistencias, ya
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que la sola imagen del tranvia y de la demanda que tuvo es insu-
ficiente para dar cuenta del crecimiento urbano en general o del
incremento de las fuentes de trabajo.

A manera de conclusion del trabajo interpretativo presentamos
las constantes siguientes identificadas en el uso de las imagenes
analizadas:

Las fotografias histéricas se presentan sélo como ilustraciones
y no como fuentes histéricas en si mismas; carecen de la referencia
archivistica, lo cual es significativo, ya que ésta nos permite validar-
las como fuentes primarias y ubicarlas en el tiempo histérico o, en
otras palabras, contextualizarlas.

En ciertos libros de historia de México para educacién secunda-
ria se presentan unicamente fragmentos de las fotografias histéri-
cas, lo que dificulta su interpretacion y los pies de fotografias, que
algunas de ellas presentan, se alejan de los titulos originales de
estos testimonios histéricos. Lo anterior deja ver que la inclusién
de fotografias en los libros de texto no se hace de manera rigurosa,
por lo que es muy complicado que el usuario trabaje con éstas como
lo que son, esto es, fuentes factibles de permitir la reconstruccién
del conocimiento histdrico.

Las fotografias recuperadas tienen una caracteristica especial: en
todas se representan mujeres, quienes siempre estdn acompaifadas,
ya sea por otras mujeres, hombres o menores de edad. Ademas, ellas
no son (no aparecen como) las protagonistas de la narrativa expre-
sada en la fotografia, ocupando mas bien lugares secundarios, sub-
alternos, dentro de la misma.

El andlisis fotografico de las diversas imdgenes presentadas en
el estudio completo, del cual aqui hemos presentado tan s6lo una
pequeiia muestra, nos ayudoé a distinguir los cambios histéricos del
lugar y la representacién de la mujer siguientes.

Las fotografias de la época porfiriana revelan que las mujeres
ocupaban espacios establecidos a partir de las relaciones de gé-
nero predominantes en esa época; asi podemos verlas en las casas
0 en espacios escolares. En cambio, a partir del periodo revolucio-
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nario es comun observarlas ocupando otros escenarios; realizando
diferentes labores como asalariadas. Asimismo, las encontramos
desempenando otros papeles totalmente opuestos a lo hasta en-
tonces establecido por su género, como lo son las guerrilleras o
adelitas.

Este cambio de escenarios estd asociado a otras transiciones
como la de la clase social. Mientras que en el porfiriato aparecian,
en la mayoria de las fotos, casi exclusivamente mujeres pertenecien-
tes a la clase “pudiente” (ya que ellas eran quienes mas ficilmente
podian pagar una fotografia), en anos posteriores el asunto se de-
mocratizd, esto debido al abaratamiento del proceso de produccién
de la fotografia o al surgimiento e incremento de una nueva clase
media, lo que propicié que ese sector social comenzara a ser repre-
sentado con mayor asiduidad en las fotos de la época. De tal forma
que, éstas se convirtieron en una manera de demostrar los cambios
sociales que se estaban viviendo de manera general, mds alla de la
especificidad de la condicién de las mujeres.

Algo similar al punto anterior sucede de forma especifica con
respecto a los grupos indigenas. En su mayoria, las mujeres que
fueron fotografiadas durante el porfiriato eran criollas o mestizas,
mientras que las imdgenes de mujeres pertenecientes a las multiples
etnias existentes en nuestra nacién estdn ausentes.

Durante el siglo XX la presencia de las mujeres fue mas hetero-
génea, asi podemos encontrar en mds ocasiones a mujeres mestizas
que fueron fotografiadas y, aunque pocas, ya aparecen algunas con
rasgos indigenas.

En suma, la interpretacion de las fotografias historicas en donde
son representadas mujeres en diferentes contextos histéricos nos
permite identificar el cambio que la participacién social de las mu-
jeres ha sufrido. Sin embargo, aunque hay constantes que nos conti-
ntan ubicando en una situacién de desigualdad con respecto a los
hombres, muchas mujeres (cada vez mds) han optado por mante-
nerse firmes ante sus convicciones, mostrandose en las fotografias

para decir: jaqui estamos, si existimos!
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LA INSTRUCCION CIVICAY LAS FIESTAS

Y CEREMONIAS CIVICO-ESCOLARES: PROMOTORES
DEL PATRIOTISMO Y FORMACION CIUDADANA
Eduardo Martinez Carrera®

Desde sus origenes la educacion bésica ha tenido la responsabilidad,
entre otras, de formar ciudadanos. En ese sentido histéricamente se
han utilizado diversos medios para promover tal accién; sin em-
bargo, en los afios recientes se ha evidenciado un distanciamiento
paulatino de docentes y alumnos con respecto a la identificaciéon y
observancia de valores civicos y patridticos, lo que puede resultar
en un serio descuido si consideramos que entre los principales ob-
jetivos de la educacion nacional se encuentra el fomentar el amor
a la patria.

Para poder comprender mds a fondo esta situacion resulta in-
dispensable retroceder en el tiempo, con el fin de obtener elemen-
tos que nos permitan discernir los procesos que dieron pauta a la
conformacidén del ciudadano mexicano, con la intencién de esta-
blecer la responsabilidad que en ese sentido compete a la educa-
cidn, es decir, construir la interpretaciéon histérica de los factores

! Egresado de la Maestria en Desarrollo educativo, linea: La historia y su docencia,
Universidad Pedagégica Nacional.
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que contribuyeron a despertar, difundir y afianzar los sentimientos
de patriotismo e identidad nacional.

En ese orden de ideas, al hacer un recorrido histérico encon-
tramos en el periodo presidencial de Porfirio Diaz uno de los
esfuerzos mas arduos por hacer de la escuela y, en particular, la en-
senanza de la instruccién civica el vehiculo mas importante en la
identificacién de la sociedad con el sistema politico. Al profundizar
en el tema se pone de manifiesto la relevancia que tuvieron fiestas y
ceremonias civico-escolares en este proceso de encuentro.

Detenernos en estas tltimas tiene un doble propdsito, por una
parte, pretende revelar los alcances que tuvieron estas festividades
en la conformacion de la identidad que el Estado moderno exigia
Y, por otra, explorar su vinculacién con la instruccién civica, para
comprender los procesos que posibilitaron un nuevo orden social.

Las fuentes documentales de primera mano que nutrieron y res-
paldaron esta investigacién fueron recuperadas fundamentalmente
del Archivo Histérico de la Ciudad de México, los fondos reser-
vados de la Universidad Pedagdgica Nacional y la Benemérita Es-
cuela Nacional de Maestros. Estos acervos brindan la oportunidad
de conocer un espacio extraordinario que ha sido poco explorado:
el de la vida en las escuelas de la Ciudad de México durante el
cambio de siglos. Si bien la informacién encontrada habia sido se-
leccionada y registrada por funcionarios, maestros, directores e ins-
pectores de escuela que pretendia mostrar que la educacién gozaba
de un excelente orden y adelanto, fue posible leer entre lineas que
la educaciéon durante el porfiriato sufrié el abandono de las prac-
ticas educativas decimonénicas para insertarse en el proceso de
modernizacién de nuestro pais.

Recuperar las fiestas, las ceremonias y la ensefianza de la ins-
truccién civica como parte de la cultura escolar del régimen porfi-
rista, se fundamenta en la necesidad de indagar nuevas formas en la
ensenanza de la historia, la cual de manera comtn se ha restringido
a explicitar los hechos politicos 0 econémicos mds destacados de
las diversas épocas. Esta nueva aproximacion fundada a partir de las
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fuentes documentales que competen al dmbito educativo de aquel
momento, permite observar este periodo histérico bajo una pers-
pectiva distante y distinta a la tradicional, en la que por medio del
andlisis de actividades escolares se puede comprender el complejo
entramado que constituy? el sistema educativo de aquella época.
El enfoque tedrico con el cual se abordé la investigacion es la
historia cultural, de la que se extraen las herramientas teéricas ne-
cesarias para el andamiaje de este trabajo, debido a que ésta aspira a
crear un discurso histdrico critico, exigente en la recoleccién, inter-
pretacion y andlisis de las fuentes, el cual asume que toda historia
es motivo de estudio, desde lo que ocurre en la militar, con sus hé-
roes o batallas, hasta la de la vida cotidiana de los pueblos, sus cos-
tumbres y tradiciones y lo que Michel de Certeau designé como
“zonas silenciosas, tales como la brujeria, lalocura, la fiesta, la litera-
tura popular, el mundo olvidado del campesino, etcétera” (Le Goff,
1988, p. 107). En suma aquellas actividades que han sido olvidadas
por el grueso de las investigaciones histdricas, pero que de manera
indudable estdn presentes en la cultura escolar, y que son la raiz de
la cual se nutre la historia cultural. Asi, en un primer momento nos
acercaremos a la transformacién que durante el gobierno porfirista
sufri6 la instruccion civica en la educaciéon primaria, para después
argumentar el valor de las ceremonias y fiestas civico-escolares en

la consolidacion del régimen.

INSTRUCCION CIVICA, PIEDRA ANGULAR
PARA LA EDUCACION DEL PATRIOTISMO

Durante 1889 y hasta el final del porfiriato, el gobierno del general
Diaz habia adquirido una estabilidad politica y econémica que le
permitié tener el poder suficiente para regular y dirigir la vida po-
litica y social del pais, difundiendo entre los habitantes la ideologia
liberal del régimen y propagando las ideas de modernizacién en
todo el territorio nacional, éstas se desarrollaron con el apoyo en la
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escuela, institucién que consideraba entre sus principales objetivos
preparar a todos los nifos para una vida practica; la educacién de-
bia despertar los valores y hdbitos que promovieran su desarrollo
fisico e intelectual. Al respecto Julio Herndndez a través de una re-
vista mensual apunté lo siguiente:

Para la satisfaccion de todas y cada una de estas necesidades de la vida
humana, debe existir en cada pais una institucion especial, un érgano ade-
cuado que ejecute tan complicadas funciones, un grupo humano capaz de
soportar el paso enorme y la gravisima responsabilidad de instruir y edu-
car a un pueblo, teniendo en cuenta no sélo las leyes generales de la vida,
sino también las especiales de origen, de raza, de tradiciones, de costum-
bres y mds que todo de idiosincrasia nacional. Esta instituciéon grandiosa,
sublime, trascendental, que grabara para siempre con caracteres indelebles
las paginas de la historia, pintando nuestro peculiar cardcter, se llama la

Escuela mexicana (El Magisterio Nacional, 1905, p. 133).

A través de la escuela se difundieron valores e ideas para guiar al
nino en su formacién ciudadana. Al respecto, Eric Hobsbawm
(2000) sefiala lo siguiente:

Naturalmente, los estados usarian la maquinaria, que era cada vez mds
poderosa, para comunicarse con sus habitantes, sobre todo las escuelas
primarias, con el objeto de propagar la imagen y la herencia de la “nacién”
e inculcar apego a ella y unirlo todo al pais y la bandera a menudo “inven-

tando tradiciones” (p. 100).

La maquinaria de comunicacién, transmisién y asimilacién en
las escuelas primarias que menciona el autor se impartié princi-
palmente a través de la materia de Instruccion civica, entre otras,
por medio de esta se mostrarian los derechos y obligaciones de los
ciudadanos para con la patria y las relaciones que unen a los ciuda-
danos entre si y con el Estado, ademds de dar a conocer la organi-
zacion politica y administrativa del pais.
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Con la expedicién de la Ley de Instruccién Obligatoria de 1891, se
buscaba uniformar la educacion en el pais, tratando con ello de alcan-
zar la tan ansiada unidad nacional. El gobierno liberal necesitaba que
todos los mexicanos se identificaran con su pais y con el régimen. El
general Diaz asi lo expres6, al mencionar que era necesario que todos
los ciudadanos recibieran la misma educacién porque asi sus ideas
podian reforzar la unidad nacional. Por lo tanto, la instruccién civica
es la que presta un valioso apoyo para el desarrollo de la unidad nacio-
nal y la identificacion de los ciudadanos con el pais, porque a través de
ella se despierta, fomenta y fortalece el amor a la patria:

Una corriente importante del pensamiento porfirista fue la de tomar la
idea de patria, de solidaridad nacional, como principal virtud del mexi-
cano. Es decir, en el porfiriato se intentd despertar sentimientos de unién
entre los mexicanos, de cohesién, de solidaridad, y la idea de patria sinte-
tizaba todas estas caracteristicas, por ello los discursos patri6ticos domi-

naron esta etapa (Martinez, 1999, p. 85).

Para poder difundir el mensaje de identificacién entre los nifios
de todo el pais, se recurrié a una serie de herramientas entre las
que se encontraban los libros de texto. Fue a través de éstos, sobre
todo los que contenian la Historia patria y la Instruccién civica, que
se lograron promover los ideales civicos de patria y patriotismo. A
continuacién se presentan tres de ellos que son una muestra clara
de esta afirmacion.

En primer lugar, Justo Sierra en su libro Primer afio de historia
patria, hace una dedicatoria a sus hijos y a los nifios mexicanos en la
que alude a la patria como el mds notable de los sentimientos huma-
nos (Sierra, 1902). El libro de texto de Sierra rompia con las formas
tradicionales de la cartilla, incluia apartados novedosos como no-
tas para los maestros, ilustraciones y mapas, pero ademas albergaba
un mensaje permanente sobre la formacién del patriotismo.

De los libros que siguieron bajo este tenor durante la dltima
década del porfiriato destaca la obra El nifio ciudadano del profe-
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sor Celso Pineda, la cual ofrecia una serie de lecturas sobre ins-
truccidén civica, en las que por medio de la Historia, Geografia y
la Instruccién civica, se mostraba a los alumnos la nacién de una
forma global e integral, argumentando que sé6lo asi podia amarse
a la patria. En este sentido insistia en que: “un buen mexicano es
aquel que, en la medida de sus aptitudes, puede contribuir de algu-
na manera al engrandecimiento del pais, y no podria hacerlo quien
no sepa nada de é1” (Pineda, 1906, p. 9).

Lo anterior nos permiten sostener que la educacién del patrio-
tismo tuvo como eje rector a la ensenanza de la Instruccién civicay
que ésta, si bien se ayuda de otras asignaturas para lograr sus objeti-
vos, fundamentalmente tiene la responsabilidad y tarea de mostrar
al nino la estructura politica y social del pais donde nacid, provo-
cando el amor patrio.

Sin embargo, los libros de texto no serfan materiales suficien-
tes para despertar un sentimiento de tal magnitud, si bien éstos son
una parte importante, la formacién del patriotismo requeria de
mas recursos para su consolidacidn, es por ello que las autoridades
educativas procuraron complementarla con los rituales civicos, en
particular con las ceremonias y fiestas civico-escolares. Durante la
celebracidn de estos actos se exhibian los simbolos patrios, los cuales
eran la expresién mas grande de respeto y amor a la patria. La ban-
dera y el himno nacional eran expuestos todos los dias en las escue-
las, a través de un rito conocido como: ceremonia civica escolar.

Los actos en honor a la bandera e himno nacional se convirtie-
ron en verdaderos cultos civicos en todo el territorio nacional,
difundidos por medio del sistema educativo. Adquirieron un con-
tenido eminentemente patriético, el cual procuré la identificacién
de los ninos y de los futuros ciudadanos con el régimen y la nacién.
Eva Taboada (1999) escribe sobre la creacién de este rito:

La ceremonia civica es un recurso mds dentro de la serie de acciones con-

jugadas que los Estados nacionales ponen en marcha con fines de cohe-

sion y de legitimacion. Entre ellos promueven el desarrollo de practicas
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por medio de las cuales inculcar nuevas concepciones y comportamien-

tos acordes al proyecto social y de nacién que impulsan (p. 89).

Es precisamente mediante las ceremonias civicas escolares que se po-
nia a los ninos en contacto con los simbolos de la nacién, logrando
que los alumnos del pais se identificardn entre si, pero sobre todo
con su patria, inspirando asi el patriotismo y la identidad nacional,
estandartes surgidos de los congresos de instruccion, los cuales cons-
tituyeron la base del ideal educativo del porfiriato. Parte fundamen-
tal para el éxito de las ceremonias fue la promocién de disciplina en
el interior de las escuelas, la cual no se referia exclusivamente a la
conducta de los nifios; en este campo también estaban los horarios
escolares, en donde se inclufa un espacio para las ceremonias civicas
que debia ser respetado por todos los actores. La importancia de te-
ner establecidos horarios para efectuar las ceremonias no obedecia a
una costumbre, sino a un rito civico por el cual se debian transmitir
los valores nacionales, incrementando el respeto hacia el pais y sus
instituciones.

Podria pensarse que, debido al cardcter repetitivo de las ceremonias civicas,
éstas constituyen un hébito, sin embargo, se trata mas bien de un ritual, pues-
to que son una practica colectiva en cuya realizacion se hace explicito el signi-

ficado de las actividades que en ella se realizan (Amuchastegui, 1992, p. 72).

Dado que durante la ceremonia civica se exhiben los simbolos pa-
trios, los nifios debian manifestar actitudes de respeto como guar-
dar silencio, saludar a la bandera, entonar el himno nacional, entre
otras acciones que denotaban disciplina, admiracién y amor por la
patria, ademads de una conducta nacionalista, en gran medida resul-
tado de la ensefianza de la instruccidn civica.

Gracias a la participacién de los ninos en las ceremonias, ellos
aprendian los significados de los simbolos patrios, experimentando
sentimientos de orgullo, emocidn e identificacién, lo que dio como
resultado el despertar del patriotismo.
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Los participantes en una ceremonia civica eran todos los inte-
grantes de la escuela, pero s6lo un reducido nimero de alumnos
tenian la distincion de ser parte de la escolta y portar la bandera.
Este honor dnicamente lo conseguian los estudiantes que hubiesen
demostrado con sus actitudes, conducta y desempefio escolar res-
peto y orgullo por la escuela y la patria:

Es conveniente designar, para ir por la bandera y hacerle guardia, a los
alumnos distinguidos de cada grupo, después de hacerles entender que este
es un alto honor que sélo merecen los que se esfuerzan en honrar a su es-
cuela, que es la patria en miniatura, ya sea por su laboriosidad 6 por su

buena conducta (La Escuela Mexicana, 1909, p. 302).

Ademids, las ceremonias civicas fueron un recurso para ensefiar y
promover el patriotismo fuera del aula, siendo la escuela el recinto
en el cual se llevaria a cabo la devocion por la religion de la pa-
tria, por la que Justo Sierra trabajé de manera incansable. Vemos
pues que entre los recursos diversos que utilizo la escuela para exal-
tar el patriotismo se encontraban las fiestas y los discursos civicos
(Altamirano, 1984; Prieto, 1994; Romero, 1955; De la Torre, 1988;
Caballero, 1900), asi como los cantos patriéticos. Estos dltimos en
ocasiones eran pronunciados dentro de las ceremonias civicas, es-
tando generalmente dedicados a los héroes que habian luchado por
la patria, sobresaliendo las efigies de la Independencia: Hidalgo y
Morelos. Algunos de estos cantos eran publicados en las revistas
educativas de la época, por ejemplo, el canto patridtico a Morelos
que aparece en La escuela mexicana:

A Morelos

I

La ronca tempestad lanzando el rayo,
y los gigantes vuelos

del condor que se cierne sin desmayo,

tendiendo a su placer las alas grandes
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en las excelsitudes de los Andes [...]
ese es el canto digno de MORELOS

(La escuela mexicana, 1910, p. 141).

Se consideraba que dar a conocer los valores civicos de los héroes
nacionales por medio de cantos, permitia que los niflos observaran
y admiraran sus vidas, lo que fomentaba una identificacién con es-
tos personajes. La narracion de la vida de los hombres que lucharon
por la nacién ayudé a conformar y difundir la idea del patriotismo,
ya que estaba elaborada de forma en que los estudiantes se iden-
tificaran con éstas. Asimismo, la generacién de este sentimiento
provocaba otros beneficios. Ignacio Manuel Altamirano apunté los

siguientes:

La patria estimula con la idea del honor las esperanzas del trabajo, infunde
aliento al pobre, anima al ignorante, ennoblece la fortuna del rico y en-
ciende su antorcha sagrada sobre la tumba del sabio. Las mezquinas aspi-
raciones del egoismo, por si solas no compensan los goces de esa armonia

social que se llama patriotismo (Altamirano, 1984, p. 206).

El patriotismo que se difundia por medio de la ensenanza de la ins-
truccién civica, es descrito por profesores de la época siempre como
una virtud, descartando de manera firme a todos aquellos que lo re-
fieren como una idea o pasién mezquina. Asi, el patriotismo confor-
mo el estandarte del porfiriato para la unificacion del pais, de ahi que
representara un sentimiento que todo mexicano debia poseer. Por lo
que la estimulacion de dicho sentimiento fue una de las tareas funda-
mentales de la escuela publica, en especial de la educacién primaria.
Asi lo mencion6 Rébsamen al afirmar que la escuela era “el laborato-
rio del patriotismo y en la cual surgian las virtudes civicas”. De cara a
esa afirmacién Arnoldo Cabafias (1905) senala que “se ha dicho con
justicia, que el patriotismo es el primero de los deberes del ciudadano,
y, en efecto, tal sentimiento debe estimarse como el mas noble y eleva-
do de la cultura moral del individuo” (p. 224).
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Es evidente la relacién existente entre la ensefianza de la ins-
truccién civica y la formaciéon del patriotismo; las obligaciones y
los derechos del ciudadano. Ademds del reconocimiento de que el
conocimiento administrativo y juridico de la nacién son apren-
didos a través de esta asignatura, despertando desde la educaciéon
primaria la identificacién y amor por la patria. En este sentido Pi-
neda (1921) seiala en El nifio ciudadano lo siguiente:

Lo que pudiéramos llamar su modo de ser politico y social, o bien, el co-
nocimiento de cémo estd construida, cuéles son las leyes a las que deben
sujetarse sus habitantes, cuéles son las obligaciones de unos hacia otros y
de todos con la nacién, qué son las autoridades, qué su gobierno: todo esto
es lo que la instruccidén civica ensefia. Quien posee esta enseflanza es un
buen ciudadano vy, por lo tanto, podrd también decir con orgullo que es

un buen mexicano (p. 9).

A finales del siglo XIX, en los intentos por fortalecer y exaltar el
amor a la patria, no se escatimaron recursos. Tanto dentro de la
escuela como fuera de ella se utilizaron todos los medios para fo-
mentar los valores civicos que permitian a los nifos identificarse
con su nacién de cara al cambio de siglo.

Es importante considerar que el proceso de modernizacion lle-
vado a cabo en diferentes dmbitos de la vida del pais, incluyendo
el educativo, mantuvo efectos en la formacion civica de los nifios,
y de manera particular en la educacién del patriotismo. Gracias a
los programas de Instrucciéon civica y de Historia patria, y a los
libros de texto y los ritos civicos, difundidos a finales del porfiria-
to, se buscé identificar a los niflos con su pais, para que asi ellos
aprendieran a respetar las instituciones y desarrollaran el senti-

miento del patriotismo.
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LAS CEREMONIAS Y LAS FIESTAS: PROMOTORAS
DE NACIONALISMO Y FORMACION CIUDADANA

A través de un andlisis de las festividades escolares mas represen-
tativas de la época, se pretende poner de manifiesto los propdsitos
y objetivos de las ceremonias y fiestas civico-escolares para exaltar
el patriotismo, la identidad nacional y la figura presidencial en-
tre la nifiez mexicana, asi como exhibir los rasgos de modernidad
que el régimen aportaba a la educacién. A partir del reconoci-
miento de que estas actividades constituyen un espacio valioso
para el desarrollo y promocién de valores es posible establecer su
vinculo con la ensefianza de la instruccién civica. La organizacién
de fiestas en la escuela form¢é parte de un programa que no sélo
pensaba en la diversion de los nifios, sino que intentaba, por medio
de una pedagogia bien estructurada, transmitir el modelo educa-
tivo porfirista, el cual procuraba exaltar y difundir valores civicos,
respeto a la autoridad, amén de fomentar un acercamiento entre el
Gobierno vy la escuela, para construir al ciudadano civico y patriota
que el pais y el régimen requerian.

Por tal motivo, las festividades escolares durante el porfiriato fue-
ron diversas. Las autoridades del ramo educativo supieron conjugar
el proceso de modernizacién educativa con el cardcter festivo del
mexicano estableciendo fechas conmemorativas que bien podrian
ser de asueto, esparcimiento o formacién civica, por un lado, és-
tas permitian cultivar en los estudiantes valores civicos y forjar una
identidad nacional y, por otro, construian un puente entre escuela y
sociedad que posibilito, tanto a padres de familia como a altos fun-
cionarios del Gobierno, romper con las fronteras de la escuela y ser
participes de estas festividades. Aunque, cada una de las fiestas cele-
bradas en las escuelas primarias tenian caracteristicas diferentes, to-
das mantenian como objetivo comun el formar nifios obedientes,
patriotas y apegados al régimen liberal.

En aquel tiempo prevalecia la idea de que la escuela debia ser

una gran familia en donde convivian ninos, padres, maestros, au-
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toridades educativas y politicas, quienes se sentian dentro de ella
en un ambiente agradable y cordial, para lograrlo el trabajo de las
fiestas escolares resultaba de gran importancia. En aras de conse-
guir dichos objetivos, la labor de éstas resultaba de vital impor-
tancia, ya que aportaban alegria, esparcimiento y responsabilidad
entre los participantes, como comentaba un articulo de la revista
Meéxico Intelectual (1896):

Esas fiestas, a la vez que descartan de la educacién un moévil tan bajo como
es el de la vanidad y el interés, ofrecen a los ninos TODOS, al fin de sus tra-
bajos anuales, momentos de provechosa distraccion, que no sélo propor-
cionan saludable esparcimiento al espiritu fatigado por las tareas escolares,
sino contribuyen notablemente a la cultura de los ninos, poniéndolos en
contacto con la sociedad, ante la cual comparecen debidamente prepara-
dos, a exponer sus trabajos literarios ¢ artisticos, trabajos que por si solos

entrafian un positivo adelanto (p. 132).

Las festividades escolares proporcionaban entre la poblacién in-
fantil, la oportunidad de exponer los avances alcanzados por me-
dio de trabajos literarios o artisticos realizados durante el afno
escolar. Ezequiel Chévez (1903), alude acerca de la importancia de
las fiestas escolares lo siguiente:

Mejorarén sin duda las condiciones mentales y morales de los nifos, y
hardn que se sientan menos aislados, cuando, al dejar por dltima vez las
puertas de los establecimientos que les hayan impartido instruccién, en-
tren por fin al inmenso campo de batalla de la vida donde por todas partes

vean caras extrafas (p. 488).

Las fiestas escolares contarian con el apoyo constante del profesor
Miguel Martinez, quien durante su vida laboral fungié como ins-
pector de escuelas elementales, director de la Escuela Elemental 4,
director de la Normal de Monterrey, representante de Nuevo Ledn

en los congresos nacionales de instruccién vy, a partir del primero
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de junio de 1901, director general de Instruccién Primaria (La En-
sefianza Normal, 1906). Este personaje fue un gran impulsor de la
celebracion de fiestas civicas desde el inicio de la primera década
del siglo XX. Siendo director general de Instruccién Primaria, or-
ganizd y dirigio las celebraciones en la capital de la Republica. El
apoyo a sus afanes por parte de los pedagogos de la época siempre
estuvo presente, prueba de ello fue la carta que le envi6 Justo Sierra,
subsecretario de Instruccién Publica, felicitindolo por el éxito que
habia tenido la entrega de premios en las fiestas escolares, de la cual

se extrae el fragmento siguiente:

No sé si alguna vez prevalecerd en las decisiones del Gobierno la idea de
Uds. y de los mejores pedagogos contemporéneos, de sustituir los premios
en las escuelas primarias con fiestas escolares. Lo deseo de veras, porque
creo que tratdndose de nifos menores de doce afos particularmente, no
son los premios un buen factor de educacién moral, que es, para nosotros,
lo primero. El tedio, la envidia, la vergtienza que suelen causar 4 la casi
totalidad de un grupo escolar, el contento la satisfaccién y la vanidad del
alumno premiado, no son un estimulo suficiente y si un mal germen de
pasiones inferiores que pueden llegar 4 ser profundamente antisociales si
se desenvuelven en el corazén de los nifos en el sentido de su impulso.
iCudnto mejor es la fiesta escolar, toda de solidaridad fraternal y de pro-
mocién de sentimientos buenos, sobre todo si se le anaden noticias muy
breves y muy claras, en eso consiste su elocuencia, del esfuerzo hecho por

cada grupo y del resultado obtenido! (Herndndez, 1902, p. 111).

Fue tal la determinacién de Miguel Martinez por impulsar las fies-
tas escolares y el éxito de éstas, que de manera continua realizaba
comentarios sobre ellas desde su natal Nuevo Ledn, cabe sefalar
que sus ideas también trascendieron fuera de las fronteras del pais.
Como muestra de ello se encuentra la referencia sobre esas acti-
vidades que apareci6 en La educacién, publicacion pedagdgica de
Buenos Aires, Argentina, en donde se comentaba el caracter que le
concedi6 el profesor Martinez a las celebraciones escolares: “estas
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hermosas fiestas escolares conducen al ideal que viene sosteniendo
La educacién de que la escuela sea un punto de reunién donde la
juventud trate s6lo de hacer algo bueno vy util, de realizar trabajos
y empresas civilizadoras, para que se prepare para hacer el bien de
la inica manera eficaz: empezando a hacerlo” (México Intelectual,
1893, p. 118).

En México cada vez eran mds las personas que se adherian a la
idea de las fiestas escolares. Un ejemplo claro es la invitacion que
Alberto Correa le hizo al poeta Amado Nervo para que realizara la
crénica de una fiesta, a través de la cual podemos apreciar la impor-
tancia que tenian estas celebraciones para los ambitos educativo y
politico.

A continuacién se muestra un fragmento de ésta:

Desde las primeras horas de la manana, era el Tivoli como una gran paja-
rera, en plena orquesta de gorgeos. Centenares de nifas alborotaban bajo
los grandes drboles y otras muchas, vestidas de blanco, ordendbanse en
grupos varios, y se distribufan en las diversas salas y departamentos im-
provisados, en que debian cumplirse los programas de la fiesta. A las diez
en todas partes ésta se iniciaba con entusiasmo indecible y cuando 4 las
once el Presidente de la Republica se presenté en el Tivoli, estaba en su
apogeo. El Primer Mandatario no quiso que se le esperase. Quiso que todo
se inagurase a su hora, y él llegar en medio del pleno entusiasmo, sin pre-
parativos solemnes, como un buen abuelo que sorprende a sus netezuelos
en el juego y que les sonrie y alienta.

Esta entrada fue empero triunfal. Los innumerables nifios que llena-
ban el parque, se agruparon en torno al Presidente y rompiendo la disci-
plina & que estaban sujetos, lo siguieron, aclamandolo y aplaudiéndolo.
Me imagino que estas aclamaciones satisfacen muy mas al viejo jefe que
las muchas que va cosechando donde quiera. Es la gratitud clarividente del
porvenir, para la obra del hombre que ha formado la Patria.

Fue llevado el general Diaz 4 presenciar uno 4 uno todos los ejercicios,
orfeones, recitados, didlogos, coros [...] que llenaba de ecos el vastisimo

Tivoli y se retir6 ya tarde (La Ensefianza Normal, 1905, diciembre, p. 75).
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El texto nos permite recrear la manera en que las fiestas escolares
contribufan a exaltar la figura presidencial, mostrandola como la
creadora de la patria y la generadora del progreso en el pais, ade-
mads da cuenta de la interaccidon que existia entre los diferentes acto-
res de la fiesta con el presidente de la Republica, mostrdndolo como
un héroe frente a los nifos, y provocando que se estimularan los
valores civicos y patriéticos.

El régimen de Diaz proponia difundir a través de la instruc-
cidén civica el apego de los ninos por la ideologia politica hege-
monica, la modernidad, el progreso del pais y el amor a la patria,
acercandolos a las costumbres y tradiciones civicas del cambio de
siglo. Como hemos visto, esta tarea incluia diversos espacios, ac-
tos y materiales en la escuela como los libros de texto de Historia,
Geografia e Instruccion civica; las excursiones escolares, los dis-
cursos civicos, los cantos patridticos y, desde luego, las fiestas y
ceremonias civicas.

A lo largo del régimen, la Instruccién civica, sufrié diversos
cambios que concluyeron en su consolidacién e independencia de
la Moral al término del Congreso de Instruccion de 1889. Esta ma-
teria tenia entre sus objetivos principales la formacién de valores
civicos fundamentales como la identidad nacional y, por ende, el
amor a la patria, lo cual desembocaba de manera natural en la iden-
tificacién, reconocimiento y obediencia de los educandos hacia el
gobierno de Diaz.

La estrecha vinculacion de esta asignatura con otras materias del
curriculo, especialmente con la ensenanza de la Historia y la Geo-
graffa, fue de los mayores aciertos del sistema educativo porfirista,
pues con la ayuda de éstas se logré cultivar de forma integral la idea
de unificacién del pafs.

Asi, todos estos cambios y practicas en la ensefianza de la Ins-
truccidn civica tenfan cuatro objetivos identificables: a) la construc-
cién de la idea de patria en la mente de la nifez mexicana; b) forjar
una nacién moderna que compitiera en el concierto internacional;

¢) lograr una reforma en la educacion, la cual se encamind, por una
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parte, a justificar las précticas del Gobierno y d) enaltecer las accio-
nes del régimen teniendo como estandarte la figura presidencial.

El primer mandatario y su gabinete educativo veian a las cere-
monias y fiestas civico-escolares como una oportunidad excelente
para emitir mensajes politicos relacionados, la mayoria de las veces,
con la buena marcha y las finanzas sanas de la educacién en la ca-
pital de la Republica, de ahi que a partir de la década de los 90 del
siglo XIX la asistencia del presidente, y de algunos secretarios de
Estado, a estos eventos era practicamente obligatoria.

De esta manera, la ensefianza de la instruccion civica se cons-
tituy6 como el eje rector de la formacion ciudadana en la escuela
primaria, haciendo de las ceremonias y fiestas civico-escolares su
herramienta principal, instrumentos que permitieron despertar
los valores y objetivos civicos y patriotas de la época. Asimismo, la
préctica repetitiva de dichos actos contribuy¢ significativamente a
la formacién de los ciudadanos del México de entre siglos, quienes
debian ser limpios, disciplinados, obedientes, liberales y patriotas.
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HISTORIA CRITICA DEL PROGRAMA DE HISTORIA
PROPUESTO POR LA REFORMA INTEGRAL

DE LA EDUCACION SECUNDARIA (RIES)

Lizeth Borrds Escorza®

Y lo que menos ha cambiado
es la idea de que como México no hay dos.
Guillermo Sheridan

(Letras libres, 2004, noviembre)

DE LA RIESY OTROS DEMONIOS: UNA REFORMA POLEMICA

En 2004 la Reforma Integral de la Educaciéon Secundaria (RIES)
salté a la fama, ya que el problema educativo, y sobre todo de la
ensenanza de la historia, se convirtieron en una de las principales
noticias en los diarios de circulacién nacional: el gran aconteci-
miento, cuyas rafagas de opinién pusieron en el ojo del huracdn la
reduccion y hasta el posible exterminio de la asignatura de Historia
del programa de estudios de educacién secundaria, tocando con
ello las fibras ideolégicamente mas sensibles de algunos sectores de
la sociedad mexicana.

! Egresada de la Maestria en Desarrollo educativo, linea: La historia y su docencia,
Universidad Pedag6gica Nacional.
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La RIES (a la cual tiempo después se le amputaria el concepto
“integral” para terminar siendo una simple RES) fue una iniciativa
surgida del gobierno federal en materia educativa, la cual se dio
a conocer en agosto de 2004 con la intencién de ser implemen-
tada en las escuelas secundarias del pais a partir del ciclo escolar
2005-2006. Con esta forma se proponia solucionar algunos de los
problemas actuales de la educacién secundaria como la desercidn,
la baja cobertura y la mala calidad de la educacién (INEE, 2003).
Una de las principales acciones promovidas por esta iniciativa fue
la reorganizacion del plan de estudios y de los programas de las
asignaturas de la escuela secundaria, a través de la modificacién
de los contenidos curriculares del Plan de Estudios de 1993, desde
entonces vigentes.

Para el caso especifico de la asignatura de Historia, la nueva pro-
puesta incluia un programa de estudios en el que se conjugarian los
contenidos de Historia mundial e Historia de México en un solo
curso, con una periodizacion que daria inicio en los siglos XV y XVI
y se impartiria en el segundo grado de secundaria.

A partir de ese momento, las criticas y los dislates sobre la pro-
puesta de reforma surgida del gobierno encabezado por el presi-
dente Vicente Fox no se hicieron esperar. El énfasis en el momento
politico del que fue resultante la RIES y el debate que ésta origind no
fueron gratuitos. La coyuntura politica en la que la propuesta fue
dada a conocer fue una de las principales razones por las que una
amplia gama de criticos emitieron juicios negativos en contra.

El debate alrededor de la reforma y los contenidos de la asigna-
tura de Historia se convirtieron en un tema con cardcter de disputa
politica e ideoldgica, en el que la esencia del problema educativo
pasé a segundo plano: los actores, los contenidos y los cambios ne-
cesarios devinieron secundarios ante la lucha entre posiciones po-
liticas y la propia posibilidad de opinar sobre el tema del momento
y, de paso, criticar al régimen foxista por la denotada ignorancia de
sus representantes.
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Intelectuales, historiadores, escritores, miembros de la sociedad
civil, defensores de los pueblos indigenas, padres de familia, fun-
cionarios de la SEP en algunas entidades federativas, académicos e
investigadores nacionales, miembros de la politica y representantes
de la Iglesia catélica se unieron para alzar la voz en contra de una
propuesta que, en manos de la SEP, pretendia atentar, se decia, en
contra de los principios nacionalistas, del reconocimiento de las
raices indigenas de la cultura nacional y del conocimiento total del
devenir humano. Todo ello por la exclusién (entre otras temdti-
cas) de la historia prehispanica del programa de Historia de México
para secundaria.

Junto con la eliminacién de las etapas anteriores al siglo XV, la
decisién de la SEP fue calificada de ser un atentado terrible, inadmi-
sible y, sobre todo, un vil intento de socavar la identidad nacional al
pretender unir los programas de Historia de México y universal en

un solo programa escolar.

Parece que es un suicidio, es algo gravisimo, como si quisieran eliminar
nuestras raices. Proponemos levantarnos y rechazar ese proyecto. Si Reyes
Tamez Guerra (titular de la SEP) propone eso, estd totalmente equivoca-
do. Todos los mexicanos deberfamos decir que eso no es aceptable. El pe-
riodo prehispdnico es lo que nos ha dado nuestra fuerza, lo que nos hace
lo que somos. Es como si elimindramos nuestro origen, nuestra propia
vida, es como asesinar algo. A los propios mayas o los oaxaqueios, ;c6mo
es posible que se les ningunee y se les borre de esa forma? Es un atentado
contra nuestra historia y no entiendo en qué cabeza cabe y de dénde pue-

de salir una iniciativa tan burda (Poniatowska, E., 2004, junio 18).

A pesar del tono de tragicomedia nacional de algunas de las res-
puestas, el andlisis de la RIES no se redujo al debate politico sus-

2 De acuerdo con el mapa curricular presentado para la reforma en el 2004, la asig-
natura de Historia se definfa como un curso de Historia de México y el mundo a
impartirse en el segundo grado de secundaria en ocho horas semanales.

