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Resumen:

Este articulo se enfoca en algunos de los
fundamentos del trabajo basado en la ima-
ginacion, la empatia y la descentracion en
clase de historia. La idea de ponerlos en
dialogo con ciertas miradas de la filosofia
de la historia actuales, contribuye a relati-
vizar tanto las miradas que hacen de esos
recursos el alfa y el omega de la ensefianza
de la historia como las que los descartan
casi prejuiciosamente. En algunos casos
son los trazos en comun que tienen con
el trabajo de los historiadores lo que les
da mas solidez. En otros, es justamente la
mirada critica de la filosofia la que ofrece
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histérica.

Abstract:
This article focuses on some of the founda-
tions of history class work based on imagi-

>
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elementos para repensar la significacion
de un trabajo de imaginacion/empatia en
clase de historia. Serd, en fin, la mediacién
historiografica — y filoséfica — de cada pro-
fesor la que contribuya a re-encuadrar las
bases del entendimiento de las propuestas
de imaginacién o de empatia presentadas
a los estudiantes. Por ultimo, veremos que
al igual que para entender lo que pasé en
el pasado, para entender lo que pasa en las
clases de historia — en cada una —a veces se
requieren herramientas especiales como la
imaginacion, la empatia o la descentracion.
Las veremos en accion en ambos terrenos.
ensefianza de la historia, imaginacion

nation, empathy, and decentering. Their
dialoguing with diverse views of current
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philosophy of history helps adding nuance
both to those who conceive such resources
the alpha and omega of the teaching of
history and those that discard them almost
prejudicially. In some cases, it is the shared
lines with historians’ work that strengthen
them. In others, it is precisely the critical
view of philosophy that provides with
arguments to rethink the significance of a
work counting on imagination/empathy in
a history class. It will be, in short, the his-

toriographical — and philosophical — media-
tion of each teacher that will contribute to
reframing the bases of understanding the
proposals of imagination or empathy pre-
sented to the students. Finally, we will see
that just as to understand what happened
in the past, to understand what happens in
history classes — in every one — sometimes
special tools such as imagination, empathy
or decentering are required. We will see
them in action in both fields.

Keywords: Decentering, empathy, historical imagination, teaching history.

En realidad, esta pregunta podria haber sido formulada de otra mane-
ra, o ni siquiera haberlo sido. No es de forma alguna una pregunta cuya
respuesta dependa de algun tipo de prueba empirica, o que pueda ser
refutada por una argumentacion mas contundente. Es, de alguna manera,
hija de las miradas de la filosofia de la historia del ultimo medio siglo. Tal
vez haya sido el Michel De Certeau de La Possession de Loudun (1970) o
de L’absent de I'Histoire (1973), quien planto la semilla de la otredad del
pasado, de ese muerto al que los historiadores hacen hablar. En 1985 fue
publicado EI Pasado es un Pais Extranio, de David Lowenthal (1998), ali-
mentando la idea de que éramos turistas nostalgicos del pais del presen-
te viajando al pais del pasado. Unas décadas antes, Collingwood (1952, p.
280) habia dejado en manos de la imaginacién histérica y del trabajo de-
ductivo — mutuamente asistidos — el combate de los historiadores contra
la resistencia del pasado a ser conocido. Por su parte, el afianzamiento de
miradas ‘narrativistas’ respecto de la historiografia tendié a acentuar la
idea de que una cosa era el pasado y otra lo que se podia decir de él en el
presente del historiador o de la sociedad que alienta la produccién de sus
obras (Ankersmit, 1988; Ricceur, 2004, 2006; White, 1992, 2003). Michel
De Certeau (1993) lo dice claramente:

[...] es necesario recordar que una lectura del pasado, por mas contro-
lada que esté por el analisis de los documentos, siempre esta guiada
por una lectura del presente. Una y otra se organizan, en efecto, en
funcion de problematicas impuestas por una situacion. (p. 37)

Afos antes, Heidegger (1922/2002) lo habia dicho con la misma claridad:
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La situacién de la interpretacion, en cuanto apropiacion comprensiva
del pasado, es siempre la situacién de un presente viviente. [...]. El
pasado solo se manifiesta con arreglo a la resolucion y capacidad de
apertura de la que dispone el presente. (p. 30)

En los tiempos que corren, las miradas ‘posnarrativistas’ de la historio-
grafia tienden a considerar, filosoficamente hablando, la continuidad
temporal entre presente y pasado (Kuukkanen, 2019; Runia, 2006) de una
manera muy diferente a la que lo suponia Lovejoy hace ya casi un siglo.
Es posible que sea entonces el presente el que nos permita comprender
el pasado como “presencia en ausencia” (Runia, 2006, p. 6), lo que ten-
dria que reconfigurar no solamente el trabajo de los historiadores, sino
también el de los profesores de historia, tanto en la prevision de la clase
o el curso y su puesta en practica, como en el momento de tomar estas
consideraciones como herramienta de analisis apropiada.

Las relaciones entre este tipo de consideraciones — de corte esen-
cialmente filoséfico — y la enseflanza de la historia han sido diversas a
lo largo del tiempo y son muy dificiles de caracterizar en algun tipo de
perspectiva generalizadora, clasificadora o evolutiva. En cierta forma, el
mundo de las aulas — las del presente y las del pasado, las cercanas y las
lejanas — considerado como una generalidad puede ser observado con las
mismas herramientas con las que los historiadores y sus lectores atien-
den al pasado. Lo es en el sentido de que no hay duda de que cualquier
afirmacién respecto de lo que alli sucede tiene tantas posibilidades de ser
acertada como de no ser pertinente, cubriendo toda la gama de posicio-
nes intermedias. No tiene sentido por lo tanto presentar un trabajo acerca
de como los profesores de historia, en general y a lo largo del tiempo,
lidian con la relacion entre las afirmaciones que sostienen en su clase y el
pasado en el que acontecieron los sucesos referidos. Tenemos que partir
de la base de que lo que se diga de ese asunto depende, por un lado, del
profesor, del tema, del grupo, de la institucion, etcétera, y por otro, de los
ojos que lo ven; es decir, de las herramientas de analisis puestas en jue-
go, asi como de la postura de quienes escriben y de quienes leen, buscan-
do saber, entender. En este sentido, no es lo mismo atender a la accién
de otros, colegas o no, que enfocarse en la suya propia, privadamente o
en el contexto de un grupo de analisis de las practicas, por ejemplo. Lo
que si tiene sentido es dialogar con algunas posturas sobre los modos de
acercarse al pasado en clase de historia presentadas en libros y articulos
de revista, con la salvedad de que no se puede evitar la intermediacion
interpretativa y selectiva del lector o autor — cosa que por otra parte siem-
pre resulta evidente —, de quien sabemos a partir de este momento que
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ha dado clases de historia en el nivel secundario durante varias décadas,
y ocasionalmente en nivel primario.

Este trabajo esta por lo tanto dedicado en parte a dialogar — que no
es ni aceptar ni poner en cuestién — con algunas posturas relativas a los
modos en que sus autores aconsejan a los profesores de historia que en-
caminen a sus alumnos en pos de un conocimiento mas efectivo y rea-
lista de los fragmentos del pasado que son abordados en sus clases. Sin
embargo, mi interés principal esta relacionado con ir un paso mas atras,
y poner bajo analisis los significados que términos como ‘imaginacion’ y
‘empatia’ — en tanto modos de recursos para comprender el pasado — pue-
den tener en el contexto de una clase de historia, que puede ser la mia, o
la de un lector colega, o la de un sujeto distinto del que la analiza. Parto
de la base de que asi como un libro o una clase de historia se vinculan
con mayor o menor claridad con una mirada filosofica sobre la historia,
las miradas respecto de imaginar el pasado o sentir empatia con algunos
de los personajes mencionados en la clase no pueden no tener un tras-
fondo filosofico que las ubique mas cerca o mas lejos de una determinada
postura filosoéfica: positivistas, historicistas, nacionalistas, ‘analistas’, es-
tructuralistas, marxistas, narrativistas, posnarrativistas, subalternos, en-
tre otros. En esto no difieren de las consideraciones que se pueden hacer
respecto de otros tipos de ejercitacion, incluidas las fichas de trabajo. La
tesis central de este articulo dialogara con la filosofia de la historia, tanto
en lo referente a las miradas sobre la historia y la historiografia activas
en una clase de historia, como a las propuestas de ejercitacion que sugie-
ren empatizar o imaginarse en una determinada situacion del pasado. Mi
analisis permite la conversacion entre conceptos bien establecidos en la
filosofia de la historia, como distancia temporal, tension entre lo familiar
y lo no familiar, otredad, ‘paseidad’ del pasado, subalternidad, asi como
la dimension ‘escrituristica’ y literaria de la historiografia.

