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Introduccién

ENSENAR HISTORIA EN TIEMPOS DE MEMORIA*

Mario Carretero
Alberto Rosa
Maria Fernanda Gonzilez

El presente libro surge en el marco de una reflexién plural y actual
sobre el tema de la construccién de la/s memoria/s y la/s historia/s,
y mds particularmente sobre su relacién con la ensefianza escolar.
Los diferentes articulos que lo componen forman parte de un didlogo
vivo entre investigadores de diversas disciplinas provenientes de
diferentes paises de Europa e Iberoamérica, que han convergido en
los seminarios de una Red Alfa, realizados en Buenos Aires y en
Madrid, en agosto y noviembre del 2004 respectivamente.' Este
didlogo se inserta en un escenario mundial singular que, segtin
creemos, demanda —casi dirfamos que con urgencia— una profunda
reconsideracion del tratamiento del pasado y su transmisién en

* Este libro, como se indica posteriormente, es el resultado del Proyecto Alfa
“Ensefianza de la Historia y Memoria Colectiva”, dirigido por el primer autor
(www.mariocarretero.net). Queremos agradecer a la Universidad Auténoma de
Madrid (Facultad de Psicologia y Departamento de Psicologia Bésica) la ayuda
prestada para su realizacién, asf como a la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales, FLACSO-Argentina, las facilidades dadas para la realizacién de uno de
los seminarios. Algunos colegas cuya intervencién en los seminarios no se ha visto,
por diferentes razones, reflejada en este libro, realizaron contribuciones significati-
vas a los mismos, por lo que también les queremos hacer extensivo nuestro recono-
cimiento. Nos referimos a Gustavo Amézola, Silvia Finocchio, Juan Delval, Luis de
la Corte, Amalio Blanco, Manuel Alavaro, Ramén Lépez Facal y Raimundo
Ferndndez Cuesta. Por otro lado, en la elaboracién y edicién final de este libro
Marcelo Borrelli prest6 una ayuda de gran eficacia.

1. Véanse m4s detalles de dicho seminario al final de esta introduccién.
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nuestras sociedades, en el cual no es una cuestién menor la revisiéon
de las relaciones entre la historiografia y las memorias, en tanto
saberes legitimos y en tanto legados intergeneracionales. En este
sentido, el momento actual parece caracterizarse por una parte, por
los procesos de globalizacién y la consiguiente perdida de cen-
tralidad de las instancias estatales nacionales en la produccién de
identidades y sentido social; y, por la otra, por la emergencia de
historias e identidades —“viejas” y “nuevas”— de muy diverso signo,
que desplazan parte importante de las luchas politicas al campo de
la cultura. En ambos aspectos, nos hemos hecho eco de la necesidad
de incorporar en este libro la multiplicidad y la diferencia, tal como
lo manifiestan las variadas perspectivas tedricas y disciplinares que
ofrece, asi como los contextos sociales y nacionales a que nos remiten
los problemas que nos plantean. Un libro sobre estas cuestiones se
nos antojaba mds que oportuno ya que es muy escasa la bibliografia,
tanto en espafiol como en otras lenguas, que trate estas cuestiones
en relacién con la historia escolar. De hecho, podria decirse que en
las dltimas décadas las investigaciones sobre el aprendizaje y la ense-
fianza de la historia escolar se han dedicado sobre todo a cuestiones
did4cticas y cognitivas (Carretero y Voss, 2004; Prats, 2001; Van Sled-
rijt y Limén, 2004) que han centrado sus esfuerzos en los procesos
de aprendizaje de los alumnos o en las diferentes estrategias docentes
de los profesores.” Por su parte, el estudio de la memoria colectiva,
en nuestra opinién, ha prestado escasa atencién a las cuestiones
relacionadas con la historia escolar y las profundas transformaciones
y debates que se estdn produciendo en torno a ella. Sin embargo, la
escuela es justamente un dmbito donde las sociedades se disputan
las memorias posibles sobre si mismas.

EL NUEVO ESCENARIO: LAS LUCHAS CULTURALES RECIENTES
SOBRE LA ENSENANZA ESCOLAR DE LA HISTORIA

En la actualidad, es posible observar como el paisaje intelectual
que se relaciona con estas problemédticas muestra un rasgo sobre-

2. Sin duda existen también algunas contribuciones de relevancia que son
pertinentes para las cuestiones que trata este libro, como las de Pérez Garzé6n (2000),
y las de Tutiaux-Guillon (2003) en el &mbito francéfono.
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saliente, que ha sido caracterizado como “mnemotropismo” u
orientacién de las sociedades contempordneas a la memoria
(Candau, 1998; Cruz, 2005), en el cual se renuevan las luchas por la
construcciéon de representaciones del pasado y la proyeccién de
futuros colectivos. Por este motivo, nos resulta muy pertinente
comenzar ofreciéndole al lector una mera enumeracién de algunos
de los conflictos surgidos en los tltimos afios -mads especificamente
desde la década de los 90— en relacién con la gestién de esa memoria
en el campo de la ensefianza de la historia escolar, algunos de ellos
convertidos en verdaderas “guerras culturales”(Nash, Crabtree y
Ross, 1997) cuyas resonancias llegaron al &mbito publico y politico,
ademds del educativo propiamente dicho.

Al respecto, intentaremos mostrar que, si bien cada una de estas
grandes controversias ha tenido pautas especificas, todas dejan
traslucir un proceso comtn, que puede caracterizarse como el au-
mento de una tensién, implicita y obviamente irresuelta, entre los
dos tipos de ldgica que han articulado la ensefianza escolar de la
Historia en el origen de los estados liberales y hasta mediados del
siglo: la racionalidad critica de la Ilustracién y la emotividad iden-
titaria del Romanticismo (Carretero, 2005). Ambas han constituido
la impronta de la historia escolar y definen atin hoy sus objetivos
como cognitivos, destinados a la formacién del conocimiento dis-
ciplinar, y sociales o identitarios, dirigidos a la formacién de la iden-
tidad nacional. Sin embargo, como hemos indicado, desde mediados
del siglo XX se viene generando una creciente tensién entre ambas
instancias, que durante la dltima década se nos aparecen como con-
tradictorias y dificiles de conciliar en la préctica escolar, tal como
puede observarse en los casos en que, en diferentes paises, la en-
sefianza de la Historia devino en tema de iracundo debate. Citemos
algunos de los mds significativos (véase Procacci, 2003, para una
revisién y andlisis detallado), cuya ocurrencia y coincidencia en el
tiempo no es en absoluto casual:

e Entre 1992 y 1994 numerosos manuales escolares de historia de
la antigua Unién Soviética, asi como de numerosos paises bajo su
influencia, se modificaron drasticamente; esto supuso, entre otras
cosas, que millones de alumnos de distintas edades recibieran, casi
de la noche a la mafiana, una versién de su pasado nacional, y del
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pasado en general, radicalmente diferente de la que venian
recibiendo (véanse para ampliar: Ahonen, 1992 y Procacci, 2003);

* En los Estados Unidos, el pais mds influyente del planeta, la
elite neoconservadora, que finalmente se haria con el poder en las
elecciones de los afios 2000 y 2004, lleg6 a cuestionar seriamente los
nuevos contenidos escolares de Historia, disefiados entre 1994 y 1995
por numerosos especialistas después de un trabajo minucioso,
profesional y ampliamente democrético. A su vez, los libros de texto
estadounidenses de historia han recibido serias y profundas criticas
por analistas de este mismo pais (Loewen, 1995; Lindaman y Ward,
2004).