53



Pasado en construccién

citado, por el contrario, la reforma en si misma y todo lo que se
verti6 alrededor de ella, dieron la pauta para entender la mane-
ra en que ciertas estructuras se preservan y cémo la propia so-
ciedad, asi como sus criticos (sean estos intelectuales, politicos
e incluso maestros), reaccionaron consciente o inconscientemente
para mantener intacto un elemento sustancial de la estructura de
la educacién en México: el discurso de la historia ensefiado en la

escuela secundaria.

RIES O NO RIES, EDUCAR A LOS INDIOS
SIN LOS INDIOS

La ensenanza de las culturas prehispdnicas constituye una de las
etapas consideradas imprescindibles para el estudio de la histo-
ria nacional. El culto al indio muerto que la historia del siglo XIX
inauguré (Vézquez, 1975), pasé de ser un simbolo que perpetuaba
ir6nicamente el desdén por el indigena del presente mientras que
de manera simultdnea se expresaba la idolatria y afioranza por los
indigenas del pasado, a convertirse en un emblema irrevocable por
el cual, incluso, se podia enarbolar la bandera de que sin esa parte
de la historia era imposible concebir la enseiianza de la historia
nacional.

Desde esa perspectiva, la omision de los grupos indigenas de la
ensenianza del pasado significaba una afrenta imperdonable por el
hecho de que en esa fase de la historia habitan los simbolos unifica-
dores y conformadores de la identidad nacional del mexicano. Qui-
tarla de golpe de la historia nacional —aunque fuera abordada en los
programas de primaria— significaba un atentado en contra de las
raices pluriculturales consideradas esenciales, entre otras razones
porque los avances cientificos, culturales y el desarrollo civilizatorio
de dichas culturas, son considerados “incuestionables” No estd de
mds senalar que, por lo general, la revision de aquellas sociedades
suele enfatizar los aspectos de lujo y poderio que las caracterizaba,
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dejando en un segundo plano sus caracteristicas clasistas, teocrati-
cas, en las cuales el uso de la violencia era comutn.?

La desapariciéon de “lo indigena” de los programas de estudio
generé el descontento de amplios sectores de la sociedad —quie-
nes se postularon a si mismos como sus denodados defensores— ya
que, se decia, la omision de esa parte de la historia repercutiria fi-
nalmente en el ahondamiento del descuido contemporaneo por la
diversidad cultural. Sin embargo, la discusién alrededor del periodo
indigena no contemplé la necesidad de atender un serio problema
de fondo tanto en lo social como en lo metodoldgico, de acuerdo
con las funciones sociales que una ensefianza moderna de la histo-
ria habria de cubrir, es decir, la necesidad de vincular el presente
con la historia, lo cual, para el caso particular de la temdtica cues-
tionada, significaria poner en el centro del anilisis critico la manera
aséptica en la que se aborda el estudio de aquellas sociedades, como
se plantea tradicionalmente en los programas de historia de edu-
cacién basica, en los cuales se elimina del estudio y la reflexion la
pregunta clave sobre la situacién presente, contemporanea, de los
indios vivos: la imagen que hoy tenemos de ellos, esto implicaria
ineludiblemente realizar la revision critica de sus gravisimas con-
diciones de marginacion, exclusion, discriminacién y pobreza. Con
ello, los criticos de la reforma asumieron la defensa de lo indigena
tomando como bandera el mito del “indio muerto”, dando asi el
visto bueno a la interpretacién del indigena que el programa de

3 La falsa idea de cohesion bajo la que se ha pretendido interpretar al mundo pre-
hispdnico mesoamericano es el alimento del mito de la unién generada por los
mexicas, lograda en realidad a fuerza de dominacidn, guerra y sacrificio. El mito
histérico azteca es el simbolismo esencial del ser mexicano, insignia de orgullo por
las raices derivadas de un pueblo “guerrero y poderoso”; pero lo que en realidad
personifica es el mantenimiento de la pauta original de la dominacién, encarnada
por la pirdmide en su base se encuentra el pueblo oprimido y sacrificado, y en su
caspide el poder politico y religioso. De acuerdo con Paz (2004), para los pue-
blos que componian el mundo prehispdnico el nombre de México-Tenochtitlan
evocaba la idea de la dominacién azteca, curiosamente, en la actualidad a la com-
posicion global de esos pueblos se le reconoce, bajo la consecuente coincidencia
etimoldgica, como México.
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estudios, vigente hasta entonces, habia conservado, es decir, una re-
presentacion limitada a vanagloriarse acriticamente de la grandeza

de algunas de las antiguas civilizaciones americanas.

iDICEN LOS QUE SABEN!

En el revuelo generado por las muestras de desacuerdo hacia la
propuesta de la SEP, la reincorporacién de las culturas prehispani-
cas pasé de ser una critica proveniente de los mas irascibles inte-
lectuales a convertirse en una verdadera exigencia por parte de los
politicos de la oposicidon, quienes aprovecharon para enarbolar la
demanda sobre la participacién directa de los sectores considerados
por ellos los mds capacitados para la reformulacion de los conteni-
dos de la asignatura.

El papel de los académicos e instituciones dedicadas al estudio
de la historia fue sustancial para redefinir tanto la propuesta de re-
forma como los contenidos de la asignatura para secundaria. De la
amplia gama de criticos y opinantes sobre la RIES, la SEP seleccion6
s6lo a un pequeiio grupo integrado por académicos, investigadores
y, sobre todo, profesionales de la historia, cuyo papel fue sustancial
para dar legitimidad a la reforma.

Segtn la opinién del grupo de especialistas elegido el asunto no
era tan grave, ya que no era necesario proponer un nuevo esquema
para la historia ensefiada en las aulas mexicanas, s6lo bastaba con
reincorporar a los programas algunos de los contenidos histéricos
correspondientes a las etapas anteriores al siglo XV, incluyendo en
primer lugar a la época prehispdnica. Ademas, eso si, era fundamen-
tal recuperar la existencia de dos programas de historia, para que
pudiera seguir aborddndose de la manera que hasta ese entonces se
hacia, esto es, un curso de historia nacional y otro de mundial.

Basdndose en esas observaciones los contenidos fueron modi-
ficados preservando un esquema mas tradicional. En resumen, las
propuestas de cambio de fondo sugeridas por el grupo de especia-
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listas fueron: a) que las clases de historia en secundaria se impartie-
ran al menos en dos grados y no en uno solo como se habia previsto
en la RIES; b) que la Historia de México no se mezclara con la del
mundo, dejando dos cursos independientes para segundo y tercer
grados y ¢) que los temas de historia prehispédnica e historia antigua
se reincorporaran a los programas respectivos.

La anquilosada visién de la historia escolar no fue transformada,
sino mds bien reivindicada. Asi, se perpetud la idea comtn de una
historia cuya funcién fundamental es ser un instrumento confor-
mador de identidad nacional, lo que se realiza a través del suminis-
tro de una cantidad infinita de informacién considerada sustancial,
para proveer de un bagaje cultural amplio. Ademas, se comprob6
que tanto la historia oficial como algunos periodos contemplados
por ella constituyen paradigmas sagrados.

Los especialistas encargados de reestructurar el programa de his-
toria no consideraron necesario modificar la interpretaciéon de la
historia que se ensefa en las escuelas, por el contrario, no sélo op-
taron por el mantenimiento de una historia basada en ciertos para-
digmas y motivaciones —mds que cientificas, ideol6gicas—, sino que
también preservaron una concepcion de la historia como una simple
suma de procesos y acontecimientos, renunciando a la posibilidad
de concebir a la propia historia como un objeto de conocimiento en
si mismo, es decir, un proceso constante en el que no existen verda-
des absolutas, sino que representa una suma de verdades parciales
(Schaff, 1975), y en el que la idea de totalidad es una utopfia, pues el
conocimiento en su totalidad es inabarcable e infinito.

Asimismo, en el dmbito de lo pedagdgico, ajenos a la serie de rea-
lidades y condiciones existentes en la escuela secundaria, los exper-
tos consideraron practicamente irrelevantes, para la reformulacién
de los programas de historia, las caracteristicas de los estudiantes
que habrian de cursarlos. A saber, la edad (en este caso especifico de
jovenes de entre 13 y 15 anos), caracteristicas sociales y culturales,
capital cultural (Bourdieu, 1998), posibilidades econémicas, ori-
genes e ideologias, etcétera, son elementos fundamentales para el
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disefio de los programas educativos. Partiendo de la idea de un jo-
ven tnico igual y genérico, una sola historia fue reconfirmada para
ser ensenada a nivel de educacién secundaria.

Vemos que la funcién del grupo selecto de profesionales que
acept6 la invitacion de la SEP (en su mayoria conformada por his-
toriadores de profesién) no fue la de proponer los cambios de fon-
do necesarios para una ensefianza moderna de la historia, sino mds
bien se limité a implementar algunos cambios ya exigidos por la
opinién publica, con el fin de legitimar la propuesta de reforma
implementada por la SEP. Cabe mencionar que, otros sectores criti-
cos de la propuesta inicial no formaron parte de ese grupo respon-
sable de resolver el problema generado por la primera propuesta
curricular de la RIES. Entre estos inmediatamente saltaba a la luz
la ausencia de maestros de secundaria, quienes enfocados en otras
problematicas, como las gremiales, hicieron caso omiso a la oferta
de la SEP la cual consistia en enviar propuestas para la reforma al
programa de estudios de Historia, éstas, en la practica, fueron mi-

nimas o inexistentes.

UNA MANITA DE GATO

El programa de estudios renovado se present6 en el 2006. Si bien
se conservé el también cuestionado enfoque por competencias, se
salvaguardo la estructura basica y tradicional que ha caracterizado
a los planes y programas de la asignatura de historia para nivel se-
cundaria, basada en un curso de Historia mundial asentado exclusi-
vamente en la perspectiva occidental del devenir de la humanidad,
asf como en una historia nacional con énfasis en los procesos poli-
ticos y econdmicos.

Para esta “nueva” propuesta de programa de estudios, la esencia
de la historia radica en conocer, aunque sea de manera superficial,
todas las etapas, procesos y acontecimientos considerados los més im-
portantes de los que el hombre ha sido testigo a lo largo del tiempo.
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Desde esta vision, el tiempo constituye un recurso invaluable para
describir y entender que la humanidad ha trascendido y evolucionado
en forma ascendente; el paso del tiempo es un sinénimo de progreso
y no de retroceso. Por tal motivo, sélo las sociedades mds desarrolla-
das en el dmbito nacional y mundial son consideradas representativas,
convirtiéndose asi en la imagen distintiva del devenir humano.

La organizacion de los contenidos en el programa de la deno-
minada finalmente Reforma a la Educacién Secundaria (RES)* no
renuncia a la secuencia cronoldgica tradicional, en la que cada cur-
so inicia con los procesos mds remotos para intentar culminar con
los mds recientes. La historia, ademads, se presenta como una larga
secuencia de procesos y acontecimientos, sin que la superficialidad
con la que éstos serdn analizados en la practica adquiera relevancia.

Partir desde los confines mds antiguos de la humanidad has-
ta sus momentos actuales, sin importar el reto que esto implique
para los docentes y alumnos, ha convertido a la historia ensenada
en las escuelas en una suerte de resumen que incluye toda clase de
informacién de cardcter politico, econdémico, social, militar y cul-
tural que, paradéjicamente, aluden casi de manera exclusiva a las
sociedades consideradas mds evolucionadas y desarrolladas en cada
etapa de la historia.

La historia mundial recurre al artilugio de universalizar los pro-
cesos que han vivido las sociedades mas avanzadas y evoluciona-
das, asumiendo un criterio de civilidad que excluye a las sociedades
africanas, asiaticas y latinoamericanas. La historia del subdesarrollo
(periferia) se sujeta a la historia de las sociedades mas desarrolladas
politica, econdmica y culturalmente, ya sea la europea (fundamen-

* Tras renunciar a la posibilidad de convertirse en una reforma “integral”, las mo-
dificaciones se limitaron a los contenidos del plan de estudios para la escuela
secundaria. Los nuevos programas de estudio fueron presentados publica y ofi-
cialmente en el Acuerdo Numero 384 publicado el 26 de mayo de 2006 en el Dia-
rio Oficial de la Federacidn, con la sentencia de su aplicacion definitiva a partir
del ciclo escolar 2006-2007 y derogando de forma definitiva el plan de estudios
hasta entonces vigente.
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talmente) o la estadounidense. La visién occidental sigue configu-
rando la estructura del tnico discurso legitimo a ser ensenado en
las escuelas y con ello la forma misma en la que se percibe la reali-
dad del mundo contemporaneo.

Por su parte, la Historia de México se fundamentd nuevamente
en el paradigma de una historia nacional, reforzando asi la idea de
la absoluta permanencia de un interés hegemdnico-nacionalista,
mas alld de una estructura analitica delimitada por los avances ted-
ricos y metodoldgicos de la disciplina histdrica y, menos aun, por
los del &mbito pedagdgico.

Ambas historias se encuentran organizadas en una estructura
cronoldgico-lineal, cuya verticalidad impide integrar en un mismo
rango de andlisis los contenidos de sus dmbitos distintos (politico,
econdmico o cultural). Bajo la misma légica, los bloques aluden a
un determinado periodo de tiempo el cual se establece de forma
arbitraria al combinar fechas (afios o siglos) y procesos. Existe un
marcado énfasis en los procesos de caracter politico, econémico y
hasta demografico, y en la presentacién de los temas se utiliza un
lenguaje abstracto y especializado que no toma en cuenta las carac-
teristicas de los estudiantes a los que va dirigido.

Mientras una estructura discursiva dominante prevalece, algu-
nos aspectos disciplinarios de avanzada en la investigacion histori-
ca son encajados de manera forzada en la organizacion conceptual
y metodoldgica de la asignatura. A pesar de que una de las cualida-
des de estas no tan “nuevas perspectivas” en el campo de la inves-
tigacién histérica —como la historia oral o la historia de la vida
cotidiana— es la viabilidad de su incorporacién en el manejo me-
todoldgico-conceptual al interior del salén de clases, en la estructura
conceptual de los contenidos de ensefianza permanece el paradig-
ma basado en la existencia de una sola historia y, por tanto, una ma-

nera de ensenarla y aprenderla, en detrimento de “otras historias™

> Finalmente al margen de la historia que se inventa con fines educativos, o de aque-
lla que se reconstruye en la academia, se encuentra la historia vivida (diversa y tal
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consideradas, desde este punto de vista, eludibles para la formacién
educativa.

De tal forma, la Historia nacional no reivindica ni mucho me-
nos se convierte en una nueva interpretacion de la historia desde la
version de los oprimidos, los subyugados, las minorias, los “otros”
Su autopostulacién como una propuesta inclusiva, en los hechos no
pasa de ser tan s6lo una declaracién adscrita al discurso politica-
mente correcto de moda. Si bien parece procurar avanzar hacia una
historia “total”, en términos tematicos contintia manteniendo una
sola mirada sobre los hechos, reproduciendo inicamente una voz
de los mismos. La historia plural parece consolidarse, de acuerdo
con esos programas, s6lo como una utopia. Mantiene oculta aque-
lla historia subterrdnea e invisible conformada por un simbolismo
escondido a espaldas de cada hecho memorable, la negacién mal-
hadada de los no héroes, de la otredad (Paz, 2004).

Ese ardid construido bajo la sombra del nacionalismo niega, por
naturaleza, la diversidad cultural de la que, en apariencia, el mundo
se ha vuelto mds consciente. Pretender un enfoque nuevo, o como
minimo el andlisis de la interculturalidad, se ha convertido en el
novedoso mito dificil de sortear ante la pervivencia de esquemas
tradicionales e inamovibles de interpretacién tnica de los hechos
considerados mads trascendentales del devenir en la historia nacio-
nal y mundial.

vez pequena). Aquella conservada sin la necesidad previa de ser legitimada por las
élites intelectuales, la marginada por no estar escrita ni emplear términos y palabras
rimbombantes, la que cuenta el anciano al mds pequeno de su pueblo, la que mez-
cla en su relato la madre que conversa con su hija sobre el cémo y el cudndo conocié
a su padre, la que se halla perdida adn en el tintero de las historias por contar, pero
que son s6lo eso, historias.
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REFORMANTES AL GRITO DE GUERRA

En el programa de estudios de la asignatura de historia de la RES, las
sugerencias diddcticas intentan adaptarse de manera forzada a la rigi-
dez disciplinaria de los temas, dejando la responsabilidad de conjugar
ambos elementos en el salon de clases a los docentes, quienes se en-
contrardn nuevamente con una asignatura saturada de informacion,
temdticas y conceptualmente compleja, ademds de discursivamente
ajena a la realidad de sus estudiantes.

Los contenidos tematicos del programa de estudios se contra-
ponen al propio enfoque por competencias que la RES tanto en-
cumbrd, pues s6lo se sugieren formas de arribar a los temas sin
que haya un equilibrio real entre habilidades y conocimientos. Esto
se debe a que el enfoque y los contenidos respondieron a criterios
muy distintos: el primero, a una moda pedagdgica y, el segundo, a
intereses ideoldgicos.

Los especialistas de cada asignatura interpretaron y adaptaron
el enfoque por competencias de manera desigual y a conveniencia,
originando asi una nueva fragmentacién disciplinar. En el caso de
la asignatura de Historia el modelo por competencias se presenta
como un recurso didactico y no como una forma distinta de conce-
bir los contenidos y los procesos de ensefianza y aprendizaje, pues
no se asume como una posibilidad de reconfigurar la estructura
propia de los contenidos y sus saberes.

En la educacién secundaria es una idea comun considerar que
todas y cada una de las asignaturas son importantes y por ello no
hay que quitarles nada a ninguna de ellas. Esa visién informativa
y enciclopedista es la que, por mucho, continta rigiendo a la edu-
cacién en México; no ha llegado el momento en el que el diseno
curricular rompa con esta rigidez, apostando por una vision mads
global e integral del conocimiento, como lo han hecho otros paises.

A pesar de la gama estudios en torno al aprendizaje de la his-
toria, en nuestro pais es casi imposible vislumbrar un programa
de estudios capaz de conjugar aportes historiograficos y psicope-
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dagégicos con el propio disefio curricular, debido al peso que otros
factores (politicos, culturales, etcétera) le otorgan a la asignatura de
Historia.

TAN LEJOS Y TAN CERCA DE UNA VERDADERA REFORMA

Las modificaciones experimentadas en el contenido y el enfoque
de las asignaturas, la Reforma a la Educacién Secundaria (RES) no
representé un cambio profundo en estructuras tan fuertemente
cimentadas como el diseno curricular, la organizacién de la secun-
daria y el discurso histérico ensenado en las escuelas.

Por lo general, al profesor de secundaria se le ha concebido como
un simple ejecutor de las reformas bajo la iinica sentencia de buscar
la mejor aplicacién posible de los contenidos dentro del aula. Por
otro lado, también es cierto que gran parte del descontento mostra-
do por los docentes alrededor de la reforma se relacioné mds con
las consecuencias que ésta tendria sobre cuestiones laborales, como
el recorte de horas y de espacios, entre otras. Aqui caben algunas
preguntas: ;los maestros del nivel secundaria estardn realmente in-
teresados en participar en el disefio de planes y programas?, y en
caso de que la respuesta fuera positiva, seria necesario cuestionarse:
ssu formacidn es la mds adecuada?

Toda reforma educativa debe ser una reforma integral, al con-
siderar no s6lo los saberes, sino también el perfil de formacién de
los sujetos a los que va dirigida, la capacitaciéon docente en torno
a las innovaciones introducidas y las practicas pedagdgicas. Ante
ello, es natural esperar que exista un proceso de capacitacion para los
maestros en las innovaciones incorporadas por la reforma; sin em-
bargo, un verdadero cambio en la educaciéon bésica en México no
debe iniciar por los contenidos curriculares de las escuelas, sino por
mejorar la formacion de los profesores responsables de cada una de
las asignaturas. Ambos puntos han sido parte de las grandes caren-
cias de la reforma.
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Ante este panorama, algunas de las implicaciones a considerar
como positivas en este proceso de reforma son:

En primer lugar, desde su anuncio la propuesta puso en debate
un tema que estaba sumamente abandonado, es decir, la educacién
secundaria en México. Ello, lamentablemente, no redundd en un
interés de los actores involucrados por mirar los problemas de este
nivel educativo de forma global sin caer en las meras pretensiones
de una coyuntura politica e ideoldgica.

Por otra parte, aun sin presentar cambios estructurales, la pro-
puesta de reforma ha anticipado innovaciones favorables como la
introduccién de tiempos de tutoria y espacios colegiados en los
que serd responsabilidad de los docentes trabajar los problemas de
aprendizaje de sus estudiantes. Ese es el objetivo, lo que habria que
esperar es que dichos espacios sean realmente utilizados en la prac-
tica con ese fin.

Finalmente, con sus posibles defectos y virtudes, la incorpora-
cién en algunas de las asignaturas del enfoque por competencias
enfatizando el desarrollo de habilidades por encima de la acumu-
lacién de informaciéon puede ser considerada una ventaja para el
trabajo en el aula, el cual no lograra consolidarse si no existe antes
un cambio en las propias practicas pedagégicas. A pesar de ello,
la RIES comenzé a implementarse en las escuelas del pais sin re-
presentar cambios sustanciales para la educacion y las formas de
ensenanza.

En México mds que de reformas politicas se requiere de un
cambio educativo que permita destruir y crear nuevas estructuras
para terminar con los vicios que la caracterizan: lideres sindicales,
intereses politicos, carencias culturales, sistema burocratico, prac-
ticas pedagogicas tradicionalistas, etcétera. ;Sera acaso que hoy en
dia nuestro pais ain no estd preparado para asumir las verdaderas
responsabilidades que implica el cambio educativo o que, por el
contrario, quienes tienen en sus manos la posibilidad de reformar
la educacion lo hacen con miras de corto plazo, y s6lo buscan satis-

facer las estadisticas nacionales e internacionales, entendiendo a la
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educaciéon como un instrumento legitimador y no como un medio
capaz de contribuir en la transformacién social y cultural de los
habitantes del pais?

La reforma educativa se ha consolidado como un medio que
legitima el mantenimiento de formas y estructuras que dificilmen-
te serdn transformadas mediante una iniciativa politica. Algo muy
similar ocurre con la ensefianza de la historia en el nivel bésico y
en la escuela secundaria, pues el objetivo trillado que pregonaba
“explicar el pasado para transformar el futuro”, se ha convertido en
demagogia, en enunciado hueco. Una visién del pasado maniquea,
parcial y excluyente, no deberia ni puede ser entendida como la
opcién generadora de identidad nacional necesaria para abatir las
desigualdades sociales y culturales de nuestro pais.

OFF THE RECORD

Podria ser que al preguntarle a un mexicano en la calle ;qué es lo
que a él lo hace “Gnico” (“como México no hay dos”)? Una de las
respuestas sea: su historia. Lo curioso es que la historia de bronce,
como la denomind Luis Gonzélez, no es exclusiva de los relatos del
orgullo mexicano, pues en cualquier otro pais se habla también de
los triunfos alcanzados y de los héroes caidos en sus propios te-
rrufios. Teniendo presente esto cabria preguntar, por ejemplo: ;es
malo que todo pueblo tenga su Jeremias Springfield® al que rendirle
tributo? Seguramente la respuesta sea que no. El problema seria
suponer que mitificar es lo mismo que historiar. Considero que en
esta confusion radica la explicacién de la esquizofrénica manera

en la que construimos nuestros vinculos con el ser indio definito-

¢ Héroe fundador de Springfield, ciudad en la que habitan los personajes de la popu-
lar serie de dibujos animados Los Simpson, la cual ya va en su vigésima temporada.
En uno de los capitulos se desarrolla la temdtica de la falsedad o, mejor dicho, viles
mentiras que sustentan a los mitos fundadores de la ciudad, dentro de los cuales la
heroicidad de su fundador, Jeremias Springfield, estaba en primerisimo lugar.
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rio de nuestra cultura y sociedad. Me refiero a la manera en que
nos decimos orgullosos y glorificamos a los indigenas muertos,
mientras despreciamos y discriminamos al indio vivo.

En la historia de México (nuestra historia) contemplada en los
programas de la RES, la cual ya comienza a ser ensenada en las aulas
de las escuelas secundarias del pais, se hard mencién, como se debe,
a los indios —perddn, a los indigenas—. Todo esto gracias a la indul-
gencia de los historiadores mexicanos prestigiados, quienes al puro
estilo decimondnico se negaron a legitimar una propuesta que no
mencionara (no importa como, pero que no lo hiciera) a la gran
civilizaciéon indigena que en teoria dio origen a este pais.

Lo curioso es que la mujer nahua (comtinmente conocida como
Maria), la cual vende chicles en uno de los tantos semaforos de la Ciu-
dad de México, ni siquiera se enterd de la sonada polémica, es més,
tampoco supo de la representacion que se hace de sus antepasados en
los libros de texto, pero ella puede estar segura de que las causas que
la conminaron a dejar su pueblo y a depender de la condescendencia
y el altruismo de los transetintes de la gran urbe (o de su tolerancia,
por la que tanto pugnan los interculturalistas), no forman parte de
laverdadera historia, la que se ensefia alo largo de la educacién bésica.
Esta, como muchas otras, no es la se quiere como historia represen-
tativa del pais. El ideal serd el seleccionar ciertos hechos, costumbres
y sujetos, para encajarlos como parte de esa visiéon panoramica y
global de México. Sin embargo, el problema de fondo no estd entre
lo que se incluya o excluya de la historia nacional, el problema es, si
asi se quiere ver, que se corone a una forma unica de percibir la rea-
lidad, omitiendo los otros posibles, negdndole al habitante comun,
al propio estudiante de secundaria, sentirse y asumirse como parte
de esa historia.

Asi, cualquier habitante de Oaxaca tendrd que conformarse
con el suefio creado de convertirse algin dia en simil de la figu-
ra de don Benito Judrez, ejemplo de la exaltacién de lo indigena
que se hace cotidianamente en cualquier escuela del nivel bdsico,
en la que el mito del mestizaje se convierte en una moda que oculta
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la naturaleza racista de la sociedad mexicana, y en la que el simbolo
de orgullo es la occidentalizacidn del sujeto y el ocultamiento de su
historia real y vivida, como ocurre en tantas regiones del pais.

La separacidn entre aquel pasado lejano que nada le dice al
sujeto sobre su aqui y ahora, sobre su presente, en el cual él tiene
que vivir todos los dias, ha contribuido a generar en la historia el
falso estigma de que ella es un conocimiento poco ttil. Esa histo-
ria imposibilita de facto que los individuos se asuman como su-
jetos historicos capaces de utilizar dicho conocimiento en la vida
cotidiana.

La historia escolar, la que se ensefia en las aulas a nivel de edu-
cacion basica, sigue sin reflejar los avances de la académica, esto es,
la historia desarrollada hoy en dia por los especialistas. Ella con-
tinda siendo vista como un instrumento politico que mitifica el
pasado del pais, evitando a toda costa someter a juicio critico los
hechos pasados y, con ello, el propio presente.

La funcién nacionalista se convirtié desde hace mds de un siglo
en el perfil pedagégico de la ensenanza de la historia, pero en la ac-
tualidad su naturaleza centralista pierde de vista el reconocimien-
to de la diversidad cultural, hoy en dia considerada como parte de
la configuracién identitaria del pais. Lo anterior no se resuelve
s6lo con la inclusion de ciertas temdticas que justifiquen la inser-
cién de lo indigena o de otros actores a la perspectiva nacional.

De acuerdo con Carretero (1998), la trampa del nacionalismo
es muy rentable, y el problema pedagégico de fondo en la ense-
nanza de la historia no consiste tinicamente en definir y discutir
los contenidos de la historia escolar sino los propios métodos y, en
general, la problemdtica educativa “algo que a los politicos nacio-
nalistas, de cualquier signo, les suele interesar muy poco” (Carre-
tero, 1998).
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UNA APROXIMACION A LA ENSENANZA
DEL TIEMPO HISTORICO EN LA ESCUELA PRIMARIA
Gabriela Margarita Soria Lopez!

INTRODUCCION

El desarrollo de la nocién de tiempo histérico constituye uno de
los objetivos centrales en la ensenanza de la historia, ya que se trata
de un elemento indispensable para dar significado y coherencia al
estudio del pasado.

Sin embargo, al ensenar historia no siempre se desarrolla este
concepto. Con frecuencia se piensa que nifas y ninos llegaran
a construir el tiempo histérico memorizando fechas, sucesos y per-
sonajes. No se contempla que la ubicacién temporal y espacial de
cualquier suceso implica la construccién de una red de relaciones
en donde el sujeto identifica cambios, continuidades, causas, efec-
tos, espacio geografico y tiempos.

De acuerdo con Santisteban (2007), la educacién temporal, co-
mo base de la educacién histérica, supone que los conceptos tem-
porales acttian como “organizadores cognitivos” en el proceso de

! Docente investigadora adscrita al cuerpo académico: Historia, cultura y educa-
ci6on. Universidad Pedagdgica Nacional.
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comprension del conocimiento histérico.? Esta consideracion sig-
nifica pensar al tiempo histérico como un metaconcepto que se de-
fine en relacién con el conjunto de conceptos que lo integran y que
le dan significado (Asensio, Carretero y Pozo, 1989, cit., en Santis-
teban, 2007). Entre estos conceptos destacan: cambio, continuidad,
causalidad, sucesion, simultaneidad, relacion presente y pasado, al
igual que el desarrollo de un sistema de medida convencional para
representar el paso del tiempo.

Por ello, el tiempo se explica como un conjunto de sistemas y
subsistemas conceptuales, que forman una red compleja de sig-
nificados (Richards, 1982; Montagero, 1984, cit., en Santisteban,
2007).

A partir de lo anterior queda claro que el desarrollo de la no-
cién de tiempo implica un intenso trabajo cognitivo encaminado
a que los alumnos construyan un complejo entramado, conceptos
y relaciones.

Y la pregunta obligada: ;como concretar en el aula un concepto
tan complejo como el del tiempo histérico, en las condiciones ma-
teriales que el trabajo cotidiano impone al docente?

En los apartados siguientes se expone la manera en la que un
grupo de maestros ensena historia, con el propésito de explicitar el
sentido formativo de las estrategias de trabajo y perfilar las respues-
tas posibles ante una pregunta tan importante.

CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

En este documento se presentan algunos de los resultados del traba-
jo de investigacion que realicé a lo largo de cinco anos en la Escuela

2 Santisteban (2007) recupera las ideas de Matiza (1988 y 2002), quien considera
que los conceptos temporales funcionan como operadores cognitivos esenciales en
la educacién histérica y que el pensamiento temporal esta formado por una red de
relaciones conceptuales, donde se sittian los hechos personales o histéricos de una
manera mds o menos estructurada.
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Activa Paid6s.’ El objetivo fundamental de esta investigacion fue
explicitar las formas y los sentidos que adoptan las estrategias de
enseflanza de la historia en Paidds, asi como los efectos de estas
formas de trabajo en el aprendizaje de los alumnos, de manera par-
ticular en lo que se refiere a la construccién de nociones espacio-
temporales.

Dicho objetivo implicé incursionar en dos escenarios: por un
lado, el aula, para documentar las practicas e interacciones cotidia-
nas en los momentos dedicados a la ensefianza de la historia; por
otro, el seguimiento del pensamiento infantil a lo largo de todo el
proceso de ensefianza. Se trabajé con el grupo de tercero y sexto
aflo, aunque en este documento se presentan de manera detallada
los resultados del primer grupo durante el ciclo escolar 2002-2003.
Cada maestro permitio el acceso a su aula y que se documentaran
sus sesiones de trabajo; asi como entrevistar a todos los alumnos, de
manera individual, a lo largo del curso escolar.

Se opté por una metodologia cualitativa e instrumentos vincu-
lados a esta opcién, como la observacion participante (para docu-
mentar las formas de trabajo de los maestros durante las clases de
historia), entrevistas a maestros y alumnos, notas de campo, en-
cuentros casuales y participacién en eventos del centro. Mediante
todas estas fuentes fue posible triangular la informacién y estable-

3 La Escuela Activa Paidds es un centro educativo ubicado en el DF, dirigido por
la Dra. Tere Garduo. La escuela se constituyé en 1972 y hoy en dia cuenta con
tres grupos de preescolar y seis de primaria. Es una escuela de orientacion psico-
sociogenética. Paralelo al surgimiento de la Escuela Activa Paidos, se constituye el
Instituto de Investigaciones Pedagégicas, la creacion de éste responde a la nece-
sidad de generar investigacion, difusion, formacién y disefio curricular, a partir
de la reflexién y formalizacién de la experiencia docente cotidiana generada en la
escuela. Desde esta perspectiva escuela e instituto interactian permanentemente,
la una retroalimenta al otro. Es en este contexto que nace el proyecto Paidés y se
consolida hasta conformarse en la propuesta actual. La formalizacion del Proyecto
Paid6s se encuentra en la tesis doctoral de Tere Garduno: La geneése d’une innova-
tion pédagogique. Suisse: Université de Neuchatel. Dossier de Psychologie(no. 51).
1998. Editions EDES. ISBN 2-8305-5600-3. Asimismo, existen varios documentos
internos que dan cuenta del proceso de seguimiento y reflexién cotidiana alrede-
dor de la ensefianza de la historia y la geografia en esta escuela.
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cer las relaciones posibles entre lo que sucede en el aula y el apren-
dizaje de los alumnos.

A propésito de la propuesta de ensenanza de contenidos socio-
histéricos del Proyecto Educativo Paidés. Sin lugar a dudas la cons-
trucciéon de la nocién de tiempo histérico resulta un proceso
complicado que demanda algo mas que la memorizacién de medi-
das convencionales del tiempo, fechas, personajes y lugares.

Implica, en primer término, tener en cuenta un acercamiento
diferente al estudio de la historia y, por supuesto, considerar las ma-
neras en las que nifias y ninos aprenden de manera natural.

Asi como la didéctica de las matemdticas propone que nifnos y
ninas cuenten, clasifiquen y ordenen objetos concretos para contri-
buir a la construccién de la nocién de nimero, para desarrollar la
nocién de tiempo histérico, nifias y nifos tendrian que reconstruir
dimensiones, relaciones y vinculaciones espaciales y temporales.

Para representar el espacio en donde se desarrollan los diversos
acontecimientos sera necesario recorrerlo y reproducirlo; para ca-
racterizar los acontecimientos histdricos es preciso vestirse y viven-
ciar la formas de pensar y de vivir en épocas pasadas; para formarse
como ciudadana(o) comprometido y consciente de las costumbres
y requerimientos de una comunidad, convendra tomar responsabi-
lidades y recrear las tradiciones.

En sintesis, para desarrollar la nocién de tiempo histérico, es
necesario ofrecer a nifios y nifias objetos y situaciones concretas
para propiciar en ellos la construccién mental del espacio en el que
habitan, de los grupos de personas que han poblado tales espacios,
de la vida cultural y social que los caracteriza a través del tiempo,
con el propdsito de establecer las interacciones entre todos estos
elementos y asi comprender la conformacién de la sociedad a la que
pertenecen y el espacio geografico que ocupan actualmente.

Sin embargo, el desarrollo del pensamiento histérico no impli-
ca sblo estudiar a los actores en sus tiempos, sino también en los
espacios en los que viven y se desarrollan. “Cuando estudiamos el
pasado no sélo importa incluir a los actores en sus tiempos para
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destacar sus interrelaciones, valores, creencias, encuentros intercul-
turales, practicas y saberes, sino también incluirlos en su espacio.
Ambas variables son necesarias para comprender la forma de vivir
y de pensar de los diferentes grupos que han poblado el mundo. Al
estudiar a los actores en su tiempo y su espacio se estd en posibili-
dades de construir una red de relaciones en la que intervienen mul-
tiples informaciones, la cual permite explicar las influencias mutuas.
El concepto temporal, esencial para ubicar relaciones, antecedentes
y consecuencias, posee un espacio en donde tiene un lugar que lo
condiciona, lo favorece o lo impide” (Garduno,1998, p. 3). Se trata
pues de una interaccién mutua entre lo geogréfico y lo histérico.

Es en este contexto de construccién de nociones espacio-tempo-
rales se ubican las estrategias desarrolladas por los maestros inclui-
dos en este estudio, quienes forman parte del equipo docente de la
escuela Paidos.

Las estrategias que se desarrollan para la construcciéon de la no-
cién de tiempo histérico en Paidds, pueden resumirse en el cua-
dro siguiente, en donde se muestra la manera en la que, de forma
paulatina, acercan a nifias y ninos a la construccién de referentes
espacio-temporales.
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Cuadro |

Génesis de la vinculacién espacio-tiempo

Grados | Manejo de me- | Manejo de varia- Estrategias
didas convencio- | bles de espacio metodolégicas
nales de tiempo y dimensiones

Preescolar | Hoy, mafhana. Espacio inmediato: Registros de asistencia, del
abajo, arriba, a un lado, | tiempo, del cuidado
encima. de animales.

Manejo inicial del calen-
dario.
Juegos espaciales.

Primero Hoy, mafiana, ayer, La casa, la comunidad, | Registros.

anteayer. la colonia. Calendario.

Hace mucho tiempo. Dibujos de lugares fami-

El dia y la noche. liares con representacion
del espacio.
Juegos espaciales.
Familiarizacion con el reloj.

Segundo Hoy, mafiana, La escuela. Registros.

ayer, anteayer. La comunidad. Uso del calendario

Precision del La localidad. y del reloj.

concepto de dia Reconocimiento Diario de clases.

y noche. de la idea de pais. Dibujos de lugares fami-

Hace mucho tiempo. liares con representacion

Presente, pasado, del espacio.

futuro. Juegos espaciales.

Lectura del reloj. Reconocimiento de la for-
ma del mapa de México.

Tercero Minutos, horas, La ciudad. Elaboracién de croquis.

dias, semanas, meses | El Distrito Federal. Pergamino familiar.
y afos. Las delegaciones. Album fotografico.
Presente, pasado, El pais. Arbol genealégico.
futuro. Iniciacion a la idea Tira personal.
Afianzamiento de Continente Ame- | Tira “Lo que pienso
de la lectura del ricano. que paso antes”.
reloj. Introduccion Pintado de mapa gigante
de la formacion del del Distrito Federal.
Sistema Solar. Elaboracién de mapas
del pais con modelados
diversos.
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concepto de siglos
y su relacién con
los afos.

Manejo del concep-
to de milenio.
Nocién de millones
de afos.
Establecimiento

de relaciones entre
causalidad, tiempo y

duracion de eventos.

Cuarto Uso habitual Republica Mexicana Historieta del poblamiento
del reloj. y su division politica. | de América.
Consulta de fechas | América. Tira historica.
en el calendario. Iniciacién al conoci- Elaboracién de mapas
Introduccion de la miento de Europa. de México, con diversas
nocion de siglo y de | Introduccion al Siste- | caracterizaciones (orogra-
antes de nuestra era. | ma Solar. fia, hidrografia, flora, fauna,
produccion).
Pintado del mapa gigante
de México.
Juegos geograficos
en el mapa.
Elaboracién de historietas
y periddicos sobre épocas
diversas y distintos lugares.
Observacion de peliculas.
Quinto Manejo del concep- | Dominio del concepto | Tira histérica (a.C.y d.C.)
to de siglos y de las | de pais y su division relacionando a México
nociones a. C.y d. C. | politica. con América y Europa.
Nocién de millones | Ubicacion de México | Elaboracion de mapas
de anos. y sus fronteras en de América, con diversas
Nocion de década. | América. caracterizaciones (orogra-
Ubicacion de los fia, hidrografia, flora, fauna,
diversos paises euro- | produccion).
peos y asidticos que se | Pintado del mapamundi
estudien. gigante.
Nocion de continen- | Juegos geograficos
tes y océanos. en el mapa.
Sistema Solar: movi- Elaboracion de historietas
mientos de rotaciony |y periddicos sobre épocas
traslacion. diversas y distintos lugares.
Anadlisis de peliculas.
Sexto Manejo del Manejo y ubicacion Tira historica (a.C.y d.C.)

de continentes, paises,
océanos y mares.

