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PRESENTACION

La practica pedagégica, como préctica social, se construye segtin las formas que los
participantes elaboran en el mismo acto educativo y no se aviene a patrones predeter-
minados o estandarizados del actuar humano, a la manera de los procesos técnicos.
Ello no significa que sea andrquica o que no se puedan identificar rutas construidas por
los profesores y los estudiantes para ensefiar y estudiar algtin campo de saber.

Los contextos escolares se caracterizan por los rituales y las formas alternativas
que los profesores crean para poner a los estudiantes en contacto con el conocimiento y
otras formas de la cultura, con los propésitos de promover la autonomia de los sujetos
y brindarles oportunidades para aprender a vivir arménicamente con la naturaleza y
civilizadamente con sus congéneres.

Estos dos supuestos de orden general constituyen mapas y brijulas en los proce-
sos de investigacion educativa que adelantamos desde el Programa RED de la Univer-
sidad Nacional de Colombia y también son los que nos orientaron en este estudio sobre
Las rutas pedagdgicas en la ensefianza de la historia en la educacion bdsica de Bogotd, Distrito
Capital. Asi, el lector encontrard en este documento que el Instituto para la Investiga-
cién Educativa y el Desarrollo Pedagégico del Distrito Capital, IDEF, y, por su conduc-
to, a la comunidad educativa de la ciudad, una lectura de los discursos y las practicas
que los profesores y estudiantes elaboran y ponen en escena con el propdsito de ense-
far y estudiar historia en cuatro instituciones educativas de la capital.

El documento da cuenta a) del proyecto y los hallazgos, b) de la produccién que
un pufiado de historiadores y profesores de historia en la educacién bésica hicieron en
relacién con el tema del estudio, y ¢) de una breve resefia bibliogrdfica que permite
contextualizar este estudio con otros de reciente data.

Este trabajo se origina en el propésito que el IDEP tiene de estudiar la riqueza
educativa y pedagodgica de la ciudad y de hacerla conocer a los profesores, a las institu-
ciones y a las comunidades académicas, con el fin de buscar caminos para el mejora-
miento constante de la calidad de la educacién que se ofrece en la ciudad y aportar, asi,
a la educacién que se brinda en otros contextos del pais y de América Latina.

Las preguntas que orientaron la biisqueda centran su atencién en algunas proble-
maticas tales como los sentidos de la ensenanza de la historia o, si se prefiere, de la edu-
cacién histérica de los ciudadanos, las tensiones entre los acontecimientos y el conocimiento
de los mismos, las distinciones y relaciones entre dos dmbitos construidos de diverso
modo: el de la ensenanza en la educacién bdsica y el de la produccién del saber en el
campo historiogréfico y, finalmente, a qué ensenar en historia y a cémo ensenar historia
en la actualidad.

La realizacién de dos grupos focales, uno de historiadores y otro con profesores de
historia, abrié horizontes para el trabajo de campo y los posteriores andlisis, pues orienté
la mirada y amplié la escucha para captar en los discursos y en las practicas, tanto los
sentidos que adjudican los actores como los significados que pueden construirse a par-
tir de las teorias y de los marcos de interpretacién.

De conformidad con los supuestos acerca de la practica pedagégica y los sentidos
de la escuela en nuestras sociedades, el estudio no tiene una pretensién normativa ni
evaluativa, razones por las cuales se prefirié centrar la biisqueda en cuatro institucio-
nes educativas que presentaran caracteristicas diversas en su proyecto educativo, en su
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naturaleza juridica, en la procedencia de sus estudiantes y en la ubicacién geograficaen
la ciudad. Asi, los propdsitos se centraron en observar, describir y analizar las rutas
pedagégicas que sirven para la ensefianza y el estudio de la historia en la educacién
basica y media en cuatro instituciones educativas de Bogot4 (grados 1° a 9°) y en carac-
terizar los discursos y las précticas pedagdgicas referidos al conocimiento histérico y a
su influencia en la construccién de conciencia histérica.

Se observaron clases en todos los grados de las cuatro instituciones, se dialogé con
los profesores y los estudiantes y, luego se hizo un seguimiento al desarrollo de una
unidad a un profesor de cada escuela. Con los registros de clase, las entrevistas a los
profesores y estudiantes, el andlisis de documentos tales como textos y materiales, pla-
nes de curso y clase, guias de trabajo, cuadernos u otros trabajos de los estudiantes, se
construyeron registros que fueron procesados y analizados, buscando en una dindmica
abductiva los significados que podrian construirse de ese corpus con miras a identificar
rutas de ensefianza y estudio.

En el marco de las relaciones que se establecen entre la produccién del saber
disciplinar y su circulacién y apropiacién social a través de los procesos de
recontextualizacién que se dan en la escuela, el estudio identificé dos grandes ele-
mentos constitutivos de las rutas pedagégicas: el discurso histérico y la interaccién
en el aula. El primero, perfila una ruta que se apoya en la funcién expositiva y orde-
nadora del discurso, que se encuentra ligada al despliegue articulado y consistente
del conocimiento histérico en el aula de clase. El segundo, por el contrario, se apoya
en la estructura de interaccion en el aula de clase y tiene que ver con la resignificacién
de la interaccién y de las relaciones entre los sujetos, a partir de su aplicacién en
tareas de investigacion histérica.

Las rutas pedagdgicas son fundamentalmente estructuras de participacién y reco-
nocimiento entre los sujetos que, como tales, no pueden ser anticipadas por completo
en su progresion, pero si requieren un cierto grado de coherencia y, por tanto, de
estructuracién. Una ruta pedagogica, en este sentido, debe posibilitar un juego entre las
sucesivas elaboraciones que realizan los estudiantes para producir un significado en el
contexto académico de la clase y la coherencia que se necesita, en la estructura de par-
ticipacion social del aula de clase, para que tenga lugar una interaccién entre los sujetos
a partir de esas elaboraciones.

El intento de comprender las rutas desde el interior de la préctica pedagégica y
del discurso sobre la misma, da cuenta de caminos que no se pueden reducir a algoritmos
0 a procesos estratégicos; sin embargo, una comprensién mds compleja exige
contextualizar dicha préctica en las rutas que demarca el curriculo, la evaluacién y los
procesos diddcticos, y en las dindmicas propias que se gestan en los equipos de profeso-
res y en las instituciones, con sus especificidades y referencias concretas a lugares y
grupos sociales en los que se inscribe cada escuela.