¢ En varios paises, entre ellos México en 1992 —a raiz de un cambio
brusco de los textos escolares durante la gestion del presidente
Salinas de Gortari-y Espafia en 1997 —a raiz de un proyecto de refor-
ma impulsado por el Partido Popular— se produjeron discusiones
de gran repercusién ptblica en torno a los contenidos escolares de
Historia, cuyas secuelas y problemas de fondo siguen sin resolverse.
Estas controversias fueron mucho mads alld de la escuela y adqui-
rieron una gran repercusién social y politica, poniendo de manifiesto
la crucialidad del rol de la escuela (y de la historia) en un debate en
el que, en verdad, estaban en juego sobre todo las posiciones del
presente y el proyecto de futuro de cada sociedad.

* En numerosos paises de Iberoamérica, algunas fechas que
conforman el significativo calendario de efemérides patrias —una
préctica escolar de gran difusién y resonancia, surgida con el objetivo
de generar cohesién e identidad nacional entre miembros de pobla-
ciones cultural y étnicamente heterogéneas han sufrido una intensa
revisién, particularmente la relativa al 12 de Octubre, en que se con-
memora la llegada de Colén a América. Este puede ser un indicador
de que en algunos paises, como la Argentina, ya no se ensefia una
version “espafiolista” de este acontecimiento histérico, y en otros—,
—como el Perd o Venezuela- se producen criticas abiertas a la exis-
tencia misma de monumentos o de contenidos escolares al respecto

* Aun hoy, en lo referido a la historia reciente —por ejemplo:
grandes temas como la Segunda Guerra Mundial o la Guerra de
Vietnam-, en los libros de texto de algunos paises centrales (Japén,
Alemania, Estados Unidos), es notoria la ausencia de informacién
referida a la violencia estatal o a la derrota y sus causas, asi como la
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presencia de contenidos escasamente confiables desde el punto de
vista historiografico, por lo que los materiales diddcticos reciben
severas criticas y provocan debates generalizados, cuya virulencia
se ha intensificado desde los afios 90 (véase al respecto Hein y Selden,
2000). Algunos de estos debates han originado actualmente intensas
protestas sociales, como las de China cuando exige a Japén que
reconozca en sus textos escolares las atrocidades llevadas a cabo
durante la citada guerra.

Todas estos fenémenos se nos pueden presentar como aspectos
de un proceso global que —tanto en la academia como en el &mbito
educativo, por una parte, y desde la sociedad civil al &mbito politico,
por la otra— sefialan la existencia de una revisién profunda de las
historias nacionales y locales, una reconsideracién del pasado que
supone cambios significativos en la Historia académica y transfor-
maciones equivalentes en la historia escolar.

Creemos que todos estos fendmenos indican tendencias comunes,
que de hecho a veces son contradictorias entre si; a saber: a) la bus-
queda de una relacién significativa entre la representacién del pasado
y la identidad, ya sea ésta nacional, local o cultural; b) la demanda
de historias menos miticas y mds objetivadas; c) la necesidad de
elaborar los conflictos del pasado con vistas a emprender proyectos
futuros, como es el caso de la reinterpretacién de los conflictos na-
cionales europeos en aras de un futuro comtiny, d)la todavia muy
incipiente prdctica de generar una comparacién entre versiones
histdricas alternativas de un mismo pasado.

Si bien es frecuente la opinién de que muchos de estos fenémenos
eran predecibles dadas las intensas transformaciones sociales y
politicas de las dltimas décadas, y que no revisten en realidad una
gran importancia, creemos que el sentido comtin puede jugarnos
una mala pasada y que, mds bien, se trata de fenémenos extraor-
dinarios, con causas y elementos similares que, sin duda, son cen-
trales para indagar el sentido y las contradicciones actuales de la
enseflanza de la Historia, la posible existencia de una deformacién
de la historia (Ramonet, 2005) e, incluso, la naturaleza misma del
conocimiento historiografico. En todo caso, pensamos que hay dos
cuestiones principales que no se nos deberian escapar: una se refiere
a la necesidad de estudiar todo este amplio conjunto de fenémenos
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en un contexto internacional, tarea escasamente acometida hasta la
fecha, y la otra, a la absolutamente necesaria incorporacién de la mi-
rada de “el/los otro/s” como requisito para entender lo universal y
lo particular. Al respecto, es preciso advertir que las investigaciones
que han tratado de entender c6mo y de qué manera una sociedad -y
las voces y las mentes de sus habitantes (Werstch, 1998)- mantiene
una vision histérica nacionalista sélo consiguieron echar luz sobre
el problema cuando realizaron un andlisis comparativo, por regla
general, relativo al vecino o a la metrépoli de origen. Un buen ejem-
plo de ellos es el anélisis comparativo de textos de historia de Israel
y Palestina, realizado por expertos de ambos paises (Pingel, 2003).

Otra ausencia recurrente y significativa en los debates es la de
quienes, en nuestra opinién, son algunos de los protagonistas/agen-
tes mds significativos: los autores de los curriculos, programas y
textos -—“oficiales” y legitimos—, los docentes y los estudiantes. Sus
voces podrén escucharse en este libro, a través de diversas manifesta-
ciones: los contenidos histdricos volcados en los textos escolares,
las practicas que articulan la experiencia vivida con el aprendizaje
histérico (como las efemérides patrias en Iberoamérica), y las repre-
sentaciones identitarias y las percepciones mutuas a que dan lugar
en los alumnos y en los profesores. En otros casos, las voces que
aparecen en los trabajos que aqui se incluyen no son de personas
relacionadas con el sistema escolar, pero en todo caso si tienen que
ver con el recuerdo y representacién de una parte de la historia de
las sociedades y paises a los que pertenecen.

