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Leer el presente en el aula: una mirada cultural a la
formacion de profesores de historia

Sebastian Pld'

Resumen

La formacién de profesores de historia, segin se argumenta en el
presente articulo, debe centrarse en el conocimiento histérico es-
colar. Tanto en sus caracteristicas epistemoldgicas como en sus
formas de producciéon. Esto implica ensefiar a mirar el presente en
las aulas desde una perspectiva cultural, tomando en cuenta aspec-
tos antropologicos, politicos, socioldgicos, historicos y pedagdgi-
cos. Para esto, se describe la produccién de interpretaciones sobre
el pasado dentro de la escuela, la influencia de los contextos cultu-
rales de los estudiantes y los maestros en los procesos de ensefian-
za y aprendizaje de la historia y el maestro como individuo duefio
de historias propias y como responsable de interpelar a los estu-
diantes diversos modelos de indentificacién. Se concluye sobre la
importancia de hacer conscientes a los docentes en formacién ini-
cial o en formacién continua, de distinguir los procesos educativos
en los que estan inmersos y de los que forman parte.

I. Situacion didactica

Cuando el adolescente Souleymaine, migrante de Mali que vive en los
suburbios parisinos, es expulsado de la escuela, en la pelicula Entre les
murs (La clase) (Cantet, 2008) todo parece volver a la normalidad. El fin
de ciclo concluye y el silencio de vacaciones sélo espera ser roto por un
reinicio casi idéntico que el anterior. Pero esa expulsion o transferencia
de centro escolar es mucho mas que una interrupcién de la rutina, es

1 Universidad Nacional Auténoma de México

- 13 -



Resenas

sobre todo una imposibilidad de leer el presente en el aula por parte del
profesor y sobre todo, por parte de la estructura escolar. Un presente
compuesto por muchos niveles y configuraciones. En primer lugar y de
manera mas obvia, la multiculturalidad del salén de clase. En segundo
lugar, hay un conocimiento que choca con las culturas juveniles, en el
caso de la pelicula la lengua francesa. En tercer lugar, la incomprension
del profesor de su propio papel simultaneo de mediador y ariete entre
los alumnos y la cultura escolar. Por ultimo, las configuraciones signifi-
cativas que se crean sobre las relaciones sociales. Todo esto esta inmer-
so, como aseveraba Paolo Freire, en la educacién como acciéon politica.

El primer aspecto es facil de distinguir. El aula de la pelicula tiene fran-
ceses (con identidades diversas), chinos y alumnos provenientes del
Magreb y del Africa Subsahariana. Sin embargo, esta diversidad implica
aspectos mas sutiles y a veces determinantes en la construccion de sig-
nificados sociales en general e historicos en particular. La raza, el grupo
étnico, la clase, los procesos identitarios, el momento historico y el
género también son parte fundamental de los vinculos que se establecen
entre los alumnos, los estudiantes con el profesor, y el maestro, los
jovenes y el sistema educativo. El segundo aspecto tiene que ver con el
tipo de conocimiento. La enseflanza de la lengua vehicular, el francés,
se rodea de ejemplos, situaciones y aspectos culturales que legitiman la
cultura hegemonica (no se olvide que lengua, geografia e historia son las
asignaturas nacionales) por sobre las tradiciones e identidades multiples
que se manifiestan abiertamente en la clase. Esto termina por impedir a
las diversas culturas introducirse en los sistemas educativos creados en
Occidente y reproducidos en el resto del mundo.

La imposibilidad de los sistemas educativos de incluir otras formas de
pensar las relaciones sociales, no implica que los profesores, desde su
trinchera, dejen de intentar hacerlo. Francois Bégaudeau, profesor de
lengua, busca promover formas de didlogo que se acerquen a sus estu-
diantes. Sin embargo, mientras avanza el curso, las relaciones se compli-
can y la confianza mutua se pierde. Lo que ¢l hace para apoyar a los estu-
diantes, termina siendo agresiéon contra los alumnos. Estas contradiccio-
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nes del accionar se debe a la incapacidad de comprenderse como sujeto
que se ve contrastado, atacado, negado en cierta medida por la pluralidad
del aula, pero reafirmado en cuanto profesor por la estructura de la es-
cuela. De ahi la contradiccion interna que lo cuestiona como sujeto: ne-
gado por quién desea que lo reconozca, aceptado por lo que quiere cam-
biar. Estos tres aspectos: multiculturalidad, 16gicas del sistema escolar y
lugar del profesor frente a si mismo y los demas, son elementos muy
importantes en la constitucion de significados sobre el pasado dentro de
la escuela. La concientizaciéon de estas configuraciones no sélo queda
fuera de la pelicula, también queda comunmente fuera de nuestras aulas.

El presente articulo trata sobre estos aspectos como e¢jes centrales en la
formacion del docente de historia en la educaciéon media.

II. Introduccion

Las preguntas que gufan las reflexiones sobre qué debe saber un profe-
sor de historia o de ciencias sociales en educaciéon media al iniciar sus
practicas profesionales o en los programas de formaciéon continta son
varias: sQué tipos de contenidos disciplinares debe manejar? ¢Cuales
son las habilidades técnicas que debe dominar? ;Qué competencias
fundamentales debe poseer? ¢Qué principios de la psicologia cognitiva
debe dominar? ¢Cuales son los instrumentos de evaluaciéon de los
aprendizajes mas pertinentes? Hstas y muchas otras cuestiones que no
tiene sentido enumerar aqui, tratan de ofrecer a los futuros maestros o
los docentes en servicio, las capacidades necesarias para enfrentar a sus
estudiantes y promover procesos de ensefianza y aprendizaje significati-
vos en los alumnos. Lo importante es saber como intervenir en situa-
ciones especificas, tomar decisiones y fragmentar las practicas docentes
y los procesos de aprendizaje en acciones perfectamente mensurables.
Estas problematicas cobran relevancia desde una perspectiva técnica de
la profesiéon docente en particular y de los procesos educativos en gene-
ral, heredada de la racionalidad técnico instrumental de las logicas bu-
rocraticas y econémicas, cuyos principales objetivos son el éxito y la
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eficacia (Carmona, 2008; 127). Los programas de estudio para la ense-
flanza de la historia en la educacion secundaria mexicana (SEP, 2000) y
algunas sugerencias para la formaciéon docente de la Organizacién de
Estados Iberoamericanos (OEI, 2001), son prueba de esto.