Uso de conceptos
geograficos: fronteras,
limites, puntos
cardinales, orografia,
hidrografia.

El Universo.
Relaciones entre
nuestro planeta y el
Universo. (Rotaciones
y traslaciones).

relacionando a México
con el resto del mundo.
Elaboraciéon de mapas

del mundo, con diversas
caracterizaciones (orogra-
fia, hidrografia, flora, fauna,
produccion).

Pintado del mapamundi
gigante.

Juegos geograficos en

el mapa.

Elaboracion de historietas
y periddicos sobre épocas
diversas y distintos lugares.
Andlisis de peliculas.

Fuente: Gardufio y Soria, 2001, p. 35.
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Al observar el cuadro anterior podemos reconocer que muchas de
las estrategias, como la tira histdrica o los mapas histéricos, ma-
nejan de manera simultdnea espacio, tiempo y actores. A través de
estas estrategias “nifas y niflos van moviendo los espacios, junto
con los tiempos para imaginar su desarrollo; manipulan lo con-
creto e interiorizan relaciones. (Es asi que) construyen un método
para articular las nociones de espacio y tiempo y comienzan a con-
siderar las relaciones de causalidad” (Gardufo, 1998 ).

PRIMERAS ACCIONES PARA CONSTRUIR
RELACIONES ESPACIO-TEMPORALES

Con la idea de explicitar las construcciones que nifios y ninas ex-
perimentan, a partir de las estrategias mencionadas en el apartado
anterior, conviene observar algunas evidencias del trabajo cogniti-
vo de los escolares.

Un ejemplo interesante que da pistas sobre las maneras en las
que se inicia, formalmente, el proceso de construccién de los esque-
mas espacio-temporales en Paidds, son los ejercicios siguientes rea-
lizados por Ray, un nifio de tercer ano, al inicio y final del curso

escolar.
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Cuadro 2
Ejercicio de cronologia. Ray 3ro. Primaria

Inicio del curso

Final del curso

Secuencia cons-
truida por Ray

Argumentos

Secuencia cons-
truida por Ray

Argumentos

1. Evoluciéon
de laTierra

Lo vi en una pelicula
de creacion de dios.

|. Formacién del
Sistema Solar

Si no [...] entonces
[...] de primero, fue
lo primero. Si no, no
hubieran existido los
planetas.

de América

como un poco
de gente.

mesoamericanas

2. Formacion del Segln [...] laTierra | 2.Evolucion Después del Sistema
Sistema Solar esta obscura y luego de laTierra Solar, la Tierra tuvo que
dice “hagase la luz” evolucionar [...] que se
y entonces se hacen convirtiera en lo que
los otros planetas. es ahora.
3. Evolucion Luego se cred 3. Evolucién Después existio la vida,
de la vida la vida. de la vida los dinosaurios y los
australopitecus, hasta
el Homo sapiens.
4. Culturas Primero los dino- 4. Poblamiento Después, cuando fue
mesoamericanas | saurios y luego de América la glaciacién, los Homo
los cavernicolas. sapiens cruzaron por
una parte de América.
5. Poblamiento Como un pueblo, 5. Culturas Después del poblamiento

de América existieron las
culturas mesoamericanas,
no pudo haber sido antes
del poblamiento de Amé-
rica, no habia nadie.

6. Descubrimiento

Fue primero —antes

6. Descubrimiento

Colon fue de Espana

de América de la conquista— de América a encontrar las Indias y
porque todos pensa- todavia estaban las cultu-
ron que laTierra ras mesoamericanas.
era redonda. Estaba
buscando y luego
encontré México.

7. Conquista Porque los de Espa- | 7. Conquista Regresé Colon a infor-
de México fa descubrieron. de México mar a Espana y llegd

un sefior espanol y la
conquist6 e hizo alianza
con otras culturas para
derrotar a los aztecas
o mexicas.

Fuente: Gardufio y Soria, 2001, p. 35.
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Las producciones de Ray muestran modificaciones sustanciales en
los esquemas de referencia que pone en juego para realizar los ejer-
cicios en uno y otro momento, esto es, el modelo interpretativo
que ha retomado para dar secuencia y evocar acontecimientos se ha
modificado. El conocimiento declarativo no sélo se ha enriquecido,
sino que parece integrarse a una nueva estructura causal histérica,
en donde el desarrollo de una vinculacién espacio-temporal ha
sido basica. Ray ha construido una red de relaciones espaciotem-
porales.

;Qué tipo de experiencias han provocado estas modificaciones?
Seria aventurado afirmar que el enriquecimiento de los marcos re-
ferenciales de Ray, responde de manera exclusiva a las experiencias
escolares. Sabemos que las representaciones que construyen los su-
jetos estan vinculadas con cualquier experiencia, sea o no inten-
cional, desarrollada dentro o fuera de los muros de la escuela. Sin
embargo, creemos que desde el espacio escolar se ha contribuido
a enriquecer los esquemas de Ray.

Revisemos el cuadro siguiente, en donde aparecen las diversas
actividades realizadas por el maestro con el grupo de Ray a lo largo
del curso escolar:
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Cuadro 3

Estrategias desarrolladas por el grupo
de tercer afo a lo largo del curso escolar

Estrategias

Modalidades de acuerdo al tema

Diseno, lectura y analisis
de registros.

Creacion de formatos para registrar el estado del tiempo y sus
elementos.
Disefno de registros del estado del tiempo con iconografia.

Elaboracion, presentacion
y andlisis de tiras del
tiempo.

Construccion de la tira personal a partir del anlisis del album foto-
grafico personal y del pergamino familiar.

Elaboracién de la tira Lo que pienso que pasé y argumentacion de la
secuencia de sucesos.

Elaboracién de la tira Evolucion de la vida y argumentacion de la
secuencia de sucesos construida.

Platicas grupales a partir
de preguntas generadoras.

Platica sobre los origenes de la vida, desde la perspectiva de la Biblia
y desde las teorias cientificas.

Debates

Debate sobre las diversas explicaciones sobre el origen del universo
y la vida.

Trabajo con imagenes

Analisis de ilustraciones sobre le desarrollo fisico del hombre a partir
de preguntas generadoras.

Moldeado de personajes
y objetos

Moldeado de hombres primitivos de acuerdo a sus caracteristicas.

Mapas histéricos

Elaboracion del mapa histérico Poblamiento de América con figuras
de plastilina.

Elaboracién y analisis
de maquetas

Construccion de una maqueta sobre las formas de vida de los
primeros hombres, destacando la situacion geografica y climatica del
momento, para vincular formas de vida con el referente geografico.
Elaboracién y analisis de maquetas sobre de las culturas mesoameri-
canas, destacando el vinculo entre la situacion geografica y las formas
de vida.

Escenificaciones

Escenificaciones sobre la forma de vida de los primeros hombres.
Escenificaciones sobre las formas de vida en Cuicuilco

Globo terraqueo

Bulsqueda del camino que pudieron seguir los hombres primitivos
en un globo terraqueo.

Representacion grafica y argumentacion de la ruta seguida por los
primeros pobladores de América, a partir de un mapa cilindrico.

Trabajo sobre los mapas
gigantes del patio de la
escuela

Disefio, ejemplificacion y argumentacion de las posibles rutas que
siguieron los primeros pobladores de América.

Cuestionarios

Investigacion sobre las culturas mesoamericanas a partir de preguntas
generadoras.

Fuente: elaborado por la autora.
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De acuerdo con el cuadro anterior, Ray experimentd diferentes acti-
vidades a lo largo del curso escolar como la elaboracién de las diver-
sas modalidades de tiras del tiempo y reconstrucciones de la vida
cotidiana de nuestros antepasados.

Si contrastamos las actividades desarrolladas por Ray y sus nuevas
construcciones para secuenciar y argumentar, podemos reconocer
que cada estrategia no solo le ofreci6 la posibilidad de interiorizar, a
partir de acciones muy concretas, dimensiones, informaciones y re-
presentaciones, sino también de reorganizar su esquema temporal.

El desarrollo de registros del tiempo, aunado a la elaboracion
de diversas tiras le permiti6 reorganizar su secuencia, incluyendo
informaciones mds precisas en torno a cada evento. Los debates y
platicas sobre diversos contenidos y posturas histdricas le permi-
tieron interactuar con las nuevas informaciones, problematizarse y
tomar postura ante los diversos eventos. Mds aun, las actividades lo
llevaron a generar hipdtesis y ponerlas a prueba a partir de diversos
puntos de vistas y fuentes, hasta llegar a construir sus explicaciones
sobre los hechos histéricos.

El trabajo alrededor de las diversas modalidades de mapas fa-
voreci6 la reconstrucciéon de los eventos histéricos en el espacio.
(Recorrer las rutas de los primeros pobladores sobre los mapas gi-
gantes del patio de la escuela).

Bajo estas metodologias de trabajo las ideas de Ray sobre el Sis-
tema Solar, su vision sobre el origen y evolucién de la Tierra y la
vida en el planeta; la nocién de poblamiento y su representacion de
las culturas mesoamericanas, sufrieron transformaciones impor-
tantes. Ray construyé una red de relaciones espacio-temporales.

CONCLUSIONES
Desde una visién general podemos advertir que las estrategias

didécticas desarrolladas por los maestros incluidos en este es-
tudio contribuyen al desarrollo de la nocién de tiempo histori-
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co en las ninas y ninos integrados al grupo. Al finalizar el curso
no sélo reconstruyen los eventos histéricos, sino que desarrollan
un método para vincular espacio y tiempo. Estas experiencias les
permiten construir un esquema causal histérico en donde la no-
cién de cambio, causalidad y cronologia se desarrollan de manera
simultdnea.

De esta experiencia de investigacion lo que es realmente intere-
sante es situar las formas de trabajo en el aula en una nueva pers-
pectiva sobre la historia, es decir, una historia como “un proceder
incesante, lleno de cuestionamientos, de diferentes interpretaciones”
(Junco, 2002).

Lo importante para gestar un verdadero cambio en las aulas esta
en dos aspectos fundamentales a saber: en la idea que se tenga de
la historia y, por supuesto, en la manera en la que aprenden los
sujetos.

En este sentido la aportacion de esta investigacion no es la de pre-
sentar estrategias nuevas y variadas, que deben aplicarse de la misma
manera, sino en la necesidad de reflexionar alrededor de las nociones
sobre el aprendizaje y la historia implicitas en las formas de trabajo
en el aula. La posibilidad de innovar no siempre estd en la sustitucion
de practicas y estrategias tradicionales, por unas mas novedosas, sino
en el cambio de concepciones. El punto de partida para la construc-
ci6n de nuevas metodologias para la ensefianza de la historia puede
estar en el cuestionamiento sobre las ideas que los docentes tenemos
alrededor de la historia y su ensenanza.

Cada maestro, desde sus posibilidades y condiciones materiales
de trabajo, puede contribuir a la construcciéon de respuestas alrede-
dor de “la pregunta obligada”, si comienza a explicitar y cuestionar
el tipo de historia que ensefa. Asi comenzaron los maestros de la
Escuela Activa Paidés.
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LA ENSENANZA DE LA HISTORIA
A TRAVES DE LA PROBLEMATIZACION
Bdrbara Edith Pérez Mendoza®

Las estrategias de ensefianza que los profesores utilizan para en-
sefiar la historia no responden sélo a la mera transmisién de una
lista de contenidos estipulados en el curriculo, tienen ademds otros
sentidos como la importancia del estudio de la historia y las situa-
ciones que se viven al interior de las clases.?

Pensar en el disefio de una estrategia de ensenanza implica la
busqueda de las formas de razonamiento del conocimiento hist6-
rico, es decir, los procesos que se siguen para poder construirlo, y al
mismo tiempo se requiere de una serie de enfoques que nos indi-
quen la forma de construccion de los sujetos. Las formas de cons-

truccidon del conocimiento histérico las encontramos en la filosofia

! Egresada de la Maestria en Desarrollo educativo, linea: La historia y su docencia.
Universidad Pedagégica Nacional.

2 En un estudio etnografico realizado en diversas secundarias del DF, se obser-
varon las estrategias utilizadas por los profesores de historia y los diferentes fac-
tores que intervienen. Entre las estrategias que utilizan son la exposicion oral,
el uso del libro de texto, los apuntes en el cuaderno de trabajo, analogia y plan-
teamiento de preguntas. Todas ellas responden a las condiciones que presenta la
dindmica de la escuela, el cumplimiento de comisiones, el numero de grupos que
atiende y los recursos con lo que cuenta (Pérez, 2007).
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de la historia, y los enfoques de la forma de construccién de los
sujetos las podemos obtener de las teorias de aprendizaje.

A continuacién revisamos cémo se define la problematizacién
dentro de la construccién del conocimiento histérico y como fuen-
te de ensenanza y aprendizaje. Asimismo, como las aportaciones
que puede hacer la historia de la vida cotidiana para su estudio en
la escuela secundaria. De manera posterior, se describe la metodo-
logia que persigue la situacién-problema, es decir, como se obje-
tiva en la préctica, detallando los roles que llevan a cabo los sujetos
de la préctica educativa, el profesor y los alumnos.

LA SITUACION-PROBLEMA Y LA APORTACION DE LA VIDA
COTIDIANA EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

Cuando se plantean formas de ensenar la historia, es necesario pre-
guntarse ;por qué es importante que nuestros alumnos de secundaria
aprendan historia? Diversos grupos de investigadores han estudiado
el fracaso de la ensenanza de la historia y la falta de significacién que
tiene ésta para los alumnos, pues se han ensenado sélo un cimulo
de datos, personajes y fechas, estos resultados los han obligado lle-
var la ensefianza de la historia hacia otros procesos de construccién.
Dominguez (1997), por ejemplo, apunta a que la historia:

Debe proporcionar al alumno un mejor conocimiento de la realidad que le
toca vivir [...] los rasgos fundamentales y problemas centrales de nuestro
mundo internacional contemporaneo [...] (asi también) como medio de
adquirir ciertas habilidades cognitivas (andlisis, inferencia, interpretacion,
critica, sintesis, juicio evaluativo) en el manejo de fuentes informativas
(p-39).

Las propuestas de ensefianza y aprendizaje de la historia deben pues,

centrarse en dos aspectos: por un lado, que ensefien hechos que va-
yan mas alld de la repeticién de datos sin algan significado para los
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alumnos, como el memorizar todos los presidentes de México o
los héroes, enumerar las constituciones que ha tenido nuestro pais,
afios en que se desarrollaron ciertas culturas, etcétera; por otro, se
trata, ademads, de ensenar a los alumnos una historia en proceso de
construccién, pero dicho proceso requiere de formar habilidades
de analisis y de interpretacion de diversas fuentes, esto es un mé-
todo parecido al que emplea el historiador y no una estrategia que
plantee la mera transmisién de conocimientos ya elaborados.

Salazar (2003) encuentra que las propuestas de ensenanza de la
historia deben contemplar diversos elementos:

Cualquier iniciativa que intente otro tipo de ensefianza tiene que recono-
cer que la historia no es una mera coleccién de nombres, fechas y batallas,
sino un trabajo intelectual desplegado por los historiadores que implica
habilidades de razonamiento, imaginacién creativa o capacidad de abs-
traccién, por tanto, su ensefianza tiene que exigir actividades [...] que
lo acerquen poco a poco a toda la complejidad explicativa de la historia
y, con ello madurar las habilidades de razonamiento critico, en los alum-
nos, como la inferencia, los juicios de valor, la reflexion critica, entre otros

(pp. 107-108).

Da inicio aqui el debate acerca de la importancia de ensenar histo-
ria, pero no sélo el camulo de datos sin significado, sino una serie
de habilidades que le permitan al alumno desenvolverse dentro de
su medio de una manera mas consciente y participar de él para la
busqueda de soluciones a los problemas sociales actuales.

El historiador al investigar sobre el pasado comienza simultd-
neamente con una buisqueda de fuentes y el analisis de las mis-
mas, pero ademds él tiene que reconstruir el hecho a través de las
preguntas que le hace a sus fuentes para lo cual también hace uso
de la imaginacién, pues los hechos no son algo que el historiador
pueda llevar a un laboratorio para repetirlos y analizarlos. Asimis-
mo, trata de encontrar las causas del hecho para darles objetividad.
Ricoeur (1990) dice al respecto:
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Reconstruir un suceso [...] supone que hay que ir a interrogar al docu-
mento, hacerle hablar, que el historiador vaya al encuentro de su sentido,
lanzando hacia €l una hipétesis de trabajo; esta busqueda es la que al mis-
mo tiempo eleva la huella a la dignidad de documento significante y eleva

al mismo pasado a la dignidad de hecho histérico (p. 25).

Este proceso requiere del andlisis de distintas fuentes; para los
alumnos de secundaria pueden ser imagenes, fragmentos de algin
documento como cartas, actas, relatos, etcétera, los cuales deben
estar a su alcance tanto fisica como cognitivamente.

Ahora bien, lo que Ricoeur (1990) denomina “el interrogar al
documento” es el poder plantearle preguntas pertinentes a la fuente
y la interpretacion del lector.

Con el surgimiento de Annales, Febvre propicié Ihistoire-pro-
bleme, en la que el historiador tendria que realizar preguntas que
implicaran debatir con las fuentes y, al mismo tiempo, recrear algin
hecho mediante el uso de la imaginacién: “;cémo se explicaba que
Margarita, una princesa instruida y piadosa, escribiera una colec-
cién de cuentos, el Heptamerdn, alguno de los cuales eran en extre-
mo procaces?” (Burke, 1999, p. 34).

De tal manera, la historia se comprende a partir de que cono-
cemos los documentos o fuentes; sin embargo, para que éstos
tengan significado, hay que plantear preguntas y respuestas, ha-
ciendo uso de la imaginacion y del andlisis. Entonces, pretender
que los alumnos comprendan la historia implicaria que analiza-
ran fuentes mediante el planteamiento de problemas y situaciones
que les permitan imaginar y reconstruir un hecho histérico, por
ejemplo, plantear preguntas que desencadenen conflictos cogni-
tivos, es decir, que choquen con los referentes de los alumnos:
sera realmente Maximiliano un conservador?, ;los esclavos de
América, realmente buscaban una independencia? La solucién
de estos planteamientos requiere del andlisis de algunos textos que
sean comprensibles por los alumnos de secundaria y que ofrezcan
distintas posturas al respecto, o de ciertos relatos histéricos que
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tratan las condiciones de vida de los esclavos durante la Nueva
Espana.

Cabe aclarar que no se trata de seguir un proceso como el que
hace el historiador, ya que no queremos formar “historiadores en
pequeno’, sino que anhelamos formar alumnos que empleen las
habilidades del historiador para poder comprender a la historia.
Para ello es necesario que las fuentes que le sean proporcionadas al
alumno tengan congruencia de acuerdo con su edad y capacidad
de comprensién; asimismo, que los problemas que se le planteen
estén cercanos a su cotidianeidad y sean factibles de ser resueltos
por él. Cuando hablamos de cotidianeidad, hacemos mencién a
los contenidos que tienen vinculacién con las experiencias de los
alumnos y que adquieren significado a partir de que puede vincu-
larlos con su entorno.

Esta demanda del aprendizaje de la historia puede abordarse a
partir de la historia cotidiana. Este tipo de historia tiene su origen
en los Annales, dicha corriente pretende una historia total, una que
integre en su conjunto lo econémico, lo social, lo politico y lo cul-
tural, la cual surge por el deseo de escribir una historia que no sélo
fuera la del ambito de lo politico o se remitiera a ser un simple relato
de acontecimientos. En el libro; La revolucién historiogrdfica, Bur-
ke (1999) relata las producciones histdricas que se hicieron desde el
surgimiento de los Annales con Febvre, Bloch y Aries, en donde
aparece una historia orientada segtin los problemas; una historia
comparada; la psicologia histérica; la geohistoria; la antropologia
histérica, como es el caso de la historia de las mentalidades; la his-
toria de los nifos; la historia de las mujeres, entre otras. Annales,
menciona Burke (1999):

Ha extendido el territorio del historiador a zonas inesperadas de la con-
ducta humana y a grupos sociales descuidados antes por los historia-
dores tradicionales [...] y estdn vinculadas con el descubrimiento de
nuevas fuentes y con el desarrollo de nuevos métodos para explorarlas
(p. 109).
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Con estas aportaciones cabria pensar en la necesidad de hacer una
reestructuracion en el tipo de historia que se ensefia en las escuelas
secundarias, con el fin de darle mayor cabida a la historia de la vida
cotidiana. Esta es importante ya que:

Se refiere a la evolucion de las formas culturales creadas por los hombres en
sociedad para satisfacer sus necesidades materiales, afectivas y espirituales
[...] los problemas que atraen con preferencia al historiador de la vida
cotidiana se centran en rupturas y continuidades de las formas de vida, el
impacto sobre ellas de las crisis econdmicas, de los acontecimientos poli-
ticos, de la introduccién de nuevas doctrinas o de la difusién de avances
técnicos y descubrimientos, los procesos de asimilacion e integracion so-

cial y las tendencias segregacionistas (Gonzalbo, 2004, p. 15).

Tal definicién nos permite ver que la historia de la vida cotidia-
na puede ser el centro de andlisis de diversas etapas histéricas. Es
posible comenzar el tema de la Edad Media desde el estudio de la
alimentacidn, las costumbres, las fiestas, o bien, el tema de la Co-
lonia puede ser abordado desde las diversiones, la forma de vestir,
las normas morales; estos asuntos quiza sean mds atractivos para el
alumno de secundaria, que s6lo el cimulo de fechas y personajes.
Lo anterior no implica el abandono de otros aspectos de la historia,
como los politicos, econémicos y sociales. De hecho, por ejemplo,
aspectos como las diversiones o la vida de los nifios en distintas
épocas, no pueden ser entendidos si no se explican las formas de
organizacién social, econdémica y politica.

La definicién de Gonzalbo (2004) también nos habla de la vida
cotidiana como via para comprender los cambios que ha experi-
mentado la sociedad en distintas épocas, la ruptura y la continui-
dad, los avances cientificos; asi como aspectos fundamentales para
el desarrollo de nociones histéricas, por ejemplo, el tiempo.

La historia de la vida cotidiana puede despertar el interés de los
alumnos por el estudio de la historia, al saber que no sélo tienen
que memorizar hechos histéricos que ocurrieron hace muchos
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afios y muy lejos de aqui, y que carecen de sentido para el estudian-
te; quizd, el saber que al igual que él, sus antepasados se plantearon
necesidades como las que tenemos en la actualidad, pero que la for-
ma en la que las solucionaron respondi6 a la situacién geogréfica,
econémica, social y politica en que vivieron.

METODOLOGIA DE LA PROBLEMATIZACION

Ahora me gustaria abordar la problematizacién desde el aspecto
psicocognitivo, es decir, como concibe el aprendizaje y la ensefianza
de la historia, como se asumen los roles del profesor y el alumno, y
los pasos que sigue.

El planteamiento de problemas tiene fundamento en un enfoque
constructivista de la ensenanza y del aprendizaje. Para Carretero
(2002) el constructivismo es el conjunto de ideas que el individuo
construye a partir de los aspectos cognitivos, sociales y afectivos
del comportamiento, de disposiciones internas, pero que en su
mayoria dependen de una construccion propia que se produce dia
a dia como resultado de la interaccién entre estos factores. El su-
jeto construye su propio conocimiento a través de la interaccion
consigo mismo, con los objetos y con los demds, no remitiéndose
exclusivamente a la memorizacién de conceptos sino que va mds
alla, esto es, debe presentarse una significacion para que puedan ser
apropiados por el individuo.

Los principios en los cuales se basa el constructivismo son los
siguientes:

+ El sujeto que aprende es visto como un sujeto activo, que
ocasiona su propio desarrollo, su evolucién estd en funcién
de su capacidad, de la actividad, de lo social y de lo afectivo.

+ En el proceso de construcciéon del conocimiento el maestro
es el facilitador y mediador del aprendizaje, ya que los conte-
nidos culturales son aprendidos con ayuda de otros. Supone,
ademds, actividades, materiales y se logra por la significa-
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cidn, el involucramiento, la actitud, la motivacidn, las habili-
dades sociales, los conocimientos previos, de tal manera que
el alumno aprenda a aprender.

Para que el aprendizaje se produzca es necesario que exista
una relacion entre el contexto en el que se aprende con los
contenidos y las experiencias de aprendizaje.

Las actividades de aprendizaje deben partir de la vida cotidia-
na y generar un conflicto cognitivo en los alumnos, es decir,
plantear problemas que pongan al alumno en una situacién
que lo motive a solucionarlo entre sus conocimientos pre-
vios y los nuevos referentes que se le han dado. El proble-
ma debera estar en funcién de los niveles cognitivos de los
alumnos, de tal manera que le permita buscar informacién
que esté a su alcance y, al mismo tiempo, que provoque un
estado de desequilibrio que lo impulse a dar soluciones y por
lo tanto a generar nuevos aprendizajes (Carretero 2002).

Cada uno de estos principios: a) el alumno como sujeto activo, b) el

profesor como mediador, ¢) el reconocimiento de ideas previas o

experiencias de los alumnos para generar los conflictos cognitivos,

d) las actividades que parten de la vida cotidiana. Son elementos

que fundamentan la situacién-problema.

Torp (1998) senala que el aprendizaje basado en una situacién-

problema propicia el desempeno de los roles siguientes.
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1.

Rol del docente. Disefia una situacién-problema en funcién
de las capacidades de sus alumnos, la cual sea capaz de desper-
tar su interés; habilita a sus alumnos como investigadores del
problema y es un gufa y preparador del proceso de solucién;
evalda los aprendizajes obtenidos a través de las soluciones
que den los alumnos.

Rol del alumno. Son atraidos por la situacién-problema que
los intriga y participan en el proceso; se encargan de inda-
gar la informacion requerida para solucionar el problema, al
mismo tiempo que van autorregulando sus propios apren-



La ensefianza de la historia a través de la problematizacién

dizajes con el apoyo del docente; aplican sus aprendizajes y
habilidades para la solucién de los problemas produciendo
su aprendizaje significativo.

De lo anterior, podemos decir que la ensefianza basada en el plan-
teamiento de problemas supone una estrategia para conseguir el
conflicto cognitivo en los alumnos, el cual le permitird obtener
aprendizajes significativos. En este proceso el profesor es el encar-
gado de presentar el problema y verificar el proceso de solucién,
mientras que el alumno es el responsable de buscar la solucién al
problema a partir de sus propios referentes y con la indagacién de
otros, los cuales, en el caso de la historia, son las narrativas.

Una ensefianza basada en la problematizacién supone conside-
rar los niveles de desarrollo cognitivo de los alumnos, ya que en
relacion a éste se deberd disenar la complejidad de los problemas.
Este tipo de ensefianza tiene su razén en que tradicionalmente el
profesor, al explicar conocimientos histéricos ya acabados, impide
que los alumnos puedan conocer la forma de cdmo se llegé a ellos
y, por lo tanto, que carezcan de significado.

Por ejemplo, cuando el profesor relata la Conquista de Méxi-
co, o explica las causas y consecuencias de la Revolucién Mexicana,
convierte esa narracion en la tnica version vélida que el alumno se
encarga de relatar.

Asi, se requiere de una ensenanza que logre impactar en el pro-
ceso de aprendizaje de los alumnos en los tres elementos a que hace
referencia Bruner (1998). El primero dice que debe haber una ad-
quisicién de nueva informaciéon que logre contradecir o sustituir
lo que el individuo ya conocia; el segundo es la transformacién del
conocimiento con el objetivo de que trascienda y, por ultimo, la
evaluacién para corroborar que la manipulacién que se hizo de
la informacion es la adecuada (Bruner, 1998). Lo anterior refiere
que, en el caso de la historia, tendria que presentarse una infor-
macién que logre desequilibrar los esquemas mentales que tiene el

alumno acerca de algin conocimiento, a través de una interrogante
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que le sugiera ir en la busqueda de soluciones y al mismo tiempo
ser guiado por el profesor.

La historia puede ser conocida tal como lo hace el historiador,
por lo tanto el alumno, de acuerdo a sus posibilidades cognitivas,
puede construir su conocimiento histérico a partir de una serie de
narrativas acompanadas de preguntas que lo inciten a imaginar y a
tratar de encontrar interpretaciones de la realidad en un espacio
y tiempo determinados, y que a la par pueda establecer relaciones
con su entorno y su cotidianeidad. Es posible lograr estos requeri-
mientos a través del planteamiento de una ensefianza basada en la
problematizacién de la historia.

La problematizacién se ha definido como “una situacién de
aprendizaje en la que es necesario que exista un problema para re-
solver, una contradiccién que superar, que haya un material para
interrogarse a si mismo y a los demds” (Dalongeville, 2000, p. 9).
Este autor parte de la idea de que el profesor sea quien formule
preguntas que lleven al alumno a investigar en distintas fuentes de
la historia a fin de poder darle solucién a dichas interrogantes y que
conduzcan a una vision critica de los hechos histéricos.

Ahora bien, el problema como forma de ensefianza ha sido re-
tomado en otras areas del conocimiento, como el conocimiento del
ambiente, pero éste evidentemente también es recuperable para
el caso de la historia. Asi, tenemos a Torp (1998), quien ve al proble-
ma como: “una experiencia pedagdgica (préictica) organizada para
investigar y resolver problemas que se presentan enredados en el
mundo real” (p. 37), es decir, que las dificultades que se le presenten
al alumno puedan partir de su propia realidad, de la historia que
estd viviendo, y que el problema le implique buscar esa realidad en
el pasado.

Para Gargiulo (1990) el problema “consiste en una dificul-
tad que no puede resolverse automdticamente [...] es toda situa-
cién que plantea una interrogante, una duda o dificultad” (p. 77).
Este tiene que ver con que la situacién-problema no se trata de me-
ras preguntas que pueden ser contestadas en el momento, sino que
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las respuestas se encontrarédn a lo largo de un proceso de investiga-
cién que requiere la busqueda en fuentes, tal como lo ha definido
Barell (1999), “un proceso de indagacién que resuelve preguntas,
curiosidades, dudas e incertidumbres sobre fendmenos complejos
delavida [...] es cualquier duda, dificultad o incertidumbre que se
debe resolver de alguna manera” (p. 21).

Las fases que integran a la situacién-problema son: a) el plan-
teamiento del problema, b) los documentos de andlisis o bien la
narrativa y ¢) la soluciéon del problema.

El planteamiento del problema ha sido ya definido como for-
ma de acceso al conocimiento histérico. Alain Dalongeville (2000)
le llama “la situacién-problema”, la cual parte de la visién de que
la historia es un conocimiento inacabado, que estd en constante
construccion y que, por lo tanto, se opone a la historia-relato en la
que se presenta una historia dada como verdadera, misma que pue-
de ser narrada por el profesor a los alumnos, pero impide un pro-
ceso de construccion critica de la historia. “La situacién-problema
tiene la ventaja de poner en situacién de investigacion a los alum-
nos y tratar de encontrar lo verdadero, es decir, las contradicciones
inherentes a una situacién histdrica y no sélo la verdad en el senti-
do trivial del término” (p. 9).

Lo anterior permite que la historia esté sujeta a la critica y que
pueda ser cuestionada por los alumnos bajo la coordinacién del
profesor, y que, desde luego, exija un trabajo de investigacion y
contraste de fuentes diversas, por ejemplo, el planteamiento de una
situacion-problema podria ser: jcudles serian las dificultades que
pudo haber vivido una esclava o esclavo durante la etapa de la co-
lonia en la Nueva Espana, al acompafiar a su patrén en las acti-
vidades de un dia cotidiano? La fase siguiente es la busqueda de
las fuentes que permitan la soluciéon del problema planteado, como
documentos o narrativas historicas.

Tal como lo plantea Dalongeville (2000), y considerando las
condiciones que se presentan en la escuela secundaria, se torna un
tanto complicado que los alumnos tengan a la mano distintas ver-
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siones de un hecho histérico o fuentes ad hoc, las cuales pueden
ser tan especializadas que no es posible que sean codificadas por
el alumno. Sin embargo, es factible acercar algunas narrativas sen-
cillas y accesibles para los alumnos en las que puedan encontrar
elementos que los ayuden a crear sus propias hipdtesis o teorias.
Asi, para poder recrear el dia cotidiano de un esclavo durante la
Colonia en la Nueva Espafia, pueden utilizarse relatos de la época,
los cuales describan las actividades de los habitantes de la Nueva
Espaiia (Ledn, cit., en Gonzalbo, 2004).

A través de narrativas escritas es posible la informacién teérica
de los hechos histéricos. Bruner (1992) aborda la importancia de
las narrativas, debido a que es la forma mediante la cual le damos
significado a nuestra realidad, ademds de que es la manera en que
hemos recibido el conocimiento legitimamente. Es por ello que re-
sulta pertinente presentar a los alumnos narrativas de la historia
que tengan una validez cientifica y que estén de acuerdo con las
capacidades de comprensién del alumno. Estas pueden ser cons-
truidas directamente por los historiadores, o bien previamente se-
leccionadas por el profesor, adecuandolas a las necesidades de los
alumnos. Asi, los alumnos reciben informacién que manipulan a
través de la problematizacion y, de acuerdo con sus interpretacio-
nes y conocimientos, pueden ir construyendo soluciones que los
conducirdn a la construccién del conocimiento histérico. Final-
mente, el alumno tendrd que construir las soluciones a través de su
propia narrativa y ese proceso interpretativo dependera de sus re-
ferentes culturales y de su cercania con la cotidianeidad. Por lo que
los problemas que se planteen tienen que involucrar el presente y
alos conflictos actuales de nuestras sociedades. Asi lo senala Salazar
(2005) haciendo referencia a Bruner:

En el proceso interpretativo tiene que haber necesariamente una serie de
referencias conceptuales y culturales, un conocimiento previo que posibi-
lite la interaccién de las experiencias individuales con el arsenal de signifi-

cados en que estd implicada la cotidianeidad (p. 6).
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Ahora bien, analizar narrativas implica que el alumno tenga habi-
lidades no sélo para obtener informacién de manera superficial,
sino que pueda ser capaz de examinar las creencias y valores que
llevaron al historiador a escribir dicha narrativa y, al mismo tiem-
po, le permitan construir sus propias narrativas. La imaginacion
es la habilidad que le permite lograrlo, al igual que al historiador.
Al respecto Topolski (2004) nos afirma que es necesario llevar al

alumno a niveles de narrativa mas profundos:

En el proceso de evocacion de imédgenes en la imaginacion del lector (edu-
cando) por medio de la narrativa, no sélo estamos interesados en la acti-
vacion de lo que ese lector (educando) sabe o se siente, sino, sobre todo, en
ensenarle algo nuevo, que enriquecerd su imaginacion, por lo tanto, con

nuevos contenidos (p. 105).

La narrativa que le presentemos al alumno debe contener temas
de su interés, asi como aportarle referentes teéricos de los conte-
nidos que se quieren abordar, pues de ello dependerd el tipo de
imdgenes que queremos formar en el alumno y la generacién pau-
latina en él de una lectura mas profunda de los textos hasta lograr
que puedan emitir juicios propios.

Una vez que se ha revisado la informacién los alumnos pueden
comenzar la etapa de formular hipétesis para dar solucién al pro-
blema histdrico planteado. Davis (1997) menciona que el resolver
problemas implica que podamos aplicar principios y conceptos,
“los conceptos se combinan para formar principios y los principios
se usan para resolver problemas” (p. 291). No obstante, para el caso
de la historia, estos principios y conceptos pueden ser sustituidos
por los referentes que tienen los alumnos, los cuales con ayuda de
las fuentes y del profesor podran ser empleados de manera correc-
ta, para evitar que se generen soluciones poco reales, por ejemplo,
es comun que cuando a los alumnos se les pida que organicen un
mend para una fiesta durante la época de la Edad Media (Flores,
2006), éstos sean muy semejantes a los que se preparan en la actua-
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lidad, o bien hacen referencia a alimentos que son de origen ame-
ricano, como el maiz y la papa, entre otros. Sin embargo, no es un
problema el que los alumnos mencionen estos ejemplos o que estén
mal sus respuestas, lo importante es hacerles notar por qué ese tipo
de soluciones no podria ser posible.

Para que una solucién pueda ser guiada de forma pertinente, Da-
vis (1997) sugiere plantear varias soluciones, ofreciendo los recursos
necesarios para arribar a ellas. También considera como un elemen-
to fundamental en la solucién de problemas que el profesor “ensefie
al alumno a evaluar las soluciones potenciales y a seleccionar de en-
tre ellas las que tienen [...] mayor oportunidad de éxito” (p. 295).

Vemos pues que la solucion de problemas es la propia situacion,
ya que el hacer que los alumnos se coloquen en un momento y
espacio determinado, como si lo estuvieran en realidad, les hace
apropiarse del problema. Tal proceso de simulacién “intenta pre-
sentar las condiciones del problema en la forma mds cercana a la
vida real [...] el alumno obtiene la retroalimentacién mediante ca-
nales naturales como si se encontrara en la situacién real” (Davis,
1999, p. 304).

Durante esta etapa también se presenta el momento en el que
el alumno formula preguntas, interroga a las fuentes y conversa
con el profesor y los demas companeros acerca de las posibles so-
luciones. Finalmente, las respuestas que se ofrecen son evaluadas y
discutidas en el grupo para llegar a una conclusion.

Asi, podemos concluir que la problematizacién es una estrategia
que persigue la construcciéon de aprendizajes por medio del plan-
teamiento de preguntas que conducen al analisis y reflexion de los
alumnos. Para el caso de la ensefianza de la historia, ella supone
plantear preguntas que obliguen al alumno a situarse en algiin mo-
mento histérico y recurrir a fuentes o a narrativas histéricas para la
busqueda de la solucion. Ademads, las fuentes histdricas y las narra-
tivas deben contener aspectos de la vida cotidiana.

El planteamiento de una estrategia basada en la problemati-
zacién puede ser retomada por los profesores sin desconocer las
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propias estrategias que ya poseen, basta con cambiar el sentido
de plantear preguntas y conducir al alumno para que él sea quien
construya las soluciones por medio tanto del libro de texto como de

la exposicion oral del maestro e, incluso, utilizando otras fuentes.
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LOS SABERES DEL PROFESOR DE SECUNDARIA
DE HISTORIA IMPLICADOS EN EL USO

Y ELECCION DE MATERIALES DIDACTICOS

EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

Maria del Carmen Chdvez Becerra®

DE DONDE PARTIO LA INVESTIGACION

Yo tengo planeado hacer una carrera en Actuaria, que son
matemdticas avanzadas, entonces la pregunta: sa mi para qué
me va a servir saber qué pasé en Vietnam en 19607

Si yo voy a estar viendo niimeros.

Alumno de segundo ano de secundaria

entrevistado para la investigacién en el 2006.

;A mi para qué me va a servir la historia? Esta es una pregunta
comun que se hacen ninas, ninos, adolescentes e incluso adultos.
Tan contundente expresion de escepticismo nos obliga a cuestio-
narnos sobre ;qué estamos haciendo los maestros en el aula para
que los escolares demeriten de tal forma la ensefianza de la historia?

! Egresada de la Maestria en Desarrollo educativo, linea: La historia y su docencia.
Universidad Pedag6gica Nacional.
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;Qué mensajes conllevan nuestras acciones? ;Es necesario cambiar
o reorientar las formas de trabajo cotidiano en el aula, asi como
los sentidos que los docentes confieren a sus acciones para hacer
de la ensefianza de la historia una experiencia significativa para los
alumnos? ;Cuéles son los cambios que habria que plantear?