La primera parte se ocupara entonces de dialogar con algunas pos-
turas que hacen énfasis en el trabajo de imaginacién histérica como eje
estructurante del sentido de una clase de historia. Deudores casi siempre
explicitos de la obra de Collingwood (1952), quedara claro que en los he-
chos tienden a conceder a la imaginacion una dimension cognitiva rele-
vante, hasta el punto de considerarla la clave de la comprension historica.
En su cruzada contra la historia aprendida de memoria — y, por lo tanto,
sin ningun sentido — muchos autores parecen estar buscando exorcizar
a la vez la ‘paseidad’ del pasado — que lo vuelve ajeno y en el limite de lo

! Ricoeur (2003, p. 457) define la ‘paseidad’ como la cualidad enigmatica del pasado, en
tanto es algo que ya no es.
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cognoscible —, la incertidumbre y otros asuntos que vienen siendo objeto
de reflexién en el ambito de la filosofia de la historia. La insercion de
estas propuestas de trabajo en una clase o curso singular, y necesaria-
mente orientado por una concepcién de la historia y de la historiografia,
nos permitird ver con otros ojos todas las ocasiones en que la imaginacién
trabaja en una clase de historia: imaginamos el pasado, imaginamos al
historiador, los alumnos imaginan al profesor, los profesores imaginamos
a los alumnos pensando. Estamos, definitivamente, expandiendo el sen-
tido original de algunas herramientas de analisis, surgidas en otro con-
texto y para otros fines. De hecho, la historia y la didactica de la historia
lo hacen todo el tiempo.

La segunda parte dara un paso mas y me hara ir en busca de los modos
en que la empatia histérica es considerada una herramienta valiosa para
la enseflanza de la historia, al menos en los aspectos de tipo mas bien
informativo, que son los propiamente ‘imaginables’. Quedan relativa-
mente por fuera las posibilidades de imaginar la periodizacién Asamblea
Constituyente-Convencién-Directorio-Consulado-Imperio, Baja y Alta
Edad Media, o paleolitico-neolitico, o conceptualizaciones como auge del
absolutismo o sociedad de 6rdenes. De todas formas, como no es posible
pensar una clase de historia por fuera de algun marco historiografico, y
también filosodfico, tanto la empatia como la imaginacion historica — para
algunos autores estos dos ultimos conceptos son sinénimos o al menos
mutuamente implicados (Lee, 1984; Lee y Ashby, 2001; Lee y Shemilt,
2011; Shemilt, 1984) — han de estar necesariamente contenidas en una vi-
sién de la historia, una historiografia y una orientacién del curso a cuenta
de su profesor. Mas alla de esto, y en cierta forma por fuera de los marcos
historiograficos o filosoéficos, la condicién dual del trabajo de empatia,
que tiene un pie en lo afectivo y otro en lo cognitivo (Endacott y Brooks,
2013, p. 42; Garrett y Greenwald, 2010, p. 9), me permitira valorar — a me-
nudo, desde el sentido comun — tanto sus posibilidades como sus limites
en una clase de historia. Asi como a veces nos permitimos imaginar al
historiador trabajando en el archivo o escribiendo en su casa, y accede-
mos a la empatia como ‘estar en el lugar de’, otras veces nos sorprende la
empatia como propuesta de identificacion con ese personaje del pasado
— o del presente — que nos esta permitiendo tratar de saber acerca de los
aztecas, los griegos o los espafioles en Ameérica.

La tercera y ultima parte de este articulo considerara lo relativo a
los trabajos de descentracion — en el sentido piagetiano del término —
propuestos a los alumnos, como forma tanto de abordar la otredad del
pasado — o su presencia en el presente — como de movilizar saberes dis-
ponibles provenientes de la historiografia, via el manual o la ficha de
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trabajo. De hecho, a veces es necesario hilar fino para distinguir entre
empatia y descentracion, y aun entre ambas y la imaginacion historica.
Tan dificil de comprobar — a partir del desempefio escolar de un alumno —
como la empatia o la imaginacién, y por qué no la comprension, el trabajo
de descentracion es el unico que puede considerarse consistente con la
distancia temporal que nos separa del pasado, en tanto descentrandose
nadie deja — ni debe dejar — de ser uno mismo. De todas formas, tanto la
imaginacion como la empatia o la descentracion siempre dependen de
los elementos que el profesor haya suministrado como insumos para ha-
cer ese trabajo — e.g., informacion sobre la realidad material, el paisaje,
los alimentos, los medios de transporte, las relaciones familiares, socia-
les, laborales, la educacion o la vida religiosa — Que esta seleccion es
consistente con una mirada filoséfica tanto sobre la historia como sobre
la historiografia, es un asunto que no dejara de requerir su mencion a lo
largo de todo el articulo.

En infinitas situaciones el lenguaje, hablado o escrito, nos invita a formar-
nos una idea — una imagen mental — de aquello de lo que trata el discurso
o la palabra. No podriamos ser profesores de historia si no hubiéramos
leido muchos libros de historia, y consecuentemente habernos formado
una idea de como era €l escenario — imagen o contexto — en el cual los
acontecimientos sobre los que leemos tuvieron lugar. Ademas de escu-
char la clase, y tal vez ver imagenes, a veces en movimiento, contamos
con que nuestros alumnos leen, y ademas después hablan y también es-
criben. A los fines de este articulo, del trabajo de Ricoeur (2001, p. 202),
analizando en profundidad el fendmeno de la imaginacién, me interesa
particularmente la idea de que, relacionada con la lectura — o con lo dicho
en una clase — la imaginacion tiene una dimensiéon creadora, cuasi optica
y sensorial, que va de la palabra leida o escuchada a la imagen mental.
Sin duda es la imaginacion la que une u organiza la informacion disponi-
ble y la convierte en un relato con sentido, para su autor — que puede ser
el escritor, el historiador, el profesor o el alumno — y para sus interlocuto-
res. En otro lugar, Ricceur (2004, p. 130) la reconoce como el estructurador
del relato en Mimesis 11, a la que llama significativamente “el reino de
‘como-si’”. Nos sugiere igualmente que es la dimensiéon heuristica de la
imaginacion la que, pudiendo ir mas alla del lenguaje, tiene la posibilidad
de poner en crisis el relato leido o escuchado. Las clases de historia estan
llenas de esas explosiones de imaginacion, a menudo dificiles de gestio-
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nar sin perder el hilo de la exposicion.? A veces, la experiencia nos hace
previsores, y nos imaginamos que eso pasara.

En un curso normal, son contadas las excepciones en las cuales la cla-
se de historia no gira en torno a un intercambio en el cual mientras el
profesor habla, o leen un texto, en las mentes de los alumnos se forman
imagenes que corresponden a lo que cada uno entiende eso de lo que se
estd tratando la clase. A veces hay que preguntar: “;Saben lo que es una
carabela?” y puede ser que haya que mostrar una representacion grafica
porque la imaginacion de algunos alumnos no tiene como hacerse a la
idea de qué tipo de barco se trataba. Collingwood (1952, p. 280), pionero
en este asunto, conjugaba de una manera particular en el trabajo de los
historiadores las ‘evidencias’ con la imaginacion para poder efectivamen-
te comprender el pasado. En una clase de historia, las ‘evidencias’ son la
informacién que suministramos de una manera o de otra a los estudiantes,
o que les pedimos que busquen por su cuenta. Eso no quiere decir, sin em-
bargo, que la propia experiencia vital de cada estudiante no le suministre
por su lado alguna ‘evidencia’ que ayude a comprender o imaginar — a su
manera — términos como batalla, soldados, armas, castillo, rey, e incluso,
barcos. A menudo en lugar de evidencias lo que formulamos son mas bien
precauciones contra el anacronismo, y explicamos que en esa época no
habia electricidad ni automoviles ni agua corriente ni vacunas ni tanti-
simas cosas que nos rodean habitualmente.® Otros anacronismos pasan
inadvertidos a veces en la clase de historia y a veces en la historiografia.

De alguna manera, de lo que se trata es de dar algunas pistas para
poder recrear visualmente un escenario posible, en el sentido de racio-
nalmente defendible, en el cual los romanos se enfrentaron con los carta-
gineses, o Luis X1v gobernaba desde Versalles, o la primera fundaciéon de

2 “Profe, ¢jcémo que la loba amamantoé a los bebés? jSe los tendria que haber comido!
¢Cdémo sabia la loba a qué hora tenia que darles de mamar?” (Victoria, Manu y otras).
Mirando una imagen de la estatua que esta en el manual: “;Esos nifios no estan muy
grandes para estar asi, prendidos...?” (Julieta). “¢El escultor nunca vio una perra o una
gata amantar? jAmamanta echada y no parada!” (Mariana, Leticia y otros). He reserva-
do la mayoria de las notas a pie de pagina para intercalar entre comillas — y en caracter
de testimonios directos —la voz de mis alumnos conservada en el archivo inmaterial de
mis recuerdos. No son, sin embargo, objeto de analisis, aun cuando algunos dan lugar
a un comentario pertinente en el contexto de este trabajo.