Las rutas pedagdgicas, gracias a su estructura y al hecho de que estdn atravesa-
das por dindmicas institucionales, colectivas y por la puesta en acto del saber peda-
gogico de cada profesor, pueden considerarse, entonces, como estructuras flexibles
de aprendizaje que, a la vez que posibilitan la construccién de los cédigos histéricos
por parte de los sujetos, permiten la emergencia de la escuela como mundo de vida.
Podria decirse, asi, que en las rutas pedagdgicas, ademads de los ensayos que se reali-
zan con el saber histérico a través de la estructuracién de la tarea pedagégica, se
exploran nuevas practicas sociales, que al ir mds alld de los objetivos puntuales de las
practicas de aula tradicionales, propician, para la escuela, la oportunidad de ir deli-
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neando su labor y de definir su sentido en el marco de los actuales conflictos sociales
y culturales.

El acercamiento a las aulas de historia permite concluir que, a pesar de las muilti-
ples presiones que los profesores reciben para realizar una labor centrada en la eficien-
cia, ellas y ellos han comprendido que en las escuelas hacen sus vidas y también las
hacen sus estudiantes. En consecuencia, cada acto de clase es un acto creador y no una
mera repeticién de férmulas, es una constante poiesis que propicia interacciones huma-
nas de gran riqueza, mediadas por el conocimiento de la historia y hace que los minu-
tos compartidos en las aulas, se conviertan en instantes de creacién de vida.

Quisiéramos que nuestro trabajo aporte algunos elementos para una compren-
si6n compleja de la practica pedagdgica en los actuales momentos de nuestra ciudad
y nuestro pais, y que sirva de pretexto para el debate que se viene dando acerca de la
ensefianza de la historia y del ejercicio del educador, y constituya un estimulo para
las profesoras y los profesores que nos lean, pues nuestra intencién fue siempre la de
reconocer y exaltar el trabajo que, con profundo sentido pedagégico y ético, realiza
cada uno de los profesores visitados.

Nuestros agradecimientos al Instituto para la Investigacién Educativa y el Desa-
rrollo Pedagégico del Distrito Capital -IDEP-, por propiciar y hacer posible este tipo de
investigaciones; a los directivos y profesores de las instituciones educativas que partici-
paron en el estudio y, de manera muy especial, a las profesoras y los profesores que nos
recibieron en sus clases, tanto e la primera como en la segunda fase del estudio, por su
apertura, amistad y por los aportes que nos dieron a través de las charlas. Asi mismo, a
los historiadores y profesores que nos acompafiaron en los grupos focales y a los miem-
bros del equipo de investigacién, ellos no ahorraron esfuerzos para que el trabajo pu-
diera cumplirse con calidad, oportunidad y pertinencia. Finalmente, a la Universidad
Nacional de Colombia, por afirmar en cada investigacién su vocacién de compromiso
con el conocimiento y con el desarrollo del pais.



Primera parte

El proyecto y los hallazgos



Aspectos conceptuales
B y metodolégicos

Este capitulo presenta los asuntos referidos al problema, los objetivos, la conceptualiza-
cién que se fue construyendo a lo largo de la investigacién, a los tépicos centrales de
andlisis y a los asuntos metodoldgicos tales como los momentos de la investigacion, las
fuentes, las técnicas y procedimientos y la dindmica de andlisis de datos.

El estudio de las rutas de la ensefianza de la historia en la educacién bdsica primaria
y secundaria remite al menos a cuatro tipos de problemas: el primero, referido a los
sentidos de la ensefianza de la historia o, si se prefiere, de la educacién histérica de
los ciudadanos (Obregén y Cortés, en este mismo libro), la cual se encomienda al sis-
tema educativo y mds concretamente a las instituciones escolares y a los profesores
de ciencias sociales. El segundo, remite a las tensiones entre los acontecimientos y el
conocimiento de los mismos (Archila, en este mismo libro). El tercero se concentra en
las distinciones y relaciones entre dos dmbitos construidos de diverso modo: el de la
ensefianza en la educacién bdsica y el de la produccion del saber en el campo
historiogréfico (Tovar, en este mismo libro); el cuarto se refiere a qué ensefiar en histo-
ria y a c6mo ensefiar historia en la actualidad (Cortés, en este mismo libro). Preguntas
como las siguientes orientan la blisqueda en la presente investigacién:

* ;Qué sentidos atribuyen los profesores a la ensefianza y al estudio de la historia en
el contexto escolar?

* ;Qué conocimiento histérico fluye y se construye en el aula? ;Cémo se perciben
alli las distinciones y relaciones entre la produccién del saber histérico y la ense-
fianza de la historia?

* ;Qué conciencia histérica se construye en la escuela? Pregunta que admite al me-
nos dos precisiones: ;Qué tan claro resulta para los estudiantes y profesores que
las sociedades se construyen histéricamente? ;Se hace conciencia que ellos son
sujetos histdricos?

* ;Qué rutas siguen algunos profesores de Bogotd para poner en circulacién el saber
histérico entre sus estudiantes y para alcanzar diversos tipos de apropiacién?, pre-
gunta que implica identificar: ;qué actividades proponen y desarrollan los profe-
sores con sus estudiantes?, ;qué fuentes son privilegiadas por los profesores?, ;qué
medios y materiales son usados?, ;c6mo se da la interaccién entre los profesores y
sus estudiantes y entre ellos y los saberes?

EE] objetivos

e Observar, describir y analizar las Rutas pedagdgicas que sirven para la ensefianza y
el estudio de la historia en la educacién bdsica y media en cuatro instituciones
educativas de Bogotd (grados 1° a 9°).
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*  Caracterizar los discursos y las practicas pedagégicas referidos al conocimiento his-
térico y su influencia en la construccién de conciencia histérica.

EE] Los referentes conceptuales y teéricos

El proyecto se desarrolla a partir de un didlogo con la propuesta inicial aprobada por el
IDEP, en la cual se suponia que existia una manera ideal de ensefiar la historia, ajustada
a un modelo, por tanto, el estudio, antes que describir las rutas seguidas por los profe-
sores para ensefar la historia y por los estudiantes para estudiarla, centraba su aten-
cion en las distancias entre las précticas y el modelo.

La propuesta inicial consideraba que la ensefianza de la historia era una herra-
mienta importantisima en la formacién para la vida ciudadana y la bisqueda de la
comprensién social en los estudiantes, por lo tanto, el proyecto se acercaba no sélo a
la historia sino también a la civica. Sin embargo, esta posicién exigia ser ampliada
considerando a la historia no sélo titil para el futuro ejercicio de la ciudadania: su
importancia radica también en tanto permite el desarrollo del sentido de pertenencia,
una mejor comprension de situaciones sociales, politicas y econémicas actuales, la
visibilizacién o invisibilizacién de diversos grupos sociales como instrumento de
poder, y el reconocimiento por parte de los y las jévenes de ser sujetos histéricos con
capacidad de transformacién.