Estos cuestionamientos no son nuevos, vienen germinando jun-
to con la construccién de respuestas desde los afios 80. De tal for-
ma, a lo largo de las dltimas décadas los especialistas han disenado
propuestas innovadoras sustentadas en principios constructivistas
del aprendizaje y la ensenanza de contenidos histérico-sociales.
También ha florecido la idea de cambiar las préicticas docentes co-
tidianas, todo ello sin tener pleno conocimiento sobre lo “nuevo”y
lo “viejo”.

La investigacion no se concretd a averiguar de manera general
qué sucede en el aula, sino que partié de la inquietud especifica so-
bre la forma en que es ensefiada la historia. De acuerdo con Trepat
(1999), tomamos como punto de partida el hecho de que, a pesar
de la existencia de loables propuestas alternativas, la ensefianza de
la historia atn no ha podido vencer de manera convincente la ten-
dencia al enciclopedismo. Otro de los problemas sobre la historia
es que, en el mejor de los casos, es vista sélo como una forma de
probar la existencia de erudiciéon (Prats, 2001), como sinénimo
de cultural, lo cual conlleva a que la manera de constatar el cono-
cimiento histdrico sea el recordar fechas, datos, nombres, batallas,
lugares, etcétera.

Este tipo de caracteristicas atribuidas a la ensenanza de la histo-
ria se desarrollan en el aula, donde la materia es considerada abu-
rrida, memoristica, poco 1til, no significativa, etcétera. Hasta ahora,
por lo general, la solucién posible para cambiar esa vision, tanto
en México como en otras partes del mundo, ha sido elaborar pro-
puestas diferentes y materiales didacticos que pretenden lograr una
transformacion significativa de su ensefianza. Sin embargo, a la fe-
cha los resultados no son los deseables pues este dmbito sigue sien-
do acaparado por la existencia de las mismas caracteristicas que
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han pretendido superar la historia de bronce, el tradicionalismo
positivista en la forma de ensefiar la asignatura, etcétera.

Asi, partiendo de estos problemas, surgieron las preguntas si-
guientes: ;qué pasa realmente en el aula?, ;los profesores siguen
privilegiando los sentidos enciclopédicos?, ;como ensenan los
maestros la materia de historia?, ;ellos contintian siendo tradicio-
nalistas o son conductistas?, ;qué buscan en esta materia?

Este es el contexto en el que se ubicd la presente investigacion. Cree-
mos que adn falta mucho por conocer sobre las pricticas escolares,
pero resulta mas apremiante explorar los sentidos que los docentes
confieren a sus acciones. Es por ello que decidimos construir nuestro
objeto de estudio en torno a los saberes que los docentes ponen en
juego especificamente al seleccionar y utilizar materiales didécticos.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

El trabajo fue una investigacion cualitativa con una perspectiva et-
nografica. La etnografia logra reconstruir y describir culturas, for-
mas de vida, organizaciones sociales, etcétera. Aplicada al dmbito
de lo educativo es una herramienta invaluable para constatar la ma-
nera en que “el aula transmite la cultura y los conflictos culturales”
(Sandin, 2003, p. 124).

Adentrarnos a las précticas escolares permite percibir las multi-
ples relaciones que se dan en el aula entre los alumnos, profesores,
instituciones, modelos educativos y contextos, entre otros. Asf, éstas
pueden ser vistas en su problemética real, sin ser matizadas por los
discursos desde el poder o la version de las instituciones oficiales,
sino en lo cotidiano, en la realidad escolar, para asi poder registrar
lo no documentado, es decir, “lo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo
inconsciente; es la historia de los que han logrado la resistencia a la
dominacién” (Rockwell, 1986, p. 16).

La etnografia educativa permite escuchar a los otros, asi como
arribar a descripciones y a la elaboracién de la teorfa de la realidad
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en las aulas, construyendo conceptos que surgen en lo cotidiano.
Brinda conocimientos trascendentales para los asuntos educativos
“la etnografia aporta [...] las descripciones de procesos cotidia-
nos que se dan en las escuelas” (Rockwell, 1986, p. 20).

A través de la etnografia es posible recuperar los saberes coti-
dianos que integran a su vez los docentes, los cuales reflejan que
“no es discurso normativo sino el quehacer cotidiano de los maes-
tros, de cualquier maestro” (Rockwell, 1986, p. 20). Los elementos
que forman el saber docente van mas alld del aula, tienen un toque
histérico y social que los maestros expresan en su practica. Esta he-
rramienta metodolégica nos lleva a “conocer lo desconocido, do-
cumentar lo no documentado, escuchar y ver al otro, en el sentido
de “reconstruir lo observado a la luz de conceptualizaciones poste-
riores mas elaboradas que las que surgieron en el momento inicial”
(Rockwell, 1987, p. 8).

Asfi, dicha herramienta metodolégica involucra estar en el cam-
po de la accién educativa, “implica también un trabajo analitico
detallado de lectura, y relectura de registros, de ir encontrando en
el mar de observacion y entrevistas [...] que cobran significado y
coherencia al irse articulado” (Sandoval, 2000, p. 26).

En esta investigacion no se evaluaron ni juzgaron los saberes del
docente, ya que los propésitos fundamentales fueron: a) documentar
y comprender los conocimientos de éste con respecto a la ensenanza
de la historia y su relaciéon con el material didéctico en condiciones
reales del aula y b) identificar las preocupaciones del docente sobre
la ensefianza de la historia y hallar lo que buscan en los materiales
didécticos.

Todos los saberes que reflejan los maestros son trascendentales,
son palabras construidas a través del tiempo y de significados actua-
les, credndose asi un didlogo tinico entre el pasado y el presente que
permite observar una realidad desde otro espacio cada vez que es
explorada. A través de esa conversacién y razonamiento se genera un
conocimiento tnico que no esta en los libros sino que se construye

en el acontecer diario en el aula, por ejemplo, frente a la inexisten-
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cia o ineficacia de algo similar a algiin manual titulado: ;Qué hacer
cuando un grupo es rebelde?, en los hechos reales y cotidianos el
maestro implementa toda una serie de estrategias para controlar al
grupo conflictivo, resolviendo el problema con base en sus saberes
y experiencia, ya sea pasando a un chico a escribir al pizarrén, guar-
dando silencio hasta que el grupo se tranquilice, pasar lista con voz
baja, empezando el dictado de algin texto, etcétera.

En resumen, la investigaciéon tomé como guia metodoldgica la
vision etnogréfica que sustentan los estudios realizados por Rock-
well y Mercado (2003), quienes sefnalan la acertada proposicion:
“no hay descripcion posible sin conceptualizacién y andlisis tedri-
co, ni elaboracién tedrica sin confrontaciéon con la documentacién
de la realidad” (p. 62). Cabe mencionar que, los estudios realizados
por estas autoras han abordado el estudio de la vida cotidiana en
el aula y de los saberes docentes a nivel de primaria; asi, este tra-
bajo abre caminos hasta ahora no andados en la medida en que se
tomé como objeto de estudio especificamente lo que sucede en las
secundarias y cdmo son utilizados los materiales diddcticos sobre
historia en éstas.

LAS ESCUELAS DONDE SE REALIZO LA INVESTIGACION

La indagacion se realizé durante el ciclo escolar 2005-2006 en dos
secundarias del Distrito Federal (Secundaria N° 06 Carlota Jaso
y Secundaria N° 10 Leopoldo Ayala), las cuales fueron elegidas en
virtud de la buena disposicién mostrada por los directivos para
permitirnos ingresar a la institucién a realizar las entrevistas y ob-
servaciones.

En dicho periodo se eligieron a cuatro de ocho maestros que tra-
bajaban en ambos turnos. Debido a los horarios de los que se dis-
ponia para el levantamiento de la informacién, este proceso se
realizé con tres maestros del turno vespertino y sélo una maestra
del matutino.
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La investigacién nos acerca a la realidad cotidiana de cuatro
docentes que imparten la materia de Historia. Si bien la muestra
empirica es pequena, es necesario recordar que: “a partir de los
conocimientos extraordinariamente abundantes que el etnégrafo
tiene de cuestiones extremadamente pequeiias, (es factible que)
aborde interpretaciones mds amplias y haga andlisis mds abstrac-
tos” (Geertz, 2001, cit., en Rosales, 2005, p. 13).

Vemos pues que en etnografia las escalas pequefas permiten
la observacién y la documentacién de situaciones y procesos con-
cretos, estdn limitadas en el tiempo y el espacio, son el universo
natural de este tipo de investigaciones (Rosales, 2005). Poder asi-
milarlos, permitird encontrar respuestas, ya que si bien el docente
es un sujeto que construye su conocimiento, también sus saberes
son “construccion histdrica y colectiva, un producto social y cul-
tural desarrollado en la dimensién de la vida cotidiana” (Mercado,
2002, p. 37).

El material empirico consistié en un cuestionario que indagd
sobre el perfil de los docentes de Historia y su punto de vista con
respecto al material didédctico y a la historia. Partiendo de estos resul-
tados elegimos a los profesores que nos ayudarian a la investigacion.

La entrevista inicial permiti6 un primer acercamiento con su
practica y la utilizacién del material didéctico, a partir de estos re-
sultados volvimos con una segunda entrevista, disefiada para cada
maestro con respecto al uso del material didéctico.

De manera posterior, se entré al aula, llevando a cabo 25 obser-
vaciones de las clases de los cuatro profesores, las cuales fueron he-
chas al azar, mediante la eleccién de un grupo por grado, dos se
realizaron en el salén de computacién (red escolar).

Al terminar de revisar las observaciones, cuando el ciclo escolar
estaba por concluir, se realizé la dltima entrevista a los maestros,
la cual fue diseiada después de haber atestiguado el trabajo en el
aula. Finalmente, se decidi6 entrevistar a los alumnos de los grupos
observados; levantdndose 21 entrevistas con respecto al trabajo con
los materiales diddcticos y sus maestros.
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Para poder reconstruir por completo los temas que se analizaron
y el uso que los profesores le dan a los materiales diddcticos, conta-
mos con otro tipo de elementos como cuadernos de apuntes de los
alumnos y demds material anexo que se utiliz6 en las sesiones obser-
vadas (exdmenes, fotocopias, mapas, poemas, lecturas adicionales,
maquetas y el CD de las actividades que hicieron en PowerPoint).

El andlisis del material empirico (cuestionario, observaciones,
y entrevistas) permiti6 percibir el trabajo que elaboran los maes-
tros con el material didéctico y los saberes construidos sobre los
materiales que utilizan para solucionar problemas que surgen en la
cotidianeidad del salén de clases. Se parte del supuesto de que los
saberes que los maestros tienen con respecto al material didactico
permiten observar su conocimiento respecto a la ensefianza y el
aprendizaje de la historia, en la medida en que dicho material no
tiene como objetivo principal el entretenimiento de los alumnos,
sino que estd lleno de una serie de estrategias y objetivos para apo-
yar la ensenanza especifica de la asignatura.

El andlisis de los cuadernos nos permitié reconstruir los mo-
mentos de la clase, asi como identificar todos los tipos de materia-
les que ayudan a interactuar a los alumnos con los contenidos de
la historia, ya que no son sélo cuadernos, sino copias elaboradas
por los maestros, mapas y maquetas lo que hacen en red escolar,
tanto los alumnos como los maestros, este trabajo elaborado por
los alumnos es el reflejo de lo que los profesores entienden por la
ensenanza de la historia y la posibilidad de entrar en sus saberes con
respecto al material diddctico.

AL TERMINAR LA INVESTIGACION
SE LLEGO A LAS CONCLUSIONES SIGUIENTES

La realidad siempre rebasa los supuestos. Mirar a los otros permite

entender la construccién de su conocimiento y del contexto en que
se desarrollan. Al finalizar la investigacién surgen nuevas preguntas
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y retos para los investigadores de la practica docente, pero también
brinda respuestas a las cuestiones que originaron la indagacion.

El punto de partida estaba constituido por la afieja y enraiza-
da idea de que la ensenanza de la historia posee diversos proble-
mas, entre ellos: a) es de cardcter enciclopédico, b) los profesores
otorgan a la memorizacién un peso fundamental en la demos-
tracién del aprendizaje y ¢) sigue un enfoque tradicionalista o
conductista.

El trabajo demostré que los profesores tienen otra visiéon con
respecto a la ensenanza de la historia. Ellos comprenden perfecta-
mente que utilizar estrategias para fomentar s6lo la memorizacién
ya es obsoleto. Las reformas, cursos de actualizaciéon y propuestas
que buscaron para modificar la ensefianza de la historia han dado
frutos, aunque no tan profundos y sibitos como algunos desearian,
sino mds bien paulatinos, acompasados. La resistencia al cambio,
caracteristica muy generalizada en los seres humanos, deja sentir su
peso en el dmbito de la ensefianza.

La investigacion con los profesores reflejé modificaciones tan-
to en su practica cotidiana como en sus pensamientos, ideas, teo-
rias, el uso que le dan al material diddctico y alrededor de todos sus
conocimientos al dar su asignatura.

Asimismo, el andlisis demostré que para los maestros el princi-
pio conductista de reforzamiento adn estd presente en sus practicas;
sin embargo, dicho reforzamiento tiene sus variantes al incorporar
elementos que se manejan en el constructivismo, la idea de que el
aprendizaje no es una copia sino una construccién del sujeto, en
el caso de sus alumnos, permite una diferencia en la concepcién de
ensenanza-aprendizaje.

El problema radica en que los profesores atin no disciernen
claramente cudles son los procesos mediante los que los alumnos
construyen su aprendizaje. Saben que muchos de los ejemplos o
analogias que se hacen en la historia son por medio de los esque-
mas del alumno, pero ahi se quedan, no siguen el procedimiento

cognitivo en donde la nueva informacién se acomoda y modifica
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los esquemas preexistentes, es decir, no se realiza el proceso de pon-
derar y reforzar el conocimiento que el alumno tiene de tal forma
que éste pueda ser incrementado cualitativamente.

Por ejemplo, en una de las clases observadas hubo chicos que
participaban aportando informacién sobre sucesos de actualidad,
pero aunque se hizo referencia a ello, la maestra no los retomé para
continuar trabajindolos dentro del salén. Asi, los comentarios de
los muchachos quedaban en sélo un instante de reflexion sin ser
explotados como informacién viva, factible de vincular el presen-
te (expresado en esos comentarios) con el pasado contenido en el
tema de estudio que la profesora estaba abordando, lo cual, entre
otras cosas, podria favorecer que los alumnos matizaran, modifica-
ran o incluso abandonaran algunos de los esquemas con los que se
acercan a la reflexion sociohistérica.

El profesor tiene claro que ya no puede trabajar como antes,
por lo cual es necesario que incluya estrategias, objetivos y metas
diferentes. Bajo esa perspectiva, un momento central es cuando el
docente debe seleccionar el material diddctico que utilizard en su
curso; sin embargo, la conciencia del profesor sobre que debe hacer
algo para lograr el interés de los alumnos por la materia de Historia
se enfrenta a un obstdculo ineludible: el proceso de acreditaciéon que
sigue sostenido por las bases de siempre, en donde la memorizacién
juega un papel central. Lo que explica que los maestros no abando-
nen por completo tanto estrategias como materiales didacticos que
fomenten ese tipo de aprendizaje, pues, al final de las cuentas, sus
alumnos deberdn salir airosos al enfrentarse a eximenes tradicio-
nales diseniados por las instituciones.

Entonces, el profesor no ve al material diddctico como un sim-
ple objeto que le auxilia para que la materia que imparte sea mas
agraciada, sino como puentes que salvan el abismo de la ensefianza
y el aprendizaje. Los materiales son recursos que, si bien en un pri-
mer momento le ayudan impartir su clase, constituyen una pieza
fundamental del proceso de ensefianza, pues estan cubiertos de sig-
nificados, expresando estrategias, metas y objetivos especificos se-
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gun se conciba al proceso de ensefianza-aprendizaje de la historia.
Estos materiales son la parte concreta en la que llegan a los alumnos
todos los contenidos, informacién y fines de la historia.

La seleccion y el uso del material didactico es un saber complejo,
en el cual los docentes ponen en juego todos los conocimientos que
han desarrollado de manera personal con su preparacion profesio-
nal, pero también con los ecos de voces pasadas y su vida como
estudiantes, ejemplos que han pasado de generacion en generacion,
ya que a ser maestros se aprende en la practica, asi como todos los
elementos que ayudan a solucionar los problemas a los que se en-
frentan de manera cotidiana en el aula.

Dentro de los saberes que utiliza el profesor para la eleccién y
uso del material didactico estan los de los alumnos y las caracteris-
ticas del grupo en general.

De manera particular los profesores tienen conciencia de que
los alumnos presentan diferentes grados de madurez, que estdn en
una etapa que consideramos de grandes cambios (la adolescencia)
y lo que ésta significa tanto en trasformaciones fisicas como psi-
quicas. Asi, cuando los maestros eligen el material tratan de que
éste sirva para que el alumno se sienta involucrado y participe en
clase, ya sea contestando respuestas que se le hayan hecho o, inclu-
s0, construyendo un material propio.

Respecto al grupo, generalmente el profesor busca materiales
que permitan el involucramiento de todos los alumnos, de acuerdo
a las caracteristicas de la mayoria, si ésta es reflexiva, en ocasiones
el maestro no ocupa mucho material, ya que prefiere promover la
participaciéon de los alumnos alrededor de algin hecho histérico
puesto a discusion. Otras veces, en las que el nivel participativo es
reducido, recurre a métodos que considera obsoletos, como el dic-
tado, para que el grupo permita el desarrollo la clase.

Su conocimiento sobre el trato con los grupos le permite poder
discernir qué tipo de material debera utilizar con cada uno de és-
tos. Este punto es muy importante, pues en ¢l se basa para poder

planear y, por ende, realizar una seleccién minuciosa del material
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que utilizard. Es obvio que la actividad cotidiana con el grupo le ird
sefialando los ajustes requeridos tanto en las estrategias didacticas
como en el material utilizado.

La concepciéon que los profesores tienen sobre la ensenanza-
aprendizaje de la historia se refleja en el momento de elegir el mate-
rial didactico. Para ellos la Historia es una asignatura relevante que
se puede (y debe) auxiliar de otras ciencias y que, ademads, permitird
al alumno reflexionar sobre el pasado del hombre en aras de cono-
cer aspectos que le servirdn para entender el presente y, por tanto,
comprender problematicas actuales.

Partiendo de una definicién general de la historia como la cien-
cia que estudia al hombre en su totalidad, la cual debe interpretarse
y ser reflexionada, los profesores recurren al uso del cuestionario
tratando de que las preguntas —tanto fcticas como mads abiertas,
dirigidas al analisis de los hechos histéricos— motiven al alumno a
acercarse y profundizar en el discurso histérico que estén abordan-
do. De tal forma, el material diddctico se constituye para ellos en
un objeto que puede ser capaz de llevar a los alumnos al anilisis de
aspectos concretos o, incluso, a un conocimiento abstracto.

Algunos profesores tienen ideas desarrolladas alrededor de que
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje de la historia la cons-
truccién y/o acceso al conocimiento se logra si los alumnos logran
poner en juego los cinco sentidos. Ademads, sostienen que al ma-
nipular el conocimiento los alumnos lo aprenden, por lo cual es
indispensable que lo plasmen por escrito, de ahi que los impulsen
a realizar ese tipo de materiales, mismos que al final del curso se
constituyen en pruebas y huellas de lo trabajado por el alumno de
manera cotidiana durante todo el ciclo escolar.

El reforzamiento o fortalecimiento de contenidos atin es una
estrategia utilizada por los profesores para ver de forma inmediata
si los chicos estan aprendiendo y si los materiales didacticos estan
cumpliendo con su misién. Asi, al ser una constatacién inmediata,
el maestro no sé6lo evalda la memoria, sino también otro tipo de

construcciones y aprendizajes expresados en la capacidad de sacar
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conclusiones, identificar las ideas principales, los niveles y calidad
de la participacién de los alumnos, etcétera.

El profesor estd en la bisqueda constante de materiales didéc-
ticos. Este es un camino que va aprendiendo con la préctica en su
realidad cotidiana y que ha heredado de las voces de otros profeso-
res, es un conocimiento histérico y dialégico. El material didactico
es mds que un simple objeto, es un instrumento que le permite lle-
var el conocimiento de los contenidos al alumno, razén por la que
demuestra interés en conocer materiales didacticos y analizarlos
para conocer cudl le puede ser ttil en las clases de Historia.

LOS MATERIALES Y LAS SUGERENCIAS

Después de haber analizado lo que ponen en juego los profesores al
elegir y usar los materiales didécticos, es posible pensar en algunas
sugerencias para afrontar la elaboracién de material didéctico en la
asignatura de Historia a nivel secundaria.

La primera recomendacién apunta a que a través de guias de tra-
bajo, propuestas o materiales se cultive la concepcién de como apren-
den los alumnos, con ejemplos claros, lenguaje sencillo y sugerencias
acerca de qué es lo que se quiere obtener de ellos con los ejercicios
que se estdn proponiendo. Se trata de proporcionar herramientas al
maestro para que entienda, de forma concreta, la construccién cogni-
tiva que realiza el alumno, ya que por lo regular podemos encontrar
propuestas muy bien elaboradas en las que no se logra dar ese salto
hacia la comprensién de cudles son los procesos especificos que viven
los alumnos para obtener un aprendizaje significativo, para lo cual es
fundamental reconocer y utilizar todo el bagaje que los alumnos po-
seen. Enfatizamos lo anterior, ya que, por lo general, cuando se llega a
hacer mencidn sobre la necesidad de utilizar el conocimiento previo
de los alumnos, esto se limita a la presentacién de un comentario mi-
nimo o una reflexién pequena acerca de que ese factor podria llevar
a formar el proceso del aprendizaje constructivista.
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Los profesores de secundaria no cuentan con el libro del maestro
de Historia, de ahi la necesidad de elaborar una guia que conjuntara
ala ciencia histérica y la didéctica, con la cual el profesor podria re-
flexionar sobre el significado de la historiografia, las nociones his-
toricas, la posibilidad de un aprendizaje constructivista dentro del
ambito de la historia, etcétera. Asi, se requiere de la utilizacion de
ejemplos claros y materiales que puedan ser usados en el aula du-
rante esos pocos minutos disponibles para trabajar con la historia.

Ahora bien, es por demads alentador saber que el profesor sigue
buscando la solucién a los problemas de la ensefianza aprendizaje
de la historia, pues estdn plenamente conscientes de lo problemd-
tico de asumir, comprender y construir en los alumnos conceptos
como, por ejemplo, tiempo histérico. En este sentido es significativo
que traten de salir al paso de esta problemadtica echando mano a sus
propias colecciones de material diddctico, siempre y cuando tengan
claro que el uso de dichos materiales debe ser en conjunto con sus
alumnos y no deben limitarse a darselos para ver qué hacen.

Las propuestas deben ayudar a enriquecer la teoria que los do-
centes ya tienen sobre la ensefianza de la historia, siguiendo una
metodologia comprensible sobre lo que es y cdmo se construye el
conocimiento histoérico. El reto es grande. Lo primero que debe
atenderse es que el maestro, aunque posee un determinado cono-
cimiento histérico, no es historiador; lo segundo, que el conoci-
miento que éste adquiera debe tener las caracteristicas necesarias
para poder ser construido en los alumnos con quienes trabajara.

Otros aspecto, no menos dificil de asumir, debido al peso ideol6-
gico que la historia posee dentro de la curricula escolar de la educa-
cion basica, se refiere a la necesidad de perderle respeto al curriculo,
esto es, dejarlo de ver como un ente construido por dogmas, para
avanzar hacia una comprension sobre la flexibilidad de los temas.

Finalmente creemos que seria importante incluir en las escuelas
normales, o en los cursos de actualizacidn, una asignatura de elabo-
racion y analisis de material didactico para la ensenanza-aprendizaje
de la historia, los cuales sean construidos con bases psicopedagd-
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gicas constructivistas y utilizando la historiografia reciente, de tal
forma que de verdad sean adecuados en una innovacién de la ense-
nanza historica, ya que no sélo se trata de hacer materiales bonitos,
diferentes o que usen los aportes de las nuevas tecnologias, sino que
las estrategias que los recubran sean claras para llegar al construc-

tivismo en el aula.
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LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA Y LOS TEXTOS
ESCOLARES EN LA SEGUNDA MITAD DEL SIGLO XIX
Victor Gémez Gerardo!

INTRODUCCION

Los libros de texto o manuales escolares utilizados por alumnos en
diferentes momentos son una buena fuente para acercarnos a los
contenidos que se pretenden ensenar, asi como a los métodos pro-
puestos en los mismos. El propésito de este trabajo es revisar diver-
sos libros de geografia utilizados en varios paises latinoamericanos
durante la segunda mitad del siglo XIX.

A partir del andlisis de dichos libros podemos conocer los avan-
ces en la disciplina y los contenidos que los autores ponen al alcance
de los escolares, asi como los métodos propuestos para la ensenanza
y aprendizaje de la geografia en los primeros afos. La eleccién de los
textos estuvo condicionada por la localizacion del material, ya que es
importante sefialar que no son abundantes los ejemplares que han
sobrevivido hasta nuestros dias, por lo que una primera dificultad
para el estudioso del tema es la localizacién de los mismos.

! Docente investigador adscrito al cuerpo académico: Historia, cultura y educa-
cion. Universidad Pedagdgica Nacional.
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Para el estudio de los libros de texto hemos tomado como refe-
rencia los trabajos realizados en Francia por Roger Chartier (1995),
Anne-Marie Chartier (1994) y especialmente los textos de Choppin
(1992 y 1998) sobre manuales escolares (Chartier, 1995; Chartier y
Hébrard 1994; Choppin, 1992 y1998). Asimismo, para México los
trabajos coordinados por Lucia Martinez Moctezuma nos permi-
tieron acercarnos a nuestros objetos de analisis (2001 y 2004) (Mar-
tinez, 2001 y 2004).

sPARA QUE SE ENSENA GEOGRAFIA?

Los autores de los diferentes textos escolares utilizados en la se-
gunda mitad del siglo XIX, se refieren a la importancia de la ense-
nanza de la geografia en la escuela elemental quienes, sobre todo,
sefialan el cardcter utilitario de la misma. La idea mds repetida es
sobre la relevancia de conocer las dimensiones, ubicacion y rique-
zas del suelo patrio. Eduardo Noriega (1898), en su libro Geografia
de la Repiiblica Mexicana, anota:

El estudio geogréfico de un pais, es el medio tinico para adquirir el perfec-
to juicio de sus elementos de vida y riqueza, y 4 esta circunstancia se debe
que mientras mds culto es un pueblo, mds son los diversos tratados de
geografia con que cuenta y que proporcionan d propios y 4 extrafios, todos
los datos necesarios para llegar al conocimiento exacto de la produccion
agricola ¢ industrial, riqueza minera, propiedades de las tierras, vias de
comunicacién y demds circunstancias que concurren 4 formar la riqueza

publica y privada (p. 6).

Asimismo, el autor advierte sobre la necesidad de dar a conocer la
verdadera situacién del pais, usando los datos mds recientes, des-
cribir sus “lugares, costumbres, ciudades, caminos de fierro, curio-
sidades naturales y, en fin, todo aquello que se relaciona con la
ciencia geogréfica” (p. 6).
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Ademas de la informacién que proporciona la disciplina, tam-
bién se senala la importancia del estudio de la geografia en rela-
cién con otras ciencias; Juan B. Guim (1891) en el Compendio de
geografia universal afirma que su estudio posibilita la formacién de
una idea rdpida de la historia de un pais, ademds de dar a conocer
de manera simple las caracteristicas presentes de las naciones o
ciudades.?

El desarrollo delos medios de comunicacién en la segunda mitad
del siglo XIX, asi como los ferrocarriles y buques de vapor, acorta-
ron las distancias y fomentaron el comercio, asimismo la prensa y
el telégrafo llevaron noticias de un lugar a otro, por lo que creci6 el
interés sobre los conocimientos que puede dar la geografia:

Hoy pueden visitarse en pocos meses naciones tan distantes, que hace 50
afios, habria parecido poca la vida de un hombre para llegar 4 recorrer-
las. En tales circunstancias, notable y aun ridiculo seria, en una sociedad
medianamente culta, que una persona no conociese ni aun las nociones
generales de la Geografia; y ;qué seria, si esa misma persona ignorase aun

la de su propio pais? (E E, 1862).

En los ejemplos anteriores podemos observar que los autores pre-
tenden que los alumnos conozcan los espacios geogréficos de sus
diferentes paises para conocer las particularidades de los mismos,
destacando siempre la grandeza y el potencial de los recursos hu-
manos y naturales que poseen. En este sentido la Geografia, al igual
que la Historia, desempefiaban un papel ideolégico en la formacién
del sentimiento nacionalista de los escolares que acudian a los esta-
blecimientos educativos en la segunda mitad del siglo XIX.

2 Este texto fue una adaptacion para los paises americanos del Catecismo de
geografia de Ackermann, el cual circulé en lengua espanola desde principios del
siglo XIX.
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DIFICULTADES DE LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA

En los prélogos y advertencias de los textos escolares dirigidos a los
profesores, encontramos la posicion de los autores sobre las dificul-
tades y ventajas que presenta la disciplina. Antonio Garcia y Cubas
(1869) en su Curso elemental de geografia universal, senala:

El estudio de la Geografia es de tal importancia, que solamente puede
ocultarse 4 las personas de nula capacidad, quienes la miran con indiferen-
cia y menosprecio. La Geografia, por otra parte, no es una ciencia drida;
deleita y recrea la imaginacién, al mismo tiempo que desarrolla y alimenta
el entendimiento y lo pone en disposicién de poder admirar y apreciar,
tanto 4 la inagotable y prodiga naturaleza, que viste & nuestro planeta con

sus ricas galas, como 4 los misteriosos arcanos del Universo (p. 12).

La existencia de libros de geografia escritos para otras naciones, con
algunas adaptaciones para México, llevaron a Garcia Cubas a criti-
car dichos textos, ya que considera que no son los propios para la
ensefnanza de la disciplina a nivel nacional, por lo que defiende la
necesidad de elaborar los libros de texto en el pais “adaptdndolos a
nuestros métodos de ensenanza” (Garcia y Cubas, 1869, p. 12). Des-
afortunadamente no senala cudles son los métodos de ensefianza a
los que hace referencia.

Por su parte, Alberto Correa (1885) en su libro Geografia de
Meéxico senala las ventajas que presenta el estudio de la Geografia
universal en la escuela primaria: es el mas ameno para los nifos,
despierta su inteligencia y aviva su curiosidad natural, no requiere
mucho esfuerzo, ya que la adquisicién de los conocimientos geo-
graficos no precisa de mucho esfuerzo intelectual, y sugiere:

Nada mds conveniente en una escuela, que alternar el moné6tono aprendi-
zaje de la escritura, los dridos problemas de la aritmética y los metafisicos
preceptos de la gramatica, que tanto cansan y fatigan a los nifios, con las

sencillas y entretenidas lecciones de la Geografia. Pero si ttil es la ense-
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nanza de este ramo bajo esos puntos de vista, interesante por demads es
en si mismo el conocimiento del planeta que habitamos, pareciéndonos
superfluo recordar, que la mineria y la agricultura, la industria y el comer-
cio, tienen necesidad de su estudio, y que las relaciones de la gran familia
humana, serfan imposibles, ignordndose en cada pueblo la existencia de

los demas (pp. 3-6).

En vista de lo anterior, Correa afirma que la pedagogia moderna
coloco el estudio de la Geografia entre las asignaturas indispensa-
bles en la instruccién elemental, por lo que califica de natural que
todas las naciones procuren difundir entre sus habitantes su geo-
grafia particular.

Recomienda que en la escuela primaria s6lo se ensefien las ge-
neralidades geograficas de la Republica, dejando para los textos de
instruccién superior o para las obras de consulta la descripcion
particular y detallada de cada uno de los estados (Correa, 1885).

Como ya se senald, para Correa la ensenanza de la Geografia
era entretenida y sencilla, sin embargo, Pedro Gonzélez, autor de
la Geografia elemental del estado de Guanajuato, pensaba de ma-
nera diferente, ya que consideraba que el estudio de la Geografia
era dificil para los alumnos en las escuelas. La dificultad la atribuia
a la forma como ésta se les presentaba: de una manera abstracta,
sin método racional, como una lista 4rida de nombres. Gonzalez
(1905) no critica el contenido de la asignatura sino cdmo se ensefia
en la escuela, ya que considera que se presenta “desprovista de ese
encanto que para los nifios tiene lo desconocido cuando se sabe
despertar en ellos la atenciéon” .

Para el autor la Geografia es una materia que no sélo proporcio-
na conocimientos sino que también desarrolla diversas facultades
mentales por los diversos ejercicios que pueden llevarse a cabo:

Es prodiga en ejercicios de lenguaje (cuestion importantisima); inclina a

los alumnos al estudio de la naturaleza; atiende a la educacién estética por

la admiracién que despiertan en nuestro espiritu las obras de la misma y
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las creaciones del arte, y afirma en el individuo el sentimiento del patrio-

tismo bien entendido.

El investigador recomienda dejar de lado la ensefianza seca y abs-
tracta y, en su lugar, realizar descripciones animadas y embellecidas
por imdgenes brillantes y pinturas vivas; también afirma que si el
estado es conocido serd mas amado por sus habitantes (pp. 37-38).

METODOS DE ENSENANZA

El texto escolar a diferencia de otros libros estd organizado tomando
en cuenta su vocacién pedagdgica, es decir, el autor muestra preocu-
pacién por poder transmitir un conocimiento a través del escrito. Una
de las formas mas utilizadas en el periodo estudiado era presentar las
lecciones con base en preguntas y respuestas, como en el catecismo
cristiano, el cual heredé el nombre a libros de diversas disciplinas.

Son innegables los origenes religiosos de este tipo de libros, ya
que como senala Corbiere (2000) los catecismos fueron una forma
singular de proselitismo y adoctrinamiento. Los catecismos mads
antiguos son cristianos y Lutero les dio un gran impulso al escribir
a mitad del siglo XVI el Catecismo menor, para nifios, y el Catecismo
mayor, destinado a la formacién de predicadores. El siglo XIX pre-
senta un movimiento de secularizacion, el cual generd la aparicién
de catecismos laicos, el mas conocido es el Catecismo positivista de
Augusto Comte.

Otro tipo de catecismos laicos son los textos escolares desti-
nados a la ensenanza de diferentes materias. Se trata de textos con
un planteamiento atrasado que fomenta la memorizacion, para ser
leido varias veces hasta que el escolar pueda repetir las respuestas
senialadas. Chartier y Hébrard (1994) al analizar las formas de lec-
tura del siglo XVIII sefialan que leer se confunde con memorizar, ya
que “cada escolar lee y relee en voz alta su texto hasta que sea capaz
de recitarlo de un tir6n” (p. 261).
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Ackermann (1824), en el Catecismo de geografia publicado a
principios del siglo XIX, sefiala que el método interrogativo tiene
importantes ventajas en todos los ramos educativos y que las ex-
periencias educativas en Inglaterra han demostrado su efectividad,
ya que se utiliza dicho método en las escuelas desde las de primeras
letras hasta las universidades:

Este método facilita el trabajo de la memoria, gradua las dificultades, alla-
na las asperezas de los rudimentos, y es el mds acomodado a la ensefianza
mutua, tan bien recibida en todos los paises cultos, y tan favorable a la

propagacion de los conocimientos humanos (p. 4).

Los textos escolares con el método interrogativo dominaron la en-
sefianza de la geografia a lo largo de todo el siglo XIX; el mismo tex-
to de Ackermann se utilizé a lo largo de todo el siglo (Compendio de
geografia universal, 1852).> En éste las lecciones estdn organizadas
en forma de preguntas y respuestas cortas:

P ;Quién fue el descubridor y conquistador de México?
R Herndn Cortés, natural de Medellin, en Extremadura (Ackermann,

1824, p. 55).

Todos los textos con el titulo de catecismo utilizaban el método in-
terrogatorio, por ejemplo, tenemos el caso de Juan de Dios Domin-
guez (1873), autor del Catecismo elemental de geografia y estadistica
del estado de Querétaro, destinado a los alumnos, con el fin de que
“adquieran los rudimentos mds precisos en la estadistica y geogra-
fia, asi como el conocimiento de los sucesos historicos mas notables

de aquel pueblo y su capital” (p. 3).

3 Una edici6én del mismo texto de mediados del siglo XIX continuaba con la de-
fensa del método interrogatorio al sefialar: “es el mds conveniente para toda obra
elemental, y en especial para aquellas cuyas partes no pueden tener entre si sino
una conexion indeterminada, no siendo suficiente cualquier otro medio para fijar
la idea en los puntos importantes de la leccion”
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Como lo indica su titulo, este texto combina la geogratia con
la estadistica, por lo que, ademds de preguntas y respuestas, in-
corpora diversos cuadros con gran cantidad de datos numéricos,
los cuales ocupan paginas enteras del libro. Asimismo, observa-
mos disparidad en la informacién contenida en las respuestas, en
algunos casos es muy concreta y simple y en otros ocupa varios
parrafos. Por ejemplo:

sTiene algunos manantiales el Estado?

Setenta y seis (p. 10).

Las preguntas sobre poblacion se responden en varias paginas. Es
interesante, pero complicada, la forma cémo hace referencia a las
estimaciones de la poblacidn, ya que no se limita a establecer un
numero, hace un analisis y justificacién de los datos:

;Cudl es la poblacion del Estado de Querétaro?

Para que pueda formarse una idea exacta de ella, comenzaremos a resolver
esta pregunta por presentar los célculos formados desde 1790 hasta 1844,
demostrando sus aumentos ¢ rebajos, y terminaremos fijando el niimero

total de individuos que aproximadamente forman hoy el censo del Estado
(p.43).

A continuacién anota los datos de poblacién de 1790, posterior-
mente sefala los aumentos de poblacién hasta 1821; sefiala sus
fuentes, Humboldt y Razo. Mds adelante menciona el nimero de
pobladores tomando en consideracién diversos padrones y cen-
sos. Sin duda alguna muy interesante, pero ;cdmo explicarles a
los nifios estos datos? En esta leccién en particular el Catecismo
de Querétaro presenta informacién especializada, a la cual pre-
tende darsele un tratamiento didactico presentdndolo en pregun-
tas y respuestas.

En 1875 Juan Leén Mera publicé el Catecismo de geografia del
Ecuador, en la advertencia del libro menciona el autor la carencia de
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textos escolares para la ensenanza de la geografia del pais, motivo
por el cual lo escribid. Asimismo, hace referencia al atraso de las
ciencias geograficas en Ecuador, y menciona que esto provoca que
se conozca poco sobre la naturaleza del pais:

Este Catecismo encaminado solamente a llenar una necesidad actual, no
es mds que una recopilacion epitomada de lo poco que hasta hoy han po-
dido hacer algunos hombres cientificos y estudiosos, de los datos que he
sacado de muchos documentos ptiblicos y particulares que he tenido a la

vista y de tal cual observacion propia (pp. 1-3).

Y sefiala que ha puesto gran empeno en el método para que el li-
bro sea claro y preciso, pero ;a qué método hace referencia el autor?
También en este caso, al igual que en todos los catecismos, al inte-
rrogativo. La primera pregunta que encontramos en el texto es la

siguiente:

P ;Qué cosa es la Republica del Ecuador?
R Es una Nacién libre e independiente de la América del Sur (Ledn,

1875).