¢ | “jQué miseria, pobre gente...!”, exclamé Milena. “Si no habia papas, entonces, ;qué
comian?”, pregunt6 Ernesto. “;De verdad que en esa época no habia escuelas? jQuée
genial!”, dijo Lucas, gratamente sorprendido. El pasado parecia haber sido un lugar

mas interesante de lo que se podia pensar.
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Buenos Aires. Comentar a los alumnos que, el 3 de febrero de 1695, “Du-
rante la comida real, el vino y el agua se helaron en los vasos” (Braudel,
1984, p. 253) es en cierto modo ir por el camino de Collingwood (1952),
asumiendo que ‘se held’ — con una temperatura ambiente que dabamos
por sentado que era muy baja — quiere decir que solamente tenia escar-
cha superficial, lo cual no lo hace menos terrible. Asumiamos sin mas
que el testimonio la condesa Palatina era fiable y que Braudel no habia
manipulado la fuente de ninguna manera. De todas formas, nunca po-
demos tener la seguridad de lo que en cada cabeza esto representa.? En
realidad, la unica manera que tenemos de hacernos una idea es solici-
tar una devolucion en modo lenguaje o pequefio dibujo. Sin embargo,
para ambas modalidades existen restricciones importantes, en tanto hay
alumnos que dominan mejor el lenguaje — oral o escrito — y que se sienten
mas comodos que otros diciendo lo que imaginan, si es que lo hicieron y
desean compartirlo. De la misma manera, la representacion grafica exige
una destreza muy desparejamente distribuida entre los alumnos, y entre
los humanos en general, asi que tampoco podemos contar con eso como
via de acceso a lo que un alumno ha imaginado mientras leia un texto o
escuchaba un relato en clase de historia. De hecho, es importante no con-
fundir el ‘saber’ de un estudiante con su ‘desempefio’ escolar. Es posible
que un buen trabajo equivalga a la posesion, al menos temporaria, de un
cierto saber o de una cierta capacidad operativa como hacer deducciones,
inferencias o argumentos. A todos nos ha pasado alguna vez, de haber
tenido un mal desempefo en un trabajo escolar, pudiendo haberlo resuel-
to adecuadamente, y entonces ese desempeiio tenia mas relaciéon con las
circunstancias que con la posesion efectiva del saber o de la capacidad
operativa. Podemos, si, imaginar que estan imaginando algo similar a lo
que su profesor esta imaginando cuando habla de la Noche Triste. En
cierta forma, lo que podemos percibir del saber de nuestros alumnos — ad-
quirido via lectura, escucha o imaginacién — tiene una arista comun con
lo que podemos saber — via imaginacion de escenarios, de sentimientos,
de intenciones o de entrelazamientos causales — de gente que vivio hace
mucho tiempo y que ya no podemos contactar directamente. Como dice
Koselleck (1993, p. 105), 1a historiografia dice cosas de ellos que ellos mis-
mos no podrian haber dicho, asi como nosotros, los profesores, decimos

4 | Después de haber conversado con un grupo de nifios de siete afios sobre el mundo
feudal, incluida la debacle del siglo XIv, una nifia escribio, en silencio y en su casa:
“Una mafiana ventosa, las plantas no crecieron mas”. Nada en la clase sugeria esa idea
precisa; sin embargo, en su mente se dibujé algo que ella expresé de esa manera en su
tarea.
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cosas referentes al saber o la capacidad de nuestros alumnos que a me-
nudo los sorprenden, para bien o para mal. Por otra parte, aun una corta
experiencia en las aulas nos ensena que no todos los alumnos son igua-
les, vy que la presencia de alumnos desinteresados en el tema de hoy, en
la historia, o en cualquier asunto escolar, es casi inevitable. Sabemos que
también hay de los otros, aquellos con los que contamos para cualquier
tarea que propongamos, que escuchan, intervienen, dialogan y pregun-
tan. Si hay algo que no podemos imaginarnos — precisamente, y a partir
de la evidencia disponible — es que un grupo o todos los grupos de alum-
nos son homogéneos y estables en interés, disposicion, capacidad, y en
otros asuntos que harian funcionar la clase de historia de la mejor manera
posible. Como vemos, a veces las herramientas para pensar el pasado
también son utiles para pensar el presente, y mas en clase de historia.

Por otro lado, mientras que para Ricceur (2001, p. 210), la comprensiéon
del pasado es un trabajo esencialmente imaginativo en la medida en que
permite reconocernos formando parte del tiempo de los antepasados y
del de nuestros herederos, para Lee (1984, p. 89) o para Shemilt (1984,
p. 45) la imaginacién — asociada con el logro de la empatia — esta en la
base de la comprension historica en el medio escolar. Lee (1984) afirma
que ‘sila historia que sabe un alumno carece de imaginacion, nosotros no
podemos simplemente asumir que lo que ha escrito o dicho tiene algun
sentido para €l”, lo que le permite concluir que: “Si la imaginacion es
un criterio para comprender la historia, entonces la falta de imaginacion
es probablemente sintomatica de la falta de comprension. Y la falta de
comprension hace que la historia sea inutil’ (p. 111).° De todas formas,
al menos en los ejemplos de los que Lee (1984, pp. 91-92) se sirve en su ar-
ticulo, su idea de la imaginacion — como aparece en Collingwood (1952) —
estd mas bien asociada con la descentracion, especialmente implicada en
un trabajo légico de argumentacion. Los ejemplos tomados de su clase
solicitaban a los estudiantes decir qué hubieran hecho, y por qué, si se
hubieran encontrado en la situaciéon de Luis Xvi en 1789. En sus comenta-
rios valora especialmente la capacidad argumental de los estudiantes, en
relacion con la informacion disponible para hacerlo.

El enfoque de Lee (1984) es ampliamente compartido por Lemisko
(2004) y Bain y Mirel (1982) quienes — siguiendo a Collingwood (1952) —
extienden las funciones de la imaginacién a lo analitico y lo deductivo en

5 | If a pupil’s history lacks imagination, we cannot simply assume that what he has writ-
ten or said makes any sense to him [...]. If imagination is a criterion for understanding
history, then lack of imagination is likely to be symptomatic of lack of understanding.
And lack of understanding rends history pointless. Lee (1984, p. 111)

Letras Historicas / Numero 29 / / México / / 1SSN: 2448-8372



10

relacion con cierta informacién dada. Sin dar cuenta de la posicion filoso-
fica que respalda su posicionamiento, mantienen el rechazo por la asimi-
laciéon del término imaginacion a fantasia, ficcion y otras caracteristicas
que acerquen el trabajo de los estudiantes a la literatura. White (2003)
les diria: “No importa si el mundo es concebido como real o solamente
imaginado. La forma de darle sentido es la misma” (p. 138). Volveré sobre
este aspecto mas adelante.

En un libro de historia — y en un curso de historia, de cualquier ni-
vel — hay muchas mas cosas que solo nombrar y describir situaciones
0 secuencias de acontecimientos sobre las cuales apoyar un trabajo de
imaginacion o de empatia. Lo que distingue unas miradas historiografi-
cas — y unas clases de historia — de otras es precisamente la forma que
construyen sentido a los acontecimientos del pasado de los que pueden
dar cuenta con un cierto margen de seguridad. Posiblemente esta cues-
tidn ocupe, explicitamente, la mayor parte del tiempo en clase de historia,
ademas de ser objeto privilegiado de la ejercitacién y la evaluacion. No
cabe duda de que, para poder imaginar el pasado de una manera defen-
dible, primero hay que tener claras unas cuantas cosas respecto de la
época, la situacion o las personas implicadas. Tampoco cabe duda de que
los modos de hacer historia implican conceptualizar el tiempo, la socie-
dad, la economia, la politica, la cultura, el pensamiento, asi como vincular
—‘imputar’, diria Ricceur (2004, p. 301) — causalmente los acontecimientos.