Dentro del horizonte epistemoldgico, el proyecto inicial planteaba una diferen-
ciacion entre la historia (con mimiiscula) como lo que sucedi6 y la Historia (con ma-
yuscula) como el ejercicio que los historiadores y otras personas hacen al redactar,
analizar o describir hechos o fenémenos humanos del pasado, es decir, la historiografia.
Afirman que es en esta tltima donde se debe enfocar la ensefianza, porque asi es
como se puede comprender la importancia de los problemas teéricos de la Historia.
Sobre este punto se puede agregar que no sélo es importante la comprensién de los
problemas tedricos de la historia, sino también las formas diversas en que las cultu-
ras, en los diferentes tiempos, han tratado de comunicar su historia, los problemas
metodoldgicos que esto encierra y la cientificidad del conocimiento histérico. Incluso
se podria abrir la posibilidad a la construccién por parte de los y las estudiantes de
relatos histdricos y apropiaciones de su cultura, sus tradiciones, su identidad, etc.

Vale la pena resaltar el hecho de que la ensefianza de la Historia hace parte de un
drea mds amplia que abarca las ciencias sociales, lo cual permite introducir algtin didlo-
80 con otras disciplinas como la economia, la ciencia politica y la geografia —entre otras—,
que estaria en consonancia con las nuevas tendencias historiograficas sobre el uso de
técnicas de investigacién y de teorias provenientes de otras disciplinas. Tampoco pue-
den dejarse de lado las implicaciones socio—politicas de la historiografia y la necesidad
de indagar sobre ellas en los procesos pedagégicos.

Dentro del horizonte académico se conjugaban dos elementos de evaluacién im-
portantes: 1. el pragmatico —referido a que lo que el maestro transmite a sus estudian-
tes es la concepcion que tiene sobre la historia—; y 2. el comunicativo —que se pregunta
sobre c6mo el maestro le da sentido a los contenidos que pretende que el estudiante
aprenda-.

Desde el horizonte pedagégico, la propuesta se comprometia con el paradigma de
la ensenanza constructivista, enfocado al aprendizaje para la comprension, como el
modelo ideal que permite establecer relaciones horizontales dentro del aula de clase y
ser consecuente con el fin de la ensefianza de la historia, como elemento importante en
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la formacién para el ejercicio de la ciudadania dentro de sistemas democraticos. Cerrar
las opciones pedagdgicas a un tipo de constructivismo —el del aprendizaje para la com-
prension-, si bien encierra una perspectiva valiosa de andlisis, impide a los investiga-
dores hallar otras alternativas que pueden ser de gran valor al momento de indagar por
las rutas pedagégicas seguidas para la ensefianza y el estudio de la historia, pues si se
considera que la préactica pedagdgica es una practica social que realizan los agentes en
su propia dindmica de encuentro con el conocimiento y que la pedagogia constituye
una disciplina reconstructiva (Mockus y otros, 1994), un estudio sobre las rutas cons-
truidas por los profesores y los estudiantes, exige una perspectiva que posibilite hacer
hallazgos distintos a los que los investigadores han prefigurado.

En relacién con el horizonte social, la propuesta inicial consideraba que la utilidad
del conocimiento histérico radicaba en que éste se pudiera aplicar en la cotidianidad,
pero dejaba por fuera la importancia de la construccién de un pensamiento histérico,
que aunque no tenga aplicaciones inmediatas ni necesariamente conscientes, facilitara
una mejor comprensién del entorno, la posibilidad de generar solidaridades o
distanciamientos con otras culturas y sectores sociales, la ubicacién como sujeto, etc.

A partir del didlogo con este horizonte, el equipo de investigacién planted la nece-
sidad de construir un horizonte tedrico que permitiera lecturas miiltiples de las practi-
cas pedagdégicas y pudiera desentrafar de ellas algunas rutas seguidas por profesoresy
estudiantes para ensefiar y estudiar la historia en nuestro contexto. La invitacién a his-
toriadores (que son profesores universitarios) y a profesores de la educacién bésica
permitié ampliar no sélo el horizonte conceptual, sino el rango de preguntas del pro-
yecto, como se puede observar en la formulacién del problema. Asi mismo, la revision
bibliografica acerca de la ensefianza de la historia en Iberoamérica nos llevé a
contextualizar la propuesta colombiana de los Lineamientos Curriculares y a buscar
comprensiones mas complejas y globales de las précticas observadas.

EEJ En qué aspectos centramos la atencion

Derivado del amplio y complejo horizonte tedrico y de las preguntas que nos formula-
mos, centramos la atencién en las practicas y los discursos de los profesores y los estu-
diantes, las cuales fueron contextualizadas con ayuda de la observacién del entorno de
cada colegio, de documentos de la institucién o del drea, de aquellos otros producidos
por los profesores o elaborados por los estudiantes o de los materiales empleados como
'pre-textos’ de clase.

En relacién con las practicas, se realizaron observaciones de las actividades pre-
vias a las clases y al desarrollo de las mismas. En relacién con los discursos, se docu-
mentaron tanto el discurso en el aula como el que tuvo lugar entre los hablantes fuera
de clase (entrevistas, didlogos informales con los investigadores).

EE] Perspectiva metodolégica

El trabajo privilegia una perspectiva investigativa que busca una comprensién de la
préctica pedagdgica, procurando desentrafiar significados para quienes estan compro-
metidos en los procesos. En el trabajo de campo y en su preparacién previa se procur6
configurar un proceso colaborativo, con miras a lograr que el producto final aporte
informacion titil y relevante para el perfeccionamiento y mejoramiento de la practica
pedagdgica. Propusimos tal estrategia de investigacién, apoyados en la dindmica de
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investigacion cooperativa que ha consolidado el Programa RED con colectivos de pro-
fesores y directivos de diversas instituciones escolares de la ciudad y otros departa-
mentos (Rodriguez y Garzén, 2003).

En esta direccién, "hacer visible lo cotidiano" (al decir de M-A. Santos Guerra,
1990) permite a nuestras escuelas y profesores aprender de sus propias acciones y exige
a los investigadores adoptar una postura de indagacién abierta, que haga posible ma-
ravillarse frente a los fenémenos y descubrir aquello que no es visible con miradas
valorativas. El equipo de investigacién prefiri6 el camino de la descripcién, la interpre-
tacién y la comprensién, al de la valoracién, por ello, sus estrategias devienen més de la
etnografia, la investigacién documental y la arqueologia, que de los enfoques sistémicos
de proceso-producto. La observacién, la entrevista y los registros etnograficos fueron
los recursos técnicos utilizados y el procesamiento de la informacién combina los an4-
lisis cuantitativos con los de cardcter cualitativo.