Esta vision de la formacion docente y de las practicas educativas dentro
del aula, tienden a concebir el conocimiento escolar en la educacién me-
dia como una mera transposicion didactica (Chevallard, 1991) del cono-
cimiento sabio. Para esto, se basan en principios de la psicologia cogniti-
va que fundamenta una propuesta academicista y psicologisista en la
construccion de esquemas mentales (Pla, 2009). Asimismo, agregan con-
ceptos procedentes de 16gicas administrativas y econdémicas que despla-
zan nociones como las competencias hacia el mundo educativo. Final-
mente, han introducido la idea de evaluacion en el centro de los procesos
de ensefanza y aprendizaje, confundiendo o haciendo mas neblinosa, la
frontera entre la gestién escolar, el control burocratico y el quehacer do-
cente dentro del aula. El nuevo maestro de historia o de ciencias sociales,
piensan los responsables de las politicas de formacién docente, tiene que
ser capaz de responder a esto y su formacion se ha dirigido cada vez con
mayor linealidad rumbo a este objetivo. Teniendo en cuenta lo expuesto
hasta aqui, vale la pena preguntarnos si es posible repensar el como mirar
la formacién del profesor de historia en educacion media.

Para pasar de una mirada técnica del quehacer docente a una mirada cultu-
ral, hay que observar el lugar que ocupa el profesor. Enfrentar a los alum-
nos y diseflar estrategias de enseflanza son dos practicas cotidianas pero
inmersas en palabras bélicas, como si el maestro tuviera la funcién de
planificar un combate para que, a pesar del atrincheramiento de los estu-
diantes, éstos alcancen el aprendizaje. Hay una visioén fracturada de los
procesos educativos aulicos, en los que por un lado se encuentra el profe-
sor y, por otro, los alumnos. Para repensar la formaciéon docente y mo-
vernos del paradigma técnico, lo que podemos hacer, es preguntarnos de
qué proceso cultural y politico forma parte el docente cuando entra al
salon de clases. Es decir, el maestro es parte central de los procesos educa-
tivos y en ellos entran en juego aspectos concientes, inconcientes y fuerzas
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que superan y por tanto, determinan en muchos casos, al profesor y a sus
propios alumnos. Por ejemplo, hay conciencia de los contenidos histori-
cos que se pretenden ensefiar, pero hay muchos aspectos de género y de
clase que se encuentran sedimentados en la sociedad de los que ni el ma-
estro ni los alumnos tienen consciencia. Al mismo tiempo, hay politicas
educativas y econémicas e influencias de los saberes disciplinares que
obligan al profesor a tomar ciertas actitudes. Todo eso genera un inmenso
presente dentro del aula. Ensefiar al maestro a mirar los procesos en los
que esta inmerso puede o debe ser parte fundamental de su formacion.

¢Qué es eso de lo que forma parte un profesor de historia? ;Qué es ese
inmenso presente en el que se encuentra el profesor de historiar ;Qué se
constituye en ese espacio cuando se ensefia historia? :Cémo podemos
pensar la formacion docente si consideramos las particularidades de este
presente? ;Qué es ese presente al que Bégaudeau no puede comprender
plenamente? El profesor de historia y sus alumnos estan inmersos en
procesos escolares particulares mediante los cudles se construyen signifi-
caciones sobre el pasado. El texto que lo configura es el discurso historico
escolar (Pla, 2008b) y lo que se genera es el conocimiento historico escolar.

ITI. La ensefnanza de la historia como accion politica

La ensefanza de la historia ha encontrado su funcién dentro de los
curriculos nacionales en la conformacién de la identidad nacional. Basta
con posar rapidamente la mirada sobre estudios a los libros de texto
(Vazquez, 2000; Reinkerberg, 1991; Carretero, 2007) para percatarse del
estrecho vinculo entre libro de texto e historia patria. Esta historia, mu-
chas veces alejada de interpretaciones cientificas del pasado, creadora de
mitos nacionales, que narra de manera teleoldgica la historia nacional y
que patrimonializa (Correa Lopez, 2004) todo pasado acaecido dentro
de fronteras nacionales, es abiertamente politica. Entendido lo politico
como el uso de la historia para justificar histéricamente el predominio
presente de un determinado régimen y como la intencién deliberada de
formar un tipo determinado ciudadano. Los cuestionamientos a esta
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historia en la escuela son largos y justificados: se fundamenta en la crea-
cién de héroes nacionales, promueve la memorizacién y no la compren-
sién de los contenidos, narra acontecimientos predominantemente poli-
ticos y militares, y excluye un sinnimero de historias de las aulas de
educaciéon media en su proceso de expansion hegemonica.

Sin embargo las criticas tienden a ubicar la historia en la escuela como
accion politica en oposicion a la historia cientifica como accidén neutra
de la producciéon de conocimiento sobre el pasado. Esta mirada di-
cotémica, casi maniquea, asevera por un lado que la historiografia pro-
fesional estd exenta de una dimensién politica, aspecto que ya Certeau
(1985) se encargd de desmentir y, por otro, afirma que la ensefianza de
la historia puede eludir su accién politica. En este segundo aspecto es
necesario detenerse. La ensefianza de la historia en la escuela es una
accion politica y no puede, en cuanto conocimiento legitimado del pa-
sado dentro del ambito escolar, evitar esta caracteristica. Si la pierde,
carece de sentido dentro de los sistemas educativos. Lo relevante radica
en qué sentido de lo politico y de accién politica se le otorga:

Con la expresion de “lo politico” me refiero a la dimensién de an-
tagonismo inherente a toda sociedad humana, un antagonismo que
[-..] puede adoptar multiples formas y puede surgir en relaciones
sociales muy diversas. La “politica”, por su parte, se refiere al con-
junto de practicas, discursos e instituciones que intentan establecer
un cierto orden y organizar la coexistencia humana en condiciones
que siempre son potencialmente conflictivas, ya que se ven afecta-
das por la dimensién de “lo politico” (Mouttfe, 2007; 18)

Trasladadas estas concepciones hacia la ensefianza de la historia, se
puede entender “lo politico” como todo aquello susceptible de ser fija-
do en una cadena de significados para dar sentido al pasado dentro de la
escuela: ritos escolares, historias informales, transposiciones didacticas,
planes de estudio, historia patria, posiciones historiograficas, codigos
extra e interlinglifsticos e interrelaciones sociales dentro de la escuela.
Todas ellas enfrentan sus posiciones antagénicas a veces mitigadas por
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acuerdos coyunturales, historicos y dinamicos. A la dimensiéon de “lo
politico” le he denominado discurse? histirico escolar (Pla, 2008b).

La “politica”, en el sentido expuesto por Mouffe, es la ensefianza de la
historia y parte de lo que produce es el conocimiento histrico escolar. La
ensenanza de la historia es la acciéon o practica que pretende ordenar el
pasado y legitimar las formas de pensarlo dentro de los procesos de
escolarizacién. Esta accion, hace esfuerzos deliberados por configurar
significaciones sobre el pasado que oculten o maticen los antagonismos
en narraciones coherentes, que permitan interpretar el pasado de una
manera univoca, y reduzcan la diversidad politica, representada por los
antagonismos, a partir de la creaciéon de puntos nodales, poseedores de
fuerzas hegemonicas: la nacion, la historia patria y en los dltimos afios la
globalizacion y el liberalismo (Pla, 2009).