RoOMANTICISMO E ILUSTRACION: DE LA CONNIVENCIA A LA CONTRADICCION

Partiendo de la hipétesis que hemos sefialado mds arriba, que
formula la existencia de una contradiccién creciente entre los
objetivos ilustrados y los romanticos en la escuela en general y en la
enseflanza de la historia en particular, creemos que es posible
introducirnos en la problemaética de la crisis de la escuela , como
espacio privilegiado de la gestiéon de la memoria social y de trans-
misién de identidades y saberes legitimados. En esta situacién
conflictiva que parece sufrir hoy la escuela, sin dudas juega un rol
particular la ensefianza de la Historia, en cuyos objetivos curricu-
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lares, tanto disciplinares como sociales e identitarios, la contradiccién
se reproduce explicitamente. Para ampliar este punto, digamos que
en la mayoria de los paises, los objetivos de cardcter netamente
disciplinar y cognitivo consisten, de modo general, en: a) compren-
der el pasado de forma compleja (segtin la edad y el nivel educativo),
lo cual suele implicar el dominio de las categorias conceptuales de
la disciplina, b) distinguir diferentes periodos histéricos (previo do-
minio de determinados esquemas temporales), c¢) comprender la
causalidad histérica, d) acercarse a la metodologfa utilizada por el
historiador, lo cual permitird aprender la historia de forma in-
telectualmente activa y comprender el conocimiento histérico como
depositario de problemas que pueden resolverse con sistemas de
objetivacion, y e) relacionar el pasado con el presente y el futuro, lo
cual supone una importante vinculacién con las Ciencias Sociales.
En cambio, el segundo tipo de objetivos de la ensefianza de la
Historia suele dirigirse al &mbito de la socializacién, mds concre-
tamente, al de las actitudes, y, por ende, al terreno identitario. Este
dltimo ha constituido hasta ahora un destino irrenunciable en
cualquier nacién y su presencia pudo adivinarse en el escenario edu-
cativo de distintas formas, explicitas o implicitas. Asi, entre este tipo
de objetivos podemos encontrar los siguientes: a) valoracién positiva
del pasado, el presente y el futuro del propio grupo social, local
y nacional; b) valoracién positiva de la evolucién politica del pais y
c) identificacién con caracteristicas, eventos y personajes del pasado.
Todo esto suele llevar implicita una distincién entre “nosotros” y
“los otros”, que deriva, finalmente, en el sentimiento de “lealtad al
grupo”, que suele tomar la forma de “patria”. Sin embargo, muchos
de estos objetivos se encuentran expresados de forma muy sutil e
implicita, hasta el punto que durante mucho tiempo ni siquiera los
investigadores de la diddctica de las ciencias sociales y la historia
han reparado en su existencia. De hecho, la preocupacion por estas
cuestiones en el dmbito didactico en el plano internacional es muy
reciente: no tiene mds de una década. Este libro pretende contribuir,
modestamente, al desarrollo de este tipo de estudios.

Pese a los cambios que se estdn produciendo en este sentido
—particularmente en Europa, con respecto a lo cual nos sefiala Lépez
Facal (2003, p. 149): “Espana es, en este momento el tinico pafs euro-
peo en el que existe una asignatura comuin y obligatoria para todos
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los estudiantes de cualquier modalidad del bachillerato, de historia
nacional (‘historia de Espafia) frente a una perspectiva mds amplia
en los demds paises ( historia universal o historia de Europa); lo
mismo sucede con la geografia que se limita al &mbito territorial
propio y no a conjuntos superiores” -la exhortacién a que el indivi-
duo participe de la ciudadania y se sienta miembro de la comuni-
dad nacional sigue siendo hoy un tema que pretende fortalecer en
algunos paises, como los iberoamericanos y los Estados Unidos. Ello
suele efectivizarse a través de vivencias experienciales y emotivas
—aunque, en algunos sentidos, también cognitivas y supuestamente
académicas— que ocupan un espacio relevante en la experiencia es-
colar en todos sus niveles, y entre las que se encuentran: la celebra-
cién de las efemérides patrias, la jura de lealtad a la bandera nacio-
nal, los cantos cotidianos a ésta y demds simbolos nacionales, etc.

En suma, todos estos fenémenos sefialan tendencias y marcan
espacios de crisis; plantedndonos sobre todo la pregunta de cudl es
el lugar que debe ocupar la ensefianza escolar de la historia, origi-
nariamente centrada en la formacién de identidades nacionales,
cuando el Estado y las identidades se fragmentan —siendo las funcio-
nes de los primeros muy distintas a las de antafio— y cuando no esta
claro atin cuéles son los nuevos términos del pacto entre escuela y
sociedad.

LOS REGISTROS DE LA HISTORIA Y SUS TENSIONES

Respecto de lo dicho hasta aqui, creemos relevante sefialar que
la historia escolar es una representacién del pasado plausible de ser
distinguida de otros registros de la Historia, como el cotidiano y el
académico, con los cuales establece tensiones y adecuaciones varia-
bles —estas tres representaciones pueden ofrecer versiones muy dis-
tintas en sus contenidos, e, incluso, llegar a entrar en conflicto— que
creemos que son particularmente significativos para el andlisis. Si
la historia escolar es la que vinculamos a los libros de texto y al
curriculum educativo, la cotidiana es el elemento de una memoria
colectiva que se inscribe en la mente de los ciudadanos, y la acadé-
mica (o historiografia) es la que cultivan los historiadores y los cien-
tificos sociales, de acuerdo con la légica disciplinaria de un saber
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instituido bajo condiciones sociales e institucionales especificas
(Rosa, 2004).2

La historia académica es concebida como garante y modelo ori-
ginal de los contenidos escolares; por supuesto, una vez traspuesta
did4cticamente* (Chevallard, 1991) de modo que pueda ser com-
prendida en su nuevo contexto—. Debemos sefialar, sin embargo,
que esto se realiza de un modo muy poco “correcto” —parafraseando
la idea de un “uso correcto” de la historia publica- tal como sucede
con otras disciplinas académicas, aunque con un matiz singular: la
ensefianza de la historia suele ser asimilada rapidamente a un as-
pecto de la realidad que guarda muy poca relacién con el pensa-
miento critico y que, al menos hasta ahora, ha servido mucho més a
la adhesién emotiva a identidades nacional, la mayoria de las veces
en clave mitica. Es por ello que, aunque se supone que la historia
escolar inicia a los nifios en un camino que conducird, in crescendo,
al conocimiento de “la” Historia (académica), no podemos afirmar
que —mads alld de las expectativas de correspondencia ideal entre los
diferentes niveles—ella sea precisamente la version germinal y adap-
tada de la otra (esto, si no nos ponemos a considerar hasta qué pun-
to es posible adaptar formatos y cudl es el limite en el que la trans-
posicién se convierte en re-posicion).

En suma: la historia escolar es mucho mds y, también, mucho
menos que la historia académica. Es mucho mds porque incluye una
gran cantidad de valores y creencias que se enlazan en una trama
de relatos histéricos cuya finalidad prioritaria es la formacién, en
los alumnos, de una imagen positiva —triunfal, progresista, incluso
mesidnica en algunos casos— de la identidad de su nacién.

En sintesis: los tres tipos de historia se corresponden con tres
registros de construccién social y significativa del pasado que ar-

3. En este trabajo se analizan con detalle los diferentes sentidos del término
“historia”.

4. La “transposicién didactica” es un concepto utilizado por algunos estudio-
sos de la did4ctica que han analizado las relaciones entre el “saber sabio” y el “sa-
ber escolar”, mostrando que cuando el primero llega a la escuela experimenta una
deformacién considerable (véase Chevallard, 1991). Para un andlisis especifico de
c6mo se produce esta transformacion en el caso especifico de la historia, véase
Tutiax (2003).
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ticulan los procesos de formacién de la identidad y la memoria
colectivas con la trama vital de cada individuo. Ella recibe en nume-
rosos casos influencias de la historia popular y cotidiana —sobre todo,
en lo que se refiere a lo que los alumnos finalmente piensan de sus
contenidos, influidos también en cierta medida por diversos for-
matos de la industria del entretenimiento y la comunicacién —no se
olvide por ejemplo, la intensa relacién de la historia y la memoria
colectiva con el cine- y que guarda una estrecha y compleja relacién
con la historia académica. Es por ello fundamental adentrarnos ahora
en las relaciones entre la construccién de la/s historia y la/s me-
moria/s.