EE] Las fuentes

Para acopiar la informacién, se acudi6 a fuentes diversas (ver detalle en el Cuadro 1).
Cuadro 1

Fuentes de informacién

Tipo de fuente Cantidad
Relatorias de reuniones grupos focales 4
Documentos producidos por miembros de grupos | -
Documentos institucionales 15

Documentos producidos por los estudiantes

mam vos, docentes y estudiantes SIE
Registros de la primera fase de observacion 32: (25 con topicos en historia y 7 sin topicos en
historia)
| 18

EEd Los momentos de la investigacion

El estudio se desarroll6 en cinco momentos:

*  Ajuste de la propuesta inicial aprobada por el IDEP,

* Realizacion de los grupos focales y preparacién del trabajo de campo,

* Primera fase del trabajo de campo: acercamiento a los colegios y visita a 32 sesio-
nes de clase (ver Cuadro 2),
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* Segunda fase de trabajo de campo: visita a 18 sesiones de clase y entrevista a los
cuatro profesores a quienes se les hizo seguimiento (ver Cuadro 5),

* Depuracién, procesamiento y andlisis de la informacién.

EE] La poblacién y la muestra

De conformidad con la solicitud del IDEP el estudio se realizé en cuatro colegios de
Bogotd, dos piblicos, uno en concesién y uno privado. Todas las instituciones ofrecen
desde pre—escolar hasta la educacién media. Estas instituciones estdn ubicadas en
sitios diversos de la ciudad y atienden poblaciones también diversas (desde estrato 1
hasta el estrato 6); fueron seleccionadas buscando que el trabajo de campo brindara
informacién relevante para el estudio y cuidando que tanto sus directivos como pro-
fesores aceptaran colaborar con la investigacién. No se buscé especificamente que
hubiera innovaciones reconocidas en el campo de la ensenanza de la historia, pero si
que hubiera una reflexién y un trabajo organizado que brindara experiencias diver-
sas y valiosas.

Cuatro criterios orientaron la bisqueda de las instituciones: que estuvieran ubica-
das en localidades diferentes de la ciudad, que sirvieran a poblaciones diferentes, que
su naturaleza juridica y su Proyecto Educativo Institucional fueran también diferencia-
dos y que se pudiera obtener colaboracién por parte de directivos y profesores.

Como se pretendia dar cuenta de las rutas pedagdgicas en la educacién basica, se
visitaron clases de los grados primero a noveno (aunque se observé una clase de déci-
mo y otra de undécimo grados se decidié no incorporarlas al corpus de anlisis por
cuanto sus temadticas se referian a disciplinas diferentes a la historia). Se realizaron 32
observaciones, distribuidas como se aprecia en el Cuadro 2. A partir de esa primera
fase, y con base en los acuerdos realizados con los profesores y directivos, se opt6 por
hacer seguimiento en profundidad a cuatro profesores, uno por cada institucién; una
de primaria y tres de secundaria, y a ellos se les hizo un acompafiamiento que totalizé
18 observaciones (Cuadro 5).

EE] Las técnicas y los procedimientos

El estudio se adelant6 siguiendo cdnones de la investigacion cualitativa y de perspecti-
vas etnograficas que buscaban reconocer en los discursos y précticas los sentidos que
asignan los propios agentes a su actuar. Se realizaron observaciones abiertas de sesio-
nes de trabajo y de clase, entrevistas a directivos, profesores y estudiantes, y se acopiaron
diversos tipos de documentos, incluidos materiales empleados fuera o dentro de la
sesion de clase. Las observaciones y entrevistas fueron registradas a través de los cua-
dernos de trabajo de campo y de grabaciones sonoras.

Una vez se acordé con el IDEP la dindmica que se seguiria, se realizé un trabajo de
grupos focales con tres historiadores y cuatro profesores de educacién bésica. Cada
grupo se reunié dos veces para conversar sobre la ensefianza de la historia desde las
perspectivas de los investigadores y de los profesores. En la primera reunién la conver-
sacion fue informal y se discutié partiendo de la experiencia de cada participante. Para
la segunda reunién cada participante preparé un documento que hizo conocer previa-
mente a los comparieros de discusi6n y al equipo de investigacién. Al final, cada perso-



m Rutas pedagdgicas de la historia

na escribié un segundo documento que permitié orientar las preguntas de investiga-
cién y la estrategia del estudio.

Seleccionados los colegios, se procedi6 a solicitar formalmente a sus directivos y
profesores su autorizacién para visitar las aulas y observar las clases del mayor nu-
mero de cursos posible. Aceptada la solicitud se llevé a cabo una reunién con los
directivos y los profesores del drea de ciencias sociales de cada institucién para expli-
car los propésitos y perspectiva del estudio, su importancia para la ciudad y los com-
promisos de la Universidad y de los colegios. En general, se tuvo acogida y los
profesores colaboraron de manera entusiasta, salvo algunas pocas excepciones en las
que no fue posible que en el periodo de trabajo de campo los profesores realizaran
clases desarrollando temas de historia.

Una vez analizados los registros se consulté con algunos profesores y profesoras
su disponibilidad para colaborar con la segunda fase del estudio, buscando realizar
un seguimiento a aquellos que, a partir de la primera observacién, se perfilaban como
los de un mayor potencial para obtener informacién acerca de las rutas de la ensefian-
za de la historia. Algunos criterios que orientaron la decisién fueron: que en el perio-
do de observacion el profesor trabajara un tema histérico con algin grupo de
estudiantes, que tuviéramos en la muestra profesores de primaria y secundaria, que
hubiera apertura y empatia del profesor con los investigadores y estuviera dispuesto
a permitir la observacién de varias sesiones de clase, colaborar para que se pudieran
tomar registros auditivos, dejar que los observadores pudieran tener acceso a los cua-
dernos, evaluaciones y otros materiales elaborados por los estudiantes y conceder
una entrevista personal.

Se realiz6 seguimiento a cuatro profesores a quienes se les observaron 18 sesio-
nes de clase y se les realiz6 una entrevista. Se buscé que el seguimiento diera cuenta
del desarrollo de un tema desde su planeacién hasta la evaluacién, asunto dificil por
cuanto las ciencias sociales se trabajan integradas. Terminadas las observaciones y
realizada la entrevista, se buscé que los profesores conocieran los respectivos regis-
tros y pudieran sugerir los ajustes que éstos requerian para dar cuenta de la manera
mas fiel, tanto de las acciones como de los discursos y de sus sentidos.