Al hablar de politica entramos necesariamente al terreno del poder,
pero sobre todo, de las logicas de razonamiento mediante el cual el po-
der se constituye y perpetia. En la ensefianza de la historia, el poder es
mucho mas complejo que la imposiciéon de interpretaciones estatales
sobre determinados acontecimientos histéricos o el sentido de las na-
rraciones nacionales con fuerte tendencia excluyente. Tiene que ver con
los mecanismos con los que el profesor controla el aula (autoridad
jerarquica, estrategias didacticas, mecanismos de evaluacién), con el
objetivo de su ensefianza, con concepciones historicas del docente y

2 Se usa el término discurso, siguiendo a Ernesto Laclau y Chantal Mouffe, “para subra-
yar el hecho de que toda configuracién social es una configuracion significativa. Si pateo
un objeto esférico en la calle o si pateo una pelota en un partido de futbol, el hecho fisico
es el mismo, pero su significado es diferente. El objeto es una pelota de futbol sélo en la
medida en que ¢l establece un sistema de relaciones con otros objetos, y estas relaciones
no estan dadas por la mera referencia material de los objetos sino que son, por el contra-
rio, socialmente construidas. Este conjunto sistematico de relaciones es lo que llamamos
discurso. [...] El caracter discursivo no implica en absoluto poner su existencia en cues-
tion.” (Laclau y Mouffe, 1994, 114-115). De esta manera, el discurso histérico escolar no
niega el pasado, sino que afirma que la construccién de significados sobre el pasado
dentro de la escuela, depende de relaciones sociales especificas.
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con las interpretaciones informales que se introducen al sal6n de clases.
Lo relevante en la formaciéon docente, es que el maestro entienda el
papel que juega en la perpetuacion de este poder y si es posible, en las
posibilidades que este poder le otorga para transformarlo. Es decir, las
logicas de poder dentro de la escuela, centradas en muchos casos en el
conocimiento disciplinar, tienden a ser coercitivas, pero al mismo tiem-
po abren la posibilidad de ser creativas e incluso liberadoras.

Retomando la situacién didactica presentada al inicio del articulo, en
Entre les murs, las relaciones de poder que se dan dentro de la clase estan
repletas de tensiones irresolubles, de antagonismo culturales, de inter-
pretaciones historicas, de sentido de los procesos de escolarizacién que
la estructura escolar no puede solucionar. Como mucho, si lograra mo-
dificar sus practicas, las alcanzaria a suavizar. Aunque en cierto momen-
to hay un acercamiento entre Souleymaine y Bégaudeau gracias a la
habilidad de este dltimo para traer al aula la historia personal y explotar
las habilidades que posee el estudiante, mas adelante esta cercania se
rompe en cuanto el joven amenaza las relaciones jerarquicas de la es-
cuela. “Lo politico” es el antagonismo inherente (cultural, econémico)
del aula, “la politica” es el ejercicio de ese poder (la autoridad escolar).
En este caso, no se puede llegar a un acuerdo porque la politica escolar
no acepta los antagonismos. Una educacién democratica radical, debe
partir de la consciencia de la existencia de diferencias. La clase de histo-
ria tiende a profundizar de manera inconsciente estos antagonismos,
pero tiene la posibilidad de corregirlos: he ahi su condicién politica.

Existen otras formas de pensar la historia dentro de la escuela. Por
ejemplo, la separacién de historia en académica, popular o cotidiana y
escolar (Carretero, 2007)3 puede ser util desde un punto de vista didac-

5 Mario Carretero describe tres sentidos de la historia: la académica, la escolar y la
cotidiana. “M4s que tres regimenes excluyentes, se trata de tres niveles de estructura-
cién de narraciones que interrelacionados moldean diferentes dominios de la subjeti-
vidad y los enlazan progresivamente.” (Carretero, 2007; 37).
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tico, incluso si se reconocen las fronteras entre ellas como espacio de
inteleccion. Sin embargo, este autor sigue confrontando la historia
académica como heredera de un racionamiento ilustrado, esterilizado de
toda ideologia, a una idea romantica de sentimientos y pasiones en la
historia, contaminada por intereses politicas. Al conocimiento histérico
escolar, hay que pensarlo desde una epistemologia particular, no como
simple tensiéon entre sentimientos y razonamientos, si no como una
conjuncién de acciones politicas, procesos psicologicos, practicas cultu-
rales y logicas socioldgicas que se conforman de manera particular en
cada centro educativo. Es decir, un conjunto de relaciones sociales que
configuran un discurso sobre el pasado. Sin esas relaciones, hay pasado,
pero no construccion de significaciones. Todo esto se conjunta en el
presente, por lo que hay que tener claro que cuando investigamos sobre
la ensefianza de la historia, formamos profesores para la educaciéon me-
dia o realizamos practicas de enseflanza, estamos en un uso publico de
la historia en el presente, por lo que hay que ensefiar a los docentes a
leer el presente dentro del aula, en cuanto accién politica.

IV. El conocimiento historico escolar: entre la
historiografia profesional y la historia escolar

Ademas de que los docentes de historia comprendan y tengan cons-
ciencia del caracter inexorablemente politico de su quehacer dentro del
aula, es necesario que conozcan el tipo de conocimiento que producen,
junto con sus estudiantes, en los procesos de enseflanza y aprendizaje.
El conocimiento histérico escolar esta conformado por multiples ele-
mentos que entran en juego en los momentos de narrar, interpretar y
explicar los acontecimientos del pasado. Este conocimiento, tiene entre
sus principales componentes la relacion entre la historiografia profesio-
nal y la historia dentro de la escuela. En ocasiones, este vinculo es estre-
cho, pero en otras francamente se alejan entre si. Su proximidad o cer-
canfa depende de la posicion historiografica que sostenga el profesor,
de los disefios curriculares y de la finalidad o sentido que se le otorgue
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al estudio de contenidos histéricos, pero también a las construcciones
culturales e historicas de los conocimientos escolares.

En Ewntre les murs, aparece como personaje secundario un profesor de
historia. Este maestro es experimentado, poseedor de una didactica fija y
con ideas disciplinarias muy claras. En cierto pasaje, se aproxima al per-
sonaje principal, profesor de lengua francesa, y discuten sobre las lecturas
que pueden compartir. Para el maestro de historia, serfa oportuno leer a
Voltaire, especificamente Candido, para trabajar algunos aspectos de la
ustracion. Sin embargo, Bégaudeau considera este texto como arido,
alejado de la realidad de los estudiantes y que se corre el riego de provo-
car rechazo hacia la lectura por parte de estudiantes de por si poco afec-
tos a los libros. No logran llegar a un acuerdo. Las diferencias no se de-
ben sélo a que un maestro promueve una didactica tradicional de la his-
toria, mientras el otro hace esfuerzos por renovar los procesos de ense-
flanza. Mas bien, lo que se puede observar es el lugar del conocimiento
historico escolar, centrado en una visién fundamentalmente disciplinar,
de lecturas de textos historicos de gran trascendencia en la historia fran-
cesa, pero poco significativos para el presente. El maestro de historia no
se percata que esta perpetuando y legitimando un tipo de conocimiento
especifico: el académico y escolar por sobre el cultural del presente.