Antes que nadie, son los propios historiadores quienes imaginan, a la
Collingwood, en todos los términos posibles, cada cual a su manera fren-
te a los mismos restos del pasado. Es por supuesto superfluo decir que
su trabajo de conceptualizacion tampoco es homogéneo. Asi tenemos
épocas, regimenes, transiciones, auges, decadencias, formas de gobier-
no, ideologias, modalidades econdémicas, organizaciones sociales, entre
otros, presentadas y definidas de maneras no siempre coincidentes de
unos historiadores a otros. Entonces, si por ejemplo hay miradas bona-
partistas y robespierristas de la Revoluciéon Francesa, como quisiéramos
que nuestros alumnos imaginaran a Robespierre o a Napoledén?, ;segun
Mathiez o segun Lefebvre? El profesor decide. Desde este punto de vista,
tal vez tengamos que pensar en hablar de imaginacion historiografica, o
al menos historiograficamente orientada, y no solo de imaginacion histo-
rica, tanto en las paginas de los libros como entre las cuatro paredes del
aula.

En el fondo, lo que cabe preguntarse es si la orientacion historiografi-
ca — que codifica buena parte de la informacién manejada en clase —no es
en si misma alguna clase de evidencia a partir de la cual imaginar deduc-
tivamente lo que sucedié o pudo haber sucedido en la época que estamos
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estudiando en clase o lo es mas bien para imaginarse al historiador pen-
sando el pasado. Muchas veces utilicé fragmentos del libro Expansion
Europea y Descolonizacion de Miege (1975) no solo para comprender,
imaginar o hacerse una idea de la descolonizacion, sino también para
ver, comprender o imaginar al autor herido por la pérdida de las colonias
francesas en Asia y en Africa, a partir de sus propios dichos en el libro.
Cabe notar que tendriamos que dar por descontado que seguramente en
la mayoria de los paises de Africa o de Asia, la ensefianza de esta tema-
tica tiene connotaciones muy diferentes — para los planificadores, para
los profesores y para los alumnos — que las que puede tener en un pais
de Ameérica del Sur, como lo tiene sin duda el andlisis de las practicas de
aula, por sus profesores o por otros interesados en el tema.

Los historiadores nos transmiten, intertextualmente, muchas de las
evidencias sobre las cuales han elaborado sus conclusiones, y es posible
que ese trabajo — desde cierto punto de vista, arqueolégico y selectivo en
las paginas de un libro de historia — permita a los profesores, mas alla de
la historiografia, poner en marcha un trabajo de imaginaciéon respecto
de diferentes aspectos del pasado. El fragmento mencionado mas arriba,
tomado de un libro de Braudel, es un ejemplo apropiado, entre muchi-
simos posibles. De todas formas, en mi clase, nunca vino al caso si con
ese trabajo Braudel innovaba, cambiaba o revolucionaba la historiografia
francesa. Lo importante era poder imaginarse el frio espantoso que hacia
en el palacio de Versalles, paradigma de la fastuosidad. El comentario
era siempre, que, si eso pasaba en Versalles, qué no estaria pasando en
el resto de las casas, mas ricas o pobres, de la regién. En alguna ocasion
alguien coment6 que tal vez, en casas mas pequefas, con un fueguito
alcanzaba para calentarse. Deduciamos a partir de la evidencia. Imagina-
bamos lo no dicho. Como sea, es muy dificil decir si lo que queremos que
imaginen es lo mismo que nosotros imaginamos, o si se trata mas bien de
volver a imaginar lo que el historiador de referencia ya imaginé. La idea
o deseo que imaginen ‘lo que realmente pasé’ y tal como paso, esta tam-
bién muy claramente definida desde el punto de vista filoséfico. Gadamer
(1993) la identifica con la ingenuidad del historicismo que sostenia que
se avanzaba en la objetividad historica en la medida que los historiadores
se desplazaran “al espiritu de la época, [logrando] pensar en sus con-
ceptos y representaciones en vez de en las propias”. Sostiene que, “por
el contrario de lo que se trata es de reconocer la distancia en el tiempo
como una posibilidad positiva y productiva del comprender” (p. 367). De
todas formas, hay que encontrar un argumento fuerte para contrarrestar
la idea de que no hay manera de que no veamos al pasado con los ojos del
presente (De Certeau, 1993, p. 37; Heidegger, 1922/2002, p. 30) para lo
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que nos interesa recordar, investigar y ensenar, y para lo que preferimos
olvidar o no darle tanta importancia.

Por otra parte, no debemos olvidar que abocarse a trabajar con un
concepto, como por ejemplo absolutismo, o los vinculos causales entre
excedente de produccion y surgimiento del poder politico, no invoca
directamente un trabajo de imaginacién para orientarse en pos de su
comprension. Ricceur (2004) considera, sin embargo, que el trabajo de
establecer un vinculo causal — o una imputacién causal, en sus términos —
es también un trabajo de imaginacién por parte del historiador: “Esta
légica consiste esencialmente en el siguiente proceso: construir por la
Imaginacion un curso diferente de acontecimientos, sopesar las conse-
cuencias probables de este acontecimiento real y, en fin, comparar estas
consecuencias con el curso real de los acontecimientos” (p. 301, cursivas
en el original). Para nosotros, en clase, es una ocasion de adentrarnos
en la racionalidad singular del pensamiento historiografico. Sin duda, se-
guimos en clase de historia, y no nos alejamos del pensamiento de los
historiadores, pero en lugar de a la imaginacion, apelamos al manejo con-
ceptual. A menudo preguntamos qué nos hace pensar o saber que este
texto lo escribié un anarquista, cuales caracteristicas del fascismo estan
presentes en este discurso, o de qué manera el aumento del comercio ul-
tramarino tuvo algo que ver con los comienzos de la revolucion industrial.
Requerimos, antes que nada, la organizacion de un discurso argumenta-
tivo, a menudo siguiendo las huellas de algun historiador que nos mostro
como hacerlo. Que esto puede hacerse a partir de una propuesta de des-
centracion, lo veremos en el ultimo apartado de este trabajo.

No cabe duda de que los enfoques que alientan el trabajo de imagina-
cion en clase de historia — asi como los que son de corte mas operativo o
estratégico — estan dando cuenta del rechazo a una practica que a veces
hace, o ha hecho, del aprendizaje de la historia un ejercicio esencialmen-
te memoristico en relacién con los contenidos de un texto. Es por cierto
muy dificil negar el papel que tiene la imaginacion, tanto en el trabajo de
los historiadores como en el desarrollo de los cursos, en particular en el
nivel primario y secundario. Escuchar o leer un relato, y mas si es acerca
del pasado, es ya una invitacion a imaginar. Recorrer el camino inverso y
convertir la imaginacion en relato — e.g., en un dibujo o una historieta — es
un esfuerzo complementario de naturaleza definitivamente intelectual y
cognitiva, por lo tanto, educativamente valioso sin lugar a duda.

Al mismo tiempo hay que aceptar que ademas de la imaginacién en
la clase de historia hay un trabajo metodolégico e intelectual que movili-
za otros aspectos del pensamiento, como el manejo conceptual o la inte-
raccion causal entre fendmenos (Stockley, 1983, pp. 50-51). Finalmente,

12

Letras Historicas / Numero 29 / / México / / ISSN: 2448-8372



debemos tener en cuenta que, asi como la imaginacion no tiene forma de
estandarizarse, regularse y programarse en la mente de los alumnos — un
recurso cuyos limites conocemos — el trabajo historiografico — que esta
lejos de ser homogéneo —nunca deja de dar forma y sentido a lo que sabe-
mos del pasado, de la mano de un historiador o de otro, historiografica e
ideolégicamente considerados. El lenguaje descriptivo nos invita siempre
a imaginar, pero hay conceptos y otros tramos del discurso historiografico
que mas bien nos invitan a pensar. En el apartado siguiente el foco del
analisis recaera sobre el trabajo de empatia en clase de historia. Limitan-
do de forma borrosa con la imaginacion, la dimension cognitivo-afectiva
del trabajo de empatia nos mostrara tanto sus potencialidades como sus
limitaciones en la clase de historia.