Una vez se tuvo la informacion recolectada se procedié a organizarla como se
puede ver en el Cuadro 1, a depurarla, retirando aquella que no era pertinente (como
los siete registros de clase que no trataban asuntos de la historia) y a iniciar su proce-
samiento y analisis.

&I La informacién recolectada

Se realizaron 36 visitas a los colegios, de las cuales, cuatro se efectuaron a través de
reuniones del equipo de investigacién con directivos y profesores: en ellas se acordé la
ruta de trabajo. Las restantes 32 visitas se llevaron a cabo a sesiones de clase. Cada una
produjo un registro escrito y, cuando fue permitido, se soporta con un registro auditivo.
El Cuadro 2 da cuenta de los registros discriminados por colegio y por nivel, observan-
dose que en algunos casos se realizé mds de un registro en el mismo nivel y colegio, en
otros se puede observar que no existe registro para algunos niveles, hecho que se debe
principalmente a que en esos niveles no se trabajaban temas de historia durante el pe-
riodo de trabajo de campo, por tanto, no se logré concretar una visita con los profesores
respectivos.
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Cuadro 2
Relacidn de visitas primera fase de observacién
Instituciones
Grados IED Federico IED Las Mercedes IED Sorrento Gimnasio Campestre

Garcia Lorca (en concesion)

Visita inicial Visita inicial Visita inicial Visita inicial
1° 1
28 1 1 1
3° 1 1
4° i 1 2
5° 1 1 1 1
6° 1 1 2 1
7 1 1 2 1
8° 1 1 1 1
9° 1 1 2

De estas 32 visitas a sesiones de clase se encontré que siete no trabajaron temas de
historia, por tanto, se cuentan como registro, pero no se incluyeron para los analisis
posteriores. En consecuencia, el 'corpus' de andlisis lo constituyen 25 registros sobre un
nimero igual de sesiones de clase, como puede verse en el Cuadro 3.

Cuadro 3
Niveles acompaiiados cuyo tépico discursivo es la historia
Instituciones
Grados IED Federico IED Las Mercedes IED Sorrento Gimnasio Campestre

Garcia Lorca (en concesion)
1° No
2° Si No Si
3° Si Si
4° No Si Si(2)
5° Si No No Si
6° Si No Si Si
7° Si Si Si(2) Si
8° Si St Si Si
9° Si Si Si(2)
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Una vez obtenida la informacién y organizada, se procedi6 a un andlisis preliminar
del 'corpus’ obtenido en la primera fase de observacién, trabajo del cual surgen cinco
categorias: el tépico, las referencias a los acontecimientos histdricos, las referencias a los
conocimientos historicos, las rutas pedagégicas y los medios y materiales empleados.

Entendemos los tépicos de la clase como los asuntos de los que tratan los hablantes.
Estos t6picos se refieren a fendmenos histdricos, sean éstos anécdotas, acontecimientos
o procesos histdricos; a la historia como conocimiento que se construye, o la historia
vivida por los sujetos. El Cuadro 4 presenta los tépicos de las clases observadas en la
primera fase:

Cuadro 4
Tépicos de las clases de la primera fase

|ED Federico |IED Las Mercedes IED Sorrento Gimnasio Campestre
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Cuadro 4 (Continuacién)
Tépicos de las clases de la primera fase

IED Federico |IED Las Mercedes IED Sorrento Gimnasio Campestre
Nivel Garcia Lorca | (en concesion)

9 | Conceptos de * El Islam (Video): — Caracterizacion de los periodos
base, estructuray | *Las 3 religiones socio-historicos de los gobiernos de
superestructura | monoteistas la hegemonia conservadora en
ilustrada con principales: Colombia, y aquellos de la repiblica
acontecimientos | Cristianismo, liberal identificando conflictos por la
de la Revolucién | Judaismo, Islam tierra, la crisis de 1929, el proceso de
Rusa. (profesor). industrializacién. Se precisan

De las 25 clases registradas en la primera fase que tenian como tépico discursivo la
historia, se acordé con cuatro profesores —uno por cada colegio—, que se haria un segui-
miento al desarrollo de una unidad temadtica. Tres de los profesores que ofrecieron su
colaboracién permitieron la observacién en clases de secundaria (séptimo y octavo gra-
dos) y una en segundo grado de primaria. El Cuadro 5 da cuenta de los 18 registros
elaborados a partir de las visitas a las clases de estos cuatro profesores.

Cuadro 5
Registros de clase de la segunda fase de observacién

IED Las Mercedes
(En concesién)

Transcrita a medio magnético y organizada la informacién se procedi6 a hacer su
lectura, procesamiento y andlisis a través de AnSWR (Andlisis Software for Word-based
Records). Se buscé hacer interpretaciones surgidas de la informacién misma, privile-



m Rutas pedagogicas de la historia

giando las voces de los actores y los significados que ellos asignaban a su hacer y a su
decir. A partir de esa informacién, el equipo de investigacién discuti6 el alcance de los
diversos hallazgos y procedi6 a elaborar un texto que comunique al lector las dindmi-
cas observadas y los significados que se podian atribuir desde la perspectiva del estu-
dio solicitado por el IDEP.

Una lectura que puede desprenderse de la informacién se recoge en el Capitulo 2
que presenta al lector un texto construido a partir de la lectura de registros, entrevistas,
documentos, materiales y entrevistas, de su procesamiento y andlisis y de la bisqueda
de categorias que permitieran describir unas rutas pedagdgicas en la ensefianza y el
estudio de la historia en colegios bogotanos. Nuestras lecturas hicieron posible la
explicitacién de unos aspectos conceptuales que permiten dar significado a los hallaz-
gos de las précticas y los discursos.



Rutas pedagogicas en la ensenhanza
m y el estudio de la historia

José Gregorio Rodriguez
Juan Carlos Garzén **

El presente capitulo busca dar cuenta de las rutas pedagdgicas en la ensefianza y estu-
dio de la historia que se han ido perfilando a partir de las pricticas pedagdgicas de los
profesores de cuatro colegios de Bogotd. El capitulo se estructura en torno a cuatro
apartados: 1. Consideraciones preliminares sobre las rutas pedagégicas en la ensenan-
za de la historia; 2. El discurso histérico y la interaccién en el aula como elementos
constitutivos del concepto de ruta pedagdgica; 3. Rutas pedagégicas en la ensenanza de
la historia en Bogotd; 4. La ensefianza de la historia en la escuela: nuevos sentidos en un
nuevo contexto.