ENSENAR HISTORIA EN TIEMPOS DE MEMORIA

No es infrecuente el establecimiento de paralelos entre memoria
e historia, ya que ambas se refieren al pasado, pero mientras la prime-
ra se vincula con lo experimentado personalmente (como aconteci-
mientos vividos o como relatos recibidos), la segunda va mucho
mds alla del cardcter individual o plural del sujeto que recuerda. Es
cierto que podemos hablar de memoria colectiva (Halbwachs, 2004)
para referirnos a procesos de recuerdo y de olvido producidos en
colectividades y sociedades, que se apoyan en instrumentos del re-
cuerdo, ya sean objetos materiales (por ejemplo, monumentos y
lapidas conmemorativas, la toponimia urbana o geogréfica, los
nombres que se imponen a edificios o buques, las imdgenes que se
imprimen en el papel moneda), mediadores literarios (relatos, mitos,
etc.), o rituales (conmemoraciones, efemérides). Ellos acttian como
material, como argumento, y como guién para la re-presentacién
(siempre dramattrgica) de algo ya desaparecido, pero que resulta
de alguna utilidad presente, por lo menos a juicio de algunos de
quienes participan, ejecutan y dirigen los actos del recuerdo que se
sustentan sobre estos artefactos culturales. Los actos del recuerdo
siempre estdn al servicio de las acciones presentes, se recuerdan para
que se pueda sentir, evocar, imaginar, desear o sentirse impelido a
hacer algo, aqui'y ahora, o en un futuro més o menos préoximo. Lo
importante es lo que queremos hacer, o que se haga; y lo menos
importante es que el recuerdo sea exacto, que la re-presentacién sea
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lo mds parecido posible a lo que sucedié en el pasado. Lo que nos
importa es que el recuerdo sirva para los propédsitos de la accién
presente. El recuerdo estd hecho de lo que en cada momento se
registra, se inscribe, lo que se considera digno de la memoria, del
recuerdo futuro. Por eso la memoria colectiva estd hecha también
de olvidos; de olvido de lo que en cada momento no se considera
digno de ser registrado; de olvido de lo que no resulta memorable,
por irrelevante, por doloroso o por incomodo. Asi, respecto a lo
sucedido en un mismo tiempo unos grupos recuerdan (y olvidan)
algunas cosas, y otros hacen eso mismo, pero con cosas muy
diferentes. Por eso hay disputas por la memoria e incluso combates
por el control de la memoria colectiva. Esta dindmica de recuerdos
y olvidos hace que la memoria (la personal y la colectiva) sea siempre
dindmica. Cada presente no sélo ofrece sucesos, sino también fabrica
registros para el recuerdo futuro; no sélo registra unos hechos e
ignora a otros que estdn sucediendo en ese momento, sino que elige
recordar u olvidar también lo que recibe de lo que ya es pasado en
ese momento. Por eso un colectivo, si quiere seguir siéndolo, tiene
que negociar su memoria colectiva: qué recordar, qué olvidar, y cémo
negociar lo que resulta glorioso o vergonzoso para todos sus com-
ponentes, o para algunos de ellos.

Cuando se rememora en comunidad, contribuimos a estrechar
los lazos de quienes recuerdan juntos, a sintonizar sus pensamien-
tos y sus sentimientos —aunque eso se haga al precio de convenciona-
lizar los recuerdos— a limar las aristas de lo que puede separar, a
traer unas cosas a primer plano y relegar otras al fondo del escena-
rio, hasta poco a poco hacerlas desaparecer. Asi, los préceres ganan
estatura y pierden barriga, ganan altura moral y pierden humani-
dad, y el colectivo se muestra en el pasado con una altura de miras
que nos hace ahora sentir el impulso de imitar sus grandezas, mien-
tras que piadosamente nos olvidamos de sus pecados. La memoria
es engafiosa, pero gracias a su capacidad de olvido, a su poder de
maquillaje de lo ya pasado, nos permite imaginar futuros mejores.
Aunque también, al hacerlo, corremos el riesgo de olvidarnos de las
lecciones que pueden aprenderse a través del escrutinio de lo que
no nos resulta comodo de registrar, ni de traer al recuerdo.

Y aqui aparece la Historia. En su origen no fue otra cosa que un
refinamiento de la memoria colectiva, pero, luego, su desarrollo se
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separa nitidamente. La Historia no sélo se preocupa del uso actual
de los recuerdos recibidos, sino que tiene entre sus imperativos no
s6lo ser veridica (el apoyarse sobre evidencia empirica del pasado),
sino también buscar activamente los recuerdos olvidados, el dar
cuenta de todo lo sucedido, describirlo y explicarlo. Aunque des-
cribe situaciones pasadas, su objeto de estudio es el cambio, y el
tiempo es la dimensién que la vertebra. Por eso, sus productos sue-
len aparecer en forma narrativa. Y aqui estd otra de sus peculiarida-
des: no es s6lo importante lo que cuenta, sino también cémo lo cuen-
ta. Las descripciones que hace son, al mismo tiempo, explicaciones,
ademds de tener componentes ideolégicos y morales dificilmente
evitables, al estar entreverados en la propia retérica que constituye
el relato.

Curiosamente, esta caracteristica no la convierte en menos ver-
dadera. Pero para que se entienda esta aparente contradicciéon hay
que distinguir entre dos aspectos: por un lado, los referentes (lo que
se presenta sustentado sobre evidencia empirica, monumental y do-
cumental); y, por otro, la significacién que se atribuye a los cambios
que se estudian. Dicho de otra manera, qué cambio se estudia y por
qué y para qué se lo estudia. Esta es otra peculiaridad: 1a historia que
estudia los cambios que se han producido en el pasado, sélo puede
explicarlos recurriendo a causas previas a éstos (entre las cuales
pueden estar los propésitos de los agentes involucrados), pero lo
hace para comprender (explicindolos) los acontecimientos que, si
bien estan también en nuestro pasado, fueron futuros respecto a los
cambios estudiados. Dicho de otra manera, la historia procede al
revés que el cambio histérico: va del futuro al pasado, en busca de
su causa. La labor del historiador es un continuo vaivén entre futu-
ros y pasados. Quiere saber qué pasé antes, para saber por qué su-
cedié6 lo que pasé después. Pero el después estd primero que el antes,
aunque soélo sea el segundo quien pueda explicar al primero. Es un
trabajo que recuerda al del detective, que trata no s6lo de explicarse
c6mo sucedid lo que se investiga, sino también por qué —e incluso
para qué, lo que no tiene por qué ser exactamente lo mismo— pues al
igual que sucede en una investigacién policial, el establecer un he-
cho requiere explicarlo, pero para que pueda ser imputable, debe
haber intencionalidad.
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En otras palabras: los acontecimientos sociales complejos estan
infradeterminados, estdn afectados por causas diversas. Pocas ve-
ces suceden las cosas como se planean, y ni siquiera los planes son
resultado del ejercicio de un albedrio libérrimo. De lo que se trata es
no sélo de entender y explicar por qué pasé lo que pasd, sino sobre
todo (pues la historia es humana por definicién, de lo contrario se
confundirfa con la cosmologia o la geologia) por qué los agentes
actuaron como lo hicieron (aunque ellos, como nosotros, muchas
veces no supieran lo que efectivamente estaba pasando o lo que
estaban haciendo); algo que necesariamente implica tratar de en-
tender para qué lo hicieron, en qué acertaron y en qué no. Com-
prender sus méviles, sus motivos y sus objetivos. El historiador no
es s6lo un policia, es también una especie de juez, o mejor dicho, no
puede evitar serlo. Por eso continuamente echa mano de atenuan-
tes y eximentes. Pero es el detective y el juez de un presente, que
mira hacia un pasado en el que siempre es un extrafio, por mds que
trate de expatriarse en él.