En sentido estricto, empatia quiere decir ‘sentir como el otro’, ‘ponerse en
su lugar’. En clase de historia, sentir empatia con otro, pero del pasado
es, en esencia, imaginarse que uno es otro diferente de uno mismo. Im-
porta particularmente el esfuerzo de tomar conciencia del presente para
ponerlo a un lado e imaginarse a uno mismo sintiendo, opinando, reaccio-
nando como si fuera otra persona, que de hecho no conoce. Sin embargo,
también es posible que la comprension del otro — que puede no solo ser
ajeno, sino también diferente en todo — provenga mas bien de lo que hay
en comun que de las diferencias con ese otro del pasado. La acepcién mas
corriente del término empatia sugiere la identificacién — en el sentido de
afinidad — con la persona o la situacion en cuestion. Si avanzamos en la
lectura del texto del acapite nos damos cuenta de que tal vez Descartes
podia haber tenido una mirada critica sobre los ejercicios de empatia:

Pero el que emplea demasiado tiempo en viajar acaba por tornarse
extranjero en su propio pais; y al que estudia con demasiada curiosi-
dad lo que se hacia en los siglos pretéritos ocurrele de ordinario que
permanece ignorante de lo que se practica en el presente. (1997, p. 46)

De alguna manera podemos pensar que presagia al Nietzsche de la Se-
gunda Inactual. La dimension escolar de los esfuerzos de los estudiantes
en este sentido tiende a alejar esta acepcion del término. De hecho, a
lo largo de un curso es posible que los estudiantes sean solicitados en
esfuerzos de empatia referidos a situaciones muy variadas entre si; por
ejemplo, un siervo, un burgués, un bandido, un monje de clausura, un
sefnor feudal o una dama de la corte.
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La empatia implica sin duda el establecimiento de un vinculo — entre
racional y afectivo (Endacott y Brooks, 2013, p. 42; Garrett y Greenwald,
2010, p. 11) — que involucra dimensiones personales y en cierta forma sub-
jetivas — sentimientos, creencias, pensamientos, motivos, intenciones — de
dos personas. Para el caso de la clase de historia, una esté en el presente
— agente activo de la empatia —, y la otra o las otras estan en el pasado,
cercano o lejano, en el tiempo o en el espacio — en realidad, el objeto, por
lo tanto, pasivo, que da lugar a la empatia —. Es tratar de hacer el esfuerzo
de sentirse como un soldado romano, un esclavo en €l sur estadounidense,
una mujer sufragista o Maria Antonieta rumbo al cadalso, al tomar contac-
to con un relato acerca de esas situaciones. En la mayoria de los casos, ese
relato no fue escrito por ellos mismos, sino por alguien que tal vez tam-
poco los conocié personalmente. Muchos de esos relatos recogen lo que
otros dijeron anteriormente, sean historiadores o no. A veces sabemos del
pasado por sus propios actores, pero en la inmensa mayoria de los casos
son otros los que nos hablan de los campesinos, de las mujeres, de los
esclavos o de los soldados. La preocupaciéon de Carlo Ginzburg por quién
era realmente Menocchio, o la de Michel De Certeau por las poseidas de
Loudun, no es un detalle menor en el juego de la imaginacién y la empatia
con personajes o situaciones del pasado en clase de historia. La mayor
parte de la informacion que se tiene de muchos de ellos, empezando por
su propia existencia, proviene de quienes partian de la base de que eran
culpables, como en el caso de Menocchio y de las poseidas de Loudun, o
que eran simplemente inferiores — en realidad totalmente ajenos —, como
en el caso de los indigenas americanos vistos por sus conquistadores es-
pafioles, ingleses, franceses, holandeses o portugueses.

Los estudios de la subalternidad representan todavia una traba mayor
en relacién con las posibilidades de conocer el pensamiento y el sentir de
las clases subalternas. Spivak (2008, p. 36) habla directamente de ‘fraca-
SO cognitivo’ en el intento de acceder a su conciencia. Los subalternos
— campesinos, mujeres, pueblos dominados por extranjeros — para ella son,
derrideanamente hablando, tout-autres, en el sentido de irrepresentables
en su conciencia. Si bajo la mirada heterologica de Michel De Certeau
(1993, p. 16; 2000, p. 172), la historia — o ciencia del otro — tiene en comun
con otras ciencias la intencién de ‘escribir la voz del otro’, hacer hablar a
un muerto que permanece callado, siendo el presente el que por fuerza da
voz al pasado; bajo la mirada subalterna de Spivak (2008), no hay ninguna
posibilidad de proponer o hacer un trabajo de empatia con un ‘otro’ que ha
sido creado por sus dominadores, materiales o intelectuales.

Esto quiere decir que la clase de historia replica en cierta forma, o in-
cluso esta orientada, por un trabajo anterior de imaginacién y de empatia
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— entendida como comprension — de las personas y de las situaciones que
son objeto de su interés como historiador. Naturalmente son también del
interés del profesor que las ha trasladado a su clase y las utiliza con la
idea de que los alumnos tomen contacto con esa situacion del pasado. De
otra forma, las hubiera dejado pasar. No debemos olvidar que todo lo que
los profesores de historia sabemos de historia y ensefiamos en nuestras
clases, lo aprendimos directa o indirectamente a partir de los libros que
escribieron los historiadores. Fue a ellos antes que nadie que descubri-
mos imaginando — en el sentido de ‘hacerse una idea de' — el pasado a
partir de lo que leyeron en los documentos del archivo. También sabemos
que no recordamos o apreciamos por igual todos los libros que hemos lei-
do sobre el tema de la clase de hoy. Algunos nos gustaron mas que otros,
y, de hecho, hay algo de empatia con algunos de sus autores, mientras
que otros estan enterrados en el pasado oscuro de su solo-lectura.

En cuanto a herramientas para acercarse a la comprensiéon de situacio-
nes del pasado, tanto la imaginacion como la empatia — que para algunos
autores como Lee y Schemilt (2011) son dificiles de distinguir con total
precision — es posible que la nocién gadameriana de ‘distancia tempo-
ral’ nos ayude a pensar con mas claridad sus connotaciones —. Gadamer
(1993, p. 365) sugiere que la comprension del pasado esta articulada por
una tension entre la percepcion de lo familiar y la de lo no familiar, lo
extrafo, lo impensable. Es interesante destacar que Gadamer utiliza el
mismo término que Freud para referirse a ese fendmeno que nos muestra
a nosotros mismos como extrafios e impensables (Umheimlich). Psicoa-
naliticamente orientado, Runia (2006) enfatiza la idea de que, en su con-
tinuidad con el presente, el pasado nos muestra lo que no sabiamos que
podiamos ser. Para De Certeau (1993, p. 60) — también cercano al psicoa-
nalisis — la cuestion esta en el limite de lo pensable, y es la historiografia
la que vuelve pensable el pasado, conmoviendo los limites.

Es posiblemente la articulacién entre imaginacion — como hacerse una
idea de — y empatia — como ponerse en el lugar de — la que nos permite
gestionar, un paso a la vez, las situaciones que nos son familiares, a pesar
de haber sucedido hace siglos, de que sus actores hablaran otro idioma u
otra version del nuestro, se vistieran diferente y comieran otras cosas, y
las situaciones que no nos son familiares con las que hay que permitirse
sorprenderse, como los rituales funerarios, las formas de hacer justicia,
el valor de la vida humana, entro otros. Es también la que nos permite
poner un pie en la dimension otredad del pasado, la que lo hace imagina-
ble, comprensible, pero siempre a partir de restos parciales y, sobre todo,
de la mano de un historiador que valord o dejé pasar algo que para otro
era importante. La imaginacién y la empatia desafian todo el tiempo a la
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otredad del pasado y nos permiten imaginarnos que, por un momento, la
derrotamos. Sin embargo, si tratamos de imaginarnos qué pensarian los
egipcios de nuestras clases, o qué diria Chopin de sus intérpretes actua-
les, el edificio se tambalea. De hecho, solo tenemos las partituras, negro
sobre blanco y nada mas, si no contamos los testimonios que dicen que
tocaba maravillosamente bien. Nunca sabremos, para €l caso, 1o que esto
queria decir y en qué se parece — si es que se parece — a lo que hacen
actualmente los pianistas, ni mucho menos como tocaba Chopin el piano.
De hecho, para imaginar el pasado tenemos que hacer como que todos
hablaban el mismo idioma que nosotros — porque no podemos imaginar-
los hablando ni en latin ni en griego antiguo ni en nahuatl prehispanico —
y de verdad nunca vamos a saber como era la voz de César ni la de na-
die que no tengamos un registro fonografico. La presencia de relatos o
interpretaciones alternativas o discordantes respecto de un mismo tema
redobla el efecto.