EX] Consideraciones preliminares sobre las rutas pedagégicas
en la ensefanza de la historia

En el marco del proyecto moderno se definieron dos &mbitos especializados en torno al
saber: el de las disciplinas cientificas y académicas, en el cual se produce el conocimien-
to de punta que requieren las sociedades para su avance y cohesion, y el de la ensenan-
za, que tiene como funcién hacer circular el conocimiento producido y posibilitar la
apropiacién por parte de los ciudadanos para propiciar con ello la construccién de so-
ciedades mds democréticas. Estos dos dmbitos se apoyaban en los supuestos basicos
del proyecto moderno, a saber, la idea de un progreso creciente y sistemdtico que trae-
ria consigo unas mejores condiciones de vida para los individuos y la idea de que las
sociedades democrdticas debian tener como contrapartida unos ciudadanos ilustrados,
capaces de llegar a unos acuerdos racionales y de participar en las decisiones que afec-
taban a la mayoria con imparcialidad y con la mira puesta en el bien comtin. En este
sentido, se consideraba que las ciencias avanzaban sin mayores contradicciones en el
establecimiento de unas verdades con cierto grado de universalidad que, al ser puestas
a disposicién de los ciudadanos a través de la escuela, les permitia operar con unos
criterios bien fundados de racionalidad.

La produccién de conocimiento, su circulacién y apropiacién tenian como finali-
dad la constitucién progresiva de una cultura que debia gravitar en torno al estableci-
miento de modos de produccién industriales y de modos de vida urbanos. Mientras
que estos modos de produccién y de vida se iban consolidando, tanto los sujetos que
participaban en las comunidades cientificas produciendo el conocimiento, como los
sujetos que participaban en las practicas de ensefianza, se percibian a si mismos como
gestores de un movimiento evidente de la sociedad hacia una mejor calidad de vida. De
esta forma, cada dmbito desarrollaba su tarea sin que se presentaran para ello grandes
obstdculos. Asi, las ciencias producian conocimientos cuya verdad se daba por descar-

" Profesor de la Universidad Nacional de Colombia, Coordinador Programa RED
" Psicélogo, Universidad Nacional de Colombia
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tada y la escuela transmitia, sin grandes mediaciones, a las nuevas generaciones, un
syllabus del conocimiento cientifico producido.

Las ciencias y la escuela constituian, entonces, dos instancias decisivas para la
modernizacién de las sociedades. En este contexto, las ciencias sociales, que tenian por
modelo a las ciencias de la naturaleza y que pretendian llevar a cabo un andlisis “obje-
tivo” de las fenémenos sociales siguiendo la légica de la investigacién experimental,
presuponian que existia una tnica realidad social, un desenvolvimiento unitario y ho-
mogéneo de la historia, del cual deberia dar cuenta la disciplina histérica. La historia,
en este sentido y segtin Gianni Vattimo, “era la historia de los pueblos de la ‘zona cen-
tral”: el occidente, que representa el lugar de la civilizacién, fuera del cual quedan los
‘primitivos’, los pueblos ‘en vias de desarrollo” (1994: 75). La historia, en el marco de la
modernidad, produjo entonces un conocimiento histérico que nos legé imagenes del
pasado relacionadas con las grandes gestas nacionales, pero contadas desde el punto
de vista de los grupos y clases hegeménicas que buscaban que sus pueblos formaran
parte de esa ‘zona central’.

La escuela, en este mismo contexto, seleccioné un syllabus del conocimiento histé-
rico producido, pero no con “la intencién de transmitir contenidos cientificos o generar
aprendizajes en sentido estricto, sino de favorecer el desarrollo de una ‘cultura general’
y la formacién de valores y una identidad nacional a través del conocimiento de los
proceres, las gestas de independencia, los simbolos patrios y la descripcién geografica
de los paises” (Universidad Pedagdgica Nacional, Posgrado en Ensefianza de la Histo-
ria, 1998: 5). La difusién de este syllabus en las diversas comunidades les permiti6 tener
una cierta nocién de participacién en un proyecto conjunto de sociedad. La ensefianza
de la historia en este contexto, consistia entonces en una labor ilustradora y si se quiere,
civilizadora (Helg, 1987: 13). La escuela se limitaba a reproducir en el aula de clase el
conocimiento producido por los historiadores, con el cual se contaba como si fuera una
verdad incuestionable y que, como tal, exigia del estudiante no tanto su comprensién
sino su memorizacion.

Sin embargo, en camino a su realizacién, el proyecto moderno evidencié sus frac-
turas, al punto que se declaré su interrupcién (Habermas, 1991) o su abandono (Lyotard,
1986). En este camino las ciencias empezaron a mostrar contradicciones internas y a
cuestionar sus propios supuestos. Como consecuencia de ello, se presenté una
hiperespecializacién en la produccién del conocimiento. El conocimiento cientifico, que
se crefa se acumulaba de manera sistematica y ordenada, comenzé a revaluarse en pe-
riodos muy cortos de tiempo. Las ciencias sociales, por su parte, presentaron un giro
que conllevé un desplazamiento de las 16gicas de la investigacién de las ciencias exac-
tas hacia modelos més interpretativos y comprensivos. Para la disciplina histdrica, esto
significé una crisis en la idea misma de historia. Se cuestioné el concepto de verdad
histdrica, surgieron nuevos conceptos para pensar la historia y nuevos objetos de in-
vestigacion, aparecieron nuevas perspectivas en el pensamiento histérico que interro-
garon la supuesta objetividad del historiador y llevaron a afirmar que la historia
“verdadera” no era otra cosa sino la historia considerada desde un cierto punto de vista:
“No existe una historia entendida como decurso unitario. No existe una historia tinica,
existen imagenes del pasado propuestas desde diversos puntos de vista, y es ilusorio
pensar que exista un punto de vista supremo, comprehensivo, capaz de unificar todos los
demds” (Vattimo, 1994: 76). Con ello empezaron a emerger otras historias, empezaron a
aparecer otras versiones del pasado. Este, por tanto, no podia considerarse ya como algo
univoco. Los actores sociales que habian sido subsumidos por la historia oficial, empeza-
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ron a dar su interpretacién de los sucesos y los historiadores comenzaron a estudiar y a
reconstruir tales historias.

Pero el cuestionamiento de la modernidad no sélo implicé su confrontacién con
una ciencia que avanza de una manera contradictoria (Lyotard, 1993), también trajo
consigo el reconocimiento de que la sociedad no se desarrolla progresivamente hacia
unas mejores condiciones de vida y que, por el contrario, se encuentra abocada al con-
flicto como algo que le es constitutivo. Con la fractura del proyecto moderno se consta-
ta que la sociedad es todo menos una sociedad mds armoénica y equitativa.