Nueve afios mds tarde se vuelve a editar el mismo libro con algunos
pequenos cambios: aumenté de tamafio, pero disminuy6 el ntiimero
de péginas por lo que presenta un tipo de letra mas pequenia. Ade-
mds, se cambi6 la Py la R por Maestro y Discipulo; en este caso es el
maestro el que pregunta y el discipulo debe responder:

Maestro ;Qué cosa es la Republica del Ecuador?

Discipulo Es un estado independiente y libre de la América del Sur.

La disposicion de las lecciones en forma de preguntas y respuestas
genero criticas, por lo que una evolucién del método interrogativo
fue invertirlo, es decir, se presentd primero la leccion, generalmente
en parrafos, y al concluir ésta un cuestionario, en el cual la pregun-
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ta correspondia exactamente al texto presentado con anterioridad,
cada uno de éstos numerado.

Hermenegildo Davila (1896) en su Cartilla histérica de Nue-
vo Ledn, menciona que adoptd el sistema diddctico moderno, en
el cual cada leccion se presentaba en parrafos breves y al final se
formulaban preguntas relativas. “Tal método a la vez que evita lo
fastidioso del didlogo, ejercita mds la inteligencia del educando”

(p- 1).

MEMORIZACION Y CRITICA

La memorizacion es la habilidad privilegiada por los textos que uti-
lizaron el método interrogativo para la ensefianza de la geografia.
Ya se mencion6 que es una nocién heredada de tiempos anteriores
que confunden aprender con memorizar.

Diversos autores, a pesar de que no todos presentaban sus tex-
tos en forma de catecismo, seguian preocupados por la memoriza-
cién. Leopoldo Batres (1893) en la Cartilla histérica de la Ciudad de
Meéxico, senala que la intencién de su texto es que se convierta en la
guia del maestro en sus explicaciones orales, y cada parrafo es un

tema de exposicion:

Al hacerlo asi, creemos haber cumplido con la prescripcion pedagogica,
profunda y sabia de que el texto ha de tener por mira principal, dar en bre-
ves palabras la nocién que la memoria debera guardar, dejando & un lado
el adorno con que esta nocién pueda presentarse. En esta virtud, recomen-
damos 4 los maestros sumo cuidado en no pasar de un pérrafo al siguiente,
sino hasta estar seguros de que la nocién ha quedado bien impresa en la

memoria del alumno (pp. 3-4).
Batres pretendia que su texto fuera considerado por el maestro

como guia de la ensefianza y que para el nino fuera una recopila-
cién de las nociones que jamas deberia olvidar.
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El libro Geografia elemental de Sarah Cornell (1910) fue utili-
zado en México a principios del siglo XX, a pesar de los avances
tanto en la tipografia como en las ilustraciones, este texto también
privilegia la memorizacién. Desde el prefacio del autor escrito para
la primera edicién de 1876 sefala:

Esta obrita ha sido preparada a ruego de muchos maestros, para el uso
especial de las Escuelas Primarias. El mds ligero examen hard ver que es su-
mamente sencilla y fécil de retener en la memoria. Las definiciones de las
divisiones naturales de la superficie de la Tierra son tan breves cuanto ha
sido posible, y estain abundantemente ilustradas con laminas y diagramas:
las primeras muestran el asunto tal como aparece en la Naturaleza: los
segundos indican el modo de representarlo en un mapa. Las definiciones
estdn dispuestas de manera que cada una queda completa en si misma,
método doble que se ha seguido con el intento de ayudar (a) la memoria

del nifio, y ponerle en capacidad de dominar la materia (pp. 1-2).

Por su parte Ezequiel Chavez (1896) senala que su Geografia ele-
mental debe ser estudiada por los alumnos mediante lecturas
repetidas; sin embargo, no pretende que se memorice de forma
textual:

Se notard que faltan casi por completo las definiciones y, que no obstante,
en los cuestionarios hay preguntas que parece deberian contestarse por
medio de definiciones. La causa de esto consiste en que, aunque dichas de-
finiciones no se presentan en la forma siempre acostumbrada, pueden
desprenderse ficilmente del texto; y debe obligarse 4 los alumnos 4 que
asi lo hagan, porque de este modo se logrard que retengan las ensefianzas,
déndoles una forma especial para cada discipulo, y evitando el aprendizaje

hecho de memoria (p. 2).
El autor menciona que no importa que el alumno responda con una

descripcién en lugar de una definicién, ya que el fin del estudio es

que asimile el conocimiento. Recomienda que los resimenes —in-
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cluidos en el texto— deben leerse detenidamente, ya que éstos con-
densan lo mds importante, aunque para evitar que los alumnos se
concentren exclusivamente en la lectura algunas de las explicaciones
de la leccién no estan incluidas en los mismos “y sin embargo se
hace referencia 4 ellas en los cuestionarios, de suerte que asi se man-
tiene despierta la atenciéon de los discipulos sobre el conjunto del
texto” (Chavez, 1896, p. 2).

Al finalizar el siglo XIX se va imponiendo la tendencia pedagogi-
ca que critica la memorizacidn, los libros de geografia también re-
flejan esta posicion. Miguel Cervantes Norefia (1902) en la Pequeria
geografia histérica del Distrito Federal afirma:

Una de las materias mas dificiles de ensefiar, es, sin duda alguna, la Geo-
grafia; casi siempre se encargaba 4 la memoria todo el fruto que podia
sacarse de su estudio. La multitud de nombres y de ntimeros se agolpa
en nuestro cerebro y nos confunde cuando hombres, embruteciéndonos

cuando nifios (pp. 5-6).

El autor se congratula de que ya no se ensene de esa forma, puesto
que se han introducido nuevos métodos que le quitan lo pesado que
tenia el estudio de la geografia convirtiéndose en “el mas divertido
de sus estudios™

Este texto fue elaborado a partir de la recopilacién que hace el
autor de las clases impartidas a lo largo de un afio en una escuela
publica. Menciona que la utilizacién de la carta muda del Distri-
to Federal les dio magnificos resultados, por lo que recomendaban
también su utilizacién. Desde luego la carta geografica que reco-
mienda ha sido publicada por el mismo autor.

En este caso, es interesante observar como el autor, de acuer-
do con su experiencia, plantea con claridad lo que pretende en el
aula con la ensefianza de la geografia, critica la memorizacion, se
apovya en leyendas y no duda en utilizar ilustraciones a pesar de las
dificultades técnicas existentes. Asimismo, la obsesién por la carto-
graffa estd también presente en este texto.
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Las recomendaciones que hace el autor a los maestros para ob-
tener del libro el mayor provecho son:

12 El libro no debe llegar directamente 4 las manos de los nifios; antes de
ello, es preciso que el maestro dé una pequenia clase oral sobre los puntos
del sumario, de acuerdo con la leccién; que rectifique si los alumnos han
entendido la clase, haciendo para ello las aclaraciones que fueren necesa-
rias, y después, como recordacién y ampliacién de ella, se dard el libro;
después de su lectura y estudio, el alumno podrd, sin esfuerzo, hacer los
ejercicios con que terminan las lecciones, siendo esto para el maestro una
comprobacién practica, al estilo de los cuestionarios, que casi siempre
se contestan de memoria (Cervantes, 1902, pp. 7-8).

22 Antes de comenzar la leccién que sigue, el maestro pondrd en el piza-
rrén un sumario detallado de la anterior, para que los alumnos escriban
todas las nociones que hayan adquirido sobre los puntos que le compo-
nen; estos ejercicios daran por resultado los resimenes mas o menos im-
perfectos y, que después de corregir, quedaran grabados en la inteligencia
de los alumnos. No hay que olvidar que los ejercicios escritos, facilitan el
aprendizaje, corrigen la ortografia, ensenan 4 redactar en estilo propio, y
son, en fin, preciosos ejercicios de lenguaje.

32 Los muchos ejercicios cartograficos prestan ayuda 4 los maestros; deben
éstos hacer copiar los mapas que lleva este librito hasta lograr que sean

hechos de memoria y en el pizarrén.

La geografia elemental de América elaborada por Cirilo Gutiérrez (1894)
tenia la intencién de dar a nifios y jévenes nociones cientificas, de una
forma clara y sencilla, sobre la geografia de México y de América. Fl
autor sefiala que para la elaboracién de su obra tomé en consideracién
la Ley de Instruccion de 1891 y el Dictamen de la junta general de pro-
fesores de la Escuela Normal de Varones, y por lo anterior afirma:

Y decimos que hemos tenido como ayuda eficaz esos dos documentos ofi-

ciales, porque hemos ajustado nuestras lecciones al método 16gico que in-

dica, el cual no es otro que el sintético 6 dialéctico que consiste en seguir la
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marcha de una ciencia desde sus mas elementales rudimentos, 6 estudiar

primero las partes para componer el todo (pp. 7-8).

De acuerdo con la metodologia propuesta, el autor considera que el
estudio de la geografia se debe iniciar por la casa, de manera poste-
rior se tienen que estudiar el pueblo, la ciudad y el municipio, hasta
llegar a la nacién.

El texto de Gutiérrez (1894) contiene una gran cantidad de in-
formacion, ademds de las nociones geograficas incluye datos esta-
disticos, por lo que demuestra preocupacién por la forma cémo
debe ser transmitida:

Nuestra recta intencién ha sido solamente recopilar datos que contengan
verdades cientificas demostradasy darles forma diddctica y, si se nos permi-
te la palabra, educativa, pasando de los concreto d lo abstracto, de lo particu-
lar d lo general y de lo simple d lo compuesto, sujetando todo & un método,
porque es un principio incontrovertible que el resultado de todo trabajo
consiste en el método que se observe, y si se trata de obras cientificas tal

asercion es un axioma (p. 9).

El autor propone que el profesor comience los ejercicios propues-
tos en el libro teniendo a la mano todo el material necesario para
la clase de geografia: cartas geograficas, globos terrdqueos, compis,
escuadra, metro, etcétera. Asimismo, menciona que los ejercicios in-
cluidos en el texto son s6lo para iniciar al maestro en el método que
ha adoptado, el cual estd basado en su experiencia; sin embargo, ad-
vierte que el docente debe suplir en sus clases la informacién faltante
en el texto, debido a las dimensiones reducidas del mismo.

Por su parte, José Maria Céceres (1882), autor de Geografia de
Centro-América, lamenta que los alumnos de ensenanza elemental
desconozcan la geografia de su region:

La causa de ese lamentable vacio en la instruccién popular es bastante co-

nocida: consiste en que han faltado textos apropiados para la ensenanza
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elemental, pues los que hasta ahora se han publicado, de autores muy respe-
tables, son preciosos libros de consulta, o de lectura instructiva y agradable,

sin las condiciones diddcticas que requieren las tiernas inteligencias (p. 2).

El investigador recomienda el método propuesto en su texto refi-
riendo su experiencia docente durante la cual ha constatado que los
ninos a la vez que se divierten con los ejercicios adquieren con rapi-
dez y facilidad los conocimientos. Por otra parte, hace una critica a
la estadistica que generalmente acompana los libros de geografia:

Los minuciosos detalles sobre poblacién, productos naturales e industria-
les, y sobre el comercio y estado financiero de un pais, son datos estadisticos
que no corresponden a una Geografia elemental y diddctica destinada a la
instruccion de los nifios de tierna edad. Por esta razon, al tratar de Centro-
América en este opusculo, hemos procurado circunscribir su descripcion
a la materia esencialmente geogréfica, huyendo cuanto ha sido posible de

la Estadistica, sin sacrificar nada de lo principal (p. 2).

Caceres (1882) defiende la simplicidad de los libros elementales y
senala que esta caracteristica se ha convertido en regla para la elabo-
racion de textos escolares en paises como Estados Unidos y Francia.

Es hasta principios del siglo XX cuando surge a la luz en México
una obra destinada a la ensefianza de la geografia en el nivel de edu-
cacion elemental, nos referimos a la Metodologia especial de la geogra-
fia de Leopoldo Kiel (1909), quien era director de la Escuela Normal
de México y autor de varios libros referidos a la ensefianza de diversas
disciplinas.

Kiel menciona la escasez de obras destinadas a la metodologia
aplicada y la necesidad de que los profesores de educacién primaria
conozcan la forma de ensefiar cada una de las disciplinas, en el pré-
logo hace la critica siguiente:

El tratamiento de la geografia como materia de didactica adolece en

nuestras escuelas de muy serios errores, entre los cuales el mds grave y
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contra el que es evidentemente indispensable luchar con todo empefio,
es el que consiste en dar a los alumnos simple conocimiento de nombres
y de hechos geogréficos, con bastante abandono de la intuicion y con ple-
no descuido de las mutuas relaciones de esos hechos, de la causalidad de
los fenémenos y del valor de la geografia como disciplina y como ciencia
(pp. 3-4).

Ademis de la critica a la memorizacién en la ensefianza, también
se refiere al enciclopedismo, senalando que serfa absurdo pretender
que en la escuela se de una ensefianza seriamente cientifica, “pero se
debe dar educacién y no pura instruccién”. Sefiala que debe fami-
liarizarse con el método de la ciencia, “los alumnos de las escuelas
primarias pueden ser facilmente iniciados en el conocimiento y el
empleo del método de la geografia como ciencia” (p. 5).

Asimismo, anade que son tres los fines que persigue la ensefian-
za de la geografia: material, formal e ideal. El fin material se cumple
con el “caudal de conocimientos que son de utilidad inmediata o
indirecta para la vida, satisface la necesidad de conocer y compren-
der el medio en que se vive”. El fin formal se alcanza cuando contri-
buye al desarrollo de la inteligencia a través de “funciones y virtudes
mentales”, como la observacion y la percepcién, la memoria y la
imaginacion, el juicio y el raciocinio y la abstraccién y generali-
zacion. El fin ideal se expresa en el fortalecimiento del sentimiento
nacionalista (pp. 39-44).

CARTOGRAFIA

Uno de los objetivos principales de la ensefianza de la geografia ha
sido la ubicacién de lugares y accidentes en cartas o mapas, por lo
cual durante el siglo XIX una de las habilidades exigidas a los alum-
nos era el estudio cartografico.

José Manuel Royo (1883) autor de Jeografia universal (sic) daba los
consejos siguientes a los maestros para tener éxito en las lecciones:
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Lo primero que debe ensefiarse al discipulo, es el uso de las cartas y la
manera de reconocer los diferentes objetos que representan. Hay nifios
que después de haber recibido muchas lecciones de geografia, no saben
aun distinguir en las cartas la tierra, del mar; saben algunas palabras de

memoria, pero las repiten sin comprenderlas (pp. 2-3).

Royo aconsejaba a los maestros que pusieran al alcance de los alum-
nos mapas para mostrarles los contornos de las costas, los paises y las
islas, y asi, de manera posterior, el alumno reconociera las partes que
representan la tierra y el agua. Sefala que al mismo tiempo que se
dala definicién de un aspecto geografico debe mostrarse un ejemplo
en el mapa para que el alumno comprenda mejor después de haber
estudiado en el libro, “recitard la leccién mostrando en el mapa cada
uno de los paises y ciudades que nombra. Debe también hacérsele
recitar la leccién sin mapa, porque jamas podran emplearse medios
bastantes para fijarla en su memoria” (pp. 2-3).

Un ejercicio propuesto en el libro de Royo para hacer mas agra-
dables las lecciones era un juego que consistia en colocar fichas so-
bre cada pais, y después se les pedia que dijeran el nombre del pais
y si acertaban se quedaban con la ficha, al final se contabilizaban las
fichas que habia ganado cada alumno.

El autor recomienda la utilizacién de mapas mudos para fijar
en la memoria de los alumnos la ubicacién de diversos accidentes
geograficos. Asi como la elaboracién de mapas, comenzando por
los contornos de un pais para después afiadir mds detalles como la
hidrografia.

Por su parte, Kiel (1909) hace referencia a las formas de trabajar
con un libro fundamental en la ensenanza de la geografia: los atlas.
El avance en las técnicas de impresion y reproduccion facilitaron la
elaboracién y difusion de los atlas, compuestos en su mayor parte
por cartas geograficas.

Kiel (1909) enumera las caracteristicas que debe tener el atlas
escolar:
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Que considere la geografia local, general y la astrondémica. Que la seleccién

y el orden de la materia concuerden con los programas. Que las cartas, y

no el texto, sean la parte fundamental del libro. Que las cartas del atlas

concuerden con las murales. Que el texto contenga solamente aquello que

no puede ser leido en las cartas. Que contenga descripciones de paisajes,

vistas panordmicas, cuadros de costumbres. Que incluya cuantas repre-

sentaciones gréficas y aclaraciones sean indispensables. Que tenga ejerci-

cios y cuestionarios (p. 115).

;Cudndo debe emplearse el atlas? El autor sefiala que sobre este

punto no hay acuerdo entre los pedagogos, destacando cuatro opi-

niones distintas:

1.
2.

3.

No debe emplearse el atlas en la escuela y s6lo en casa.

Debe ser el punto de partida para la ensefianza de la leccién,
antes de la carta mural.

La carta mural debe ser el inicio para que después los alum-
nos elaboren en el atlas una sintesis, posteriormente resuel-
ven cuestionarios y realizan ejercicios al finalizar la clase
(seguin Kiel este procedimiento es el que tiene la aceptacion
de la mayoria de los especialistas).

Se trabaja en forma simultdnea la carta mural y el atlas, aun-
que este procedimiento estd recomendado para los tltimos

anos de la educacion primaria.

Un elemento que no toman en cuenta los autores en sus recomen-

daciones es la carencia de cartas geogréficas, ya que en la mayoria

de los textos revisados carecen de ellas. Fue hasta finales del siglo

XIX cuando los avances en las técnicas tipograficas permitieron la

inclusién de mapas que brindaron a los escolares una representa-

cién gréfica del espacio geogréfico en el cual estaban inmersos.
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CONCLUSIONES
sCOMO SE ENSENA Y APRENDE GEOGRAFIA EN EL SIGLO XIX?

La anterior es una pregunta que se hacen pedagogos, gedgrafos e
historiadores de la educacidn, y para responderla se acercan a los
testimonios heredados de dicha época, de los cuales el mds impor-
tante es el texto escolar. El estudio de los textos escolares nos per-
mite conocer los métodos de ensenanza, objetivos y contenidos,
y de acuerdo con las nuevas lineas de investigacién desarrolla-
das en torno a esta temadtica, también podemos especular sobre las
construcciones mentales que elaboran los educandos a través de la
lectura de los mismos.

Los catecismos fueron uno de los modelos més perdurables de
textos escolares utilizados en México y Latinoamérica para la en-
senanza de la Geografia y otras asignaturas en el nivel elemental.
Son textos elaborados con base en preguntas y respuestas, este mé-
todo de aprendizaje fomenta la memorizacién, ya que la intencién
es que se lea varias ocasiones hasta que el escolar pueda repetir las
respuestas.

Para el inicio del siglo XX algunos libros de geografia presentan
una transformacién radical; ademads de la claridad en los lineamien-
tos pedagdgicos, las innovaciones en las técnicas de impresion dan
como resultado textos escolares con métodos y contenidos dife-
rentes, asi como una profusion de ilustraciones y mapas a colores
que pretenden dar al educando una idea mas certera de los espacios
geograficos.

La ensenanza de la geografia en las escuelas mexicanas y lati-
noamericanas durante el siglo XIX tuvo como uno de sus obje-
tivos principales el fortalecimiento del sentimiento nacionalista
en los escolares. A través de los libros de geografia se difunden los
ideales de la nacionalidad, y una forma particular es la exaltacion de
la riqueza natural. Los libros dan una visién idilica sobre el medio
fisico y los recursos naturales presentes en cada nacién.
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LA HIGIENE ESCOLAR: EXPRESION
DE LA MODERNIDAD ENTRE LOS SIGLOS XIXY XX
Rosalia Menindez Martinez!

PRESENTACION

El tema de la higiene escolar fue calificado como un tema central
para la educacién publica en el porfiriato, razén por la que se intro-
dujeron nuevos valores y concepciones que consideraban por pri-
mera vez al nifio en su aspecto fisico y al entorno escolar en el cual
pasaba una parte importante de su vida. Asi, se desplegé un ambi-
cioso programa de salud escolar que atendia los aspectos siguientes:
ensenanza de la higiene; prevencién y atencion de enfermedades
escolares; promocion de habitos higiénicos; investigacion por parte
de médicos, arquitectos, pedagogos y maestros sobre el tema de la
higiene escolar e introduccién de medidas higiénicas en los espa-
cios escolares.

El proyecto educativo porfirista consideraba que una educacién
moderna debia trasmitir hébitos de limpieza y salud; pues un pais

que tenia como paradigma la industrializaciéon debia contar con

! Docente investigadora adscrita al cuerpo académico: Historia, cultura y educa-
ci6on. Universidad Pedagdgica Nacional.
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ciudadanos sanos, limpios y trabajadores, por ello la importancia
que adquirio la higiene escolar.

Este texto se centra en el andlisis de la higiene escolar como una
expresion del proyecto de modernizacién que impulsé el gobier-
no de Porfirio Diaz en la Ciudad de México; las escuelas primarias
publicas fueron el escenario de esta politica higienista, puesta en
marcha a partir de 1882, afio en que se organizé el Primer Con-
greso Higiénico Pedagdgico, con sede en la Ciudad de México. A
lo largo del trabajo se tratara de explicar cémo la higiene escolar
fue parte de la formacién de nuevos hdbitos y valores que bus-
caban favorecer la salud de los habitantes, a través de la atencidén
alos nifios enfermos, la prevencion de enfermedades escolares y la

ensefianza de normas de higiene y protecciéon de la salud.

LA LLEGADA DEL HIGIENISMO A MEXICO

Las ideas de modernizacién que habian sido acogidas con gran en-
tusiasmo por el gobierno porfirista no se limitaron sélo a la trans-
formacion de la organizacién politica y econdmica, sino que fueron
mads lejos y trataron de transformar también los hébitos, costumbres
y valores de una sociedad de corte tradicional; las élites porfirianas
buscaban por todos los medios modernizar a la capital del pais y pre-
sentarla como digno ejemplo del progreso alcanzado por la nacién.

Al respecto, Alicia Speckman Guerra y Claudia Agostini (2001)
senalan que esto “implicaba ordenarla, embellecerla, sanearla, ha-
cerla segura y dotarla de un aspecto semejante al de los centros
extranjeros. Con este fin, la ciudad de México fue objeto de nume-
rosos cambios” (p. 8).

De manera paralela, se promovieron acciones de orden publico
que buscaban introducir normas de higiene, atencién médica y to-
do un programa de obras y servicios de saneamiento de la ciudad.
Para ello, el Gobierno ordené ejecutar un imponente conjunto de
obras y se tomaron importantes medidas para mejorar la salu-
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bridad, como la creacién del instituto antirrdbico, la difusién de
vacunas, el perfeccionamiento del drenaje, la construccién de hos-
pitales, de mercados, del rastro y algunos cementerios. Las obras
del desagtie fueron, sin duda, de las que mds prestigio dieron al
Gobierno y fueron consideradas como lo mejor de la politica sani-
taria del porfiriato; asimismo, de la limpieza de la ciudad se decia:
“presentaba un deplorable aspecto por su inmundicia”. Para atacar
dicho problema se tomaron diversas medidas y se acordé que los
vecinos apoyaran en la limpieza de sus respectivas calles y el Go-
bierno incrementaria el servicio de limpia.

Con la puesta en marcha de este proyecto, como lo indica el
historiador Antonio Santoyo (2001), “se modificaron nociones
y comportamientos sobre la salud, las enfermedades, su preven-
cidn, trasmision y tratamiento; asi como en torno a los espacios,
funciones, organizacién y equipamiento de los establecimientos
dedicados a la atencidn de los desvalidos corporalmente” (p. 76).
La mayoria de estas ideas fueron retomadas principalmente de los
paises industrializados, los cuales para el siglo XIX daban cuenta de
un importante movimiento higienista, mismo que tuvo sus inicios
en Europa y que fue introduciéndose en nuestro pais a través de
diversas acciones, de éstas destacaban: la asistencia de educadores,
médicos, arquitectos, abogados e ingenieros a congresos y confe-
rencias internacionales; a la lectura de una literatura especializada;
al avance de las ciencias médico-sanitarias que difundieron sus lo-
gros en diversas publicaciones y que alertaron sobre el peligro de las
enfermedades infectocontagiosas; y a la influencia de profesionales
extranjeros que llegaban a México, sobre todo, de paises occidenta-
les. Este pensamiento pudo penetrar rapidamente en México, gra-
cias a la existencia de medios de comunicacién modernos como
el ferrocarril, el teléfono y el telégrafo que agilizaron la trasmisién
de conocimientos e innovaciones cientifico-tecnolédgicas, las cuales
impactaron e influenciaron no sélo a la capital sino también a otras
entidades del pais, como el Estado de México, Carlos Escalante
(1999) afirma que “durante el gobierno del Gral. José Vicente Villa-
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da (1889-1904), la salubridad publica cobré especial importancia.
Entre gobernantes, médicos, higienistas y maestros se manifestd
una creciente preocupacion por las condiciones de higiene y salud
de la poblacién. Tal inquietud iba aparejada con précticas de higie-
ne tendientes a mejorar las condiciones sanitarias de los espacios
publicos y privados de la convivencia social. Dentro de este contex-
to la higiene escolar constituy6 un tema frecuente” (p. 231). El tema
no era prioritario de la Ciudad de México, sino que su problematica
también interesaba y preocupaba a otras entidades del pais.

LA HIGIENE MODERNA'Y LA ESCUELA PRIMARIA

Los nuevos valores higiénicos fueron trasmitidos en las escuelas pua-
blicas con el objeto de cumplir una funcién preventiva y educar a
las nuevas generaciones sanas y limpias. Bajo estas ideas, la higiene
moderna aplicé de manera especial sus planteamientos en los esta-
blecimientos escolares; los &mbitos que se abarcaron fueron exten-
sos, desde el espacio fisico hasta la atencion fisica e higiénica de los
ninos, toda esta transformacion tuvo el aval y apoyo de las autori-
dades porfiristas, quienes consideraban necesaria la modernizacién
de las escuelas y de todo lo relacionado con el tema escolar.

Para poner en prictica estas medidas era necesaria la creaciéon de
un marco normativo que regulara las acciones en estas materias en-
tre maestros, directivos, nifos, etcétera; asi, se redactaron varios do-
cumentos sobre el tema, la mayoria de éstos fueron elaborados por
médicos y maestros. En particular, los médicos desempefiaron un
papel destacado y a su cargo estuvieron la mayor parte de las accio-
nes en materia de salud e higiene.

La profesion médica se habia consolidado como una activi-
dad eminentemente cientifica (Agostini, cit., en Santoyo, 2001),?

2 En 1901 el médico Porfirio Parra (1854-1912) afirmaba que el siglo XIX habfa
sido fundamental para el adelanto de las ciencias médicas, y anadia que lo habia sido
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no solo por la utilizacién de los avances cientificos, sino también
por su aplicacién en los espacios destinados al tratamiento médico.
Asimismo, se construyeron hospitales, como el Hospital General
de México y algunos otros actualizaron sus instalaciones. De forma
gradual los nosocomios fueron desvinculdndose de su larga aso-
ciaciéon con la pobreza y la caridad y se convirtieron en el dmbito
privilegiado para otorgar atencién médica, asi como en un espacio
de educacidn e instruccién que incluia las nuevas tecnologias.

Agostini afirma que “los profesionales de la medicina o la co-
munidad médica porfiriana conformaron uno de los sectores de la
sociedad que mads énfasis ponia en la aplicacién practica de cono-
cimientos cientificos para fomentar el progreso” (cit., en Santoyo,
2001, pp. 97-98). Los médicos, ganaron un espacio en la sociedad y
adquirieron autoridad cultural, poderio econdémico e influencia po-
litica de 1880 a 1910. Durante esos afnos algunos llegaron a ocupar
puestos en la esfera politica.

La labor desempenada por médicos e higienistas se centré en el
diseno y aplicacion de obras de infraestructura, politicas sanitarias,
reglamentos y supervision médica, entre otros; por ejemplo, la ela-
boracién del Cédigo sanitario (1891), la reformulaciéon de las fun-
ciones del Consejo Superior de Salubridad, el establecimiento de
laboratorios para la investigacion, politicas para la limpieza y sanea-
miento de la ciudad, supervision de mercados, escuelas, hospitales,
cérceles, fabricas, etcétera, es decir, las actividades y obligaciones de
los médicos se incrementaron en el transcurso del gobierno porfiris-
ta, como resultado de las politicas modernas que veian en la comuni-
dad médica un importante apoyo para fomentar el progreso del pafs,
a través del fortalecimiento de la salud de sus habitantes. Ademas de
las acciones antes mencionadas, los médicos tenian también una cla-

ra labor pedagdgica que abarcé diversos dmbitos de la vida escolar.

“atin mds para la medicina nacional”. Parra anunciaba los logros alcanzados por la
medicina nacional; su principal intencién fue subrayar que, finalmente, los médicos
mexicanos vivian y practicaban en el mundo de la medicina cientifica.
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Las medidas higiénicas empezaron a ser contempladas de ma-
nera oficial, a partir de 1884, con la emision del Reglamento de Es-
cuelas Primarias, en su Articulo 47 éste mencionaba la necesidad de
contar con planteles higiénicos, horarios de trabajo, distribucién del
tiempo, asi como la exigencia del aseo de los educandos. También se
especificaba que la pedagogia moderna exigia que no sélo se aten-
diera el desarrollo de las facultades intelectuales del nifio, sino que
también cuidara su parte fisica, porque el vigor corporal y la buena
higiene contribuian poderosamente al mantenimiento de la salud,
condicién indispensable para que el alumno pueda estudiar y apren-
der (Proyecto de reglamento de las escuelas municipales de la Ciudad
de México, 1884). Varias de estas innovaciones formaban parte de las
recomendaciones emitidas por el Congreso Higiénico Pedagégico y
otras mds habifan sido formuladas de manera particular por higie-
nistas interesados en promover el tema al interior del pafs.

Milada Bazant (2002) menciona que “durante el porfiriato se
inici6 la sistematizaciéon de los estudios sobre higiene y salud pu-
blicas, lo que resultaba novedoso para la reflexion que hicieron los
medios en torno a las deficiencias higiénicas en las escuelas, convir-
tiéndose asi los espacios escolares en el foco de atencién y disendn-
dose politicas que resolvieran estos problemas” (p. 171). El tema fue
ganando terreno gracias al trabajo de médicos y maestros preocu-
pados por la problemdtica, los afios 90 dieron cuenta de los avances
y logros que se habian obtenido; se generaron diversos reglamentos
sobre la materia (Revista de la Instruccién Piiblica Mexicana, 1897).

El Reglamento para las Escuelas Nacionales de Ensefianza Primaria, en su
Art. 4° sefiala: La educacion fisica tiene un doble fin: fortificar el cuerpo
colocdndo al alumno en las condiciones higiénicas mds favorables para su
desarrollo general.

También se dieron instrucciones precisas a los inspectores médicos de
zona para que se aplicaran al pie de la letra las indicaciones que sobre la
higiene estaban estipuladas, al respecto se indicaban el siguiente ejemplo:

15.- Se cuidara con esmero de que (sic) todo lo relativo a higiene escolar.
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Presenciaran la inspeccién personal de aseo de los alumnos 6 la hardn los
inspectores mismos, en caso de que los profesores no procedan con arreglo
4 lo dispuesto sobre el particular. Examinardn el local y tomarédn nota de
sus condiciones higiénicas, determinando, de conformidad con las pres-
cripciones relativas, el departamento que deberd ocupar cada grupo, la co-
locacién del mobiliario, y la posicion de los alumnos, segtin las condiciones
de luz, ventilacién, etc. (Archivo Historico sobre estudios de la Universidad,
Fondo Ezequiel Chévez, caja 23, documento 42, 1908, pp. 2-3).

En el Reglamento de Inspecciéon Médica, se estableci6 en su articulo
2°. La inspeccién médica escolar se hard por el personal docente y por
inspectores médicos, asi como por ayudantes de los mismos.
12°. Todos los casos de enfermedades contagiosas ¢ parasitarias deberdn
ser puestas inmediatamente en conocimiento del médico inspector por los
directores de las escuelas.
20°. En caso de que cualquier individuo del personal docente de una es-
cuela 6 cualquier persona de su familia sea atacado por enfermedad con-
tagiosa, el enfermo, su familia, o el director de la escuela deberdn dar aviso
inmediatamente al médico escolar (La escuela mexicana, 1908, noviembre,

pp. 477-480).

Para que esta reglamentacién realmente fuera exitosa, las autoridades
consideraron necesaria la creacién de la Inspecciéon General de Hi-
giene Escolar, cuya responsabilidad recaia en los inspectores médicos,
quienes tenian a su cargo estaba todo lo relacionado con la salud y la
higiene escolar; asimismo, se ocupaban de vigilar la higiene de la parte
material del edificio y, enseguida, consideraban la salud de los escolares,
asi como de las obras de preservacion escolar; todas estas obligaciones
estaban normadas por la Direccién General de Instruccién Primaria.

Capitulo I1I. INSPECTORES MEDICOS.

Art. 24. Son obligaciones de los médicos inspectores:

L. Visitar por lo menos tres escuelas diariamente, examinando el estado
higiénico del edificio y su relacién de capacidad con el nimero de los

alumnos que asisten
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II. Examinar, desde el mismo punto de vista, los ttiles y mueblaje escolar.
III. Reconocer 4 los alumnos, atendiendo:

A.- Ala edad.

B.- Estado de salud y

C.- Si estdn 6 no vacunados.

IV. Ser el inspector médico de los ejercicios fisicos pero sélo desde el punto
de vista higiénico.

V. Vacunar a los nifios que no lo estén y revacunar a los obreros.

Art. 25. Dar parte al Consejo Superior de Salubridad y 4 la Direccién de
Instruccién Primaria, inmediatamente que note en una o varias escuelas
alguna deficiencia higiénica que pueda perjudicar la salud publica.

Art. 26. Concurrir semanariamente 4 la Direccidn el dia que se les senale,
para acordar con el Director (Reglamento Interior de la Direccién General

de Instruccion Primaria, 1896, p. 291).

Las labores que realizaban los inspectores fueron creciendo como
resultado de la importancia que fue adquiriendo la higiene escolar,
y se redactaron reglamentos especificos de inspeccién médica.

Art. 2°. La inspeccién médica escolar se hara por el personal docente y por
inspectores médicos.

Art.12°. Todos los casos de enfermedades contagiosas ¢ parasitarias debe-
rén ser puestos inmediatamente en conocimiento del médico inspector.
Art. 13°. Los nifos que estén atacados de sarampidn, escarlatina, viruela,
tos ferina, tifo, fiebre tifoidea, erisipela, difteria, orejones, tuberculosos,
sifilis, conjuntivitis aguda, tracoma, supuraciones cutdneas, tifias o sar-
na, serdn enviados desde luego a sus casas con una carta dirigida a sus
padres (forma no. 2).

Art. 23°. El examen individual de los alumnos se practicard cuando éstos
ingresen por primera vez a la escuela y en seguida cada ano. El inspector
médico hard un reconocimiento detallado de cada nifio, anotando los re-
sultados en la cédula sanitaria (forma no. 5). (La escuela mexicana, 1908,

noviembre 20, pp. 477-480).
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El puesto de inspector médico sélo podia ser ocupado por médicos
titulados, quienes, ademds, cubrieran una serie de requisitos, con
el fin de desempenar sus funciones de manera adecuada. En 1909
habia 10 inspectores médicos en el Distrito Federal; siete en la Ciu-
dad de México y tres en las municipalidades fordneas, asi como dos
médicos ayudantes (Anales de higiene escolar, 1911).

Para finales del porfiriato la inspeccién médica de las escuelas
primarias contaba con una mejor estructura y organizacion; sin
embargo, el niumero de inspectores era insuficiente dada la cantidad
de escuelas y alumnos que requerian ser supervisados y atendidos.
En el mejor de los casos se contaba con un médico por cuartel.

A pesar de que el cuerpo de inspectores médicos era minimo,
trataron de atender a un nimero importante de la poblacién escolar.
La Inspeccion General de Higiene disené un programa de atencién
directa a los alumnos, el cual consistié en practicar visitas a sus ca-
sas y realizar reconocimientos individuales, con el fin de detectar a
quienes padecieran alguna enfermedad infecto-contagiosa, proble-
mas de la vista, espalda, oido, bucales o sociales, como el caso del
alcoholismo. El ntimero de nifios que estaban a cargo de un médico
era elevado, pero las autoridades no contaban con presupuesto para
incrementar el nimero de galenos. A pesar de esto, se procuré aten-
der a todas las zonas escolares.

El inspector médico se convirti6 en una figura clave para el es-
tablecimiento y desarrollo de la politica higienista en las escuelas,
cont6 con el apoyo de las autoridades respectivas, quienes tenian
un interés especial en el tema, porque muchos de ellos eran médi-
cos ubicados en espacios de poder y decision.

Los esfuerzos de las autoridades, higienistas y educadores es-
taban encaminados a generar nuevas actitudes ante la salud, vista

ésta como un problema social.
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ESTADISTICAS MEDICAS: ENFERMEDADES ESCOLARES
Y SOCIALES

La elaboraciéon de estadisticas, en general, y sobre salud, en par-
ticular, fue una actividad valorada por el gobierno porfirista y
considerada como necesaria para planificar y disenar politicas
gubernamentales.’> A finales del régimen de Diaz el disefio de es-
tadisticas cobrd fuerza, pues el pais contaba con algunos profesio-
nistas especializados, recursos econdémicos, apoyo de autoridades,
influencia de la experiencia de paises occidentales sobre el tema y
una poblacién dispuesta a colaborar con la informacién.

La élite porfirista consideraba que todo pais moderno debia con-
tar con informacién estadistica sobre rubros fundamentales, con el
objetivo de dirigirlo hacia el progreso; el asunto educativo era tema
prioritario, de alli la insistencia de las autoridades en registrar todo.
La mayoria de los informes que se enviaban a las instancias edu-
cativas debian estar avalados por cifras, porcentajes e indicaciones
numéricas precisas sobre los estudiantes. Tanta insistencia en el dato
era en realidad producto de las manifestaciones cientificas y positi-
vistas de la época, asi como expresion de las ideas de control y cen-
tralizacién del proyecto porfirista.

Bajo esta ldgica, la elaboracién de estadisticas sobre salud y so-
bre las acciones implementadas para determinar la situacién sani-
taria de los escolares cobré importancia, para generar medidas de
atencion y prevencién. Durante los tltimos afnos del porfiriato, la
estadistica sanitaria conocié sus mejores momentos, ofreciendo es-
tudios detallados de las enfermedades infantiles y estableciendo un
control sobre las escuelas y su poblacidn; se realiz6 un intenso tra-
bajo para determinar el tipo de enfermedades que padecian los

3 Entre algunas de las estadisticas que se generaron a finales del porfiriato se en-
cuentran las siguientes: el censo de poblacién, padrones escolares, padrén muni-
cipal, padrén de demarcaciones, estadistica municipal, estadistica de la Ciudad de
México, estadisticas sobre salud infantil, entre otras.
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nifios en edad escolar y se clasificaron las enfermedades por su ca-
rcter en: infecciosas, contagiosas, sociales y las resultantes del tra-
bajo escolar y espacios escolares inadecuados.

El personal del Servicio higiénico escolar era el encargado de
elaborar las estadisticas, las cuales se construian conforme a los
datos obtenidos de tres fuentes principales: la primera, el con-
trol de los reconocimientos médicos individuales practicados a
los alumnos, con el objeto de detectar enfermedades y afecciones
de los escolares; la segunda, visitas quincenales practicadas a los
alumnos ¥, la tercera, visitas de inspeccién a los edificios y casas
ocupado por escuelas para determinar las condiciones de higiene
de estos lugares (Reglamento de Inspecciéon médica de las escuelas
primarias, 1908).