Al igual que el trabajo de imaginacién, y bien relacionado con él, las
posibilidades de ponerse en el lugar de gente del pasado en una clase
de historia dependen en buena medida no solo de la informacién que
suministre el profesor, el manual o la ficha de trabajo, sino de la forma
en que eso adquiere destaque y centralidad en la clase. Con seguridad
las posibilidades de sentir empatia — en el sentido de ponerse en su lu-
gar — con un esclavo dependen de los detalles de la vida cotidiana que
sean mencionados en clase: horas de trabajo al cabo del dia, falta de
privacidad, hacinamiento, castigos, alimentacion, y en general formas de
violencia fisica o simbdlica que no pueden hacer de la esclavitud mas que
una condicion deplorable. Seguramente en algunos lugares y en algunos
tiempos, como algunos estados del sur estadounidense, o Sudafrica hasta
bien avanzado el siglo XX, este ejercicio no tenia sentido, como proba-
blemente todavia no lo tenga el esfuerzo de descentrarse y comprender
los sentimientos de un carcelero de Auschwitz o de Treblinka, o de un
torturador de la EsMAS. Con esto quiero decir que si bien la empatia tiene
un lugar importante en aras de una comprension mas cabal — es decir, es
menos libresca y solo discursiva — del pasado, también esta mucho mas
a merced de la orientacion particular que tenga el curso, o el programa, y

6 | Aunque posiblemente implique conocer mas a fondo el terrorismo de estado, es casi
seguro que ninguna consigna pueda considerarse mas inapropiada que “eres un tortu-
rador de la ESMA. Acabas de torturar ... etc. Describe tu experiencia.” Desde algun lugar
nos mira el Tolstoi de “hay que ponerse en el lugar de los otros; tout comprendre c’'est
tout pardonner” (Maria Bolkonskaia a su hermano, en La Guerra y la Paz, cap XXV) y

nos obliga a pensar con cuidado qué es lo que queremos hacer con la clase de historia.
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por supuesto las condiciones sociales, politicas e ideologicas en las que
ese curso tiene lugar. Asi como las historias de género dan lugar a una
demanda de empatia con las mujeres segregadas, poco independientes,
o sin participacion politica, las paginas de la historia reciente tienden a
rescatar al horror del olvido. Sin embargo, en un mundo complejo como en
el que vivimos, a veces nos sorprendemos con el hecho de que lo que sea
que estamos suponiendo como lo extrano, lo que demanda un esfuerzo
intelectual y emocional para ser comprendido, en realidad no es la ajeni-
dad del pasado, porque es muy similar al presente de muchas de las mu-
jeres de la clase o cercanas a ellas, al de muchas victimas de violencia, o a
situaciones econdmicas y sociales insostenibles, pero cotidianas y reales.
Para muchos alumnos, tratar de ponerse en el lugar de, no tiene sentido,
porgue en el fondo son como ellos. Como mucho tienen que saber que
en el pasado también habia de eso, y la empatia no parece ser necesa-
ria. Todo el mundo puede poner un ejemplo de esto, aquel dia, en aquel
grupo en que nos topamos con que lo que creiamos un pais extrafio, no
lo era.” La tension entre lo familiar y lo no familiar puede funcionar, para
algunos estudiantes, en sentido inverso.

Todos sabemos que a veces tratar de provocar empatia con jefes mi-
litares, presidentes, reyes o emperadores es un poco dificil. Lo es antes
que nada porque resulta una experiencia con pocos puntos en comun
para el sujeto a quien invitamos a caminar con los zapatos de un general
romano, del presidente Kennedy o de Napoleodn exiliado en Santa Elena.
Asi como la experiencia de la violencia — moral, simbdélica o fisica — o las
distintas formas de segregacion social, la cuestion de género también
cuenta, y a menudo hay que pedirles solo a ellas o solo a ellos que se ima-
ginen, que traten de pensar cOmo reaccionarian si fueran una reina, una
monja, un labrador o un soldado.

Por otra parte, y si como hemos visto, el trabajo de imaginaciéon de los
alumnos es relativamente incontrolable y muy dificil de comprobar, el de
la empatia — que apunta mucho mas directamente a lo personal — 1o es
todavia mas. Normalmente la tarea escolar tiene algo de rutinario y de
predecible, de forma que a cierta altura del aflo no podemos saber si lo
hacen bien porque captaron la clave del procedimiento, o si sinceramen-
te estan haciendo el esfuerzo de ponerse en el lugar o en la situacion que

7 | “A mi las invasiones me dan miedo. No me hubiera gustado vivir en la época de los
vikingos. Perdone que no conteste esta pregunta” (Maria Laura). Esta respuesta de-
manda, antes que nada, el esfuerzo de ponerse en el lugar de la alumna, pero sobre
todo aceptar que a veces hay efectos inesperados y para nada positivos en las tareas
que proponemos.
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les solicitamos. Hay que tener en cuenta que, desde el punto de vista de
la calificacién de los desempefios, ademas de o incluso antes de enfocar-
nos en la imaginacién o en la empatia, nos concentramos en la manera
en que ese alumno gestiona o moviliza la informacion que tiene para res-
paldar su trabajo informacién plana — e.g., fechas o nombres — y, ademas,
conceptos relevantes, y si es el caso, vinculos causales entre los aconte-
cimientos implicados en el ejercicio. Como mencioné anteriormente, los
buenos escritores tienen ventaja adicional en todas las propuestas de
trabajo abordadas en este articulo. Los historiadores que ademas son
buenos escritores, también la tienen.

Aligual que en el caso de lo referente a las posibilidades de un trabajo
de imaginacion en clase de historia, en el caso de la empatia no podemos
tampoco localizarla en relacion con el trabajo conceptual y causal mas es-
tricto, mas si estd vinculado con una propuesta historiografica. Es cierto
que no podemos descartar el trabajo memoristico que pone a disposicion
nombres, lugares, fechas y acontecimientos imprescindibles para llevar
a cabo la tarea, pero lo que importa es lo que hacemos con ellos en clase,
v lo que les pedimos después a los estudiantes que hagan por su cuen-
ta. Desde este punto de vista, los trabajos de comparacion, de analisis,
de organizacion conceptual, y por supuesto los que tienden a desmontar
cuidadosamente la articulacion de los vinculos causales que uno o varios
historiadores han tejido en torno al devenir de los acontecimientos, no
ven en las propuestas que apelan a la imaginacién o a la empatia mas que
un lugar complementario. Esto no les quita importancia, solamente nos
obliga a tener claro qué hacemos y para qué lo hacemos en clase.

De todas formas, €l trabajo a cara descubierta con el pensamiento de un
historiador supone también un trabajo de empatia, pero con el autor y no
con los personajes o las situaciones de su relato. Entender a un historiador
nacional de principios y a otro de fines del siglo XX es una tarea habitual en
muchas clases de historia. Son los mismos personajes, las mismas guerras,
los mismos acuerdos de paz, los mismos resultados electorales, la misma
prosperidad o depresion, y, sin embargo, los libros de historia dicen cosas
diferentes. Mousnier y Perry Anderson tienen miradas opuestas sobre el
lugar de la nobleza en el absolutismo. Si no acabamos concluyendo que
uno tiene razoén y el otro no, entonces la idea es entender a cada uno en
su época, en su contexto ideoldgico, politico, e incluso, historiografico. La
empatia, pero desde otro lugar: entender el libro de historia del cual apren-
demos como el resultado del trabajo de ese historiador, que vivié en una
época en la que era de tal partido o de tal orientacién ideologica.

Por otra parte, a los ojos de algunas autoridades, enfocarse en la em-
patia con personajes o situaciones del pasado puede tener, y a menudo
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lo tiene, un sesgo peligrosamente cuestionable. Aunque por una parte
la clase de historia tiene — histéricamente hablando y hasta nuestros
dias —una vinculacion con la formacion civica de los futuros ciudadanos,
ademas de considerar el devenir de la historia nacional como un proce-
SO exitoso hasta el presente; por otra parte, las sospechas de que eso
puede no ser asi y el profesor de historia manipule exitosamente a los
estudiantes llevandolos por otro camino, es algo que no deja de tener
vigencia, en todos los paises. La historia objetiva, la de lo que realmente
paso y nada mas, no deja de ser una utopia politico-educativa siempre
actualizada; de hecho, en franca contradiccion con los fines politicos y
civicos oficialmente propuestos para la enseflanza de la historia. De to-
das formas, todos sabemos que entre lo que los profesores — individual-
mente considerados — deseamos y lo que sucede realmente en la mente
de cada uno de nuestros estudiantes en el corto, mediano o largo plazo,
existen a veces distancias enormes, lo mismo sucede entre la interpre-
taciéon de sus desemperfios como exitosos o fracasados y los saberes que
se supone los respaldan. Nadie quiere ‘imaginar’ eso. Sin embargo, a ve-
ces, leyendo un trabajo los profesores tratamos de ponernos en la cabe-
za del alumno para tratar de entender 1o que quiso decir, no solo desde
el punto de vista gramatical. Al mismo tiempo, damos por descontado
que los estudiantes llevan a cabo un trabajo minucioso de imaginacion
y de empatia en el otro sentido: los profesores nos volvemos previsibles
en muchas cosas a lo largo del afio. Alguien se pone en nuestro lugar
y trata de pensar con nuestra cabeza para intentar adelantarse a los
acontecimientos. Antes de ser profesores, todos fuimos alumnos. Los
historiadores también.