El conocimiento disciplinario, independientemente de la asignatura que
se esté hablando, ha merodeado los contenidos de ensefanza de las
escuelas. Estos saberes son un conjunto de normas, contenidos, meto-
dologias, principios teéricos y practicas de investigaciéon que con pre-
tensiones cientificas se legitiman socialmente como portadores de un
saber especifico. Son lugares fundados por un estrecho nudo entre el
saber y el poder. La historia, la biologfa, la economia, las ciencias de la
educacién y tantas otras son saberes disciplinarios, tanto por hacer refe-
rencia a un saber del que se construye conocimiento como por discipli-
nar las formas en que debe construirse ese conocimiento. El saber y el
poder se unen en el saber disciplinar.
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En el caso de la historia, Certeau ayuda a comprender la produccion del
conocimiento histérico, en especial a la “combinacién de un lugar so-
cial, de practicas ‘cientificas’ y de una escritura” (Certeau, 1985, 72).
Existe una institucién social de la Historia o de los historiadores que
reglamenta y controla los mecanismos mediante los cuales se construye
el conocimiento cientifico y por tanto las significaciones sobre el pasa-
do. La practica y la escritura quedan subordinadas a esta institucion
social. Las disciplinas, sigue Certeau, estan siempre ligadas a la forma-
cion de grupos que definen lo que es un saber que ocupa un lugar en el
espacio social. Estos nuevos cuerpos son los lugares epistemologicos
desde los que se significa el pasado y tienen tres elementos importantes:
su relacién con la sociedad, la creaciéon de una normativa interna; y la
definicion de un lenguaje propio. Todo esto hace de la historia un co-
nocimiento particular.

Pero la produccién de este conocimiento tiende a ocultar los procesos
con los que se crea. En el caso de la historia, por ejemplo, los historia-
dores han tomado una posiciéon “neutra”, surgida de la relaciéon con la
sociedad que les pide observar y comprender el pasado pero no juzgar-
lo, sin embargo, la produccién de significaciones sobre el pasado es
histérica y cultural por lo que no puede desligarse de su momento
histérico, que de una u otra manera, se relaciona no sélo con el histo-
riador individual, sino con el propio lugar epistemolégico que lo regla-
menta. La producciéon historiografica, a partir de la prohibicién y la
acreditacion, excluye e incluye significaciones y por tanto legitima ciet-
tas articulaciones discursivas sobre el pasado. En términos coloquiales
fija la ““verdad” sobre el pasado.

Las relaciones entre saber y poder se deslizan hacia los procesos de
escolarizacién (Popkewitz, 2000). Ahi, la historia pierde su predominio
y transformaciones relevantes.* Existen luchas entre diferentes saberes

4 Estas transformaciones ha recibido diferentes nombres segin los autores: Yves
Chevallard (1991) le denominé transposicion didactica y Popkewitz (1998) alquimia de
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por determinar los contenidos de ensefianza: la psicologfa, la pedagogia
y la economia disputan un lugar hegemoénico. Cada una de ellas posee
su propia visién de ensefianza y aprendizaje, orden escolar, funciéon de
la escuela en la sociedad y de enseflanza de la historia, por lo que se
reacomodan una sobre otra, aquella junto a la de mas alla o se combi-
nan entre s{ para normar y legitimar un determinado conocimiento de-
ntro de la escuela. Es decit, el conocimiento historico escolar no es un
conocimiento neutro transpuesto desde el saber disciplinar o una vision
meramente estatal de historia patria, por el contrario, dentro de su
composicion existe multiples elementos provenientes de distintas fuen-
tes y la conjuncién no se da de manera natural.

Si el profesor de historia es consciente de la construccion historica y
politica de los saberes escolares (Goodson, 1995; Cuesta, 1997) puede
percatarse de muchos aspectos que lo rodean. Por ejemplo, al ver la
historia en la escuela como una mera imitacién del conocimiento profe-
sional se observaran un sinfin de deficiencia en sus procesos de ense-
flanza y aprendizaje, pues se tomarfan las categorfas analiticas de otros
campos del conocimiento y se trasladarfan acriticamente a otra realidad,
a otras formas de construir significaciones sobre el pasado. En cambio,
si se tiene presente que el papel de las competencias en los curriculos de
ensenanza de la historia en América latina actuales se debe a visiones
econémicas de la educacion, es facil comprender que el conocimiento
histérico escolar es un conocimiento distinto al conocimiento histérico
producido por los historiadores. Este conocimiento escolar tiene que
ver directamente con el uso de la historia en el presente.

Entonces ¢qué historia debe saber el docente? El maestro de historia
tiene que saber historia. Verdad de Perogrullo y como tal irrelevante su
planteamiento como problema de la formacién docente. Pero si nos
preguntamos qué historia puede ayudarle al profesor a leer el pasado en

las asignaturas escolares. Discusiones sobre estas categorfas pueden verse en Matozzi
(1999) y Pla (2009b).
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el aula, la afirmaciéon parece perder su inocencia y convertirse en tema
central. El dilema en el presente texto no es cual es la historia que debe
ensefar o cudl es la trasposicion didactica mas pertinente. Ni siquiera el
papel de la metodologia de la historia en los procesos de ensefianza de
la historia, si no qué historia le puede ayudar a ser mejor profesor. La
mejor respuesta a esto, podria encontrarse en las formas de pensar la
historia, es decir, en la historiografia, pero sobre todo en la teorfa de la
historia. Esto no implica, de ninguna manera, disminuir la importancia
en la formacién en temas monograficos relevantes e indispensables para
su practica profesional. Sélo es cuestiéon de dar las herramientas con-
ceptuales para que el maestro pueda pensar el tipo de conocimiento
histérico que produce o en otras palabras, el quehacer docente como
producciéon de discurso historico.

La teorfa de la historia es amplia, quiza demasiado para pensarse como
parte central de la formacién de los profesores de historia. Ademas, en
ocasiones peca de ser densa, dificil y con una proximidad a la filosofia
que todavia complica mas su lectura y estudio. Para colmo, ha existido y
existe una larga lucha entre la teorfa y el quehacer historiografico en el
que la primera francamente va perdiendo. A pesar de estas dificultades
hay que pensarla como una rama de la historiografia que permitira a los
docentes a leer el presente, por lo menos en dos direcciones. La primera
es la capacidad de comprender las formas de produccién del conoci-
miento historico escolar, como ya se ha visto. La segunda es compren-
der los diferentes elementos historicos que entran en juego. Un ejemplo
util es la nocion de tiempo histérico. Ya Pilar Maestro (2001) mostré la
relevancia de la teorfa para que los maestros puedan desarrollar de ma-
nera mas compleja y eficiente, los procesos de ensefianza y aprendizaje
del tiempo historico.