Los médicos y sus ayudantes trataban de cubrir un espectro am-
plio, pues no sélo atendian el problema de enfermedad sino tam-
bién el de prevencidn, para lo cual era necesaria la atencién a los
nifios y sus espacios escolares.

Las inspecciones realizadas a cada escuela tenian por objeto se-
parar a los nifios que estaban afectados por enfermedades conta-
giosas y dar aviso a sus padres, también les indicaban que sus hijos
no podrian volver a la escuela hasta que hubieran sanado por com-
pleto. Las autoridades educativas consideraban que “el aislamiento
y la desinfeccién eran, en efecto, las dos columnas que sostienen el
edificio admirable de la moderna profilaxis” (Reglamento de Ins-
pecciéon médica de las escuelas primarias, 1908).

Estas acciones se complementaron con otras mas como la redac-
cién de una cartilla, en la que se describian los principales sintomas
y caracteristicas de las enfermedades trasmisibles que podian trans-
mitirse en la escuela. Este material estaba dirigido a los maestros,
quienes podian consultarla y tener una gufa segura y prictica en sus
revisiones cotidianas; asimismo, se distribuy6 una cédula sanitaria
individual para todas las escuelas primarias, con el fin de llevar un
control preciso de cada reconocimiento individual.
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Esta cédula contenia la siguiente informacién.

Escuela, afio que cursa, nombre del director, direccion, diagnéstico pro-
bable.

Instrucciones para maestros:

Este/ a alumno/ a queda excluido/ a de la escuela hasta que llene los re-
quisitos para su readmision, conforme al Art. 12 del Reglamento, fecha de
exclusion, readmitido/ a el, éste alumno/ a no esta excluido de la escuela,
recomendaciones, tratamiento en su domicilio, escuela sanatorio, en el
dispensario dental.

Nariz, oido, garganta, ojos.

Resultado: curado, mejorado, ninguno, caso perdido.

Firma del médico inspector.

Datos complementarios:

Edad, vacunado o revacunado, conmemorativo.

Agudeza visual: ojo derecho, ojo izquierdo.

Agudeza auditiva: oido derecho, oido izquierdo

Estatura en cm., peso en kg. (Instrucciones para la enfermera: ficha de

reconocimientos. AHCM, Instruccién Publica, 1909).

Los médicos escolares consideraban que estas revisiones individua-
les permitian a los maestros y a los padres darse cuenta exacta del
estado de salud de los nifos, por lo que las promovieron en la me-
dida que los recursos lo permitian.

Para el ano escolar 1908-1909 se detectaron varios casos de en-
fermedad en los reconocimientos individuales, por lo cual fueron
separados de las escuelas tres mil 708 nifos por enfermedades tras-
misibles, de ellos, 660 (de los cuales 609 corresponden a la capital
y 51 a las municipalidades) por fiebres eruptivas y otras enferme-
dades contagiosas, mientras la mayoria, es decir, dos mil 136 en la
capital y 912 en las municipalidades, sufrieron la exclusion por estar
afectados de enfermedades contagiosas de la piel (Anales de higiene
escolar, p. 18). Las enfermedades como la sarna, la tina y la pedicu-
losis sobresalian entre las enfermedades contagiosas y requerian se-
parar a los ninos. Para el siguiente afio escolar, el Servicio higiénico
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incremento el nimero de nifios revisados de manera individual y
report6 el dato siguiente: 20 mil 883, ademds de los cuatro mil 694
alumnos de las municipalidades fordneas, es decir, un total de 25
mil 577 (Boletin de Instruccién Piiblica, 1910).

Las enfermedades que con méds frecuencia se presentaban entre
los escolares eran enfermedades de cabeza y piel, de las cuales so-
bresalian los casos de tina y pediculosis (17.49%), afecciones de la
cavidad bucal, nariz y garganta (35.25%) y problemas del aparato
visual (26.90%); asi como algunos casos de viruela, rubéola y sa-
rampidn; tuberculosis, difteria y conjuntivitis, pero se trataba de
casos menores.

En cuanto a la vacunacion, 94.59% de los nifios fueron vacu-
nados o revacunados, esto como resultado de la politica de vacu-
naciéon implementada para las escuelas publicas, misma que exigia
este requisito para la inscripcion.

Las autoridades educativas realizaron gestiones para canali-
zar a los nifios enfermos o que presentaban algunas afecciones
no graves, por ejemplo, para atender los problemas dentales se
enviaba a los alumnos afectados al consultorio dental anexo a la
Escuela Nacional de Ensenanza Dental y para los casos de afeccio-
nes visuales se procuraba contactar a los padres de familia con 6p-
ticas que ofrecfan importantes descuentos para la adquisicion de
lentes. La higiene de la vista fue atendida particularmente, ya que
el doctor M. Uribe Troncoso, destacado cientifico y alto directivo,
estudiaba los problemas 6pticos y senalaba lo siguiente:

He venido insistiendo no sélo en la necesidad de modificar las condicio-
nes higiénicas de los locales destinados 4 las escuelas, sino también en la
utilidad del examen sistemdtico de la vista y el oido de los nifios, con el
objeto de darles la correccién Optica necesaria para evitar los avances de
las ametropias y hacer aumentar un tanto por ciento de aplicacién en ge-
neral, colocando al nifio en las condiciones mas favorables para que pueda
aprovechar la ensefianza que recibe (Boletin de Instruccién Publica, 1910,

p- 115).
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Gracias a sus investigaciones e influencia politica se incluy¢ el exa-
men de la vista como obligatorio en la revision médica escolar, asi
mismo se construy6 una escala de optotipos para tomar la agudeza
visual segiin el método de Snellen-Monoyer, agregandole instruc-
ciones claras y concisas impresas al pie, acerca de la forma cémo
debia ser utilizada e indicando también la manera de determinar la
agudeza auditiva en forma sencilla y préictica. La Direccién General
de Educacion Primaria, editd por su cuenta esta escala y la distribu-
y6 en todas las escuelas de la capital y municipalidades. Asimismo,
se autorizd la creacién de una escuela especial (Bartolomé de las
Casas) en donde los nifios podian recibir su instruccidn escolar y, al
mismo tiempo, tratamiento médico. En ésta se atendieron los caso
de tifa y enfermedades de la piel.

Segtn los especialistas de la época, entre ellos el doctor Troncoso,
tipificaban las afecciones de la vista como enfermedades escolares,
ya que éstas evolucionaban debido a las malas condiciones de los
establecimientos escolares, mobiliario y materiales de lectura y al
intenso trabajo escolar que se exigia a los nifos. El doctor Tronco-
so fue uno de los grandes médicos escolares que se preocuparon
particularmente por el tema de las enfermedades visuales, gracias a
sus estudios los infantes de las escuelas primarias en muchos casos
pudieron ser atendidos y canalizados a los centros de atencion es-
pecializada en casos severos.

También se clasificaron las enfermedades denominadas de tipo
social, destacando el alcoholismo, enfermedad que afectaba a am-
plias capas de la poblacién y que incidia de manera directa en el
ausentismo laboral y en la vida familiar. En los establecimientos
escolares el porcentaje de nifios afectados por el alcoholismo era
reducido, sin embargo en sus familias si constituia un severo pro-

blema. El comentario siguiente ilustra la situacién:
La escuela, y sobre todo la escuela primaria, tiene efectivamente un papel

de suma importancia y de gran alcance en la lucha contra el alcoholismo

[...] la instruccién antialcoholica estd fortaleciendo a los nifios contra las
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tentaciones de usar las bebidas alcohdlicas y estd ayuddndolos, lo mismo
que a sus padres, para abandonar su uso cuando éste ha comenzado ya

(Anales de higiene escolar, 1911, pp. 220-221).

Las autoridades encontraron en la escuela el espacio ideal para di-
fundir campanas contra el alcoholismo se ofrecieron conferencias,
pléticas y clases que abordaban el tema, desde el punto de vista mo-
ral y de la salud. Al parecer, los resultados de tales iniciativas no
fueron del todo exitosos, ya que el problema continué e incluso se
incremento.

El primer motivo de justificacién para el discurso de la higiene
escolar fue la profilaxis de las enfermedades infecciosas infantiles; de
alli el interés de maestros, médicos y autoridades escolares por deter-
minar el nimero de nifios sanos y enfermos, asi como el tipo de en-
fermedades, con el fin de vigilar y aislar al enfermo para impedir el
contagio.

En este sentido, las cifras eran ttiles, pero no reflejaban del todo
el verdadero problema de la salud de la poblacién infantil, esto
por varias razones: en primer lugar, no todos los ninos acudian a
la escuela; en segundo lugar, un porcentaje importante lo hacia de
manera irregular; en tercer lugar, las estadisticas y conteos sélo re-
flejaban informacién de los niflos que habian sido examinados en
los establecimientos escolares, de los cuales mantenian un segui-
miento y, en cuarto lugar, continuamente llegaban ninos migrantes
que se incorporaban a las escuelas en diferentes periodos del ano
escolar, por lo que muchos de ellos no estaban contemplados en las
revisiones médicas y, por lo tanto, en los informes.

Asi, los esfuerzos de los higienistas se concentraron en generar
politicas preventivas y de atencién a la poblacion escolar y busca-
ron nuevas formas de recopilaciéon de informacién sanitaria. Con
ello sentaron las bases de la estadistica sanitaria moderna e incor-
poraron la informacién para proyectar politicas gubernamentales.

Los dltimos afios del gobierno de Porfirio Diaz dieron cuenta
de los avances en materia de higiene escolar, aunque los datos sélo
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reflejaban un impacto reducido, es posible decir que su importan-
cia radic6, por primera vez, en la conformacién de una estructura,
normatividad, organizacién y planeaciéon de un programa de aten-
cién a la poblacion escolar, y a su entorno, en materia de salud e
higiene.
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CASA-ESCUELA-CASA: ESPACIO RESERVADO
PARA VIVIRY TRABAJAR
Lucero Alma Delia Cruz Aragén’

Existen diversos estudios que abordan el tema de la escuela pri-
maria durante el siglo XIX. Este trabajo versa sobre la coexistencia
entre la forma de trabajo y la vida privada de uno de los actores que
participaron, y contindan haciéndolo, dentro de este espacio edu-
cativo: las directoras. Para ello se analizaran los espacios en los cua-
les las directoras pudieron tener una libertad mas amplia: la casa 'y
la escuela, pues ambas se encontraban en el mismo lugar, es decir, la
directora vivia en la escuela. El traslado de su espacio privado a su
espacio laboral s6lo significaba cruzar una puerta.

Los apartados siguientes tienen el objetivo de mostrar cémo fue
la vida cotidiana, tanto laboral como familiar, de las directoras den-
tro de las escuelas primarias a finales del siglo XIX en el Distrito
Federal, asi como las condiciones en que se encontraban los esta-
blecimientos escolares habitados y dirigidos por estas mujeres.

! Egresada de la Maestria en Desarrollo Educativo, linea: La historia y su docencia,
Universidad Pedag6gica Nacional.
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DE LA CASA A LA ESCUELA: UN SOLO ESPACIO ESCOLAR
EN EL QUE SE DESENVOLVIAN LAS DIRECTORAS

A finales del siglo XIX en la Ciudad de México las vecindades como
espacios de vivienda jugaron un papel destacado en la vida de las
personas porque albergaron a la mayor parte de la poblaciéon. Ob-
viamente también existian otro tipo de viviendas:

Alojamientos temporales de diferentes categorias (casas de huéspedes,
mesones y posadas y dormitorios publicos) en donde pernoctaban no sélo
los visitantes pobres de la ciudad sino una buena parte de la poblacién que

no tenia residencia fija (Barbosa, 2003).

En las vecindades convivian, sobre todo, personas de clase media
y baja. Algunas eran tan grandes como la de La bella Elena, la cual
contaba con 300 casas, tal situaciéon generé un deterioro en los
servicios bdsicos de saneamiento y salubridad que se agravé por
el hacinamiento caracteristico de estos espacios habitacionales. De
acuerdo con la descripcién de José T. de Cuellar, una casa de vecin-
dad constaba de:

Cinco varas y media por lado, vivian cuatro gentes grandes y siete mu-
chachos: en tal habitacién no se veia un lavamanos, [...] hablar de bano,
estaba completamente fuera de lugar, [...] (era necesario que) esta clase
de gente “semisalvaje” y “abyecta’, dispusiera de bafos y lavaderos publi-
cos, no tanto por su bienestar, sino para proteger la salud del resto de los
habitantes, que evitaban concurrir a plazas, jardines y paseos por temor a
la suciedad (Gonzalez, 1985, p. 83).

Era comun que estas condiciones de hacinamiento y carencia de
instalaciones higiénicas apropiadas provocaran la aparicién de en-
fermedades del aparato digestivo (diarrea, enteritis, etcétera), y del
respiratorio (tos ferina, neumonia, etcétera), lo mismo que enfer-
medades transmisibles (viruela, sarampidn, etcétera), tales pade-
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cimientos llegaban a ser mortales principalmente en la poblacién
infantil. En 1903 los casos de mortandad infantil por enfermedad
en la Repuiblica Mexicana fueron: tosferina, 11 mil 383 nifios; neu-
monia, 10 mil 130 y viruela, 6 mil 321 (Gonzalez, 1985).

Asimismo, las vecindades eran centros de convivencia donde
se podian encontrar viviendas, talleres, comercios y alguna escuela
elemental y también espacios que se utilizaron para establecer es-
cuelas primarias.

De hecho, la mayoria de los locales escolares se instalaron en
casas de vecindad. Por lo general, estas escuelas contaban con uno
o dos salones pequefios, ademds de la casa para las directoras que
constaba de dos habitaciones.

Al obtener la direccién de una escuela primaria, las profesoras
tenian el derecho de habitar la escuela. Sin embargo, las condiciones
en que se encontraban estos establecimientos no eran los éptimos
para desempenar las labores escolares, como queda atestiguado en
la declaracién siguiente:

Carolina Romero ante V.V. respetuosamente digo: que soy la Directora de
la Escuela Elemental de Nifios numero diecisiete situada en la plazuela
de la Soledad y Santa Cruz ntimero cinco 4 donde concurren més de cien
educandos, para cuyo monto ya no son suficientes los altos de dicha finca
que este municipio tiene arrendados, por la aglomeracion en la que es-
tan los nifos; [...] Se necesita, pues, con urgencia alejar los atractivos de
la infeccidn, y esto, como es notorio, se consigue dindole mds amplitud
4 la reunién de los expresados nifios.

En los bajos de dicha casa estd una vivienda y viene muy bien agregarla
4 dicha Escuela elemental, para dedicarla 4 la instruccién y disminuir los

riesgos que tiene la aglomeracion (AHCM, 1884).

El interés genuino de esta directora por informar sobre las condi-
ciones en las que se desarrollaba su trabajo escolar no era ajeno a lo

2 De las enfermedades: diarrea, enteritis y sarampién no se tienen datos exactos.

153



Pasado en construccién

comun, de lo cual las autoridades educativas tenian conocimiento
de ello. Asi lo atestigu6 el doctor Luis E. Ruiz:

Una gran cantidad (de escuelas) estd en casas de vecindad y el resto en
casas solas, buenas cuando mds para medianas habitaciones, pero de nin-
gun modo para edificios escolares, pues en ningtn sentido satisfacen ni
la higiene ni 4 la pedagogia, y ya se comprende que la falta primera es un
amago para la salud de los nifios (cuya integridad fisica tenemos el deber
de cuidar) y la segunda entorpece de un modo permanente el progreso

escolar (Proyecto de Ensefianza para las Escuelas Municipales, 1895, p. 8).

Evidentemente, los espacios escolares que predominaron durante
esta época, fueron locales improvisados por las autoridades educa-
tivas, como lo sefiala Marfa Eugenia Chapul (2004): “una practica
frecuente era ‘abrir’ el aula de clases derribando la pared que divi-
dia dos habitaciones y de esta manera se disponia de un salén de
dimensiones diversas” (p. 4).

Estos locales no satisfacian las necesidades requeridas para que
una escuela funcionara, por lo cual era usual que las directoras
levantaran quejas y reclamos denunciando el estado lamentable
en que se hallaban los establecimientos escolares donde trabaja-
ban, quienes insistian en la reparaciéon urgente de las instalaciones

escolares, porque:

Ademds del deterioro ya muy notable que el edificio ha sufrido en sus pa-
redes, techos y pisos; ha podido notar dltimamente algunas cuarteaduras
que en su concepto ofrecen peligro y pudieran originar quizd, lamentables
desgracias entre las educandas que concurren 4 dicho establecimiento

(AHCM, 1895).

La falta de cuidado y mantenimiento de las instalaciones fue evi-
dente, pues, al ser locales arrendados, las composturas de los des-
perfectos debian ser realizadas por el duefio del inmueble a peticién
de la Comision de Instrucciéon Puablica.
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Como se ha sefalado, las otras habitaciones del establecimiento
escolar eran utilizadas por las directoras para vivir, de tal forma
que, siguiendo a Chaoul (2004), “no siempre el aula de clases fue el
espacio dominante de la escuela, pues generalmente los directores
ocupaban las tres cuartas partes del inmueble para su uso personal
y el salon de clases el espacio restante” (p. 4).

La raz6n de esa desproporcion en el uso del espacio del local era
muy facil de explicar: las directoras vivian ahi con sus familias, las
cuales estaban integradas, en distintos casos, por hijos, padres y/o
hermanos menores. Asi, se llegaba a producir un fenémeno curio-
so: ellas poco a poco llegaban a sentirse con derechos sobre esos
establecimientos presentdandose el caso de que, en ocasiones, al ser
destituidas de sus funciones ponian cierta resistencia para desocu-
parlos. Por ejemplo:

En virtud de la 6rden que recibi de la Comisién de Instruccion Publica, he
trasladado la Escuela Elemental ntim. 7 de la calle de la Escondida ntiim. 7 4
la nim. 1 de la calle de Nifio Perdido de la cual soy actualmente Directora;
no entregando las llaves porque las Sritas. Alvarez no quieren desocupar

la casa (AHCM, 1885).

Esto senala el interés que tenian las directoras por conservar, ade-
mids del trabajo, una vivienda por la cual no pagarian renta alguna,
ya que ello representaba un ahorro sustantivo de su sueldo, ya que
el salario percibido por una directora era de 45 pesos mensuales,
mientras que la renta de una casa oscilaba, segtin la calidad de la vi-
vienda, entre los 10 y 40 pesos mensuales. Al igual que hoy, mientras
mads barata fuera la renta, peores eran las condiciones del lugar: “las
viviendas de 10 a 20 pesos eran verdaderas moradas de trogloditas”
(Gonzalez, p. 85), puesto que en una habitacion llegaban a vivir
entre ocho a 15 personas, ademds de animales de granja y perros.
Ahora bien, las directoras de las escuelas primarias carecian de
privacidad y tiempo propio. Al vivir y trabajar en el mismo lugar
se generaba un ensanchamiento de su vida laboral y familiar, con-
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fundiéndose los dos dmbitos en uno mismo. Entonces, podemos
imaginar la manera en que transcurrian las horas de clase, la cuales
eran impartidas por la propia directora, quien en ocasiones conta-
ba con el apoyo de una ayudante. Asi, mientras trabajaba, al cuarto
convertido en salon llegaban una serie de sonidos externos prove-
nientes de la actividad surgida de la vecindad, tales como el subir
y bajar de las personas en las escaleras, senioras lavando la ropa en
los lavaderos publicos, el canto de los pédjaros que colgaban de las
ventanas, etcétera.

En medio de tantos distractores la actividad de la directora no
era tarea facil, ya que mantener la atencién de alumnos significaba
todo un reto. Por cierto, los pupilos trabajaban con sus pizarras y
raramente con papel, pues el que existia en el establecimiento es-
colar se reservaba para el uso de la directora y de los alumnos mas
adelantados.

Si se trataba de una escuela primaria para ninas, la directora
debia ensenar labores manuales, ademas de lectura, escritura, gra-
midtica, aritmética, geografia, historia, moral, urbanidad e higiene.

Otra caracteristica era la diversidad al interior de las aulas,
pues en ellas podia haber alumnos de edades distintas y perte-
necientes hasta a cuatro grados escolares diferentes. La posibilidad
de crear una atmosfera de atencion era complicada, por ejemplo, en
palabras de Antonio Padilla:

Con una actividad febril que lo mismo registraba los golpes de regla sobre
la mesa, sefial inequivoca del orden y la disciplina escolar, en tanto que
alguien se empeiiaba en rayar “concienzudamente el papel’, otro se esfor-
zaba en borrar cifras aritméticas del pizarrén y otro mds, “tras el antifaz
de los catecismos”, entablaban una plética a tiempo que no faltaba quien

ensayara la lectura en voz alta.
La indivisibilidad entre los espacios privado (familiar) y laboral

(escuela) constituia un problema. Asi, la directora Brigida Alfaro
pidié al ayuntamiento “hacer el gasto de dos cortinas indispensa-
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bles en el corredor del Establecimiento que es 4 su cargo” (AHCM,
1885), mismas que le fueron proporcionadas. A decir de la solici-
tante, éstas fueron utilizadas con un propdsito muy claro: evitar
que las personas ajenas a la escuela pudieran ver al interior del sa-
161 de clases, pero también en la otra direccién, impedir que desde
la escuela alguien se pudiera asomar a la esfera de la vida intima
de la directora.

Por otra parte, las directoras presentaban quejas ante la Comi-
sién de Instrucciéon Publica por las condiciones en que se encon-
traban las habitaciones destinadas para vivir, ya que, al igual que
las reservadas para la escuela, no eran las mds apropiadas. Como se

sefiala en la declaracion siguiente:

Siendo reducida y mal sana la casa en que esta establecida la Escuela n° 6
para nifas que es & mi cargo, y siéndome perjudicial por estas razones ha-
bitarla, me he visto obligada 4 pagar el arrendamiento de otra habitacién

durante ano y tres meses (AHCM, 1889).

Un ntimero importante de escuelas tenfan condiciones poco apro-
piadas, por lo tanto las autoridades educativas procuraron mejorar
tal situacién y las escuelas primarias paulatinamente se mudaron
de locales. El gobierno federal fue comprando, reparando o cons-
truyendo edificios escolares con el objeto de mejorar sus condicio-
nes. Al iniciar el siglo XX se empez6 con la construcciéon de edificios
escolares dentro y fuera de la capital, es decir, en las municipalida-
des, también llamadas prefecturas de México: Guadalupe Hidalgo,
Xochimilco, Coyoacan, Tacubaya y Milpa Alta, entre otras.’

19 escuelas han cambiado de local, la mayor parte de ellas con objeto de

mejorar sus condiciones.

3 Informes de los secretarios de la Direccién General de Instruccién Primaria en
el Distrito Federal en Revista de la Instruccion Publica Mexicana y en La Escuela
Mexicana.
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Se han hecho reparaciones de importancia en la escuela superior numero
3, en la 69 y en las mixtas de Nonoalco y Bucareli. En Santa Maria de la
Rivera se compraron dos lotes para la construcciéon de un edificio escolar.
Estd pendiente de solucion el cambio de los edificios de las antiguas garitas
de Zaragoza ¢ Iglesias y que se cederan para obtener la construccién de
una escuela entre los terrenos de la Viga y San Antonio Abad.

En las Prefecturas se han cambiado también de local varias escuelas;
se hacen reparaciones notables en los establecimientos 1y 2 de Guadalupe
Hidalgo y estdn por terminarse los edificios escolares de Cuautepec.

En Cuajimalpa, el Ayuntamiento ha ofrecido ya terreno para la cons-
truccion de la escuela.

En Tlalpam, se construird un edificio escolar en cambio del local que
tenia la antigua garita.

En Xochimilco, se han hecho obras de consideracién en las escuelas de
la cabecera, en Tldhuac, en San Gregorio Atlalpulco y en Tecomitl (Revista

de la Instruccién Piiblica Mexicana, 1900, p. 17).

Ingenieros, arquitectos e inspectores médicos trabajaron en la
construccién y/o reparacion de los edificios escolares en el Distrito
Federal (Menindez, 2004), con el fin de mejorar la salud y el apren-
dizaje de los alumnos y alumnas, ya que, como lo apunté el secre-
tario de la Direcciéon General de Instruccién Primaria en el Distrito
Federal, Manuel Cervantes Imaz:

Con la mira de atender de la manera mds eficaz 4 todas las obras de repa-
racién y construccion que son indispensables en los numerosos edificios
ocupados por las escuelas; con el objeto de organizar esos trabajos se dié
el encargo de las citadas obras 4 un Ingeniero que llena todos los requi-
sitos que pudieran desearse y que ha tomado con la mejor voluntad el
desempenio de esta comisiéon en beneficio de nuestros planteles, particu-
larmente de los que se hallan fuera de la capital y que reclamaban ya una
completa transformacion (Revista de la Instruccién Piblica Mexicana,

1900, p. 17).
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A partir de 1904, ademas de la Inspeccién administrativa y pedago-
gica, la Direccién General de Instruccién Publica instauré la Ins-
peccién médica, la cual se encargd a “6 Doctores en Medicina 3
de ellos con jurisdiccion en las escuelas foraneas y 3 en la capital”
(La Escuela Mexicana, 1904, p. 122). Sus funciones consistian en:
a) visitar a los profesores enfermos, b) vacunar al alumnado y ¢)
proponer mejoras para las condiciones higiénicas y de salubridad
de las escuelas primarias.

Algunas de las mejoras higiénicas sugeridas y que fue posible
echar a andar fueron: a) instalacién de jaboneras autométicas, b) fil-
tros y recipientes para agua y c) goteros desinfectantes, entre otros.
Todo ello con el fin de evitar la propagacidon de enfermedades con-
tagiosas entre los escolares, los padres de familia y los profesores.

Cabe senalar que, fue la Inspeccién arquitecténica, bajo la res-
ponsabilidad de arquitectos e ingenieros, fue creada “en vista del
gran ndmero de edificios ocupados por las escuelas, que suelen no
poseer las condiciones de construcciéon adecuadas 6 algunas veces
amenazar ruina (La Escuela Mexicana, 1904, p. 122).

Los ingenieros y arquitectos debian visitar y revisar los locales
escolares de propiedad nacional o particular para emitir su opinién
profesional referente a la arquitectura escolar. En otras palabras,
a partir del informe producido por esa inspeccién arquitecténica, la
Direccién General tomaria la decisién de adaptar, reparar o cons-
truir escuelas. Si bien esta labor representaba un proceso largo,
poco a poco se fueron sustituyendo la mayor parte de los edificios
escolares, lo cual se puede observar en el cuadro siguiente.
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Cuadro |

Locales escolares en el Distrito Federal. 1904-1908, 1910

Aios Propiedad Propiedad Total de locales
particular nacional escolares
1904 195 142 337
1905 228 152 380
1906 246 154 400
1907 - - 390*
1908 123 235 358
1910 288 114 400

Fuente: elaborado con datos obtenidos de La Escuela Mexicana, 1 (6).

Es necesario aclarar que los datos asentados en el cuadro 1 no se
refieren de forma exclusiva a las escuelas primarias elementales
nacionales, sino que presentan informacion sobre las escuelas pri-
marias a nivel nacional en sus diversas clases y grados: parvulos,
elementales, superiores, comerciales suplementarias y complemen-
tarias. De ahi, se puede afirmar que el gobierno federal realiz6 un
intenso trabajo para sustituir los edificios particulares por locales
escolares nacionales con las caracteristicas idoneas. Si bien no se
logré que todas las escuelas se cambiaran a un local con mejores
condiciones higiénicas, si fue posible identificar un progreso no-
table, por ejemplo: prevenir enfermedades en los profesores y el
alumnado, mejorar el aprendizaje en las aulas y establecer escuelas
en zonas donde se carecia de ellas a pesar de contar con vias de co-
municacién y con alta densidad de poblacion. Sin embargo, como
lo apunta Rosalia Menindez (2004):

Hubo marcadas diferencias entre las escuelas de la ciudad y las estableci-

das en las zonas alejadas de la ciudad; las primeras contaban con mayor

* Del afio 1907 se tiene el dato del nimero total de locales escolares pero no cudn-
tos fueron de propiedad nacional y privada.

160



Casa-escuela-casa: espacio reservado para vivir y trabajar

espacio y una distribucion por cada actividad: con una habitacién para
cada grado, la cocina, la recimara del profesor, en algunos casos patio y
una pequena sala, y si la casa lo permitia se colocaba una pequeia biblio-
teca. En contraste, las segundas s6lo tenian un reducido espacio, uno o
dos salones de clase, por lo que en muchas ocasiones se impartian varios

grados en un mismo salon (p. 247).

Como ya se menciond, lo anterior trajo como consecuencia que las
directoras adquirieran diversas enfermedades debido a las condi-
ciones higiénicas precarias de los locales escolares, aspecto que se

tratard a continuacion.

ENFERMEDADES, RENUNCIAS Y FALLECIMIENTOS.
CONDICIONES DE LAS ESCUELAS-CASAS
QUE HABITABAN Y DIRIGIAN LAS DIRECTORAS

Hemos visto que las condiciones higiénicas en que se encontraban
las escuelas-casas que habitaban las directoras durante el siglo XIX
no eran las mas 6ptimas. Ese fue el motivo principal para que estas
mujeres dejaran de laborar en dichos establecimientos escolares, ya
que la mayoria enfermaron, lo que gener6 tanto multiples solicitu-
des de licencias por enfermedad, asi como un gran nimero de que-
jas. Asimismo, estos ambientes antihigiénicos llegaron a propiciar
la renuncia e incluso el fallecimiento de algunas de ellas.

La preocupacién de las directoras no se limitaba a su situacion
personal, sino también, por supuesto, a las consecuencias que esas
condiciones podian tener en los alumnos y, por ende, en el desarro-
llo de la actividad escolar, como se puede observar en la declaracién
siguiente:

El establecimiento carece del excusado por encontrarse completamente

inutilizado, produciendo gran fetidez y siendo esto causa de que la asis-

tencia esté bajando (AHCM, 1890).
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Otro ejemplo es este escrito presentado por Dolores Herrera, direc-
tora de la Escuela de Ninas num. 9:

En cumplimiento de mi deber tengo el honor de manifestar 4 Ud, que el
local ocupado por esta escuela se encuentra en un estado ruinoso y que
por tanto teniendo con razones fundadas que pueda acaecer un acciden-
te funesto, mdxime cuando la concurrencia es demasiado numerosa. |[...]
Como aun en el caso de que no hubiera un derrumbe o que éste se verifica-
se en horas que no fuesen de clase, bastarian los temores para hacer bajar la

asistencia tanto en la escuela diurna como en la nocturna (AHCM, 1895).

El interés de estas profesoras por los locales escolares se debié a dos
motivos. El primero, vinculado a la asistencia de alumnas, ya que
si ésta segufa disminuyendo podria haberles costado la clausura de
las escuelas y, en consecuencia, la pérdida de sus empleos y sus ca-
sas. El segundo, igualmente importante, referido a que la suciedad
producida por la cafierfa podria suscitar una epidemia gastroin-
testinal entre sus alumnas o entre las directoras. En otras palabras,
las directoras buscaban prevenir enfermedades entre el alumnado y
ellas mismas. De acuerdo con las fuentes revisadas se puede afirmar
que la mayoria de las licencias solicitadas por las directoras fueron
a causa de enfermedades que justamente tenfan su explicaciéon en
las paupérrimas condiciones higiénicas del local escolar. Se afirma-
ba, no sin razdén, que lo que enfermaba no era el trabajo de ense-
fanza, sino las malas condiciones en las que se hacia. Si bien, en un
inicio las maestras gozaban de buena salud, poco a poco ésta se de-
terioraba debido a las pésimas condiciones de los edificios escolares
e incluso llegaban a morir por las enfermedades adquiridas.
El testimonio siguiente es una muestra de lo referido aqui:

Manuela Romero Directora de la Escuela Municipal nimero 3, respe-
tuosamente expongo: que en el mes de Mayo ultimo empecé a padecer

frecuentes inflamaciones de estémago ¢ intestinos, cuya curacién formal

descuidé; tanto porque en el Peiién de los Bafios se carece de todo lo indis-

162



Casa-escuela-casa: espacio reservado para vivir y trabajar

pensable para ella, como porque, empefiada en que los proximos exdme-
nes de mi Escuela no fueran inferiores en su resultado, al que produjeron
los del ano anterior, no solamente rehusé suspender mis tareas, viniendo
4 esta capital por tres 6 cuatro dias; sino que las extendi hasta en la no-
che, con el fin de que los alumnos que no pudieran asistir en las horas
ordinarias porque sus padres los llevaran 4 trabajar, aprovecharon las ex-
traordinarias para que se perfeccionaran en lo que ya sabian y adquirieran
mayores conocimientos.

Ya aumentada mi enfermedad, se puso el camino intransitable por
las copiosisimas lluvias que lo inundaron totalmente en Junio y Julio, al
grado de no conseguirse que fueran los coches de sitio, aunque se pagara
4 los conductores el triple del alquiler corriente, y como yo tenia que venir
los sabados para bafiarme y llevar lo preciso para mis alimentos en la se-
mana siguiente, lo verificaba 4 pie, y lo mismo regresaba, ocasionindome
esto una fuerte peritonitis que me postré en la cama por algunos dias, y de

que todavia no sano (AHCM, 1887).

La declaracion senala que las directoras priorizaban su obligacion
profesional de cuidar el local escolar y a sus alumnos, por encima
del cuidado de su propia salud. Unicamente cuando las profesoras
se sentian realmente mal hasta el grado de no tener fuerzas para
trabajar, fuera por su edad avanzada o por padecer alguna antigua
enfermedad, era cuando solicitaban una licencia para separarse de
su lugar de trabajo.

Celedonia Sanchez Xochiltzin, Profesora titulada y con nombramiento
de esa H. Corporacién para servir la Amiga Municipal N° 2, que obtuvo
por oposicién, respetuosamente expone: que continuando muy enferma
¢ incapacitada para el trabajo por la enfermedad contraida en el servicio
de la Amiga situada en el pueblo de la Magdalena Mixiuhca, [...] tiene
ahora la necesidad de volver 4 pedir, por la misma razén, se le conceda
una licencia por seis meses; pues el Médico determina que es imposible el
restablecimiento de su salud en este lugar y le es indispensable atender 4

su salud por el derecho imperioso de conservacion (AHCM, 1890).
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La mayoria de las solicitudes por enfermedad que hasta ahora se
han mencionado fueron aceptadas por la Comisién de Instruccién
Publica. No obstante, las profesoras dudaban en solicitar el ejer-
cicio de ese derecho, ya que temian tener consecuencias como la
pérdida del empleo, lo cual, como hemos visto, también significaba
la pérdida del lugar donde vivian.

La solicitud de licencia por enfermedad requeria cubrir los si-
guientes puntos: a) expresar el motivo de la licencia, b) especificar
el tiempo que la directora queria ausentarse del inmueble escolar
y ¢) presentar el certificado del facultativo que diera fe del padeci-
miento, esto lo ejemplifica la cita siguiente:

El Profesor en Medicina y Cirugia de la Facultad de México que suscribe
Certifica que la Sefiorita Guadalupe Rodriguez Puebla padece en la ac-
tualidad de una Erisipela en la cabeza que le obliga 4 guardar reposo en la
cama para obtener su curacion.

Y 4 pedimento de la interesada extiendo el presente (AHCM, 1886).

No solamente la aprobacién de la licencia dependia del cumpli-
miento de dichos requisitos, ya que para tomar una decisién la
comision ponderaba la gravedad de la enfermedad y el tiempo que
las directoras tenfan laborando con el ayuntamiento. Otras enfer-
medades que las profesoras padecian y que pudimos identificar
en las solicitudes consultadas fueron: enajenacién mental, gastro-
intestinal, dispepsia dcida, anemia cerebral y célculos biliares,* en-
tre otras.

Por ejemplo, la seniora Trinidad Melo de Mejia solicité una li-
cencia por seis meses sin goce de sueldo, la cual fue aceptada. Cuan-
do ésta termind, la profesora pidié tres prorrogas —de cuatro, dos
y seis meses—, pero la ultima no le fue concedida, por lo que ella
manifestd que:

4 Calculos biliares: masas de materia s6lida encontradas en la vesicula biliar.
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No siéndome posible continuar al frente del Establecimiento Municipal
num. 24, con que me honré esa corporacion, por lo quebrantado de mi
salud y no habiendo ya lugar 4 una nueva prérroga, segtn lo acordado
en Cabildo del dia 13 del presente, cuyo recado recibi del Sr. comisio-
nado del ramo; hago formal dimisién del referido empleo, dando las
gracias 4 la respetable Comisién de Instruccién publica, por el digno
conducto de Ud. por las consideraciones que sin mérito, se me han dis-

pensado (AHCM, 1887).

Sin embargo, a pesar de obtener diversas licencias, muchas direc-
toras jamds pudieron recuperar su salud. Es el caso de la profeso-
ra Carlota Herrera viuda de Arriaga quien en 1886, a raiz de un
malestar gastrointestinal, solicité una licencia por dos meses con
goce de sueldo, misma que le fue concedida (AHCM, 1886). En 1894
requirié otra con las mismas caracteristicas, pero ahora el motivo
era la apariciéon de un tumor en el lado derecho del cuello, el cual
finalmente le ocasionaria la muerte, segtin lo refiere la notificacién

siguiente:

El dfa 20 del actual 4 las cuatro p.m. falleci6 la Profesora Carlota H. de
Arriaga, directora de la 31° Escuela para Nifias, situada en la Casa N° 555
del Callejon de Rivero.

Lo que comunico 4 U. (sic) 4 fin de que se sirva dar cuenta al H. Ayun-

tamiento (AHCM, 1894).

Asimismo, la profesora Aurelia Mendizabal pidi6 varias licencias en
diferentes anos, la primera fue en 1887, en la cual argumentaba:

Que solicita una licencia por el término de 4 meses, con goce de sueldo,
por no tener ajeno recurso para restablecer su salud quebrantada gra-
vemente; y cuyo aserto ratifica el certificado de el Dr. que acompana la
presente solicitud.

A U. (sic) en su digno cargo, toca atender benévolamente esta peticion, y

darla favorable despacho; en lo que recibiré gracia y justicia (AHCM, 1887).
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Si bien esa licencia era por cuatro meses, la directora Mendizdbal
regresé a su lugar de trabajo hasta enero de 1889, pues en el trans-
curso solicitd tres prorrogas (dos de dos meses y una de seis). Final-
mente, en 1892 solicité una licencia por un mes con goce de sueldo,
ano en el que murié. Al respecto:

La Srita. Maria Contreras ayudante de la Escuela para nifias n° 48 fué
nombrada para dirigir por un mes que vence el dia 15 del presente, la
Escuela para nifas n° 16 en sustitucion de la Sra. Aurelia Mendizabal que
se encontraba enferma.

Habiendo fallecido la expresada Sefiora debe cubrirse la vacante por
medio de una oposicion conforme 4 las disposiciones vigentes (AHCM,
1892).

SUPERVISION DE VECINOS Y PADRES
DE FAMILIA: PERMANENCIA DE LAS DIRECTORAS
EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS

Los vecinos y los padres de familia fueron una parte fundamental
dentro de las escuelas primarias hasta la dltima década del siglo XIX
cuando se vivié un crecimiento urbano sin precedentes, el cual mo-
dificé las relaciones personales entre las directoras y el vecindario
A continuacién veremos la manera en que las profesoras trataban
de establecer una red de relaciones con la poblacién de algtin barrio
con el fin de crear una base social que las apoyara para asegurar su
permanencia, misma que en algunos casos lograba su destitucion.
Debido a que habitaban en su lugar de trabajo, su comporta-
miento estaba sujeto a una supervision constante por parte de ve-
cinos y padres de familia. Esa cercania en la convivencia en muchas

ocasiones generaba problemas, como menciona Gonzalbo (2005):

En el dmbito reducido del hogar y en la proximidad de vecindades y de

pequeiias comunidades se generaban afectos y rencores que podian ex-
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presarse mediante las agresiones y los insultos y en los que participaban

indistintamente hombres y mujeres (p. 13).