Y aqui Historia y memoria colectiva vuelven a encontrarse. El
historiador vive en su presente y también recuerda para el futuro.
Por mucho que se esfuerce en seguir una actitud historicista no puede
nunca abandonar del todo su presentismo. La diferencia es que su
presentismo no puede dejar de ser critico. Estd entrenado para in-
vestigar las causas de los acontecimientos sociales, pero también
sus consecuencias. Sus pesquisas le han hecho sospechar que todas
las familias tienen caddveres en sus armarios; sus estrategias de tra-
bajo le hacen estar alerta a la disparidad entre planes y resultados.
Sus viajes a través del tiempo le han familiarizado con lo peligroso
de los atajos, y a dénde muchas veces conducen los caminos empe-
drados de buenas intenciones. Dicho de otra manera, su trabajo con-
siste en buena parte en aprender a leer las sefiales que se encuentra
en su deambular por los paisajes del tiempo, relativizarlas y tratar
de descifrar su significado futuro. Su riesgo es minimo en el trabajo
de investigacion histdrica, pues sélo tiene que avanzar un poco en
su camino para ver si se equivoco o no en su interpretacion. Pero se
convierte en maximo cuando llega al umbral del presente. Alli sélo
puede arriesgarse a interpretar significaciones, no puede adivinar
lo por venir, pues el presente es una barrera infranqueable para su
arsenal metodolégico. Pero, ;hay acaso alguien mejor preparado que
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él para ese aventurado ejercicio? Aqui llegamos a un terreno en el
que la historia se topa con el mal delimitado territorio de las cien-
cias sociales. Es el limite en el que todos nos situamos cuando nos
preguntamos qué deseamos, qué queremos, qué debemos, qué po-
demos o qué nos vemos forzados a hacer, desde el convencimiento
de que en el instante siguiente hay que hacer algo, aunque sea que-
darse quietos. Pero, ;como decidimos qué hacer?

POLITICA Y GESTION DEL PASADO

Y aqui entra la politica. Que no es otra cosa que la muy natural
gestion del poder que se da en toda sociedad. La gestion maés efecti-
va del poder es hacer que los demds hagan lo que es considerado
oportuno por los gestores del poder. Un mecanismo muy efectivo
para ello es hacer que los sujetos deseen lo mismo que el poder de-
sea. Dicho de otra manera, que se identifiquen con los objetivos,
con los fines, con los valores, con los procedimientos de establecer
juicios y de toma de decisiones que el poder ejerce. Si existe un pro-
cedimiento para conseguirlo con bajo costo, si hay instituciones pre-
paradas para difundir esos procedimientos, bienvenidos sean. Y asi
es efectivamente: se dispone de narraciones, de mitos, de historias
sagradas y de escuelas. Pero, entiéndasenos bien: la politica a la que
nos estamos refiriendo no es algo asqueroso que hacen personajes
siniestros para aprovecharse de los demds, sino, en el uso en que
aqui queremos darle, es sencillamente un nombre genérico para re-
ferirse a la armonizacién de las voluntades que hace posible un fun-
cionamiento social con una efectividad aceptable. Y esa armoniza-
cién, que no puede dejar de ser mutua, funciona en todos los senti-
dos, de arriba abajo (y al revés), de izquierda a derecha (y al revés),
y de delante hacia atrds (y al revés), aunque con no poca frecuencia
unos sentidos se manifiesten con més fuerza que otros. Por eso, de-
bemos también preguntarnos cémo hace el poder para decidir lo
que quiere hacer. La respuesta no es sencilla, pero con més frecuen-
cia de lo que se cree, el poder estd tan comprometido con la trama
narrativa como lo estd el resto del grupo, aunque a veces ésta no sea
idéntica. Esa trama es la que permite el ajuste mutuo de la sociedad,
que no es un mero resultado de actos de voluntad de unos que se
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impone a los de otros, sino que viene instrumentado a través de
procedimientos mediacionales (estructuras sociales, instituciones,
leyes, reglamentos, normas morales, simbolos, etc.) en los que to-
dos participan en mayor o menor medida, y que tienen una capaci-
dad agencial no pequefia.

Y aqui se mezclan inevitablemente memoria colectiva, historia y
politica. No hay grupo social sin una memoria compartida que cons-
tituya una identidad comun, que dé sentido de pertenencia a ese
colectivo y que sirva de base para una minima solidaridad que le dé
cohesién. Simbolos, rituales, mitos y narraciones compartidas sir-
ven a este propdsito, como también lo puede hacer cualquier narra-
cién de memoria colectiva que se administre a quienes atiendan a
grupos institucionalizados para la adquisicién de destrezas cultu-
rales para la vida, ya sean técnicas (para la realizacién de tareas de
trabajo), sociales (sobre cémo comportarse en grupo) o culturales
(sobre valores, moral e identidad). Asi es como la historia entré en
la escuela, a finales del siglo XIX (en realidad, en el comienzo mis-
mo de la escolaridad obligatoria), como un procedimiento para la
creacion de identidad, que se mostré de gran efectividad para la
formacién de lealtades a los Estados modernos. Unas lealtades que
vinculan tanto a los que estdn sujetos al poder, como a quienes lo
ejercen, pues esa memoria colectiva (bajo el nombre de historia) afec-
ta a todos (mds o menos) por igual. De hecho, la propia Historia se
desarroll6 en buena parte como subsidiaria de esta funcion, para ir
poco a poco separdndose de ella, siguiendo un proceso en parte si-
milar al de las ciencias humanas, y también paralelo a la del propio
desarrollo de los estados modernos. Es esta funcién la que la hace
tremendamente efectiva como instrumento para la creacién de soli-
daridad y para la conformacién de voluntades, pero también para
el control de las conciencias.