Hasta aqui he tratado de mirar las posibilidades y los limites de los
trabajos de imaginacion y empatia en clase de historia, tratando de con-
siderarlos separadamente, aunque autores como Lee, Shemilt o Ashby
los presentan como mutuamente implicados. Son, sin duda, herramien-
tas para dialogar con la otredad del pasado y con el trabajo de los histo-
riadores. También son, a su manera, herramientas potentes para poner
bajo analisis el propio trabajo de ensefiar historia, porque si bien no hay
una distancia temporal propiamente dicha con nuestros alumnos, hay
muchas otras distancias que hacen de ellos a menudo unos ‘otros’ a los
que nos podemos acercar con ayuda de la imaginacion. En el apartado
final de este trabajo me concentraré en otra forma de mirar la movili-
zacion de los recursos imaginativos y empaticos de los estudiantes sin
perder de vista los aspectos conceptuales y causales presentes en los
libros y en las clases de historia. De hecho, el trabajo de descentracion
al que esta destinado el siguiente apartado tal vez no refiera a otras
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actividades de la clase de historia, sino a otra forma de mirarlas y de
entenderlas.

En los dos apartados anteriores me he ocupado de analizar las posibi-
lidades de apelar a la imaginacién y a la empatia — mas que nada en el
sentido de ponerse en el lugar de — en una clase de historia. De hecho,
mientras escribia, muchas veces puse ‘descentracion’ en lugar de empa-
tia. Es que si lo miramos desde el punto de vista de ponerse en el lugar
del otro parece ser mas que nada una cuestion de palabras. Sin embargo,
no son exactamente coextensivos ni pueden utilizarse sistematicamente
como sinénimos. Hay que tener en cuenta que mientras que empatia pue-
de entenderse tanto como ‘ponerse en el lugar de’ o ‘identificarse con’,
descentracion tiene una sola acepcion, que es no pensar las cosas desde
el punto de vista del sujeto sino del otro que no es él mismo. Para Piaget
es una etapa fundamental del desarrollo cognitivo del sujeto, y es a partir
de sus obras que este término es usado. Mientras Piaget (1978b) sostiene
que el egocentrismo es inconsciente, para €l “la descentracién supone
una inversion de sentido laboriosa, que procede por el establecimiento
de relaciones entre los diversos puntos de vista” (p. 218). Esto no contra-
dice en nada lo que casi todos los autores entienden por la empatia que
respalda o complementa el trabajo de imaginacién en clase de historia.

Naturalmente, aun en los ejemplos piagetianos, esta implicada la po-
sesion de alguna informacion acerca del otro y un trabajo de elaboracion
imaginaria para representarse una situaciéon en el futuro que advierte
al sujeto qué conducta tomar. De hecho, lo hacemos todo el tiempo. La
diferencia con el trabajo de descentracion piagetiano es que en clase
de historia la descentracion o la empatia, no implican al sujeto mas que
como estudiante, y si tienen consecuencias para su futuro, estan rela-
cionadas con la calificacion de su actuacion en el curso. Desde otro pun-
to de vista podemos también relacionar el trabajo escolar con el deseo
de saber, con el interés de ese alumno por conocer mas acerca de los
egipcios o de la vida rural en la Rusia zarista, aunque sea una motiva-
cion circunstancial y esté escolarmente codificada. Lo importante en
todo caso es que el trabajo de descentracién no acontece espontanea-
mente y relacionado con la vida interpersonal y afectiva del sujeto, sino
ante la propuesta del profesor, habitualmente en un ejercicio que ha de
resolverse por escrito. Es desde este punto de vista que tenemos que
tratar de entender las actividades escolares que implican la descentra-
cion en personajes del pasado.
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Me interesa en este punto volver sobre la cuestion de la imaginacion.
De hecho, tal vez la mayoria de las consignas de trabajo incluyen el verbo
imaginar como estructurador: “Imagina que eres, estas, has visitado, ela-
bora un didlogo entre, escribe una carta desde las trincheras”. En otros
casos esta implicito: [imagina que] eres un obrero en una fabrica textil
en Liverpool. Cuéntanos tu jornada de trabajo”. Tenemos que aceptar,
que, en tanto trabajo escolar, para los estudiantes estan a la par de otras
como: “;Cuales son las principales caracteristicas de...? Analiza las con-
secuencias de... Compara...”, etcétera. Sin embargo, para unas alcanza
con tener la capacidad de movilizar saberes, o encontrarlos en un texto, y
para otras, ademas, hay que imaginar o ‘ponerse en el lugar de’. Sin duda
el trabajo de descentracion es, antes que nada, un trabajo de la imagina-
cién, pero no de la imaginacioén libre y creativa que puede fantasear con
cualquier cosa, sino de una imaginaciéon reglada que no puede poner ar-
mas de fuego en manos de los romanos ni teléfonos en Versalles ni otras
cosas por el estilo. De alguna manera es como armar un rompecabezas al
que le faltan algunas piezas que, cada uno segun su imaginaciéon, agrega
y completa. La historiografia disponible y los materiales suministrados en
clase son las piezas disponibles para armarlo; lo demas, es cuestion de
imaginacion, ya sea reconstruyendo la escena o poniéndose en el lugar
de alguno de sus protagonistas. En realidad, aunque son tareas distintas
en relevancia y en rigor, esto tiene algunos puntos en comun tanto con
el trabajo de los historiadores como con el de los escritores de novelas
historicas.

La didactica de la historia de las ultimas décadas ha apoyado fervo-
rosamente este tipo de tareas sobre todo en pos de la superacién de una
ensefianza libresca, recitadora de listas de nombres, lugares y aconteci-
mientos. La idea ha sido por un lado acercarse a la historiografia, a menu-
do mas alla de los historiadores, y por otro la de dar a la clase un aspecto
menos acartonado, menos ritual, incluso més participativo. Las propues-
tas que apelan a la imaginacién y a tomar el lugar del otro del pasado tie-
nen a menudo un aspecto ludico que es 1o que las hace mas interesantes
para algunos alumnos, y para otros todo lo contrario. Siempre hay otros
que preferirian escuchar al profesor, tomar notas y disfrutar de la clase
en lugar de tener que estar haciendo de cuenta que son un marinero del
barco de Cristébal Colén.? También hay estudiantes que estan conven-
cidos que la historia es lo que realmente paso, y por lo tanto no encuen-

8 “Profe, jotra vez con lo de hacer una carta! A mi me gustaba mas como hacia la profe
del afio pasado que era todo lo del libro y los apuntes”, comenté Rocio. Facundo replico
“jCéllate nena, que asi es mas divertido!"”.
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tran sentido ni a los trabajos de imaginacion, de descentracion, ni a los
de analisis y confrontacion historiografica.® A veces, cuando proponemos
un ejercicio de descentracion, tendemos a dar por descontado no solo el
interés de cada alumno en llevarlos a cabo, sino también su capacidad
imaginativa, incluyendo fantasear, que esta implicado en la propuesta de
trabajo. Sin embargo, si hay algo que la experiencia nos dice es que lo que
no podemos hacer es, justamente, imaginar a nuestros alumnos como un
todo homogéneo en interés, capacidad o disposicion al trabajo.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que en realidad hacer un ejer-
cicio de descentracion implica de por si una doble descentracion: “Ima-
gina que eres"... es un primer paso en el cual tengo que hacer de cuenta
que no soy yo mismo sino otro, que es algo asi como representar un papel.
El segundo paso es hacer de cuenta que soy un marinero en la expedi-
cion de Colodn, un periodista neoyorkino en los afios 30 o un estanciero
modernista entusiasmado. No tendriamos que dejar de tener en cuenta el
hecho de que el trabajo heuristico que esta detras de la resolucién de es-
tas consignas en primer término se expresa en condicional: “;qué diria o
qué pensaria yo si...?". En segundo término, apela a la memoria en busca
de elementos apropiados, descartando los no apropiados. En esa época
la gente comia solo dos veces al dia, se alumbraban con velas o con el
fuego de la estufa, o dormian en colchones en el piso. Descartemos, pues,
las sabanas, la luz eléctrica, la heladera y demas electrodomeésticos, los
tenedores o la cerradura de la puerta. Los ojos del profesor estan siempre
atentos al rigor con el que ha seleccionado o descartado la informacion
con la que elabora su respuesta.’®

En un cierto modo podemos pensar que los trabajos de descentracion,
implicando la imaginacién y la empatia, tienen un formato literario que
los acercan mas a la novela historica que a la historiografia propiamente
dicha. No hay duda de que — mas alla de su orientacion historiografica o
filosofica — dificilmente encontremos en un libro de historia un parrafo en

9 | Una alumna de 12 afos encabezo6 una tarea sobre la religién egipcia de esta manera:
“Aunque la profesora se pase diciendo que los historiadores pueden pensar distinto, lo
que paso es lo que paso, y ellos lo saben perfectamente. Si no, ¢para qué son historiado-
res?”. Antes que nada, traté de ponerme en su lugar, sintiéndome molesta con la orienta-
cion filosdfica del curso que chocaba con sus convicciones acerca de lo que la historia es.
Con seguridad Piaget (1978a, p. 74) tendria algo que decir sobre la reaccién de Camila.