Es necesario mencionar que en la documentacién consultada no se
encontraron agresiones o insultos en contra de las directoras, pero si
se puede afirmar que, preocupados por la educacién de sus hijos, los
vecinos solicitaban al presidente del Ayuntamiento Constitucional
del Distrito Federal profesoras que estuvieran dispuestas a encar-
garse de tiempo completo del local escolar. Por ejemplo en 1887 los
vecinos del pueblo de la Magdalena Mixihuca manifestaron que:

Los profesores que hasta esta fecha han sido nombrados para la escuela
de este pueblo, ninguno ha sido vecino ¢ domiciliado en este lugar, lo que
tiene dos inconvenientes trasedentales (sic): es el primero, que esas per-
sonas sin afecto a los hijos del pueblo llenan su cometido de cualquiera
manera, dindose casos que s6lo dos veces 4 la semana se han abierto las
clases y castigando severamente y con crueldad 4 los nifos, por falta de
saber, de lo que mds culpables son los profesores que ellos, y en segundo
inconveniente, es: que como todos los profesores que han venido, viven en
la Capital, todo se les va en viajes, y jamds estan en su puesto 4 las horas
necesarias, con perjuicio de la educacién de los nifios.

En tal virtud proponemos se nombre preceptora de la escuela 4 la Se-
forita Ysidra Luna, quien ademas de tener la instruccién necesaria, puesto
que és titulada, és hija, vecina y domiciliada en el pueblo, y creemos aun
cuando no sea mds que por afecto 4 sus hermanos, llenard su cometido

mejor que cualquier estrafio (sic) (AHCM, 1887).

En este caso la peticion fue rechazada, ya que las direcciones de las
escuelas primarias se otorgaban a través del concurso de oposicion.

Los vecinos se enteraban de todo lo que sucedia en la escue-
la primaria, por lo que en ocasiones intercedieran por profesoras
que ellos reconocian como comprometidas con sus obligaciones y
por el trato paciente y carifioso hacia los alumnos. Esta idea se con-
firma con el testimonio siguiente:
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Al separarse la profesora Dolores Herrera de la Direccién de la escuela
municipal para nifias n° 7, la mayor parte de las alumnas abandonaron ese
plantel y siguieron 4 su maestra 4 la nueva escuela que se le encomendé

(AHCM, 1887).

Asimismo, los padres de familia coadyuvaban a la permanencia
de las profesoras en una escuela primaria. En el ejemplo siguiente,
se observa la manera mediante la cual ellos intentaban evitar que
una directora fuera destituida al cerrarse su escuela, pues estas
debian tener un nimero minimo de alumnos para poder seguir

funcionando:

Tomando en consideracién las repetidas suplicas de numerosos padres de
familia que se han acercado con el objeto de manifestarle su deseo de que
vuelvan sus hijas 4 estar bajo su direcciéon y cuidado, como lo estaban,
y cuyas solicitudes constan al mismo C. Regidor de Instruccion 4 quien se

ha acercado con este mismo objeto (AHCM, 1888).

Ast, los padres de los alumnos o alumnas se movilizaban para apo-
yar o impugnar, y para pedir destituciones y reincorporaciones de
profesoras. Uno de los casos que se presentaron fue el del pueblo
del Penidn de los Bafios, en donde se solicitaba el nombramiento de
la profesora Maria Guerrero y Rivera como directora de la escuela
primaria mixta nimero 3, en virtud de que:

No nos parece conveniente que de las dos sefioritas Guadalupe Rodri-
guez y Manuela Romero se reciban del establecimiento de ensefanza
Municipal.

La primera sefiorita Rodriguez porque no tiene verdadero empefo
para la ensenanza de los nifios porque en vez de que hubieran presenta-
do mads adelantos al contrario muy atrasados que no se puede figurar.

La segunda siendo la sefiorita Romero por atropellamientos 4 los ni-
nos y no ser discreta en hablar por cual (sic) los nifios temen mucho ir &

la ensenanza con ella (AHCM, 1889).
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Tales quejas suscitaron que la Comisién de Instruccion Publica,
a través del inspector de las escuelas municipales, realizara investi-
gaciones para conocer los motivos de las acusaciones que los vecinos
presentaron, las cuales mostraron que la causa principal era el mal-
trato hacia los alumnos (AHCM, 1891). Por lo anterior, las directoras
debian ser ciudadanas ejemplares y excelentes profesoras dentro y
fuera del local escolar.

Como se ha sefialado, las escuelas primarias no siempre tuvieron
las condiciones higiénicas mds adecuadas. Sin embargo, las autori-
dades educativas poco a poco realizaron cambios para que los lo-
cales escolares tuvieran una mejor apariencia con el fin de captar
mads alumnos. Por su parte, las directoras también contribuyeron en
mejorar la apariencia de éstas, con el firme propésito de vivir y tra-
bajar en un lugar apropiado para ellas y para sus alumnos o alum-
nas, y asi evitar enfermedades y fallecimientos.
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LA HISTORIA EN LA EDUCACION MEXICANA:
SENTIDOS, CONSENSOS Y DILEMAS
Belinda Arteaga Castillo'

LOS ORIGENES: “HACER PATRIA”
Y FORMAR CON EL EJEMPLO

La ensefianza de la historia de México forma parte de una larga y
afieja tradicién que en nuestro pais, desde sus origenes como na-
cién independiente, se asocié con dos preceptos: hacer patria, es
decir, crear y/o fortalecer la identidad nacional, y formar ciudada-
nos mediante el ejemplo de la accién desinteresada de los héroes
nacionales.

Estas importantes nociones, vinculadas a los usos politicos y
morales de la historia se concretaron en una gama amplia de dis-
cursos y practicas escolares que hoy son objeto de estudio de los
historiadores e historiadoras de la educaciéon? e incluyen el método
catequistico, impuesto por diversas congregaciones religiosas en la
Nueva Espana, basado en la formulacién de preguntas y respuestas

! Docente investigadora adscrita al cuerpo académico: Historia, cultura y educa-
ci6n. Universidad Pedagdgica Nacional.

2 Un compendio pormenorizado y actual de estas investigaciones lo podemos en-
contrar en Galvin y Ramirez, 2003.
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univocas, lineales e incontrovertibles que supuestamente conducian
al aprendizaje de los contenidos tépicos comprendidos, tanto en la
instruccién formal o escolarizada que recibian algunos segmentos
de la poblacién como en la educaciéon informal o extraescolar, que
se dirigfa, por ejemplo, a adultos, indigenas o mujeres.

Otro modelo dominante fue la historia ejemplarizante o modé-
lica, la cual parte del supuesto de que su ensefianza servird como
ejemplo a las nuevas generaciones. Esta historia novelada pretende
ilustrar, a través de breves pasajes de la vida nacional, la forma en que
la vida de los héroes demuestra la manera en que éstos pusieron en
préctica una serie de valores o modelos de comportamientos desea-
bles en todo buen mexicano. Estos pasajes resaltan, por ejemplo, el
hecho de que el bien publico estd por encima de los intereses perso-
nales, por lo que un héroe es capaz de asumir el sacrificio de su vida
a cambio de sus ideales patridticos, tal es el caso de Vicente Guerrero,
quien se niega a aceptar el indulto del Rey a cambio de someterse a
su mandato, renunciando de paso a la Independencia de México.

De esta manera, los procesos histéricos cobran sentido a partir de
las elecciones y comportamientos de estos héroes que, con sus razo-
namientos, discursos y/o acciones trazan el “buen camino” a seguir
para poner a salvo el honor de la patria, la soberania nacional o el fu-
turo de la nacién. Una obra ya cldsica que responde a este modelo es
Una familia de héroes escrita en 1907 por Gregorio Torres Quintero.

Para finales del siglo XIX cobr6 auge la historia de los aconteci-
mientos, fundada en el dato como referente absoluto y positivo de
los hechos histéricos, que son siempre los grandes hechos, es decir,
aquéllos que tienen que ver con las batallas, la biografia de los héroes,
caudillos y gobernantes, y también con la historia de los Estados na-
cionales tomados desde mediados del siglo XIX como la unidad abso-
luta que comprende lo universal y subsume tanto lo regional como lo
local. Estas visiones ancladas a la modernidad?® y, desde luego, al posi-

3 Por modernidad entendemos la etapa histérica a partir de la cual el capitalismo
se consolid6 como sistema mundo tal y como lo concibe Immanuel Wallerstein.
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tivismo, supusieron la existencia de una lengua tinica, una sola proce-
dencia étnica, una ley y un gobierno para todos, negando y ocultando
la diversidad que pese a todo prevaleci6 hasta nuestros dias.

DE HUELLASY LEGADOS:
JUSTO SIERRA Y ENRIQUE REBSAMEN

Bajo esta ldgica, a finales del siglo XIX, Justo Sierra (1880) define a
la historia como: “la ciencia [...] que consiste en la investigacion de
los hechos humanos que se han sucedido en el curso de los siglos y
de las leyes generales que nos rigen (p. 8)”. Y explica la misién del
historiador como: “la tarea de averiguar la rigurosa exactitud de un
hecho [...] y la investigacién constante de sus causas [...] es decir
[...] las relaciones de los fenémenos entre si [...] que pueden redu-
cirse a la ley del progreso y a la de evoluciéon” (p. 8).

Esta definicién, muy influyente en su época, atin hoy cuenta con
numerosos adeptos entre los maestros mexicanos, quienes no du-
dan en asegurar que una de las razones fundadas que explican y
vuelven necesario el estudio de la historia es, precisamente, su sen-
tido explicativo, siempre en términos de causas y consecuencias de
hechos histéricos emblematicos y trascendentes.

El pensamiento de Sierra, un liberal convencido del caracter
laico que debia tener la educacién publica, lo llevé a negar los con-
tenidos metafisicos de la historia que, puesta en manos de la Iglesia
alo largo de toda la Colonia, promovieron a la fe y al dogma como
las bases incuestionables de toda explicacién del pasado, pero, atin
mds importante que ello, le permitié asumir a la historia como una
ciencia cuyos conocimientos debian basarse en investigaciones ri-
gurosas de los hechos del pasado y de sus causas y consecuencias.

Sin duda, este tipo de razonamiento tuvo un peso enorme en un
pais en el que, para bien o para mal, habia triunfado el pensamiento
liberal, el cual muy temprano se habia desecho tanto de la idea de
religiéon tinica como de la nostalgia del imperio.
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Mis alld de su contexto, el pensamiento de Sierra continud sien-
do aceptado como viélido por quienes, desde la docencia o la aca-
demia, intentaron explicar el sentido de la historia y su ensefianza.
Este es el caso de Antonio Luna (1934), quien en su obra seniala que
“hay ciencias que se proponen establecer las relaciones causales de
los fendmenos (ciencias del ser u ontoldgicas), otras se estatuyen
para describir y explicar las normas (ciencias normativas), éstas se
elaboran sobre un material ideal, ya que se refieren a lo que debe
ocurrir independientemente de que asi sea en la realidad. La histo-
ria corresponde al primer grupo” (p. 43).

Y también de Jaime Torres Bodet, quien en 1944 como secreta-
rio de educacién publica se dirigié a los miembros de la Primera
conferencia de mesa redonda para el estudio de los problemas de la
ensenanza de la historia de México, para senalar:

Al hacer votos por vuestro éxito, permitidme que evoque una escena ad-
mirable del primer Fausto. Aquella en la cual, del espejo encantado en que
el sabio encantado se mira anhelosamente, surge el futuro. Después de
todo, la historia bien entendida debe ser eso: un espejo activo, en cuya lim-
pida superficie, nuestro pasado explique nuestro presente y augure, hasta
el punto en que son razonables las previsiones nuestra continuidad en lo

porvenir (Ramirez, 1948, p. 74).

Y en las resoluciones de la Conferencia sobre la ensefianza de la
historia de 1944, anadio: “es de recomendar [...] considerar como
hechos histéricos todos los que tienen influencia en la vida huma-
na, o sea lo que se realiza, lo que tiene duracién [...] modificando
el antiguo sistema de narracién escueta, para buscar el analisis de
antecedentes, causas, consecuencias y relaciones [...] Dejando a la
parte anecddtica y dramdtica su cardcter auxiliar por el atractivo y
el gusto estético y buscando siempre una elevacion justa del estilo”
(SEP, 1945).

Pero, ;quién o quiénes habian sugerido la narracién dramdti-
ca de la historia? Sin duda Enrique Rébsamen (1907) fue uno de
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los promotores de esta idea. A finales del siglo XIX este distinguido
educador aseguré en su Guia metodoldgica:

Se encuentran en nuestras escuelas dos formas muy distintas: la ensefianza
por medio de la memorizacion del texto y la clase oral [...] Si rechazamos
la ensefianza memoristica por medio del texto no quiere decir que repro-
bamos incondicionalmente el uso de textos en la ensefianza |...]

La clase oral puede revestir dos formas si el maestro comunica direc-
tamente los conocimientos es expositiva. Si, por el contrario, dice a éstos
lo menos posible procurando por medio de preguntas adecuadas, que
ellos mismos encuentren las verdades [...] entonces usa la forma inte-
rrogativa llamada también método socrético, turistico o inventivo [...]
Hay conocimientos y los histdricos pertenecen a éstos que no pueden ser
inventados sino que deben comunicarse directamente.

Emplearemos pues la ensefianza de la historia en forma expositiva

[...] en la forma de cuentos o narraciones [...] Es bastante dificil contar
bien [...] es preciso seguir algunas reglas.
— Debe preparar cuidadosamente cada clase [...] Para ello vuelva a

leer lo que sobre el punto [...]

— Ordenar los diferentes puntos de los que va a hablar. Si nota mucha
dificultad es preferible que se lo aprenda de memoria [...]

— Al narrar es importante recordar que debe evitarse toda exageracién
y afectacion. El maestro no debe rayar en comediante y tener pre-
sente que de lo sublime a lo ridiculo no hay mds que un paso. Su len-
guaje debe ser noble y correcto a la par que sencillo y natural [...]

— La narracién del maestro debe ser intuitiva, es decir, viva y animada,
de manera que despierte en los alumnos percepciones tan claras como
si tuviesen a la vista los personajes, lugares y sucesos histéricos.

— En cuanto al orden que deba seguir en cada leccién proponemos el
siguiente:

+ Corta repeticion de lo tratado en la clase anterior.
+ Enunciacién del tema [...] tratase de expresar en pocas palabras
el contenido del cuento que ha de seguir y de excitar la curiosidad

del nifio para conseguir toda su atencién [...]
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+ Exposicién o narracion [...]

+ Conversacién sobre lo narrado con el objeto de profundizar y fijar
en la memoria los sucesos y rasgos culminantes.

+ Resumen por escrito. Terminada la conversacion el maestro es-
cribe por escrito (sic) en el pizarrén una especie de esqueleto que
servird mucho para fijar los sucesos. Los mismos alumnos encon-
trardn los puntos [...] que deban anotarse recorddndoles lo que
hubiesen olvidado y corrigiendo los defectos de forma [...]

+ Los nifos después copian lo escrito en sus cuadernos de historia

(pp- 42-54).

Segtiin Rébsamen la Historia debia estudiarse no sélo porque la
disciplina tenia un cardcter predictivo, analitico y explicativo, sino
porque “la asignatura es la piedra angular para la educacién nacio-
nal, ella junto con la instruccién civica forma al ciudadano”

En cuanto a las facultades intelectuales pone en actividad a la
memoria (para retener los hechos), a la imaginacién (para ima-
ginarse a los grandes personajes historicos y los lugares donde se
verificaron los sucesos) y al juicio y raciocinio (para descubrir las
relaciones de causalidad de los sucesos entre sf).

Por lo que respecta a las facultades estéticas, no habra, tal vez,
otro ramo que se preste tanto para despertar en el nifo los senti-
mientos de verdad, justicia y belleza, y para inculcarle el amor a la
patria y a la humanidad.

En cuanto a las facultades éticas, esta ensenanza tiene por objeto
fortalecer la voluntad y contribuir a la formacién del caracter.

Debemos insistir en el valor de la historia para el fin ideal, o sea
para la educacién moral y civica del nifno. Se ha dicho y con razén
que el mejor maestro de moral es el ejemplo (Rébsamen, 1907).

Por su parte Angel Miranda Basurto (1956), profesor de la Es-
cuela Normal y de la Escuela Normal Superior de México prescribe:
“la Historia [...] al situarnos en el tiempo explica y da significa-
cién a nuestro presente, al brindarnos la experiencia de ayer allana
nuestro camino de hoy; descubriéndonos los lazos que nos atan al
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suelo en que nacimos robustece en nosotros el sentimiento de na-
cionalidad” (p. 11).

DEL SENTIDO A LA FORMA, DE LA CIENCIA A LA DIDACTICA

En cuanto a la manera de ensenar historia, la mayoria de los autores
critican el método catequistico preferido del sistema lancasteriano
(basado en preguntas y respuestas que debian memorizarse) pero
en cambio no dudan en recomendar el método objetivo o intuitivo

que, segin Rébsamen:

Tiene por objeto facilitar a los nifios la formacion de percepciones claras
acerca de las cosas valiéndose de la presentacion o representacion. Entre
los medios que se presentan para la ensefianza de la historia se encuentran
los siguientes:

— Presentacién de objetos histéricos [...] lo mds variado posible. Mu-
seos escolares, colecciones de cosas, monumentos, ruinas |...|

— La representaciéon por medio de estampas negras o iluminadas
(procedimiento figurativo) de los objetos mismos [...]

— El uso de mapas para el conocimiento de los lugares donde han
pasado estos sucesos [...] Mapas murales, atlas manuales... mapas
histéricos.

— Dibujo en el pizarrén (procedimiento grafico o tubular) [...]cro-
quis [...] itinerarios.

— Representaciones teatrales de dramas histéricos (pp. 57-67).

Asimismo, el autor sefiala que “para los anos superiores es de reco-
mendarse el procedimiento sindptico que permite [...] repasar con
prontitud extensos capitulos. Entre las diferentes clases de cuadros
sindpticos se usan para la historia: cuadros cronograficos, sincréni-
cos y genealdgicos” (pp. 57-67) .

A este respecto Miranda Basurto (1956) indica que “hasta aho-

ra nuestra ensenanza ha sido verbalista, memorista, dogmadtica: el
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profesor explica escuetamente la leccién sin acompanarla de ilus-
tracion grafica o documental alguna; el alumno se concreta a repetir
el texto al profesor. Apenas se conocen las actividades practicas rara
vez se ejercita al alumno en la critica o se le estimula en la resolu-
cién de problemas histdricos. La ensefianza carece asi de sentido, de
finalidad trascendente, de emocién” (p. 11).

Y, proclive a las definiciones, explica: “entendemos por método
la manera de llevar a cabo los fines de la educacién con la mayor
eficacia y economia posibles.” Asi, el autor se separa de la nocién de
método como forma légica de razonamiento que Gabino Barreda
y Justo Sierra habfan impuesto en el siglo XIX y en cambio se acerca
al pragmatismo sugerido por la escuela nueva, tanto la de la accién
de Dewey como la activa de Freinet. Asi, equiparando método a
procedimiento plantea que “todo proceso, forma o plan de trabajo
representa para el educador un método aplicado” (p. 13).

A diferencia de los demds autores, Miranda si aborda la teoria
de la historia y las fuentes histéricas. Con respecto al primer tema,
en un esquema desarrollado de manera escueta y confusa el autor
sostiene:

Distintas teorias han tratado de interpretar la causalidad de los hechos his-
tdricos: la teoldgica, la clasica y la materialista. La teoldgica reconoce por
causa de los hechos a la Providencia [...] La teoria cldsica concede toda
su atencién a las guerras, las conquistas, cambios de gobierno, en suma
a todos los asuntos politicos. El sujeto es el principe, el caudillo, el héroe.
La colectividad no existia[...] La teoria marxista aunque busca un funda-
mento en el factor econdmico, no deja de estar inspirada en la influencia

del medio (pp. 19-22).

Con relaciéon a las fuentes histdricas, afirma que “la historia es el
resultado del estudio de los documentos que contienen la actuacién
de las sociedades humanas en distintas épocas y medios [...] testigos
mudos que actuaron y recogieron ideas, costumbres, aspiraciones,
etcétera, que con ayuda de las ciencias auxiliares nos revelan los se-
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cretos que el tiempo y las circunstancias ya no nos permiten conocer
directamente” (pp. 37-45). Asimismo, clasifica a las fuentes histori-
cas en restos y tradiciones. Por restos entiende: “cosas que sin tener
un fin conmemorativo son, sin embargo, documentos importantes
(esqueletos humanos, instrumentos de cocina, de culto, etcétera) o
que han sido hechos con fines conmemorativos como inscripciones,
edificios, cartas, etcétera”. En cambio, la tradicién “puede ser figura-
da cuando se representa en cuadros, mapas, esculturas; oral si estd
contenida en narraciones, leyendas, anécdotas o bien escrita si se
trata de anales, cronicas, memorias, biografias, etcétera” (p. 46).

A pesar de estas referencias explicitas a las fuentes histéricas pri-
marias y a algunos acervos histéricos de gran importancia como el
Archivo de Indias, el del Museo Nacional y el General de la Nacién
y de su convicciéon de que “no hay aprendizaje cuando el nifio no
investiga por si mismo” (p. 88), el autor recupera la didactica pro-
puesta por Rébsamen como la mas adecuada para el aprendizaje de
la historia.

También, como los catedraticos decimonénicos y sus discipu-
los que luego fueron profesores, intelectuales y académicos distin-
guidos, recomienda emplear representaciones de hechos histéricos
a través de auxiliares visuales como mapas, cartas, diagramas, vifie-
tas, tarjetas postales, fotografias, aparatos de proyeccion, etcétera,
todos ellos recursos poco empleados pero auxiliares eficientes para
“revestir el pasado de cierto aire de realidad”. A esta tendencia se le
conocié como historia objetiva, la cual contribuy6 a fundar un po-
deroso imaginario colectivo con el &nimo de objetivar los procesos
histéricos del pasado.

Esta apuesta realmente disociada de la historia como ciencia,
situd lejos de las aulas al pensamiento histérico y la logica de la dis-
ciplina, a cambio de ello, buscé poner al alcance de los nifios y los
maestros el conocimiento de la historia como narracién acabada.

A partir de entonces se acept6 la idea de disenar libros de texto
fundados en fuentes secundarias que con frecuencia se trataban de

historias universales y nacionales escritas por historiadores recono-
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cidos que serian sintetizadas por los autores de libros que tenian la
ventaja de ser diseiados ex profeso y que se apegaban a los planes y
programas de estudio oficiales.

Sierra, autor del libro Historia general, compuesto para ser
empleado en la ensenanza preparatoria secundaria?, sefiala la im-
portancia y la necesidad de escribir un texto “compuesto ad hoc,
apropiado al espiritu del plan generador de nuestra Escuela Prepa-
ratoria [...] que sirva de programa al profesor y de guia y reminis-
cencia al discipulo” (pp. 5-6).

Bajo esta logica, el libro de Sierra buscaba realizar una sinte-
sis, adaptada a las necesidades de maestros, alumnos y programas
mexicanos de ese momento que “incluya fodo lo necesario en cierto
grado de ensefanza [...] y nada mds que lo necesario” (los subraya-
dos son del autor), pero que ademads logre “sacrificar sin mutilar;
obtener una seleccién y no una coleccién de hechos; generalizar sis-
tematicamente sin convertir el libro en una filosofia de la historia;
mostrar al organismo social sometido como todo organismo a la
ley universal de la evolucién, sin omitir el hecho concreto que mar-
cay vivifica la personalidad de un pueblo y resume la significacion
de una época” (pp. 5-6).

Sin duda, mas alld de si Sierra logro realizar estos propdsitos, lo
cierto es que su obra marcé un hito y sefial6 un rumbo que muchos
se dispusieron a seguir.

Uno de ellos, Jests Galindo y Villa (1919),> autor de Elementos
de historia general, sefiala al inicio de este texto:

* Se refiere al ciclo de bachillerato en estricto sentido que, en la época en que Sie-
rra escribe, se conocia como preparatoria secundaria ya que continuaba al primer
ciclo de preparatoria (ambos a cargo de la Universidad, que en los afos 30 pasaria
a ser la educacién secundaria dependiente de la SEP).

5 Jestis Galindo y Villa no fue un personaje menor, los editores de la casa Ch. Bouret
lo definen en la cardtula de su libro Historia general como profesor universitario y
exdirector del Museo Nacional de Arqueologia y Etnologia, asi como de la Acade-
mia Espanola de la Historia.
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Es humanamente imposible condensar en pocas y claras frases la rela-
cién de los acontecimientos histéricos de todos los pueblos y de todas
las edades, escogerlos, depurarlos y ponerlos al alcance de todas las inte-
ligencias, atin no desarrolladas ni mucho menos preparadas, de la nifiez
y la juventud.

Por eso, con muy grandes temores acepté el encargo que [...] se sirvid
hacerme esta vieja y prestigiada Casa Editorial de Ch. Bouret [...] para
formar los Elementos de Historia General [...] que mds bien he compen-
diado que atrevidome a escribir [...]

Se sobreentiende que en las pdginas siguientes nada es mio; si yo afir-
mara lo contrario, seria una imperdonable presuncién. En los Elementos
se han seguido aquéllas ensefianzas que me han parecido mas precisas; y
para que sea facil ampliar o profundizar la exposicién, aparece, al final de

este pequeno trabajo, la correspondiente bibliografia (pp. 5-6).

Si bien estos primeros esfuerzos contenian valiosas anotaciones res-
pecto de las obras consultadas, asi como referencias precisas de las
fuentes primarias incluidas, a lo largo del siglo XX veremos apare-
cer libros de texto cada vez mas sintéticos y menos cuidadosos en
términos cientificos que, por ejemplo, omiten referir la bibliografia
que sirvié de base a los autores para elaborar sus propias versio-
nes, asi como las fuentes primarias que dejaron de ser reconocidas
como tales para ser usadas como ornatos y meras ilustraciones de
la narracién escrita.

En estos textos, que fueron denominados compendios, sintesis
(Gonzdlez y Guevara, 1963) o breviarios (Rodriguez, 1960), fre-
cuentemente se incluian una serie de ejercicios que buscaban “afir-
mar, ampliar y comprobar los conocimientos adquiridos por los
alumnos en el texto” (Rodriguez, 1960) y se agregaban biografias
minimas de los personajes sobresalientes de la historia, grabados o
dibujos disenados como acompanamiento de los textos escritos, asi
como mapas que permitian ubicar los acontecimientos reseiiados
0 esquemas que buscaban simplificar el texto escrito y facilitar su
comprension.
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Desde luego que los mapas que carecian de precisién y rigor,
dejaron de ser, como en la época de Galindo y Villa, obras de emi-
nentes gedgrafos e ingenieros® para ser disefios de autores descono-
cidos pagados a destajo por las editoriales privadas.

No todos los libros fueron escritos pensando en los alumnos, al-
gunos se dirigian a los maestros. Algunos, como Historia de México
en escenas, sugerian poner en el centro de la ensefianza de la histo-
ria a la dramatizacién, cuyo sentido didéctico enfatizaba los efec-
tos dramdticos de ciertos acontecimientos, obligando a resaltar la
anécdota memorable, los personajes heroicos y la metdfora como
elementos que, de hecho, desdibujaban el sentido cientifico de la
disciplina y dejaban de lado todo esfuerzo por comprender el pasa-
do a partir de ejercicios sistematicos vinculados a la investigacion
historica, a las herramientas y a los métodos de la disciplina.

Los esfuerzos estaban centrados en la realizaciéon de ejercicios ne-
motécnicos proclives a facilitar la repeticion de los datos, la memori-
zacién de los acontecimientos y su ordenacién cronoldgica mds que
hacia la comprension del pasado y sus vinculos con el presente.

Poco a poco la historia como anécdota fue sustituyendo a la his-
toria como ciencia y el relato novelado reemplazé a los pormeno-
rizados recuentos que tanto habian preocupado y ocupado a los
historiadores decimonoénicos.

La historia como medio para la formacién ciudadana, esta ver-
tiente que habia tenido en la historia ejemplarizante a su mejor
exponente, se transformé en una efemérides ritualizada que se ex-
pres6 no sélo en los textos que estudiaban los nifios en clase sino en
los libros y manuales dirigidos a los educadores para su uso en las
ceremonias civicas y conmemorativas de los lunes.

Obras como México y sus simbolos de Carmen Basurto (1953)
son emblematicas de esta forma de hacer circular en las escuelas la

6 Al respecto de los mapas que acompaifian la obra ya citada de Galido y Villa, el
autor sefala que fueron “inteligentemente dibujados por el sefior ingeniero D. Fer-
nando Rodriguez, que ha tenido la bondad de seguir mis indicaciones”.
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historia de bronce que se erigié como expresién dominante de
la historia oficial en la escuela primaria y secundaria del México
posrevolucionario. En este tipo de textos, ademds de senalar las
fiestas patrias y las conmemoraciones que debian realizarse en
las escuelas oficiales, se agregaban poesias, prosas, escenificaciones
y discursos, cuyo sentido era la exaltacion patriética y el homenaje
a la bandera nacional y otros simbolos y emblemas del naciona-
lismo mexicano que cobré una fuerza extraordinaria sobre todo a
partir de 1940 cuando Manuel Avila Camacho proclamé la unidad

nacional como lema gubernamental.’”

DE LAS SINTESIS HISTORICAS A LA HISTORIA
EN ESTAMPITAS

De manera paralela al entronizamiento de la historia de bronce y
al ritualismo escolar de tintes patriéticos de los lunes, surgié en
México una demanda de estampas o representaciones graficas de
la historia de México a la que las empresas editoriales respondieron
con avidez.

No fueron pocos ni aislados los editores que dedicaron sus es-
fuerzos a introducir en el mercado obras impresas que a manera
de estampitas, dibujos, grabados y monografias intentaron resolver
las necesidades de informacién de los estudiantes y los maestros de
educacion basica.

Este esfuerzo logré convertirse en una tradiciéon que atn subsiste,
aunque los productos de hoy en dia carecen de la calidad de antafio.

7 La unidad nacional supuso en el gobierno avilacamachista un pacto social distin-
to al postulado por Lazaro Cardenas que en el contexto interno implicé una lucha
contra los comunistas, los anarquistas y los socialistas, pero también una alian-
za con algunas expresiones de la derecha empresarial. En lo externo implicé un
distanciamiento con la Unidén Soviética y los paises del Eje Berlin-Roma-Tokio,
asi como un pacto con Estados Unidos. La unidad nacional se concreté en expre-
siones masivas de apoyo al Ejecutivo, asi como en acciones represivas en contra
de los adversarios politicos del régimen.
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En la actualidad es frecuente observar a los alumnos de las escuelas
primarias y secundarias comprar en las papelerias, y por encargo
de sus maestros, monografias y biografias de personajes histéricos
para obtener de ellas informacién resumida que luego sintetizan en
sus cuadernos o transcriben en cartulinas para exponer un tema o
contenido curricular.

Estos materiales forman parte de una zaga que explica y da sen-
tido a una serie de producciones que, en los hechos, reemplazaron
al aprendizaje cientifico de la historia y lo sustituyeron por otro,
basado mds en la anécdota y en las alegorias pintorescas, frecuen-
temente ficticias pero impactantes, que en un recuento de procesos
que no siempre concluyeron de la mejor manera y condujeron al
bien comun.

Las huellas de esta practica ain permanecen entre nosotros, pue-
blan nuestras escuelas y sustentan los usos publicos de un pasado
puesto al servicio del poder, porque en el fondo las representaciones
melodraméticas de la historia, disefiadas para ser presenciadas por
los alumnos como meros espectadores, casi no han cambiado, estan
ahi, en nuestras escuelas del siglo XXI. ;Podriamos negar que ese es
el sentido de los videos hechizos que Enciclomedia lleva a las aulas,
condenando a los estudiantes a un papel pasivo que se enmascara
tras el empleo de las TIC?

En el pasado, bajo el imperativo de lo que se llamé el método
objetivo, se prefirid llevar a las aulas representaciones de la historia,
las cuales inclufan verdaderas puestas en escena, narraciones orales,
declamaciones de poemas épicos y, desde luego, grabados, pinturas y
diversos impresos que procuraban concretar, en términos iconogra-
ficos, determinados pasajes de la historia.

A finales del siglo XIX, bajo esta l6gica, una serie de educadores,
impresores, artistas graficos y uno que otro historiador o literato de-
dicaron parte de sus esfuerzos para crear materiales que en muchas
ocasiones estaban desprovistos de fundamentos histéricos vélidos.
Intentaron recrear las grandes metaforas y los episodios imaginarios
de una historia oficial poblada de héroes, en donde las huellas de lo
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humano, de lo profundamente humano, fueron borradas; esto dio
lugar a suplantaciones patridticas, ejemplarizantes y anecddticas de
una historia sobre personajes imaginarios que nunca ocurrio.

En los archivos histdricos algunos de estos materiales se preser-
van para la posteridad. Su analisis, en efecto, puede conducirnos
al conocimiento de lo que fue para algunos mexicanos la historia

Z

que debia ensefiarse, también aquélla que se decidi6é “mostrar” a los
ninos y a las nifias mexicanas. Y la que, por omision y exclusion se
nego y se estigmatizo: la historia alternativa que como dijo Ledn
Portilla fue muchas veces la historia de los vencidos.

Aunque por su contenido estas obras sean similares, por su ca-
lidad distan mucho de parecerse a las actuales monografias impre-
sas hechas en serie, de bajo costo y escaso rigor académico que, no
obstante sus marcados defectos, suplen en mucho una tarea que ni
las autoridades gubernamentales, ni los maestros, ni los padres de
familia realizan a conciencia.

A continuacidn se presenta una serie de postales histéricas pro-
ducidas por la empresa Buzniego y compania en 1910 por encargo
de la Secretarfa de Instruccion Publica y Bellas Artes con motivo de
la conmemoracién del centenario de la Independencia de México.
Las postales tienen un tamaifio de 14 por 9 centimetros y, ademas de
una composicion gréfica, cuentan con una leyenda o pie de imagen
que describe brevemente el momento que se representa. Algunas
cierran esta leyenda con una frase célebre que corona, a manera de
moraleja, el episodio resenado.

Postal historica 1: el ejército insurgente oye misa en el Monte de
las Cruces el 30 de octubre de 1810, momentos antes de romper sus
fuegos contra los realistas.

En esta postal la escena se desarrolla en un paraje boscoso en me-
dio del cual, en un claro, se ha improvisado un pequefio altar sobre
unas rocas. En este espacio, iluminado por la luz natural que logra
penetrar a través de los arbustos, un sacerdote ataviado con la vesti-
menta del clero secular celebra el momento culminante de la misa y
levanta el caliz disponiéndose a efectuar la Consagracién.
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En torno a él, arrodillados y en actitud contrita, un grupo de
hombres reza y, al parecer conmovidos, elevan sus plegarias a un
dios representado por la cruz que se ha fijado en las rocas. Aunque
sus rostros no son visibles, pues la mayoria se encuentra de espaldas
y otros muy lejos para poder apreciar sus rasgos, podemos inferir
que se trata de un grupo heterogéneo.

Muchos de ellos parecen campesinos, tal vez de origen indigena,
en todo caso portan la ropa que los autores supusieron que emplea-
ban de manera cotidiana los peones de las haciendas o los trabaja-
dores de las minas: pantalén y camisa de manta blanca, huaraches y
algunos una cobija o un ayate. Unos cuantos empuian un machete,
y otros un rifle o una pistola. Completan su atuendo con morra-
les y jicaras, asi como con sombreros que han dejado a un lado para
mostrar respeto a la ceremonia que presencian.

Un grupo menos numeroso, al parecer integrado por rancheros,
capataces o peones especializados, visten ropa de mejor calidad,
ademds de camisas blancas de hechura mds fina, llevan pantalones
de chinaco adornados y usan zapatos de piel e incluso botas. Portan
armas de fuego, cuchillos y espadas.

El grupo mads escaso esta formado por militares ataviados con
uniformes reglamentarios, uno de ellos, colocado tras el militar
que ocupa el primer plano, parece ser el “tambor” del regimiento.
Los une la tensa espera anterior a la batalla; su fe religiosa, enfati-
zada en la estampa y, desde luego, el valor patriota que los enfrenta
a la Corona y su poder.

Mis alld de la anécdota, el pie de imagen nos permite conocer
una fecha: el 30 de octubre de 1910 y una batalla emblemdtica, la que
se libré en el Monte de las Cruces. También a quienes se enfrentaron
en ella: insurgentes y realistas. Todo mds o menos transparente.

Lo que vemos se encuadra en una narrativa tradicional: la his-
toria de los héroes y la guerra, la historia inmaculada hecha por
hombres de bien dispuestos a entregar sus vidas por la patria.

También queda claro el mensaje: a pesar de los grandes sacrifi-
cios, estos patriotas lograron la victoria, Dios escuché sus ruegos y
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pudieron avanzar hacia sus elevados propésitos liberando a la na-
cién de los realistas.

Lo implicito convoca a nuestra reflexion, ya que a través de la
anécdota oficial se cuelan las tensiones inherentes a una historia
que pretendié borrar las distancias entre ricos y pobres; entre crio-
llos, indios y castas menores. Una historia que, al mismo tiempo,
confront6 a los iguales e impidi6 que los reconocimientos mas in-
timos tomaran la palabra para develar las inconsistencias de una
guerra civil que habria de prolongarse durante 11 afos con resul-
tados paraddjicos.

Ante la escena cabe cuestionarse: ;los guerrilleros insurrectos,
entre los que se contaba el cura oficiante, pidieron permiso a Dios
para matar? ;Los insurgentes que renegaron de la autoridad del Rey,
representante de Dios en la Tierra, siguieron siendo catélicos? ;Al
finalizar la guerra continuaron unidos el pedn, el capataz, el mili-
tar, el hacendado y el cura? ;Quién quedé con el poder y con qué
propésitos?

En todo caso, los maestros de finales del siglo XIX y los de hoy
deben explicar a los alumnos las razones por las cuales, a pesar de
las victorias, la bendicién divina y la proclamacién de independen-
cia, el saldo histérico fue la coronacién de Agustin de Iturbide, las
siete leyes redactadas para consolidar el poder de los notables que se
autoproclamaron duenos y sefiores de América y la cauda de muer-
te, destrucciéon y hambre que asolaron a la joven nacién mexicana
cuando los espanoles abandonaron el reino.

Postal histdrica 2: tal vez mds asimilada a los modelos clasicos de
la narrativa que comentamos, ésta se refiere al momento en que el
general Vicente Guerrero rechaza el indulto que le ofrece el Virrey
por intercesion de su padre y pronuncia una frase que culmina con
el célebre: “mi patria es primero”

Se trata, segtn reza la leyenda que acompana a la imagen, de un
evento que ocurrié en los dltimos dias de 1817, éste retrata el ins-
tante en que Guerrero les dice a sus correligionarios: “compaieros,

;veis a este anciano respetable? Es mi padre; viene a ofrecerme em-
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pleos y recompensas en nombre de los espanoles. Yo he respetado
siempre a mi padre, pero mi patria es primero”.