Como antes deciamos, no hay duda que no puede haber colecti-
vidad sin recuerdo compartido, al igual que no puede haber una
nacion sin historia comun (en el doble sentido de acontecimientos
experimentados en el pasado y de recuerdos compartidos de ellos).
Por eso, creemos que una parte de la ensefianza de la historia debe
dedicarse a administrar esos recuerdos. Pero aqui hay ya una dife-
rencia entre ensefianza de la historia y transmisién de la memoria
compartida. La historia es critica: se niega a olvidar lo doloroso, no
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debe ocultarnos cosas que ahora pueden no gustarnos; debe ense-
filarnos que a veces hemos sido victimas, pero otras también verdu-
gos, y que el limite entre lo uno y lo otro a veces es muy tenue. Pero,
ademds, la historia no son sélo relatos, no es sélo algo que se recibe,
sino es también, y sobre todo, un conjunto de recursos para ayudar-
nos a comprender. Son destrezas de pensamiento que, si se adquie-
ren pueden ayudarnos no sélo a armonizarnos con los demds, sino
a disentir de ellos, a ejercer, dentro de nuestros modestos limites, la
libertad de pensamiento, de planificacién y de accién. Conviene re-
cordar que la democratizacién de los Estados modernos conduce a
sociedades democréticas, a veces posmodernas. Eso tiene un pre-
cio. Los Estados de las sociedades democraticas sufren siempre la
relativa inestabilidad que les da el tener que recabar la lealtad de su
ciudadania, que precisamente lo es, porque se reconoce solidaria-
mente obligada al resto de los miembros de esa comunidad. Por eso
la ensefianza de la historia es algo muy delicado, pues debe admi-
nistrar los simbolos y los relatos sobre los que se sostiene la solida-
ridad, pero cuidando que la lealtad no se convierta en sumision,
que la nacién no se haga demasiado patria, que el sentimiento de
pertenencia a una comunidad no convierta a los otros en enemigos,
ni que el futuro se contemple como una prolongacién del ser de una
comunidad mitica recibida y transcendente, sino que esté abierto a
nuevas posibilidades de ser del “nosotros” en el que nos incluimos.
Si se dice que el ser humano es histérico no es s6lo porque se ha
constituido en el pasado, sino también porque tiene alguna parte de
la propiedad de su futuro. Entendemos que la Historia y su ense-
flanza, debe ser un instrumento para abrir futuros posibles, no tni-
camente para canalizarlo en las direcciones recibidas por quienes con-
feccionaron en el pasado narraciones con vocacién de eternidad. Es
en la busqueda de este delicado equilibrio que ahora se estd discu-
tiendo el futuro de la ensefianza de la historia.

ENSENANZA DE LA HISTORIA Y MEMORIA COLECTIVA EN EL PRESENTE LIBRO

Historia y memoria, artefactos y prdcticas sociales para el recuer-
do, la comprensién del pasado y la ensefianza de la Historia, éstos
son los tres ejes sobre los que se articulan las contribuciones de los
capitulos de este libro.
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Este libro nacié en el marco del Proyecto Alfa “Ensefianza de la
Historia y Memoria Colectiva” que financiado por la Unién Euro-
pea® y coordinado desde la Universidad Auténoma de Madrid (Es-
pafia) reunié a investigadores de Espafia, Francia, Italia, Ecuador,
Colombia, Chile y la Argentina ya que, como es sabido, el objetivo
fundamental de los proyectos Alfa es la cooperacion académica en-
tre la Unién Europea e Iberoamérica. El desarrollo del proyecto in-
cluy6 la realizaciéon de dos seminarios, asi como diversas publica-
ciones y una pagina web. El primero se realiz6 en la sede de FLACSO,
en Buenos Aires, en el mes de agosto de 2004 y el segundo se llevé a
cabo la Universidad Auténoma de Madrid en el mes de noviembre
del mismo afio. Ambas reuniones fueron especialmente fructiferas
en intercambio de perspectivas y de resultados tanto de reflexiones
tedricas como de investigaciones empiricas. Uno de los objetivos
del proyecto ha sido sostener el intercambio académico a través de
la puesta en marcha de una pédgina web. En ella, los interesados
pueden encontrar informacién general sobre el proyecto, resefias
de los seminarios realizados y también algunos enlaces a paginas
internacionales vinculadas con la temdtica de la ensefianza de la
Historia y la memoria colectiva.

La primera parte del libro que aqui presentamos contiene tres
trabajos, fundamentalmente de reflexién teérica sobre las relacio-
nes entre memoria e Historia. Alberto Rosa comienza su articulo
planteando si resulta pertinente hoy en dia preguntarse qué recor-
dar, cémo explicar el pasado y cémo ese pasado sefiala un futuro,
cuando se estd proclamando justamente el fin de la Historia. Reali-
za un recorrido conceptual sobre las relaciones entre formas del re-
cuerdo, memoria individual y colectiva y la Historia como discipli-
na que pone en tensién las formas que adoptan los usos ptiblicos de
la historia (Carreras y Forcadell, 2003) y la comprensién critica del
pasado. Uno de los puntos en que se focaliza esta tensién es la fun-
cién identitaria que cumplen los relatos sobre el pasado, que a su
vez se manifiesta en la creacién de un sujeto histérico que muchas
veces toma la forma de un “nosotros”. Jestis Izquierdo Martin retoma
algunos de estos planteamientos pero los sitia mds bien hacia el

5. Proyecto Alfa II- 0296-A. “Ensefianza de la Historia y Memoria Colectiva”.
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interior de la disciplina histérica. Sefiala, de modo polémico, que la
Historia se haido atrincherando y ha creado identidades hacia den-
tro de la disciplina (los propios historiadores) y hacia fuera en la
forma de sujetos histdricos naturalizados: el individuo del liberalis-
mo (sujeto del Estado-nacién) o la clase social del socialismo, que
siguen afincados en la historiografia. Plantea algunas cuestiones
relacionadas con la ensefianza de la historia en la universidad —a
diferencia del resto de otros capitulos de este libro que lo hacen so-
bre la historia escolar, poniendo de manifiesto la necesaria renova-
cién en los planteamientos de ambas.

Estos dos articulos proponen entonces, matrices conceptuales
desde los cuales analizar los usos de la Historia y las formas de
hacer Historia. El tercer trabajo de este apartado, en tanto, retoma
las posibles relaciones entre Psicologia e Historia partiendo de la con-
sideracién de que en ambas disciplinas se plantean problemas acer-
ca de las relaciones entre explicacién y comprension, sujeto y obje-
to, y entre individuo y sociedad. José Antonio Castorina parte del
supuesto por el cual se sostiene que los saberes que los sujetos tie-
nen sobre la sociedad dependen, en buena medida, de las represen-
taciones sociales que circulan y que se han conformado histérica-
mente. El autor se propone analizar la convergencia entre la nocién
de “representaciones sociales”, acufiada por la psicologia social, y
la “historia de las mentalidades”. Este marco le permitiria a la psi-
cologia del conocimiento situar el conocimiento social —del cual se apro-
pian los sujetos, sean nifios o0 adultos— como parte de una construc-
cién histérica. De este modo, las influencias entre Psicologia e His-
toria estarian intensamente interpenetradas, en tanto hay un sujeto
cognoscente constituido histéricamente y un conocimiento que es
parte de una historia social.