10| A medio camino entre manejar la informacioén apropiada y sentirse como en el pasado,
una vez Matias, un alumno al que le habia solicitado habitar la casa de un campesino
feudal, escribio: “jPah, qué olor! dije, y la vieja [sic] que estaba adentro me pregunto:

¢olor a qué, m'hijo?".

Letras Historicas / Numero 29 / / México / / ISSN: 2448-8372



el que el historiador imagina ser un legionario romano o0 un colono nortea-
mericano. De hecho, es la forma en que saca sus conclusiones — concep-
tuales o causales, o simplemente descriptivas — la que nos permite inferir
un trabajo de imaginacién o de empatia o de descentracion. Lo es princi-
palmente cuando atribuye sentimientos como desilusion, alegria o deseo
a sus personajes — e.g., Hitler ‘siempre habia querido invadir’ Polonia —.
Sin embargo, en la novela histoérica encontramos con seguridad muchos
textos que responderian a consignas del tipo: “Imagina que has estado
en la batalla de Borodiné. Describela”.!! No debemos olvidar que para los
profesores de historia — asi como para los autores de manuales, y posible-
mente también para los historiadores — la novela histoérica, y a menudo el
cine con tematicas de época, constituye un aliado valioso para ayudar a la
imaginacion y por supuesto a la comprension del tema que estamos abor-
dando en clase. Debe haber toda una generacion para la cual Cleopatra se
parecia mucho a Liz Taylor, y seguramente hablaba en inglés.

También habria que pensar en la diferencia que naturalmente existe
entre las posibilidades de imaginar de un historiador que lleva tal vez
afios estudiando un tema de interés prioritario para él y ha consultado
cientos de documentos — que son los que lo invitan a imaginar —, y la de
un estudiante que se encuentra con el tema por primera vez en la vida y
dispone de apenas unos parrafos para emprender el viaje hacia el pasado,
caminando con los zapatos de otro. Es en este sentido que no podemos
evitar pensar en la dimension ludica — y en el fondo, practica — que tienen
estas propuestas de trabajo, 1o que no las hace para nada cuestionables.
Mas bien al contrario. Aprendemos de mil maneras diferentes.

De todas formas, nadie piensa en hacer descansar su curso entera-
mente sobre propuestas que apelen a la imaginacién o a la empatia his-
torica. Los ejercicios de descentracion ocupan un lugar importante, pero
no tienen el monopolio de la ejercitaciéon propuesta a los estudiantes ni
de los modos en los que intentamos tener una idea de cudnto saben de
historia. Desde mi punto de vista su importancia reside — ademas de lo
que aportan a la comprension de un determinado momento del pasado —
en la exigencia intelectual que representan para los estudiantes. En primer
lugar, es imposible resolverlos sin la posesion de unos ciertos saberes que
podemos denominar informativos, o sin la capacidad heuristica de irlos a
buscar en los apuntes, en el libro o en la web, y seleccionarlos apropia-
damente. En segundo lugar, implica una operacion de cambio de formato
discursivo importante, en la medida en que lo que se encuentra expresado

| “No puedo contestar esta pregunta porque nunca estuve en una batalla, y por lo que vi
en las peliculas, no me gustaria estar” (Lucia).
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como informacion, como concepto o como argumento, tiene que ser tradu-
cido a una carta, una conversacion o un articulo periodistico. A menudo los
historiadores hacen, precisamente, la operacion inversa y los convierten
en historiografia. Tal vez, escribir una novela histérica o un guion de cine
o de teatro de época tenga alguna arista en comun mas relevante con la
resolucién de una consigna de descentracién que con el trabajo de los his-
toriadores, del cual por supuesto no pueden prescindir. Los historiadores
estan primero y sin ellos no hay trabajos de descentracion, aunque hay
gente que dice que, leyendo La Guerra y la Paz, Papa Goriot, Orgullo y
Prejuicio o Juliano el Apostata, ha aprendido mas historia que en un libro
de historia. No son pocos los profesores que utilizan fragmentos de novelas
historicas en clase, asi como fragmentos de peliculas referentes al tema del
momento, denotando en cierta forma la frontera comun que esto tiene con
los ejercicios de descentracion que proponen a sus alumnos.

En realidad, la educacion es una apuesta al futuro. Sin embargo y con
distintas fundamentaciones, desde hace unos dos siglos, enseflamos
historia a nifios y jovenes. Los gobiernos, la academia, y también la
sociedad, tienen mucho interés en que lo que se invierte en ese trabajo
tenga los mejores frutos posibles. Las preocupaciones por como ensenar
de la mejor manera posible son casi tan antiguas como las escuelas a
las que se trata de que asista la mayor parte de la poblacién en edad
escolar. La enseflanza de la historia puede dar cuenta de una oferta
numerosa y variada en este sentido, entre la que se cuenta una extensa
bibliografia referida al trabajo en clase a través, o a partir de la imagi-
nacion y la empatia con las personas que vivieron en las épocas que se
estudian en clase.

Por otro lado, las distintas filosofias de la historia nos han ido mos-
trando que no hay una sola manera de entender la forma en que el pa-
sado que esta consignado en los libros de historia puede ser conocido
en forma mas o menos cabal y segura. Hay que admitir que es escasa, y
relativamente reciente, la preocupacion por vincular didactica y filosofia
de la historia. Por un lado, porque las distintas notas de incertidumbre y
diversidad que fueron desplazando a las seguridades iniciales se vuelven
relativamente inmanejables, por no decir poco funcionales, a una empre-
sa que busca ensefiar acerca del pasado. Por otro lado, el énfasis en la
dimension ‘escrituristica’ de la historiografia la acerca peligrosamente a
la literatura, y un paso mas, a la ficcién, sembrando dudas similares en la
empresa de ensefar historia a nuestros alumnos.
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Es posible entonces que el énfasis en encontrar una manera, sencilla
y accesible de entender a la gente del pasado a través de las posibilida-
des que nos brindan la imaginacién y la empatia sea, en las aulas, una
manera de conjugar al mismo tiempo la idea del pais extrafio, de la otre-
dad y de la distancia temporal que hace de ellos los ‘otros’ de nosotros
mismos. De todas formas, la historiografia de todas las orientaciones
sigue expresandose en modo indicativo y no deja lugar a dudas que lo
que dice que paso, paso de la manera en que el historiador lo entiende y
lo hace saber a sus lectores. Lo que sucede, y todos lo sabemos, es que
nunca esta escrita la ultima palabra, y que la coexistencia de versiones
discordantes esta en la naturaleza de las cosas. Tal vez sea precisa-
mente de la mano del modo indicativo que el trabajo de la imaginacion
v la empatia pueden tener cabida en una clase de historia. Dejan, sin
embargo, un aspecto dual al descubierto; en tanto, por momentos po-
demos hacernos una idea razonable de como eran, como pensaban, qué
cosas les preocupaban, en otros lo importante es poder entender como
un historiador nos muestra sus conclusiones a menudo con escasas re-
ferencias metodologicas.

Finalmente, y lo hemos visto a lo largo del articulo, si el pasado es
incierto y nos obliga a ayudarnos con la imaginacion y las herramientas
deductivas para hacernos una idea acerca de lo que paso, las mentes
de nuestros alumnos son todo menos transparentes y homogéneas en
relacion con lo que saben. Todos sabemos que se requieren condiciones
especiales para poder afirmar con toda certeza que esa respuesta acer-
tada da cuenta de un saber — al menos temporalmente — soélido y no de
un acierto mas o menos involuntario, o incluso de una astucia. Es sobre
estas bases que — como cualquier desempernio escolar — las propuestas
de imaginacion, empatia o descentracién deben ser tomadas como lo
que son: una invitacion a los estudiantes a realizar una cierta tarea, en
el marco de un curso y a la espera de una calificacion. Esto no significa
— cualquiera que sea €l tipo de propuesta — que no aporte significati-
vamente al crecimiento intelectual y personal de los estudiantes. Es lo
que todos esperamos que pase, pero sabemos por experiencia personal,
que muchos de nuestros logros escolares — historia al fin — se hunden
en un pasado del cual es muy dificil rescatarlos. Como profesores lo
importante siempre es entender lo que hacemos y tratar de hacerlo lo
mejor posible.
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