Situada en una rancheria, podemos apreciar el paisaje rural y
unas cuantas construcciones. ;Era en ese lugar donde las tropas in-
surgentes descansaban entre las batallas, se trata de un mesén o de
una hacienda propiedad de algin implicado?

En el primer plano, Guerrero de joven en actitud enfadada baja la
mirada para contemplar a su padre. Una de sus manos se encuentra
levantada a la altura de su pecho. ;Para bendecirlo? ;Para acariciarlo?

Arrodillado, un anciano abraza las piernas de Guerrero. Hay un
rictus de dolor en su rostro, su lengua, barba blanca y actitud vuel-
ven patético el cuadro. El viejo no ve a su hijo, mira al horizonte. Los
testigos presencian de lejos la escena con un dejo de indiferencia.
Algunos parecen estar atentos, otros limpian sus armas mientras, al
parecer, montan una discreta guardia.

No podemos eludir que la imagen evoca a Cristo tentado por el
demonio dando ejemplo a sus discipulos de renuncia y sacrificio.
;En verdad ese era el sentido de la lucha insurgente? ;Su mévil mas
profundo?

En esta estampa la palabra tiene mds fuerza que la imagen y el
héroe se desprende de cualquier beneficio para defender su causa.
Este sacrificio que lo conducirfa a la muerte no se realiza en pri-
vado sino en publico, es decir, se da el ejemplo. La historia como
fabula ha cumplido su propésito. ;Qué habran aprendido los otros
testigos: los nifios de entonces y sus maestros? ;Para ellos también,
como para el héroe tragico de esta trama, la patria estarfa primero
que el amor a sus padres, las riquezas materiales, la vida misma?
;Asumieron ellos y ellas el autosacrificio como destino? ;Se conmo-
vieron o permanecieron indiferentes?

Seguramente esta imagen y la fibula que se recrea en ella impacté
de manera profunda a los espectadores, pues a través del tiempo se
repitié transformandose en una de las anécdotas preferidas de los
maestros de Historia de la escuela primaria y la frase que rubrica el
episodio es una de las mas reiteradas.
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Postal histdrica 3: fue editada por la empresa Moran&Young,
con casas en Nueva York y México en 1904. No se trata, como las
anteriores, de una obra conmemorativa del centenario de la Inde-
pendencia sino del panegirico grafico de dos personajes: Porfirio
Diaz y Ramén Corral, a la sazén presidente y vicepresidente de la
republica mexicana.

Ocupando pricticamente la totalidad del cuadro, aparecen los
retratos de Diaz y Corral enmarcados por una soberbia dguila de-
vorando una serpiente, el simbolo prehispdnico de la fundacién de
la Gran Tenochtitlan, epicentro de la mexicanidad.

Tras ellos, dos simbolos arquitecténicos del centro politico en
torno al cual gravitaba la republica: el Palacio Nacional (en una de
cuyas puertas hay un mastil en donde hondea una bandera) y la Ca-
tedral Metropolitana, recinto del poder eclesiastico. Dios y el César
conviviendo en santa paz.

En el costado izquierdo de Diaz aparece un ferrocarril y en el
lado derecho de Corral un buque, ambos simbolos del progreso
y del comercio internacional prohijado por Diaz, asi como de las
puertas abiertas de México al mundo que en esa época significaron
la firma de contratos jugosos para las companias francesas, inglesas
y estadounidenses; la exencién de impuestos y, en algunos casos, la
contribucién de México con trabajo esclavo al servicio de los trust
internacionales.

En esta narrativa, sin duda patriarcal, Diaz y Corral son dos caras
de una misma moneda. Parecidos en extremo, en el imaginario del
autor, podrian ser un padre y su hijo. No obstante la forzada simi-
litud entre ambos personajes, Diaz en uniforme militar y Corral en
traje civil, miran hacia rumbos distintos. A pesar de ser miembros
de dos generaciones diferentes, una que envejece y otra que ma-
dura, ain pueden contemplar el porvenir, pero en el fondo repre-
sentan dos proyectos alternativos, ya que mientras Diaz cabalga en
el “potro de fierro” de los ferrocarriles que atraviesan el territorio
nacional, Corral aspira a cruzar los mares en un buque mercantil,

como en efecto sucedid, pero por razones muy distintas a las que el
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autor de esta alegoria supuso en su momento y que desde luego no
estaban en los planes de los protagonistas de la imagen.

Mis alld de los simbolos y la retérica empleados para trazar
los contornos de ambas personalidades, lo que queda claro es que
ellos estdn al frente de México y que se asumen como constructores
de una nacién en la que, debemos decirlo, la gente no tenia cabida.

Finalmente, no podemos negar la intencién futurista de la pos-
tal, la cual incluia la sucesién presidencial.

Esta invitacién a pensar en el manana contiene un sentido oni-
rico: ;Corral se sueiia como el sucesor de don Porfirio? ;Don Por-
firio suefia con heredar su poder a Corral? ;El o los autores de esta
alegoria apuestan por el futuro prometedor, donde Diaz, como un
bondadoso abuelo, sede su lugar a su joven vastago? Cualesquiera
que fuesen las intenciones que movieron a los autores de la ima-
gen a realizar este timido intento futurista, lo cierto es que el guino
irénico de la historia borr6 de un plumazo y varios cafionazos las
aspiraciones no sélo de Corral sino de Diaz, condenado a partir exi-
liado a Paris en un buque de vapor, pais que atestiguaria su muerte,
lejos de México y del poder que tan cuidadosamente acumulé y tan

celosamente preservé para si como un bien exclusivo.
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CULTURA Y EDUCACION. EL BINOMIO INDIVISIBLE
Xavier Rodriguez Ledesma®

ESPECTACULO EN TRES PISTAS

Escena 1. Es 1929, en la embajada de México en Londres, Eduardo
Luquin, olvidado escritor que ya laboraba en dicha legacion, se en-
tera del inminente arribo de su amigo Jose Gorostiza para unirse
a la oficina en calidad de escribiente, y comete un error que habra
de marcar la estancia del vate mexicano en dicha oficina. En aras de
lograr que todos sus compaiieros se enteren de que pronto se unird
a ellos un joven y talentoso poeta, lleva un ejemplar de Canciones
para cantar en las barcas para circularlo y recomendérselo al consul.
El resultado no pudo ser peor, las buenas intenciones del amigo se
concretaron en:

a) Nadie en la dependencia ley6 el poemario;

b) el consul expresé claramente que, en su opinién, un poeta no

iba a servir de nada en la oficina y, lo que es peor,

! Docente investigador adscrito al cuerpo académico: Historia, cultura y educa-
ci6on. Universidad Pedagdgica Nacional.
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¢) logré que Gorostiza fuera conocido aun antes de su arribo a
Londres como el “pueta’, seudénimo con el que debi6 cargar
durante toda su estadia.

Al poco tiempo de la experiencia londinense, Gorostiza le cont6 a
Carlos Pellicer lo del apodo; lastimado, con tono incémodo y triste
le confesé que habria preferido que no se hubiera sabido lo de sus
versos (Sheridan, 1995).

Escena 2. Un auditorio universitario casi vacio. El autor y los
comentaristas se miran, esbozan sonrisas timidas de solidaridad y
algin comentario irénico que pretende romper la atmosfera espesa
generada por el fracaso de la convocatoria para la presentacién del
nuevo libro. El ruido claramente perceptible de los grillos semeja
el tintineo del dinero invertido en carteles, volantes y avisos para
invitar al evento.

A unas decenas de metros, en la cafeterfa rebosante de muje-
res y hombres anhelantes de beber infusiones aguadas y comida de
dudosa calidad en platos desechables, se escucha estrepitosamente
una rockola frente a la cual la clientela se forma para invertir sus
escasas monedas con tal de escuchar los éxitos del momento, los
mismos que en ese preciso instante son repetidos hasta la saciedad
en cualquier estacion de radio: pasitos duranguenses a discrecion,
Luis Miguel, Los tucanes de Tijuana, el “Potrillo”, Thalfa, Caballo
dorado, la Chica dorada, en fin, el mundo dorado suena unay otra
vez. No hay otro espacio de convivencia. Esa incémoda fonda —lla-
mada eufemisticamente cafeteria universitaria— es el punto donde
muere neonata la posibilidad de conversar, de intercambiar puntos
de vista, saberes, comentarios y demds formas en que el proceso
educativo —uno de tantos que conforman el quehacer académico y
cultural— debiera realizarse o, por lo menos, continuar.

La vida académica fuera del aula fallece sin haber llegado a ver
la luz. La cultura, el arte y la actividad académica fuera del sal6n
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habrén de buscar mejores caminos por donde andar (Moore, 2003;
Klein, 2001).?

Escena 3. Es una soleada manana de marzo de 2004. En el Z6-
calo de la ciudad de México, la Lincoln jazz orchestra dirigida por
Wynton marsalis lleva a cabo una de las actividades que de manera
cotidiana realiza en Nueva York: un concierto diddctico para nifios.
Cientos de alumnos de primarias oficiales junto a sus maestros han
hecho acto de presencia en la plancha de cemento. Al calor de la
musica algunos no han podido resistir y han pasado de llevar el
ritmo con las manos o moviendo la pierna a bailar sin ningtn tipo
de reparo frente a sus alumnos, quienes en ocasiones hacen a un
lado la vergtienza para dejarse llevar por la musica uniéndose a los
impetus dancisticos de los mayores. La fiesta es total.

Al terminar, una reportera de televisién entrevista a uno de los
ninos que acaba de vivir la experiencia. El chiquillo de alrededor de
10 anos, sonriendo, extasiado y con los ojos brillantes declara que
lo que acaba de presenciar estuvo padrisimo, y afirma que estd muy
emocionado, ya que nunca antes habia escuchado el tipo de musica
que lo acaba de conquistar.

Fin de la escenificacion en las tres pistas.

;De qué forma vinculamos analiticamente todas esas experiencias?
;Es posible hacerlo? Quiza algunas respuestas empiecen a vislum-
brarse al hacernos otras preguntas: ;cémo es posible que una expre-
sién hegemonica (en este caso musica tan mal hecha reproducida a

2 Es preciso aclarar que aunque el ejemplo estd tomado de las condiciones de una
institucion publica de educacion superior de un pais latinoamericano, éste ilustra
perfectamente un fenémeno presente en las universidades mexicanas, en general,
sin importar su cardcter pablico o privado. El que aqui se hable de una cafeteria
con las caracteristicas sefialadas o que en las instituciones privadas ese espacio
de convivencias esté cubierto por franquicias mercantiles (Mc Donalds, Domi-
nos, Taco Inn, etcétera) constituye, para efectos de lo que estamos hablando, lo
mismo. Ademds, este problema puede detectarse cada vez con mayor desfachatez
alo largo de todo el sistema educativo estadounidense.
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todo volumen por unas monedas) se escuche sin problema alguno
en un espacio que por definiciéon debiera ser el habitat natural de
la critica, es decir, en una institucién de educacién superior?, por lo
menos en términos de construccion de sensibilidad, ;qué futuro
le espera a aquellos nifios que nunca habian escuchado una musica
como lo interpretada por la orquesta de Marsalis? ;si en la punta de
la pirdmide del sistema educativo, si en el espacio por antonoma-
sia de la academia, los hébitos de consumo cultural —sobre todo la
lectura— son tan deprimentes, qué sucede en el resto de la sociedad
que no ha podido acceder a ser parte de esa élite intelectual? ;como
explicamos todo esto? ;para que sirven la poesia, la musica, la dan-
za, la literatura, en fin, cudl es la utilidad de la cultura? O, ponién-
dolo en términos platénicos, ;los poetas deben continuar siendo
expulsados de la academia y de la Republica toda?®> Quizé un ca-
mino posible para avanzar en las respuestas es tener presente que
nuestro objeto de analisis es un binomio indivisible constituido por
la cultura y la educacién.

Todo parece indicar que el problema de la construccion de ha-
bitos de consumo culturales que se exprese en la posibilidad de ac-
ceder a la creacidon de un gusto y, mejor atin, de una sensibilidad
especifica y diferente a la que de manera natural se alcanza en la
sociedad, tiene que ver con un proceso que rebasa por mucho los
estrechos limites de la educacién institucionalizada.

Basta recordar que los propios agentes educativos por antono-
masia (los profesores y profesoras) son individuos, ciudadanos,

personas, hombres y mujeres inmersos dentro de ciertas condi-

3 “;Como explicar tanta dispersion semdntica? ;Cémo explicar que academia,

universidad y tertulia hayan sido intercambiables para ciertos significados? La ex-
plicacion estd en las muchas formas del fenémeno original: la conversacion, espe-
cialmente la conversacion culta, puramente oral. (También hay conversacion culta,
pero no oral, en la lectura; y conversacién oral, pero no culta, en la vida cotidiana).
Con distintos aspectos. Una cosa es la reunién de los que conversan, otra el con-
junto de personas que se retinen, otra la actividad propdsito de la reunién y otra
el organismo (si existe) que organiza las reuniones y representa la comunidad ante
terceros; aunque el nombre de unas cosas se extienda a otras” (Zaid, 2005, p. 48).
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ciones politicas, econémicas, culturales, es decir, histéricas, que de-
finen su accionar, su visiéon del mundo, sus valores, sus gustos, sus
aficiones, etcétera. Es absurdo pensar que tales sujetos, por alguna
razén de indole metafisica o espontdnea, sean capaces de contagiar,
transmitir, inculcar, ensefar, o como queramos decir, una serie de
valores, gustos, y practicas de las que ellos mismos carecen. Alguien
que no tenga el gusto por la lectura dificilmente podra contagiar-
lo, es imposible que le exijamos a una persona que no cuenta con
la informacién, habilidad, capacidad, competencia para compren-
der y valorar diversos tipos de musica que sea capaz de imbuir en
otros algun interés y gusto por eso que a él mismo no le interesa o
desconoce. Antonio Machado lo escribié sintética y pulcramente:
“cuando no acertamos a ensefiarlo es porque nosotros no lo sabe-
mos todavia”.

La nocién del profesorado como un grupo integrado por bicé-
falos culturales que estan obligados a contagiar algo de lo que ellos
carecen no hace mas que impedir la visién general del problema, lo
cual permite que por la via facil se les responsabilice de un fenéme-
no que va mas alld del estrecho espacio de la educacién.

Es necesario abrir la mira del andlisis y atender la manera en
que desde hace muchas décadas la educacién ha sido concebida.
No se hace referencia, de forma particular, a la idea de normali-
zacion inherente a la creacion de la escuela como institucion, sino
mads bien a que el proceso educativo ha sido visto s6lo como un
mecanismo a través del cual es posible, por una parte, que estu-
diantes logren ascender en la escala social, y por la otra, la horri-
ble definicidon tecnocritica de que la funcién de la educacién es
preparar y capacitar a los cuadros necesarios para el desarrollo y
mantenimiento del aparato productivo. Asi, se dice y se acepta por
todos, por ello el énfasis oficial en la ensefianza de las matematicas
y el espanol, y el extraoficial sobre el inglés y la computacion, a lo
cual va aunado el desdén o total desprecio por todo aquello que
tenga que ver con las humanidades o, como se decia antes, con las
ciencias del espiritu.
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Detengdmonos un poco para examinar la manera en que esta
ultima representacion ha creado y reafirmado la idea de que todo
aquello que tenga que ver con la cultura y el arte constituye un
ambito cuya especificidad se ubica mas alld del objetivo central
perseguido dentro del sistema educativo: la utilidad, la ciencia, el
conocimiento real, objetivo y verdadero.

NUESTROS ANOS FELICES O LA CRITICA EN CRISIS

Lo importante en un proceso educativo —se afirma sin rubor por
todo el espacio social- es el aprendizaje de las matematicas, el espa-
nol, la computacién y el inglés. Se va a la escuela para aprender cosas
utiles, lo otro, si acaso llega a contemplarse, es s6lo una accesorio
prescindible pues en nada contribuye a la preparacién necesaria
para sobrevivir en el mundo del capitalismo cada dia mds salvaje.
;De qué sirve tener un poeta, un pintor, un musico o, simplemente,
un buen lector, en la familia? Con sus versitos, su musica, su “arte” o
sus libros se morira de hambre. Hay que dedicarse y estudiar (prepa-
rarse en) otras cosas que si sirvan de algo. Lo crudo de la definicién
no deja de tener un alto grado de verdad. El aviso de la incorpora-
cién de un poeta a una oficina publica sélo sirvié para que sobre el
sujeto cayera lo peor de la artilleria de prejuicios y descalificaciones.
“No creo que tener un pueta en la oficina nos vaya a servir de algo”,
sentenci6 el consul de la anécdota. Y asi le fue..., al “pueta”.

Nadie se ha muerto por no leer el Quijote, ni por no tener de-
sarrollado el gusto por escuchar otra musica distinta a la que coti-
dianamente nos abruma desde las estaciones de radio o programas
de television. Es cierto, nadie pierde su empleo o ve reducido su
salario por no haber asistido a alguna exposicion, o por no estar
capacitado para percibir la belleza, los cddigos simbdlicos, de obras
cinematograficas diferentes a Rambo o La risa en vacaciones (o tele-
visivas como Adal Ramones y compania). Al contrario, hace algu-
nos afios el entonces presidente Vicente Fox lo expresd claramente,
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y sin vergiienza que “leer aunque sean periédicos genera tan sélo
enojos, mortificaciones y angustias. Es preferible abstenerse de tan
molesto hébito”.

También es verdad que ser culto, es decir, haber desarrollado el
gusto v la sensibilidad sobre una serie de obras de la praxis humana,
no garantiza por si mismo que el individuo en cuestién sea un buen
sujeto. De hecho, muchos artistas creadores de obra sublimes estdn
lejos de ser ejemplo de los mejores atributos humanos. El quid del
asunto no es encontrar la veta utilitaria de la creaciéon de una sen-
sibilidad artistica (estética), ya que los objetivos finales de este tipo
de habilitacién (educacion) no deberian confundirse con metas de
indole moral, ética o, peor atin, pragmaticamente econdmicas. Mds
bien, se trataria de que la educacién artistica (asi se le denomina
dentro del curriculum del sistema educativo), fuera sinénimo de
la creacién de ese gusto, de esa competencia para la comprensién
y disfrute de las obras de arte, de la cultura, incluida la lectura; en
otras palabras, de que por lo menos esos minimos y desdefiados
espacios curriculares estuvieran referidos a la capacidad de proveer
alos sujetos de una serie de lenguajes, estéticas, cddigos simbolicos,
etcétera, que enriquecerian por ampliacién su horizonte de visibili-
dad, abriéndose a la posibilidad de avanzar sobre nuevos y diferen-
tes mundos para ellos desconocidos.

A continuacién se abordard, aunque sea de manera sucinta y
rdpida, una de las facetas del asunto, es decir, el hébito de lectura
desde el concepto de hegemonia politica del problema de la crea-
cién de los gustos.

La idea de la necesidad de proveer a los nifos, jévenes y adultos
de los c6digos simbdlicos necesarios para el disfrute de las diversas
y multiples expresiones culturales de la sociedad, estd muy lejos de
la concepcién simplista con la que algunos criticos de la contra-
cultura pretenden descalificar los andlisis sobre la explicacién de
que los gustos de las mayorias son construidos de manera artificial.
Desde esas perspectivas negadoras de la vis politica del tema anali-
zado, pensar en la posibilidad y necesidad de abrir y hacer accesible
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el espacio de la oferta de bienes culturales para que los individuos
puedan tener acceso al amplio abanico de las expresiones artisti-
cas que es parte de la cultura universal, s6lo seria la expresion del
anhelo de ciertos intelectuales porque todos tuvieran sus mismos
gustos.*

La tergiversacién no deja de evidenciar la incomprension real de
una de las nociones que como declaraciéon metodolégica esos au-
tores aceptan a manera de sustento analitico: la hegemonia. Lo que
queda claro en este tipo de analisis es la aceptacién acritica de que
existen ciertas nociones —como por ejemplo el gusto— que serian
naturales e innatos a la condicién humana. De tal forma la cindida
pregunta sobre qué tiene de malo que a la gente le guste lo que le
guste, es la mejor forma de mostrarnos la incomprension sobre el
rol que juegan la cultura, los valores y el sistema de pensamien-
to, como elementos definidores fundamentales de la reproduccién
econdmica, politica, social y cultural de un sistema especifico de
produccién.

Es curiosa, en estos espinosos y facilmente descalificables te-
mas referidos al fantasmal dmbito de lo ideoldgico, la confesion
de parte no implica la aceptacién de la culpa, es mds, ni siquiera
se ve la falta cometida ya que en realidad se nos dice que no existe
tal. Hace algunos lustros Emilio Azcarraga Milmo, alias “el Tigre”
y padre del actual dueno de Televisa, sin ningtn tapujo y de ma-
nera ufana declaré que él no hacia television para los intelectuales
sino para los jodidos. Apenas unos anos antes, en plena década
de los 70, los productores de cine mexicano salian al paso de las

4“De hecho, la ingenuidad parece afectar mds bien a quienes aceptan esta critica
de la sociedad de consumo. Al leer la lista de bienes de consumo que (segtn él
[Braudillard]) la gente no necesita, lo que leemos es una lista de los bienes de
consumo que no necesita un intelectual de mediana edad. Cerveza Budweiser no,
whisky escocés de malta si; peliculas de Hollywood no, teatro vanguardista si; co-
ches Chrysler no, coches Volvo si; hamburguesas no, risotto si; etcétera” “Los aca-
démicos parecen haber confundido los intereses de su propia clase social con los
intereses generales de la poblacién, dando por hecho que ‘lo bueno para mi’ es ‘lo

bueno para la sociedad’” (Heath y Potter, 2005, p. 123).

200



Cultura y educacién. El binomio indivisible

criticas sobre la infima calidad de las producciones que realiza-
ban (sobre todo cine de ficheras) afirmando que ellos le daban a
la gente lo que a ésta le gustaba. Argumentos similares esgrimen
todas las empresas disqueras, los productores hollywoodenses, los
arquitectos del Infonavit, los duefios de estaciones radiofénicas,
los pergeniadores de las decenas de revistas del corazén o de El
libro vaquero, etcétera.

;Qué tiene de malo? ;Por qué un intelectual quiere hacer que al
resto de la poblacién le guste lo que sélo a él le gusta? ;Acaso tam-
bién queremos arrebatarle a los jodidos (Emilio Azcdrraga dixit) el
minimo derecho de que les guste algo diferente a los que les agrada
a los criticos de la cultura de masas? Con esta coartada pseudoli-
beral de por medio se arma la guillotina en la que la critica pierde
la cabeza, pues se constituye y consolida la nocién de que los jui-
cios al gusto de las mayorias son simples expresiones que aspiran
a generalizar lo que por definicidn es particular: la distincién. Este
elemento —nos dicen— es intrinseco a la sociedad, a la cultura, al
arte y a la educacion, de ahi que siempre habrd forma de lograr
tener gustos, sensibilidades, niveles educativos, etcétera, diferentes
alos de la masa. Entonces, el que a éstas les guste lo que les gusta es
natural y pretender que no es un absurdo. Asi se dice y se escribe.
Un ejemplo:

Ese afdn de distincién asegura una rotacién constante de artistas dentro
del mercado cultural, donde el idolo de hoy serd la vieja gloria del mafiana.
Pero todo depende de las preferencias del consumidor y se da de modo
natural, sin manipulacién ni presion alguna. Las empresas intentan guiar
el proceso en una u otra direccién, pero el proceso no estd en absoluto en
Sus manos.

Por otra parte, los criticos tienden a despreciar el gusto popular, por-
que no les entra en la cabeza que a nadie le pueda gustar en serio comer
en McDonald’s o escuchar un disco de Celine Dion. Por eso ni se plantea
la posibilidad de que la homogeneizacion venga determinada por las pre-

ferencias del consumidor medio (Heath y Potter, 2005, pp. 268-269).
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;sMedio qué? ;Medio enajenado? ;Medio coptado por las cadenas
de television que sélo le presentan ciertos tipos de musica, ciertos
“artistas’, etcétera? ;Medio influido por las estaciones de radio que,
payola de por medio, repiten hasta el cansancio unas, y s6lo unas
canciones, que después de cientos de veces de ser escuchadas em-
piezan a ser tarareadas por el ptblico, el cual finalmente se decidird
a comprar el disco donde aparezcan (siempre y cuando no sea pira-
ta)? ;Medio entusiasmado porque en decenas de revistas le hablan
de los chismes y aventuras de los mismos artistas que escucha y ve
en los otros medios? ;Medio ilusionado de consumir diversos pro-
ductos que le dardn status, identidad, etcétera?

Pareciera que hemos dejado de recurrir a la critica en su mds
profundo sentido intelectual para evidenciar la doble moral in-
mersa en las reglas que el capitalismo salvaje nos obliga a seguir en
el mundo globalizado actual, esto se explica no por el temor a ser
tildado de “politicamente incorrecto”, sino mas bien a que la hege-
monia nos imposibilita ver la ley del embudo a la que nos lleva la
obligacién de consumir para satisfacer las necesidades artificiales
que el sistema se ha encargado de crearnos, consumo que, ademas,
tiene que realizarse s6lo y exclusivamente a través del mercado le-
galmente estatuido.

Por otra parte, la logica del capitalismo salvaje conlleva una
doble moral evidente. Cuando los consumidores encuentran vias
alternas para satisfacer las necesidades artificiales impuestas por el
mercado, inmediatamente son senalados, perseguidos y descalifi-
cados. La criminalizacién del consumo de pirateria (ese mercado
alterno, barato y eficiente) no es més que la evidenciacién del rol
que algunos antiguos teéricos hoy demodé habian identificado en
el Estado, es decir, un aparato politico, ideolégico, juridico puesto a
disposicion de la acumulacién de capital.

Fomentar el consumo (artificial, frivolo, derrochador, chabaca-
no, etcétera) es positivo, la dictadura de las marcas (Klein, 2001)
es legal. Responder a ésta echando mano de circuitos alternos es
negativo e ilegal, ergo y criminal. Comprar un CD a un precio 10

202



Cultura y educacién. El binomio indivisible

veces menor (o incluso mds barato) al que se vende en una de tantas
tiendas de los monopolios mercantiles, para poder satisfacer la ne-
cesidad artificial de tener una sola de las canciones grabadas en éste,
urgencia que nos ha sido generada por todo el sistema (television,
radio, revistas, internet, etcétera) es un delito.

Cuando recapitulamos qué tipo de mercancias son las que mayo-
ritariamente se piratean (CD’s, DVD’s, ropa y calzado), el asunto de
la piraterfa empieza a mostrar una faceta que molesta a las buenas
conciencias liberales, las cuales se desgarran las vestiduras asumien-
do un discurso de respeto irrestricto al estado de derecho, la libertad
y la legalidad. En efecto, los consumidores no adquieren facilmen-
te comida o medicinas piratas, son sélo aquellos otros productos,
;qué tipo de musica se vende afuera de las estaciones del Metro?: jlos
“éxitos” del momento! ;Qué los identifica o distingue? ;Quién en su
sano juicio (sin que se le hubiera secuestrado el gusto) compraria un
disco de Kapaz de la Sierra, Ninel Conde o Rebelde, ;por qué esos
engendros tienen mercado?

A una necesidad artificial imbuida por todos los mecanismos
que el capitalismo en su fase de globalidad posee para generarla, se
responde con un consumo igualmente falaz. De cara a ellos el ca-
pitalismo salvaje, ese modelo de feroz competencia por el mercado,
se convierte en el leén cobarde del Mago de Oz y corre a protegerse
detras de la ley. La criminalizacion de ese circuito consumidor al-
terno demuestra, una vez mds, que es la ley -pero del embudo- la
caracteristica bdsica del sistema. La ley al servicio de los duefios
del poder y del dinero, quienes, por lo general, son los mismos. La
ideologia se encarga de maquillar a la vieja sefiora de la doble moral
para decirnos cudndo una actividad es legal y positiva y cuando no
lo es. El consumismo desenfrenado jes bueno!, y natural, la pirate-
ria jes malal, e ilegal.

Paradédjicamente los jovenes autores canadienses referidos mads
arriba citan entre sus fuentes a Gramsci y Bourdieu pero eluden,
pues son incapaces de verlo, que el elemento axial para el buen
funcionamiento de la hegemonia es que ésta sea invisible y, por lo
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tanto, aparentar que es natural, innata, espontdnea, en una palabra,
ahistorica. El gusto de las masas —nos dicen sin vergiienza— simple-
mente existe de manera natural, sin ningtn tipo de manipulacién.
Pensar lo contrario es caer en las descalificaciones propias de una
izquierda trasnochada. La estrategia no tiene nada de novedosa,
es tan vieja como el sistema capitalista y consiste en declarar que
la ideologia es atributo exclusivo de otras sociedades (Rodriguez,
2009, pp. 89-92).

La defensa de la libertad de eleccién es el punto axial de la
ideologia del sistema. Milton Friedman tuvo la habilidad de ex-
presar de manera clara tales axiomas a nivel de la economia; desde
la publicacién de su libro mas famoso, hace mas de 30 afios, sus
postulados han sido utilizados para justificar y explicar lo que su-
cede en el resto de los dmbitos sociales. El de la cultura no tendria
por qué ser la excepcién. Seguin esto, la importancia de la libertad
radica en la posibilidad de poder elegir entre diversas ofertas, para
lo cual el individuo tiene que tener la libertad (politica) suficiente
para poder ejercer ese derecho pero, por otro lado, el mercado
debe ofrecer diversas posibilidades para que la libertad del indivi-
duo pueda ejercerse. En un mercado cerrado el individuo no seria
libre de elegir. De ahi se sostiene que, por ejemplo, la existencia de
decenas de canales de television son la mejor muestra de la libertad
existente en términos de mensajes a los que el consumidor puede
acceder y, en contraparte, la existencia de la libertad irrenunciable
del consumidor de elegir el canal que quiere ver o, simplemente,
la de apagar la television. Asi, se elude la reflexion sobre el anali-
sis de contenido de los diversos mensajes, sobre la posibilidad de
existencia y creacion de otros contenidos, sobre el acaparamien-
to y consolidacién de ciertos intereses no s6lo econémicos (con-
sumistas) sino politicos, sobre la manera en que un mensaje es
construido, distribuido y reforzado por los mdltiples medios que
la sociedad posee, etcétera.
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LA CULTURA NO ES LA VIDA, ES TAN SOLO VANIDAD

;Qué tiene que ver toda la disertacién anterior con el tema central de
este trabajo referido a la necesidad de repensar al tema de la relacién
entre el sistema educativo y cultura? La respuesta es sencilla: todo.

Veamos. El objetivo ideoldgico se cumple, se desvia la atencién y

el sistema sigue funcionando de manera natural, como debe ser. De
tal forma, se consolidan las nociones:

a) Alaescuela se debe asistir para aprender cosas utiles. El arte y
la cultura no lo son tanto, por ejemplo, la lectura es lucrativa
si, y s6lo si, sirve para aprender cosas ttiles.’

b) Lo que a la gente le divierte y le gusta de manera natural es
lo que ella elige espontdnea y cotidianamente, sin ninguna
influencia externa de por medio.

¢) Lo otro, el Arte y la Cultura con mayusculas, la reflexién, la
critica, la lectura como actividad lddica, placentera y cultu-
ral, el estudio real, etcétera, son manjares reservados para
unos cuantos. Todas ellas constituyen actividades y produc-
tos extra-ordinarios pues [...] véase el punto b).

Desafortunadamente todavia podemos ir mds lejos, sélo basta con
que a lo anterior le agreguemos la concepcion de que todo aque-
llo que se masifica renuncia de facto a su valor intrinseco que lo
distingue como obra de arte. En esta idea se sustentan, por ejemplo,
las descalificaciones sobre los best sellers, sean literarios, musicales,
pictdricos, etcétera. Dejar caer la palabra “comercial” sobre un mu-
sico es condenarlo al destierro cultural, en el 4mbito de lo literario
es de sobra conocido que, por lo general, el peor pecado para un
autor es el que sus libros se vendan de forma masiva.

En la literatura el fendmeno es mucho mas transparente y co-

tidiano, lo que origina paradojas que podrian ser incomprensibles;

> Para profundizar sobre este punto puede verse mi trabajo Abonando la utopia,
2006.
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asi, por ejemplo, frente al desgarramiento de vestiduras sobre la au-
sencia de un habito de lectura en la sociedad, al momento en que
surgen fenémenos literarios que logran el acercamiento a la pala-
bra escrita de millones de nifios o adultos (como la zaga de Harry
Potter o, incluso, El cédigo Da Vinci) inmediatamente saltan a la
palestra los eruditos “cultos” que rezumando pedanteria sefialan las
inconsistencias estéticas de ese tipo de literatura, para acto seguido
pasar a lamentarse de que la gente lea “esas cosas”. El que muchos
de ellos sean los mismos que pusieron el grito en el cielo porque en
la Bibliotecas de aula, es decir, en las colecciones de libros dirigidas
a nifios de educacién bdsica que van de los ocho a los 11 afios, no
hayan sido elegidos por la SEP autores fundamentales de las letras
mexicanas como Carlos Fuentes u Octavio Paz los pinta de cuerpo
(y mente) entera.’

Ast las cosas podemos empezar a comprender la razén por la que
pasa como natural y, por ende, no genera conflicto alguno el que
mientras en las aulas de las universidades se abordan, entre otras co-
sas, las problematicas educativas contempordneas, en la rockola de
la cafeteria de esa misma institucion suenen atronadoramente éxitos
como: De reversa mami, de reversa o A ella le gusta la gasolina, dame
mads gasolina, es normal y no tiene nada de malo, nos dirfan los nue-
vos cientificos sociales. Eso es lo que le gusta de manera espontanea
a la mayoria. El arte, la cultura, la vida académica en un sentido am-
plio, las opciones diferentes, de ser necesarias, deben buscarse en otros
lados, en aquellos espacios exclusivos donde sélo algunos pueden ac-
ceder. Mientras tanto se puede cubrir el expediente de considerar a
las instituciones educativas como centros culturales por antonoma-
sia con la organizacién esporadica de algin concierto (casi siempre

de musica clésica o folclérica) o alguna exposicion en el campus.

6 En la academia sucede un fenémeno similar. Los articulos publicados en las re-
vistas mds herméticas, cripticas (se les nombra “especializadas”), las cuales apenas
son leidas (si lo son) por algunos cuantos, tienen mayor valor (son mds acepta-
das por las instituciones) para los sistemas de reconocimiento y evaluacion, que
aquellos textos publicados en revistas que circulan de forma masiva.
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De tal forma, el arte, la educacién concebida de manera profun-
da, creativa, constructiva, vinculada estrechamente a una nocion
amplia de cultura —parecieran decir algunos—, son cotos reservados
s6lo para algunos. Y es justo en esa exclusividad donde radicaria su
valor intrinseco, es decir, la posibilidad de otorgar distincion, por lo
que si las grandes masas accedieran a éstos implicaria que dejaran
de ser valiosos en si mismos.

La tentacién polpotiana de eliminar de tajo todo aquello que
se considera dafino y atentador de lo que debiera ser justo, acer-
tado, correcto y beneficioso para las grandes mayorias es algo que
algunos no resisten. También es verdad que la propuesta intrinseca
en este trabajo no tiene nada que ver con ella y es bastante (aparen-
temente) mds simple.

Se trata sélo de recuperar a la Academia, al sistema educativo,
como el espacio donde se tenga la posibilidad de acceder a otro tipo
de informacién, conocimiento, sensibilidades, expresiones, etcé-
tera, ya que el saber y la cultura se verian (porque lo son) como una
misma entidad, caras distintas de un mismo prisma. La creacién
de gustos no significa la descalificacién y erradicacion de formas
especificas de expresién artistica. Unicamente se trata de algo mu-
cho mds simple: ser capaz de distinguir entre la musica, la literatu-
ra, la pintura o cualquier otra expresion artistica, cultural, estética,
etcétera, que ahora se nos ocurra; de lograr distinguir entre lo bien
hecho y lo mal hecho, tratese de cumbias, jazz, historietas, novela,
poesia, sinfonias, exposiciones y un tan infinito etcétera como
la propia praxis humana.

Ni la universidad pensada de manera exclusiva como generado-
ra de los cuadros necesarios para la reproduccién del sistema, ni el
sistema escolar restringido a ser proveedor de analfabetas funcio-
nales. La educacién en su sentido mds amplio y rico, en una palabra
humanistico, vinculada estrechamente con la necesidad de crear
seres sensibles. La escuela vista como el espacio donde no sélo se
aprenden verdades y conocimiento “utiles” sino sensibilidades y
otras formas (e historias) de ser, vivir y sentir.
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El arte, la cultura, no acaban (ni empiezan) en saber tocar algu-
nas notas del Himno a la alegria en flauta dulce. La sensibilidad ar-
tistica, la educacién en la habilidad de identificar, conocer, valorar
multiples cédigos simbolicos-estéticos es una misma junto con la
habilitacién técnica y el conocimiento cientifico. El placer y el saber,
el gusto y el conocimiento deberian reconciliarse, al igual que otras
parejas no tendrian por qué haberse separado. Nada mds, pero nada
menos.

Es obvio que desde el deber ser se propone algo muy sencillo: el
sistema educativo —desde el nivel bésico hasta el superior— deberia
ser un proveedor de otras posibilidades, un facilitador de lenguajes
distintos y diferentes a los que se encuentran de manera “natural”
en la sociedad, de otras historias. En pocas palabras, para escuchar
la musica de la radio, y la televisidn, no es necesario asistir a alguna
institucién educativa sin importar si hablamos del jardin de nifios
o de la universidad; esta afuera y s6lo basta con conectar los oidos
cada mafnana para entrar en ese frenesi. La educacién vista asi re-
cuperaria su cardcter netamente libertario, pues seria consecuente

con la nocién bien senalada por Savater (1997):

La libertad no es la ausencia original de condicionamientos (cuanto mas
pequeiios somos, mas esclavizados estamos por aquello sin lo que no po-
drfamos sobrevivir) sino la conquista de una autonomia simbdlica por
medio del aprendizaje que nos aclimata a innovaciones y elecciones sélo

posibles dentro de la comunidad (p. 102).

La academia, la educacién toda, tiene que proveer otros mensajes,
otros lenguajes y otras actividades. Se trata de poner al alcance de
todos los individuos que intervienen en el proceso educativo la
posibilidad de mirar otras cosas, oir otros ritmos, leer mds que
libros de texto, sentir otras tersuras, vivir otras experiencias, cono-
cer otras formas de leer, escribir y concebir el pasado. Si les gusta
0 no, es un problema distinto. Es obvio que a mayor edad mas
dificil serd empezar esa experiencia, ya que la costumbre y los gus-
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tos se habran arraigado de manera proporcional al transcurrir del
tiempo vivido. La Academia, la escuela, deberia proveer de mane-
ra cotidiana a ese nifo, cuyos ojos brillaban por haber escuchado
a Marsalis, de esa y otras musicas. No s6lo de vez en cuando, de
forma extraordinaria, sino siempre, pues ese crecimiento-aprendi-
zaje deberia ser parte intrinseca del proceso educativo.

Si bien es verdad que un valor fundamental de la libertad es
que cada quien elija escuchar, leer, bailar, estudiar, admirar o llo-
rar frente a “lo que se le pegue su regalada gana”, también lo es que
el cumplimento cabal de esa libertad de eleccién va de la mano
con el incremento de la oferta de productos existentes entre los
cuales el individuo podra decidir qué es lo que prefiere y qué le
repulsa. No se quiere, como algunos argumentan, obligar a todos
a que les guste lo que alguien considera digno de ser paladeado
culturalmente, sino de algo mds elemental, simple, democrético
y libertario: construir las condiciones para que la tan ensalzada
libertad de elegir se ejerza de verdad.
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