Pero también el analisis del tiempo histérico permite comprender el
presente que rodea y del que es parte el profesor. El concepto de regimze-
nes de historicidad (Hartog, 2007) estudia las formas en que las sociedades
articulan las relaciones entre el pasado, el presente y el futuro. En la
actualidad, Hartog piensa que la sociedad de consumo que se extendié
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desde mediados del siglo veinte, modificé las formas modernas de en-
tender el tiempo. Mientras que para los modernos surgidos de la Revo-
luciéon Francesa de 1879, el tiempo preponderante era el futuro, en la
actualidad lo que predomina es un presentismo absoluto y omnipresen-
te. El presente como centro de las relaciones temporales, cambia la vi-
sién y el sentido del pasado. Mientras que los alumnos y los maestros
viven en la vida cotidiana bajo este régimen de historicidad, la escuela
pretende ensefiar una visién braudeliana de larga duracién o una vision
ciclica basada en la maxima de historia magister vitae. E1 docente debe
preguntarse, antes de disefiar su plan de trabajo o cuando mira su aula,
cémo puede manejar distintos tiempos historicos o ensefiar sobre el
pasado cuando lo que predomina es el presente.

La relacién entre historiografia profesional y ensefianza de la historia
sobresale facilmente. Sin embargo, es necesario tener presente las dife-
rencias epistemoldgicas que existen entre ambas formas de conocimiento.
El conocimiento histérico escolar estd amarrado por las politicas educati-
vas, las luchas de poder entre saberes disciplinarios dentro de los disefios
curriculares, visiones historiograficas particulares de los profesores de
historia y una cantidad de historias que son proscritas de las aulas pero
que estan presentes de manera implicita. Sobre ellas hay que detenerse
cuidadosamente para que el maestro pueda leer como el presente deter-
mina las interpretaciones sobre el pasado dentro de la escuela.

V. La mirada sociocultural a 1a ensefianza de la historia

Antes de concluir el ciclo escolar, Bégaudeau realiza una actividad oral
de recapitulacion. En ella cada uno de los estudiantes expone al resto de
la clase qué fue lo que aprendi6 a lo largo del curso, sea de la asignatura
de lengua o no. El profesor de lengua es también asesor o tutor de lo
jovenes. Las respuestas, como es de esperar, son variadas y de muy dife-
rente indole. Una es la que me interesa resaltar aqui: una estudiante de
origen africano, menciona el comercio de esclavos y el recorrido trans-
atlantico que navegaban rumbo a América. Esto seguramente lo apren-
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di6 en la clase de historia del maestro rigido y formal. Le interesé quiza
por la buena exposicion del docente o quiza por las estrategias didacti-
cas, pero seguramente la razén fundamental, aunque el guioén de la peli-
cula no lo permite identificar explicitamente, es que la adolescente en-
contr6 interesante el tema por remitir a algin modelo de identificacion
fomentado en su entorno social y cultural y no dentro de la escuela.
Esto se debe a que el pasado dentro de los centros escolares desborda
el conocimiento cientifico y los estrechos limites de los objetivos o
aprendizajes esperados.

El contexto cultural de los estudiantes y de la escuela es fundamental,
casi determinante, en el aprendizaje del pensar histéricamente o mas
exactamente, en la construccion de significados en el aula. Esto va mas
alla de la afirmacion de la psicologia cognitiva que incluye el contexto
de aprendizaje como parte central de las formas de adquirir un conoci-
miento. Esto se debe a que los alumnos aprenden historia a través de
los medios de comunicacién, las historias familiares, las ceremonias
civicas, los museos y el turismo, conocimientos e interpretaciones que
se introducen al aula con fuerza. Cuando se habla de aprender a leer el
presente en el aula, hay que comprender como este contexto influye en
el aprendizaje de la historia, entendido esto mucho mas alla que simples
habilidades cognitivas. En el caso de Entre les murs es un diversidad cul-
tural sin precedentes.

Terrie Epstein (2009), profesor y formador de docentes norteamerica-
no, consciente de esta situacién, hace un analisis muy interesante al
respecto. Para €l, el objetivo de la ensenanza de la historia es promover
la justicia social. Para alcanzar esta finalidad, el docente debe conjuntar
tres elementos: el primero son los puntos de vista e interpretaciones
que se tenga del presente, pues el estudio del racismo y otras formas de
opresion no deben verse Gnicamente como caracteristicas del pasado, si
no como un continuo histérico de relaciones sistematicas de poder. El
segundo es que los docentes tienen que tomar consciencia de cémo la
identidad de los estudiantes influye en sus puntos de vista acerca de la
historia, la sociedad y su posicion en relacion a las interpretaciones na-
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cionales o hegemonica de los procesos sociales. Los estudiantes, afirma
el autor, que han quedado excluido de las principales interpretaciones
de la historia en la escuela, construyen sus propios marcos interpretati-
vos para dar significado al pasado. Por dltimo, la propia historia del
profesor, sus puntos de vista y su identidad se combinan en los proce-
sos de ensefianza de la historia, por lo que éste debe ser consciente de
ello, pues asi identificaran las limitaciones de su propio marco referen-
cial o formas de interpretacion historica (Epstein, 2009; 15-16). Importa
el pasado, pero también el presente.

Estos tres puntos (relaciones de poder, identidades juveniles e identida-
des docentes) tienden a quedar fuera de los procesos de formaciéon do-
cente inicial o permanente. Sin embargo son mucho mas importantes
para la ensefianza de la historia que el aprendizaje de habilidades de
pensamiento genéricas que tienden a promover una vision dnica y
homogénea del pensar histéricamente dentro de la escuela. El propio
Epstein, en investigaciones anteriores (1997), estudia las diferencias que
puede sufrir el principio de autoridad entre estudiantes de origenes
caucasicos y afroamericanos en un mismo salén de clase. Los resultados
son bastante explicativos por si mismos: mientras que los primeros da-
ban credibilidad al profesor y al libro de texto acerca de las interpreta-
ciones sobre la esclavitud o el papel desempenado por los afroamerica-
nos en la construccion de la naciéon americana, los afroamericanos con-
fiaban mas en sus familias. Es decir, en el aula se daba un proceso de
credibilidad que influfa en los procesos de ensefianza de la historia: ¢qué
puede aprender un estudiante de un profesor al que no le cree? La his-
toria comunitaria, la memoria colectiva, se introducen en el aula y aun-
que no lo hagan explicitamente, facilitan o resisten a los procesos de
expansion hegemonica de una particular forma de interpretar el pasado.