La segunda parte del libro retine seis capitulos que tratan la com-
prension de la historia y su relacién con los artefactos culturales. Si,
como se ha dicho antes, el pasado no nos es directamente accesible
sino a través de construcciones disciplinares (la Historia) o cultura-
les, como la memoria colectiva, entonces debemos reconocer su ca-
récter mutable y casi camaleénico. S6lo se puede conocer el pasado a
través de sus representaciones, que lo ayudan a corporizarse, ob-
viamente de modos particulares. Asi, las narrativas o los objetos
materiales como monumentos, el paisaje, los simbolos y las imége-
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nes histdricas, etc., son al mismo tiempo construcciones histéricas y
generadoras de nuevas representaciones histéricas. Si asumimos que
toda mirada hacia el pasado se realiza desde un particular acto de
recuerdo situado en un presente (Rosa, Blanco, Huertas, Mateos y
Diaz, 1995), y que no recordamos en solitario y en un vacio los regis-
tros del pasado (desde el lenguaje que hablamos hasta nuestra ins-
cripcion generacional), entonces resultard necesario explorar cémo
esos registros del pasado son consumidos (Bourdieu, 1991), inter-
pretados y usados por los sujetos.

Entendemos que los artefactos culturales, como objetos con una
doble naturaleza, son al mismo tiempo materiales y simbdlicos
(Bakhurst, 2002). Cole (1996) retoma la definicién de artefactos cul-
turales que realiz6 el filésofo ruso Wartofsky, segiin la cual se los
entiende como objetivizaciones de necesidades e intenciones hu-
manas ya investidas con contenido cognitivo y afectivo. Un tipo
particular de estos artefactos culturales lo conforman aquellos que
pueden constituir mundos relativamente auténomos, mundos de
la imaginacién, y que pueden tefiir nuestro modo de ver el mundo
real, que en nuestro caso es el pasado, entre otras cosas. Pero hay
otro aspecto en que estos artefactos, incluidos en acciones del re-
cuerdo, pueden traer el pasado al presente y constituir subjetivida-
des. Nos referimos a que en estos particulares objetos se sedimen-
tan diferentes usos y significados culturales (San Martin, 1999). Por
ejemplo, y parafraseando a Fitzgerald (1980), los libros de texto de
historia (y, agregamos nosotros, las imdgenes, los relatos, los simbo-
los, etc.), serian como cdpsulas del tiempo que encierran las verda-
des que han sido seleccionadas para ser transmitidas a la posteri-
dad, alas nuevas generaciones. Esta transmisién no se daré sin con-
secuencias. Como ya se ha mencionado, una de ellas serd la forma-
cién de una cierta imagen de si y de otros y de nosotros como pre-
sentes y pasados.

Los trabajos reunidos en esta segunda seccién recorren parte de
estos asuntos. Castro y Blanco se proponen estudiar dos casos en
los que la funcién identitaria de la historia toma cuerpo: los textos
del regeneracionismo espariol del XIX en tanto ejemplo de un pro-
grama nacionalizador con el que se intentaba una salida salvadora
frente a la tragedia del 98, y la Enciclopedia Alvarez, un texto escolar
del franquismo que result6 ser una de las herramientas retéricas
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mads extendidas, a través de la cual se intentaba implementar una
determinada identidad nacional en un amplio estrato poblacional.

Hoyos y del Barrio analizan en un estudio comparativo con ni-
fos, adolescentes y jovenes espafioles y colombianos, los significa-
dos atribuidos a la identidad nacional y los aspectos afectivos vincu-
lados a ella, sobre todo la valoraciéon de la bandera como simbolo
nacional. El conocimiento social involucrado en la comprensién de
la nacionalidad y la identidad nacional parece ser asumido de for-
ma paulatina, y no sin dificultades por parte de los sujetos mds pe-
quefios. Los adolescentes y jovenes relacionan estos términos con
los requisitos legales y que constituyen la base para comprender la
nacionalidad en términos ya no cotidianos, sino institucionales. El
simbolo bandera y lo que ella representa también es objeto de una
paulatina construccién y significacién afectiva, tal como lo mues-
tran los diferentes resultados que las autoras encuentran en los su-
jetos colombianos y espafioles y que atribuyen a las diferentes préc-
ticas socializadoras en las que han participado como miembros de
sus comunidades nacionales.

Otro tipo de artefactos culturales que representan lo pasado, ade-
mds de los textos y los simbolos nacionales, son las imdgenes histé-
ricas. Estas han sido realizadas bajo dos mediaciones: una histérico-
cultural (en tanto representan eventos memorables para una deter-
minada comunidad y sus usos actuales) y otra estética (es decir los
aspectos vinculados a las técnicas, los estilos, las codificaciones, los
aspectos retdricos, etc.). Para Burke (2001) las imdgenes histéricas
son imdgenes realistas que buscan emular el punto de vista de un
testigo ocular y de este modo crear en el espectador un efecto de
realidad, es decir, la aceptacién de que lo representado pudo haber
ocurrido asi en el pasado (Aumont, 1990). Carretero y Gonzélez pre-
sentan una investigacion acerca de las lecturas que sujetos de dife-
rentes edades —nifios, adolescentes y adultos— y paises de proce-
dencia —Espafia, la Argentina y Chile- realizan de un grabado sobre
el “descubrimiento” de América. Se proponen vincular esas lectu-
ras con, por un lado, las constricciones que ofrece la imagen en tan-
to producto histérico y generadora de nuestras representaciones, y,
por ahora, los aspectos identitarios que probablemente producen
diferentes voces —incluso en personas de un mismo pais— sobre este
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suceso considerado tradicionalmente como fundacional tanto en Es-
pafia como en Iberomérica.

Carretero y Kriger situan su trabajo en el &mbito de las llamadas
“efemérides argentinas”, celebraciones tradicionales y muy frecuen-
tes en las escuela de ese pais y de otros muchos del continente. Con-
cretamente analizan las representaciones que tienen los nifios y ado-
lescentes de dos fechas patrias que conmemoran la independencia,
el 25 de Mayo de 1810 y el 9 de Julio de 1816. Asi, los nifios mads
pequefios, incluso cuando no han recibido atin una instruccién es-
pecifica en Historia, se van apropiando de significados sobre estos
acontecimientos, en lo que parece favorecer una cierta “mirada afec-
tiva” sobre la Historia. Los autores analizan la progresion en los
relatos de sujetos de 6 a 16 afios, en la que puede verse la eficacia del
dispositivo o artefacto nacionalista bajo la forma de las citadas “efemé-
rides”y su impacto en la formacién de la identidad nacional, entendi-
da como la representacién de un “nosotros” y los “otros”. Tanto en este
capitulo como en el de Carretero y Gonzdlez se analizan los resultados
obtenidos en relacién con la mencionada hipétesis de una clara contra-
diccién actual en numerosos paises entre los objetivos romanticos y los
ilustrados de la ensefianza de la historia (Carretero, 2005).

También los relatos y su relacién con la comprensién del pasado
es el tema de la investigacién que presentan Berti y Bortoli, en el
contexto italiano. Estas autoras estudian como la estructura expli-
cativa —y dentro de ésta, la causal- de los textos sobre una institu-
cién medieval facilita la comprensién, por parte de sujetos de 8 y 10
afios, de précticas realizadas en el pasado y de los pueblos que las
practicaban. Sus resultados sugieren que los textos, si presentan una
estructura narrativa y explicativa clara, ayudan a los sujetos a com-
prender las précticas pasadas dentro de un contexto que las explica y
les da sentido, alejandose asi de modos anacrénicos de ver el pasado.