Existen mas estudios al respecto. Linda Levstik (1997) realiz6 estudios
en Estados Unidos y Nueva Zelanda para conocer las formas en que
interpretaban el pasado los estudiantes. En el segundo caso, se centrd
en comparar las opiniones sobre determinados acontecimientos histori-
cos entre poblaciones de estudiantes pakeha (neozelandeses de origen
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europeo) y maories. En especial destaco el Tratado de Waitingi de 1842,
en el cual se firma la paz entre los colonizadores europeos y los maor-
ies. Los estudiantes pakeha mencionaron el Tratado como un aconteci-
miento fundador de Nueva Zelanda, en el que de manera bastante justa,
los maories aceptaron convertirse en subditos de la corona britanica a
cambio del respeto de sus tradiciones y derechos sobre la tierra. En
cambio, los estudiantes maoties consideraban el tratado como un
acuerdo injusto y desigual, pues su pueblo fue despojado de sus tierras y
sus derechos histéricamente constituidos como pueblo originario. Hay
una diferencia y una similitud con el estudio de Epstein. Mientras que
en este estudio los alumnos pertenecen a centros escolares distantes, en
la investigacion realizada en norteamerica, los alumnos estan en el mis-
mo grupo. La similitud es que mientras los heredados de las tradiciones
nacionales reafirman las historias narradas en la escuela, la historia de
los pueblos discriminados se centra en las comunidades y en las fami-
lias, pues los nifios maories aprendieron sus versiones del pasado en las
casas de reunioén o marae. Ademas, Levstik agrega que es tan fundamen-
tal el lugar geografico que ocupamos en el mundo como del contexto
sociocultural en el que nos desenvolvemos

A pesar de dar una importancia significativa al contexto cultural y del
lugar geografico que se habita (Levstik, 1999; 30), Levstik considera de
vital importancia la introduccién de la historiografia cientifica para evi-
tar la creaciéon de mitos. La autora norteamericana propone una ense-
flanza cientifica de la historia para evitar que las historias populares
promuevan mitos sobre el pasado. Sin embargo, también hay que ser
cuidadosos, pues no todo conocimiento histérico proveniente de otras
fuentes que no sea la historiografia profesional necesariamente implica
un conocimiento equivocado, mitico u obstaculo del aprendizaje del
pensar histéricamente. Por el contrario, existen muchas formas de in-
terpretar la historia, de resignificar determinados acontecimientos histo-
ricos y de relacionarlos con el presente y que no son conocimientos
erréneos, si no construcciones culturales. Su presencia en los estudian-
tes, en el aula y en los procesos de ensefianza y aprendizaje, cobra sen-
tido en cuanto los observamos en su dimensién politica, a veces com-
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puestas por tensiones irresolubles, que chocan, se articulan y se encade-
nan de maneras coyunturales y por lo tanto dinamicas e histéricas.

Un estudio que combiné pensamiento historiografico y construcciones
culturales sobre el pasado puede verse en Pla (2005). En el se realizé un
proceso de transposicion didactica de la escritura de la historia, como
componente central del pensar histéricamente, para que los estudiantes
de bachillerato pudieran realizar interpretaciones personales sobre el
pasado bajo criterios cientificos de comunicacién. La escritura de las
jovenes permitié observar el caracter escolar de la misma (escritura des-
tinada al profesor), formas narrativas de explicacion histérica, relaciones
de intertextualidad y manejo del tiempo histérico. A pesar de los limites
que se pusieron en los ensayos, las opiniones personales de los estu-
diantes salian a la luz. En ellas, se destacaba el peso sobre ciertos acon-
tecimientos de la historia de México, como la conquista de Tenochtitlan
en 1521 y la invasién norteamericana y la subsecuente pérdida de terri-
torio en 1846-1848. Al escribir sobre estos temas, los estudiantes olvi-
dan la objetividad cientifica para entregarse a cierto fervor patrio o a dar
su opinién sobre el presente mexicano. En un sentido, los textos com-
binaban lo que es la interpretacion historica en las aulas: pensamiento
cientifico, contexto escolar e historias personales.

Sea en el caso de jovenes en Nueva York, de estudiantes en Nueva Ze-
landa o de alumnos mexicanos, parece existir ciertas caracteristicas co-
munes. La identidad nacional, las identidades comunitarias y las identi-
dades individuales se introducen inexorablemente en el aula. Del mismo
modo, las interpretaciones que promueven esas identidades fuera de la
escuela, dependen mucho del proceso o acontecimiento histérico sobre
el que se esté trabajando. El pasado si cuenta, pero sobre todo el pasado
propio y la interpretacién que se haga de ¢él. Y uno de los pasados mas
complejos de introducir en la escuela es la historia reciente. Sobre este
aspecto de la enseflanza de la historia pueden verse las investigaciones
coordinadas por Joan Pagés y M. Paula Gonzalez (2009) y la compila-
ciéon de Elizabeth Jelin y Francisco Guillermo Lorenz (2004). Ambos
trabajan el problema de la memoria colectiva, el estudio de la historia
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reciente y las complicaciones que esto implica, sobre todo por los mar-
cos conceptuales de interpretaciéon que los alumnos traen de fuera de la
escuela. Y también los maestros.

Un ejemplo de esto ultimo, historia reciente y profesores de historia o
ciencias sociales lo expone Rocio Trinidad (2004). La investigadora traba-
ja el papel de los maestros en la reconstruccion de la memoria acerca de
la guerra de Ayacucho entre el ejército peruano y Sendero Luminoso de
1980 a 1995. Asimismo, recuerda el papel relevante del magisterio en esta
lucha, al grado de criminalizarse la practica docente con el decreto Apolog-
Za del terrorismo, en el que se condenaba a cualquier maestro que promovie-
ra ideas senderistas o “subversivas” dentro del aula. Esta situacion generd
en los maestros estudiados contradicciones, justificaciones y miedos hacia
el tema: las contradicciones son entre el discurso y la practica y entre el
curriculum y lo que se ensena. En el primer caso, a pesar de que los pro-
fesores entrevistados argumentan sobre la importancia de las ciencias
sociales y en especial de la historia para ensefiar aprender de los aconte-
cimientos del pasado para evitar repetitlos en el futuro, los contenidos en
la clase no se alejan de la historia oficial. Las justificaciones se basan en
las reformas de los afios noventa que, al reducir la carga horaria de las
ciencias sociales, no les deja tiempo para estudiar la historia contempora-
nea. Por ultimo el miedo, proveniente de la criminalizacién de los docen-
tes de Ayacucho, que los convertia en zerrucos o terroristas de Sendero
Luminoso. Este estereotipo creado por el gobierno es aun vigente y tiene
un origen de la popularizacién de la profesion docente, que la denigra
social y econémicamente. LLos maestros de Ayacucho han escogido el
silencio, un olvido simulado.

El contexto cultural, personal e historico de los alumnos y los maestros,
tiene un lugar importante en la lectura del presente en el aula. Tenerlos
visibles, identificarlos, sacarlos a la luz a pesar de los antagonismos que
produzca, es necesario para promover una ensefianza de la historia de-
mocratica radical, en fin, una ensefianza de la historia politica.
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VI. La estructura escolar como configuracion de
significados

Souleymaine llega al consejo disciplinario con la incertidumbre que
provoca conocer el veredicto de antemano y no poder evitarlo. Tanto
ahi, como en diferentes reuniones colegiadas el maestro de historia se
revela con nitidez. Para él las rupturas de las normas escolares, el des-
precio a las jerarquias y el enfrentamiento entre conocimiento escolar
francés y tradiciones subsaharianas son amenazas a toda la sociedad
francesa y aun peor, a su propio imaginario como docente de la memo-
ria nacional. Por tanto, el alumno debe salir del centro escolar. Su posi-
cién no puede ser otra que la perpetuacion de la légica del razonamien-
to escolar, de sus formas de control, de su cultura. El maestro de histo-
ria cumple una funcién de arconte de la memoria nacional y de la me-
moria escolar y al mismo tiempo se presume a veces como un ser
humano repleto de virtudes, un modelo que interpela con modelos de
identificaciéon provenientes del pasado. Esto se debe al sentido de la
ensenanza de la historia dentro de la escuela.

Lo escolar hay que entenderlo en un sentido amplio, al igual que la edu-
cacion. El primero hace referencia a la institucién social que articula
discursos para normar las practicas educativas. Dentro de ella la distri-
bucién de los tiempos y los espacios ayudan a la construccion de signi-
ficados de muy diversa indole. La escuela tiene sus limites bastante de-
finidos por lo juridico, lo ideoldgico, lo administrativas y muchos otros
conceptos, por lo que es relativamente sencillo unir la escuela a la edu-

cacion (Buenfil, 1993, 13).

Lo que concierne especificamente a un proceso educativo con-
siste en que, a partir de una practica de interpelacion, el agente se
constituya como un sujeto de educacién activo incorporando de
dicha interpelacién algun nuevo contenido valorativo, conduc-
tual, conceptual, etc., que modifique su practica cotidiana en
términos de una transformacién o en términos de una reafirma-
ci6on mas fundamentada. Es decir, a partir de los modelos de
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identificacién propuestos desde algin discurso especifico (reli-
gioso, familiar, escolar, de comunicacién masiva), el sujeto se re-
conozca en dicho modelo, se sienta aludido o acepte la invitacién
a ser eso que se le propone (Buenfil, 1993, 18-19).

La especificidad, continta Buenfil, se define en las relaciones de lo educa-
tivo con otros elementos del contexto social. Aunque esta idea de educa-
cién implica estudiar los procesos educativos fuera de lo escolar, sirve
para comprender funcionamientos internos del discurso histérico escolar
pues permite enlazar otras formas institucionales o no de significacion del
pasado con lo que sucede en la escuela. Limitarse a las palabras escolares
sobre la ensefianza de la historia, por ejemplo, impide comprender cémo
las otras historias influyen o se imbrican en las significaciones histéricas
dentro del pasado. Es decir aquellas investigaciones y concepciones de la
educacion que amplian sus horizontes fuera de la escuela, permiten regre-
sar a ella con nuevas miras, en especial con todo lo externo que se intro-
duce en el aula. El maestro de historia no puede dejar de mirar la interre-
lacion entre lo escolar y su entorno dentro del proceso educativo.

La escuela y los fines educativos le otorgan un lugar al profesor de histo-
ria. ¢Coémo interpela a los estudiantes dentro de la escuelar :Qué modelos
de identificacion tiene que reproducir el docente? El maestro de historia
moraliza. Lo moral en la historia o el acto moralizante de la produccion
historica es un elemento que conjunta a la historiografia profesional con
la historia escolar, sobre todo a partir de su construccion en forma de
relato. Por un lado, lo moralizante de la escritura de la historia no es con-
traria a la objetividad y a las pretensiones de verdad de la disciplina, sino
que de manera consciente o inconsciente se produce en los historiadores
una aceptacion o una negacion de los procesos histéricos estudiados e
investigados. Por otro, la escuela incluy6 a la historia en el curriculo para
formar identidades nacionales y para moralizar a partir de los modelos de
identificacién que se presentan, junto con la geograffa, el civismo y la
lengua, a los estudiantes. Identificar y aceptar la existencia de esta funcién
escolar del maestro de historia, permite distinguir nuestros limites docen-
tes, al saber lo que consideramos como lo bueno y lo malo, lo correcto y
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lo incorrecto, la fidelidad y la traicion, lo permitido y lo prohibido, lo
legitimo y lo ilegitimo en las narraciones historicas. Incluso, dentro de
una aparente neutralidad cientifica, la historia en la escuela no puede sos-
layar el acto de moralizar, de ejercer una accién politica.

LLos modelos de identificaciéon que interpelan a los estudiantes a través de
la acciéon moral y politica de la ensefianza de la historia son aparentemen-
te cerrados, ahistoricos. Esto se debe a que la identidad se ha cargado de
una fuerte impronta esencialista, acabada, inmanente al sujeto, como si la
mexicaneidad fuera cuestiéon dada y no dinamica e histérica. El profesor
de historia que parte de esa concepcion de la identidad dentro de la es-
cuela no lee el presente por dos razones: una; no reconoce el discurso
que repite y dos; no entiende el proceso de identificacién como un mo-
vimiento entre el entorno del sujeto (profesor, estudiantes), los diversos
codigos de los que puede hacer uso (religiosos, étnicos, politicos, escola-
res) y los deseos del individuo (Padierna, 2007). Por tanto, en la ensefan-
za de la historia aparecen personajes con identidades puras o sucias, des-
contextualizadas, totalizantes, mientras que en el aula las identidades se
mueven, varfan de un dfa para otro, ocupan diferentes lugares y se sujetan
a modelos de identificaciéon pasajeros, incompletos. Esta es una de las
principales razones por la que la historia en la escuela secundatia choca
constantemente con las miradas adolescentes.

Otro elemento central de la construccion de significados dentro de la
escuela es el curriculo. Como toda significacion, el curriculo es una cons-
truccion historica y cultural, contingente, propia de los procesos de esco-
larizacion. Se entiende aqui como todo aquello que esta organizado con-
ciente o inconcientemente dentro del ambito escolar (conocimientos
disciplinares, practicas culturales, usos de lenguajes, distribucion del
tiempo), que tiende a orientar y a dirigir los procesos de ensefilanza y
aprendizaje y a prescribir lo que se entiende por sujeto educado para el
sistema educativo de una determinada sociedad. Sus referentes son los
planes y programas de estudio, las divisiones por asignaturas o por areas
del conocimiento, los enfoques de ensefianza, los conceptos de aprendi-
zaje y las concepciones de que es un estudiante y qué un docente. En
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cierta medida es todo lo que el alumno puede aprender dentro de la es-
cuela. El curriculo, entonces, es mucho mas que disputas hegemonicas
entre conocimientos cientificos que pretenden ser legitimados en la es-
tructura escolar y también es mas que un dispositivo de reproduccion del
sistema social a través de lo oculto en las practicas escolares, sino la con-
densacion real y simbolica de todos los componentes mencionados.