Los efectos de la forma de los textos en los modos de recordar es
el eje del estudio realizado por Rosa y Bresco. Estos autores, reto-
mando la contribuciéon de White (1973) acerca del contenido de la
forma, estudian el modo en que jévenes espafioles recuerdan dos
historias diferencialmente estructuradas sobre la independencia de
Irlanda. Este tema, que se supone puede resonar en los sujetos por
su relaciéon con acontecimientos politicos y sociales actuales, se
presenta en dos versiones narrativas, una realizada desde un punto de
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vista britdnico y otra desde el punto de vista irlandés. Los resultados
muestran como la forma del relato afecta al recuerdo de los aconteci-
mientos alli narrados. Se tiende a recordar mds los elementos que en
cada texto acttian como pivotes argumentales, y que a su vez sirven
para tramar y legitimar las acciones narradas. En otras palabras, las
formas de los relatos no sélo favorecen una tematizacion diferente en
cada caso, sino fundamentalmente la evocacién de patrones de recuer-
do que se organizan sobre distintos eventos y sujetos del relato.

En la tercera seccién del libro se presenta una serie de trabajos
sobre las memorias del pasado reciente y la ensefianza de la Histo-
ria. Se retinen trabajos procedentes de diferentes contextos: desde el
recuerdo de las dltimas dictaduras militares en Argentina y Chile -y los
desafios que supone su ensefianza— hasta el tema de la otredad -re-
presentada por la diversidad cultural y las “otras historias” de los gru-
pos inmigrantes y locales— en la ensefianza de la Historia en Francia.

Dussel y Pereyra reflexionan sobre el valor que adoptan diferen-
tes politicas de transmisién de la memoria y su inscripcién en rela-
ciones de autoridad cultural y pedagdgica. Para ello recurren al caso
de Ricardo Rojas, quien a comienzos de 1900 propone una restaura-
cién nacional a través la construccién de una memoria que se tradu-
jera en una historia oficial: una historia nacional para la ensefianza
y para la creacién de la nacionalidad. Dicha historia homogeneiza-
dora parece haberse perpetuado en los modos de transmisién y en
una visién un tanto ausente de relieve y conflictos, una mera crono-
l6gica de la historia y el pasado. A partir de este marco, las autoras
estudian el modo en que los adolescentes de hoy en dia narran la
historia reciente de la Argentina y enfatizan la necesidad de una
ensefianza que rompa los moldes del pasado y habilite por tanto a
una transmisién més democrdtica y a una memoria menos cristali-
zada y mds plural.

Por su parte, Lorenz reflexiona desde la historia y desde la ense-
flanza acerca de las relaciones entre transmisién, educacién y me-
moria del pasado reciente en la Argentina. Sefiala cémo la memoria
y el recuerdo de la “Noche de los Lapices”® se ha ido tramitando y

6. La “Noche de los Lapices” hace alusién al secuestro de nueve estudiantes
secundarios de la ciudad de La Plata, Argentina, por parte del aparato represivo
del gobierno militar, sucedido entre el 15 y el 21 de septiembre de 1975.
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cristalizando en diferentes referentes y discursos y cémo algunos
de ellos son hoy parte de una cierta memoria oficial en la escuela. El
autor se pregunta como la escuela puede cumplir con el mandato
de la memoria, al mismo tiempo que brinda a sus alumnos elemen-
tos conceptuales con los cuales analizar el pasado. Propone que el
recuerdo del pasado —sobre todo cuando éste evoca el horror— debe
huir de las formas ritualizadas y por el contrario promover la re-
flexién histérica sobre aquel y sobre el presente.

El pasado reciente y su recuerdo es también el tema de la inves-
tigacién de Manzi. En este caso, y desde la perspectiva de la psico-
logia social, este autor estudia el recuerdo del golpe militar que
Pinochet encabezé contra el presidente Allende el 11 de marzo de
1973 en Chile. A partir de una encuesta realizada en la Regién Me-
tropolitana, encuentra que el recuerdo se modula de forma diferen-
te segun la orientacién ideolégica y politica de los sujetos (su per-
tenencia a laizquierda o a la derecha). Aun as, algunos aspectos de esos
mismos recuerdos son valorados de modo similar por sujetos de
orientaciones ideoldgicas encontradas, lo que lleva al autor a sefia-
lar la divisién que entrafian diferentes recuerdos del pasado; a su
vez, sefiala que las lecciones que deja ese pasado pueden ser relati-
vamente concordantes en una sociedad.

Y si la idea de pasado reciente da cuenta de cierto aspecto del
pasado que aun sigue vigente (Ardstegui, 1989) en nuestra cotidia-
neidad, su reciproca también es cierta: que nuestros presentes pue-
den ser explicados histéricamente. Asi, Osandén sefiala en su tra-
bajo que los profesores de historia son quienes pueden ensefar esta
mirada histdrica, este poner en marcha una mirada hacia delante
utilizando el espejo retrovisor de la Historia. A través del andlisis de
los cambios en la historiografia y en los curriculos de Historia en
Chile, plantea el desafio frente al cual se sittian los profesores de la
asignatura: ensefiar para la comprensién histérica. Para ello conside-
ra indispensable la reflexién del profesorado sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la Historia en fuerte vinculacién con los circuitos de
produccién, difusién y reelaboracién del conocimiento histérico.

No sélo es el pasado reciente el que pugna por entrar en la ense-
fianza de la Historia provocando reflexiones —omo venimos indi-
cando- sobre las relaciones entre memoria e historia, sino también
la historia de los otros —sean éstos inmigrantes, mujeres, victimas
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del terrorismo estatal o la colonizacién, etc. —se abre paso. Tutiaux
Guillon sostiene en su trabajo que, a pesar de la presencia perma-
nente de la otredad que caracteriza a la sociedad francesa, ésta ha
recibido y recibe un peculiar tratamiento escolar. A través de una
consideracién de textos actuales de historia escolar, encuentra que
ellos no se plantean este tema de modo complejo, haciendo apare-
cer, por ejemplo, a pueblos no europeos como sociedades sin histo-
ria o sin identidad previa a la llegada de colonizadores europeos.
Pero, por otro lado, sostiene esta autora, la “otredad” entra al aula
de un modo que produce conflictos velados: los hijos de inmigrantes,
franceses a todos los efectos y asi considerados legal y administra-
tivamente, serfan despojados de su historia. Asi, su identidad y su
diversidad cultural no son tomadas en cuenta para ensefiarles his-
toria. Esto plantea dilemas civicos importantes —que sin duda se
estdn dando en todos los paises que reciben un intenso flujo migra-
torio—, ya que al no reconocer la escuela estas diferencias, los estu-
diantes no se identifican univocamente con su procedencia étnica,
incluso la rechazan y construyen su identidad en términos mds mtil-
tiples. Asf, la autora recorre los diferentes sentidos que tendria in-
troducir la otredad como contenido en la ensefianza de la historia
escolar.
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