El docente de historia es en cuanto pertenece a una escuela organizada
por una logica curricular. Esta estructura le permite ejercer una serie de
practicas, mas alla de la interpelacion de modelos de identificaciéon, me-
diante las cudles, consciente o conscientemente, se constituye como tal.
Por ejemplo, el ejercicio del poder a través de los instrumentos de eva-
luacién, terminan por legitimar no sélo su posicion jerarquica por encima
de los alumnos (situaciéon que Souleymaine no acepta) si no un tipo de
conocimiento escolar. El curriculo de historia, representado por los pla-
nes de estudio, determina las interpretaciones y los contenidos historicos
que pueden ser trabajados. El profesor, mediante la didactica y mas es-
pecificamente la evaluacion, termina por ejercer una autoridad excluyen-
do ciertas significaciones del pasado y ensalzando otras. Este es el pro-
blema que enfrenta Bégaudeau en la pelicula: por un lado trata de com-
prender la cultura que tiene enfrente pero la escuela como contexto con-
figurador de significaciones se lo impide, lo que regresa a los estudiantes
en forma de agresion. No es tanto el profesor quién agrede, si no la es-
tructura que lo ubica en un determinado lugar en las relaciones sociales
dentro de la escuela. Por eso es ariete y mediador al mismo tiempo.

La historia dentro de la escuela esta sujeta por tantos factores que aparen-
temente nada tienen que ver con ella: gestién escolar, disefios curricula-
res, sentidos amplios de educacion, distribuciéon temporal y espacial de
los procesos de socializacion y legitimacion de un conocimiento mediante
el proceso de evaluacion. Sin embargo la ensefianza de la historia® es en

5 Para una mejor comprension de los procesos de ensefianza de la historia, es oportu-
no diferenciarla aunque sea analiticamente, de otros usos publicos de la historia en el
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cuanto se encuentra dentro de un proceso sistematico de educacion y por
tanto, la construcciéon de significados sobre el pasado en las aulas esta
influido y en ocasiones determinado por las légicas escolares y no por la
disciplina, la historia oficial o las historias populares que inundan los ima-
ginarios de los estudiantes y los profesores. El profesor de historia que
pretenda dar un giro cultural a su enseflanza tendra que comprender y
aceptar que existe un elemento coercitivo que la escuela ejerce sobre los
estudiantes y sobre ¢l

VII. Conclusiones: leer el presente en el aula

La ensefianza de la historia es una cuestion del presente (Santisteban,
20006). Lo es, como dice el investigador catalan, porque su finalidad
educativa se centra en la formacion de los ciudadanos actuales y porque
el objetivo en gran medida es comprender lo que vivimos hoy dia. Y
también lo es por otras razones. Es un uso politico del pasado en el
presente y es una acciéon determinada por muchos factores del presente
(v del pasado) que son imposibles de numerar. Incluso en ocasiones son
muy dificiles de identificar, delinear y comprender su impacto en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia dentro de la escuela.
“La realidad, hija del deseo, no es una suma de objetos que se describen
con mas o menos fineza, sino una comunidad de presencias” (Bonne-
foy en Farge, 2008; 17). Sin embargo, a pesar de las dificultades el pro-
fesor no puede dejar de hacer un esfuerzo considerable para mirarlas.

presente, en especifico de la divulgacién de 1a historia. En dltima instancia, si conside-
ramos a la divulgacién de la historia como aquel pasado que se comunica fuera del
saber disciplinar, la ensefianza de la historia es divulgacién, sin embargo, esto implica
negar sus formas de produccién, los elementos que se articulan para formar significa-
ciones historicas en espacios sociales particulares y en especial, mantiene la idea legi-
timizadora de que unicamente el saber disciplinar es quién construye conocimiento.
Las diferencias basicas radican en que la ensefianza de la historia es sistematica; se
practica dentro de la escuela; es inexorablemente politica y el conocimiento histérico
escolar es un conocimiento particular.
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Es claro que muchos de los estudiantes representados en Entre les murs no
aceptaron los modelos de identificacion que les propuso la escuela. Esto
se debid, como hemos visto, al choque de conocimientos escolares frente
a los conocimientos populares e informales de los estudiantes, de la im-
posibilidad del sistema educativo para aceptar otras formas de significar
los contenidos trabajados en clase y a la incapacidad del docente de ubi-
carse conscientemente en un doble lugar de creador de libertades y de
ejecutor de las normas escolares. Pero también hay muchos presentes que
no pueden ser excluidos de la lectura cultural del aula y que no hemos
mencionado: la globalizacion; las distintas adolescencias y las circunstan-
cias personales en que se viven; y las transformaciones en los procesos de
socializacién que estan creando los nuevos dispositivos de comunicacién
entre otros. Todos estos aparecieron en la pelicula: migracion y politicas
antimigrantes; intereses juveniles y modelos de identificacion; el uso de la
computadora como instrumento para el trabajo en el aula.

Y hay otras mas complejas y que impactan con fuerza a los sistemas
educativos y por tanto a la ensefianza de la historia. En la actualidad las
formas sociales responsables de limitar las elecciones individuales y la
perpetuacion de los habitos sociales, como es la escuela, se estan trans-
formando; la separacion entre poder y politica es cada vez mayor; la
reduccion cada vez mas notoria de estructuras sociales de solidaridad,
como la salud y la educacién publica; y la incertidumbre de una socie-
dad en presente permanente (Bauman, 2007), afectan directamente a las
légicas curriculares y al sentido de la educacion para los jovenes y sus
familias. El profesor de historia tiene que tener claro que puede convi-
vir con jévenes sin interés por la historia y ain mas alarmante, sin valo-
racién alguna hacia los procesos de escolarizaciéon. A Souleymaine lo
que le sucede es esto dltimo: la cultura escolar no tiene sentido para él.

El presente en el aula, como hemos visto, se refleja en muchos compo-
nentes. Aquf se estudiaron la accién politica de la ensefianza de la histo-
ria, destacando el irreductible antagonismo social que permea las rela-
ciones dentro del aula; la relacién entre conocimiento disciplinar y la
historia en la escuela, en la que existen similitudes y profundas diferen-
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cias; las identidades de los estudiantes y sus historias familiares como
componentes centrales de los marcos referenciales desde el que inter-
pretan y aprenden historia y; por ultimo, la escuela como contexto que
crea las condiciones de posibilidad y al mismo tiempo limita, a las for-
mas de produccion de significaciones sobre el pasado en el aula.

Leer el presente en el aula desde una vision cultural es sin lugar a dudas
un reto complejo. Formar para que los docentes lo hagan cotidiana-
mente en el saléon de clases también lo es. Sin embargo es un esfuerzo
que vale la pena hacer para superar una vision meramente técnica y
repetitiva del quehacer docente y darle la oportunidad al maestro de que
entienda a sus alumnos y que también se entienda ¢l como parte central
de la produccién de una forma particular de conocimiento sobre el pa-
sado. Lo importante es aprender a leer el presente, para actuar en él.
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