Estos dos aspectos contradictorios de la modernidad tienen repercusiones para
la escuela y, por tanto, para la ensefianza de la historia. Por un lado, la escuela, que
transmitia un corpus de saber que no requeria grandes mediaciones, que permanecia
estable por mucho tiempo y cuya connotacién era la de encarnar los ideales de una
cultura ilustrada, se encuentra de pronto con que el nuevo conocimiento que se pro-
duce es mucho mds complejo y cambiante y que tiene un sentido mds pragmatico que
ilustrado, de manera que se ahonda la discontinuidad existente entre el saber escolar
y el saber producido por las comunidades cientificas. Por otro lado la escuela, que
tenia como misién formar a los ciudadanos de las sociedades modernas para que
participaran activamente en sistemas democraticos consolidados, de hecho se ve en-
frentada a la tarea de formar ciudadanos para unas sociedades en las cuales la demo-
cracia es cada vez mds débil y donde han aumentado los niveles de violencia y
exclusion.

En este nuevo contexto, la escuela se ve confrontada con unas nuevas tareas. Se le
exige no ya la distribucién y transmisién de una cultura ilustrada, sino la puesta en
circulacién de unos cédigos culturales basicos que posibiliten a los sujetos comprender
de manera compleja su mundo. No se busca que la escuela ponga a disposicién de los
sujetos un conocimiento acabado, sino que les permita acceder a unos instrumentos de
lectura e interpretacién de la realidad. En relacién con la ensenianza de la historia, esto
quiere decir que la escuela, ademds de percatarse de los nuevos conocimientos que se
producen dentro de la disciplina histérica, debe considerar el sentido de la disciplina
para la construccién de unas ciudadanias activas y de unas nuevas identidades en el
actual juego global.

La ensefianza de la historia en el nuevo contexto, que es denominado por muchos
autores y desde diversos campos de las ciencias sociales como posmoderno, admite en-
tonces nuevos sentidos que se decantan a partir de las précticas pedagdgicas que llevan
a cabo los profesores en el marco de tres tensiones'. Por un lado, una tensién si se
quiere, de corte epistemoldgico, existente al interior de la disciplina histérica entre las
diversas perspectivas desde las cuales se produce el conocimiento histérico:

...se puede apreciar que después del predominio de la historia socioeconémica
estructural, impersonal, cuantitativa y sin sujeto, se abrieron nuevos campos y
nuevas formas de hacer historia, donde cabe destacar, entre otros aspectos, la

! Para los fines del presente capitulo, las diversas tensiones que atraviesan las practicas pedagdgicas
de los profesores de historia han sido reconducidas a tres tensiones que representan el juego de
fuerzas que se da entre tres elementos estructurales de la ensefianza: el saber disciplinar, la politi-
ca educativa y el saber pedagégico. Sin embargo, en el capitulo siguiente se llevard a cabo un
andlisis mas detallado de las tensiones constitutivas de la ensefianza de la historia, que las recons-
truye a partir de los elementos sefialados.
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historia cultural y de la vida comtin, el énfasis paradigmatico en el lenguaje, el
discurso y la narracién, la recuperacion del sujeto, de la biografia y de la historia
de vida (del sustantivo comtin al nombre propio), la microhistoria, la historia
oral, la historia del presente, la historia de lo imaginario, la imagen y el monu-
mento como documentos, el conocimiento indiciario, el andlisis textual, etc...
cambios que inciden, se conjugan o se armonizan con los que se experimentan
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la historia (Tovar, 2003: 2).

Por otro lado, la tensién que se presenta entre el saber histérico reconocido por las
comunidades de historiadores y el saber histérico escolar:

Con frecuencia se considera como un hecho obvio, desde el punto de vista de la
disciplina de la historia, que el aula (en la educacién bésica) sea un espacio dedi-
cado a la comunicacion didactica de un saber producido en otra parte, en los
campos propios de la investigacion profesional. Se pergefia asi una distincién y
también una relacién entre el espacio de la ensefianza y el de la investigacién,
dos ambitos reglados de diverso modo. Mientras el primero esté sujeto a factores
tales como la politica educativa del Estado, la normatividad impuesta por éste,
los propésitos ideoldgicos de la educacién, la naturaleza de las instituciones y de
los sujetos implicados en el proceso pedagogico (nifios, jovenes, profesores) y
otras condiciones similares, el segundo obedece a los postulados propios de la
disciplina, a las condiciones socioculturales y politicas de la produccién
historiografica y a la comunidad cientifica de la disciplina de la historia. Se consi-
dera que el ambito de la investigacién debe producir los conocimientos que bajo
diversas mediaciones (el texto, el discurso escolar) han de ser impartidos-trans-
mitidos en el proceso de la ensefianza, lo que plantea el doble problema siempre
presente: qué conocimientos ensefiar y como hacerlo. Una cierta versién de aquella
concepcion es el modelo tradicional de ensenanza que adopta un discurso libresco
de la historia, descriptivo, expositivo y memoristico, que coloca al estudiante en
una posicién pasiva-receptiva, que debe aprender (memorizar) enunciados es-
quemdticos que a menudo no comprende y no estimulan su deseo de saber. Frente
a esta situacién se impone la introduccién de modificaciones que logren suscitar
este deseo por la historia en los estudiantes. Se trata de modificaciones que apun-
tan, entre otros aspectos, a la consideracion del aula como taller de investigacién,
a los nuevos procedimientos didécticos y a las concepciones que se debaten ac-
tualmente en el campo de la historiografia (Tovar, 2003: 1).

Por dltimo, la tensién existente entre las funciones que asigna la sociedad al rol
del profesor y la manera como ese rol, finalmente, es recreado por los profesores a
través de sus prdcticas pedagdgicas, al hacer del aula de clase un espacio de “impro-
visacion colectiva del significado y la organizacién social” (Erickson, 1993). En este
sentido los profesores, que participan junto con sus estudiantes del desencanto gene-
ral que caracteriza a la cultura posmoderna (Lechner, 1989), pero que, a la vez, deben
responder a las grandes formulaciones de politica educativa que se traducen en la
organizacién de curriculos y contenidos escolares y en la definicién de los objetivos
de la ensefianza de la historia, llevan a cabo su labor reconociendo que las directrices
institucionales no pueden obviar al profesor la pregunta por el significado de su tra-
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bajo pedagégico en torno a la historia, tal y como lo sefiala la siguiente reflexién de
un profesor de secundaria:

“Cuando yo solamente miro mi disciplina como una disciplina fria, una disciplina llena
de datos, llena de muchos elementos y de muchos conceptos que hoy en dia no le dicen
nada a los muchachos, me parece que la disciplina estd perdiendo; no los maestros, sino
la disciplina como tal... Me parece que la educacién —y no s6lo las ciencias sociales—
tienen que dar respuesta a un problema muy real y nosotros tenemos unos problemas
muy fuertes, muy claros ... En tltimas es desde el modelo educativo, desde los maestros
y desde la claridad que se tenga de esos problemas politicos, econdmicos y sociales que
podremos dar alguna respuesta posible. En ese sentido es que concibo las ciencias socia-
les: pienso que el maestro tiene que ser muy integro, tiene que haber rigor en su discipli-
na y en otras disciplinas, tiene que indagar en otros campos, me parece fundamental la
literatura, me parece necesario el conocimiento de conceptos econdmicos y politicos, sea
la disciplina que sea, me parece que el matemdtico no puede reducir su disciplina a una
lectura numérica y, obviamente, el maestro de ciencias sociales también tendrd que asu-
mir una responsabilidad dentro de la historia y entre nuestra historia” (Entrevista a un
profesor de octavo grado).

En medio de estas tres tensiones toman forma las rutas pedagdgicas en la ense-
flanza de la historia, que pueden ser entendidas como los diversos caminos que los
profesores recorren junto con sus estudiantes para tratar de lograr, a la vez, tres finali-
dades basicas de la educaci6n: la formacién de los sujetos en las racionalidades del
mundo moderno; la formacién de los sujetos para el ejercicio de unas nuevas ciudada-
nias caracterizadas por el lema “pensar globalmente, actuar localmente”; y la constitu-
cién de la préctica educativa misma como una practica social emancipadora. La
ensefnanza de la historia, en este sentido, apuntaria, en primer lugar, a que los sujetos
apropien las gramaticas propias del conocimiento histérico, en segundo lugar, a que los
sujetos estén en capacidad de pensar los diversos fendmenos sociales como procesos
que se han constituido histéricamente y, en tercer lugar, a que los sujetos se reconozcan
como formando parte de una realidad social concreta, en la cual ellos son, a la vez,
agentes de conservacién del legado cultural de sus comunidades y agentes de cambio
social y de transformacién colectiva.

Por supuesto, como lo afirman los Lineamientos Curriculares para las ciencias
sociales del Ministerio de Educacién Nacional, no se pretende que la escuela forme o
“ayude a estructurar cientificos sociales”, pero si se considera que en la educacién bdsi-
ca “es importante y necesario que se forme en los conceptos bdsicos y se practiquen
métodos y temdticas propios de las diversas disciplinas que conforman las ciencias
sociales. Por ejemplo, un educando que curse la basica y la media no serd un historia-
dor, pero debe aprender a manejar y seleccionar fuentes, que es algo bdsico en el cono-
cimiento histérico; o aunque no sea un gedgrafo debe manejar elementos claves de
cartografia” (Colombia, MEN, 2002: 29).

Las tres finalidades deben ser entendidas mds como unos significados que permi-
ten estructurar unas practicas sociales en torno al saber histdrico escolar, que como
unos objetivos puntuales que pueden ser alcanzados a través de meras aplicaciones
instrumentales. De lo contrario, se corre el riesgo de reducir la préctica pedagégica a
una técnica social. En este sentido, se puede afirmar que las finalidades de la educacién
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se alcanzan, fundamentalmente, a partir de la interaccién de los sujetos y no sdlo a
través de su aplicaci6n en tareas puramente cognitivas, de la ejercitacién de esquemas
de accién y de procedimiento o del cumplimiento de un programa académico. Las fina-
lidades presuponen para su realizacién un espacio de interaccién y reconocimiento so-
cial que requiere de la construccién colectiva del significado y, por tanto, la articulacién
de los diversos saberes y proyectos vitales de los sujetos.

Las rutas pedagdgicas en la ensefianza de la historia no pueden ser considera-
das, asi mismo, como técnicas didacticas. Constituyen, por el contrario, derroteros
trazados por las practicas sociales que se articulan en torno a la puesta en acto de un
saber hacer sobre la ensefianza, en las cuales la interaccién entre los sujetos estd me-
diada por cédigos de la cultura académica, en este caso cédigos de la disciplina histé-
rica. A través de dichos c6digos, las rutas pedagdgicas en la ensefianza de la historia
buscarian propiciar un encuentro entre un mundo instituido, el mundo de los adultos
y el mundo de las culturas juveniles, que se va instituyendo en la resistencia que le
ofrece al primero.

Esta resistencia tiene raices culturales. Uno de los rasgos que caracteriza a las ac-
tuales sociedades es la disolucién del tiempo histérico en un presente que no logra
encadenarse con el pasado ni encuentra ya en el futuro el sentido de su propio aconte-
cer, lo cual se manifiesta en la escuela como un desfase entre el tiempo de los adultos,
de los profesores y el tiempo de los jévenes:

Ellos (los estudiantes) estdn viviendo como a otro ritmo; como que hay otra dindmica
dentro de ellos, lo rdpido, las cosas ripidas. Hoy en dia un nifio de 6° es supremamente
habil, yo no puedo ensefiarle al mismo ritmo que ensefiaba hace diez afios a ese nifio de
6°, porque la rapidez con la que ellos aprenden el mundo es otra (Entrevista a un pro-
fesor de octavo grado).

Todos los profesores se encuentran con este desfase en la escuela. El profesor de
matemadticas, el profesor de ciencias, el profesor de artes, en algiin momento de su tra-
bajo pedagégico, han hecho la experiencia de que los jévenes parecen vivir en un mun-
do diferente al de los adultos, que tienen formas distintas de percibir la realidad que no
s6lo conllevan dificultades en la realizacién de las labores académicas, sino que tam-
bién revelan formas diversas de comprender la sexualidad, la amistad, la familia o la
misma escuela. Pero para el profesor de historia este desfase se presenta, de un modo
mds especifico, cuando constata que los j6venes parecen no tener una nociér del tiem-
po histérico a la cual él pueda apelar para llevar a cabo la ensefianza de la l}tsciplina.
Los jévenes, afirma un profesor,

... viven en un presente permanente, es decir que los lazos de unién con el pasado
parecen haber desaparecido para ellos... cuando uno les habla de la Segunda Guerra
Mundial nunca se preguntan que si hubo una segunda guerra es porque ya hubo
una primera; y eso hace parte para los jovenes de la prehistoria (Entrevista a un
profesor de séptimo grado).

Asi, mientras en la modernidad se ensefiaba historia para hacer participes a los ciu-
dadanos de un mismo tiempo social por una referencia comtin al pasado y al futuro, en la
posmodernidad, que ofrece todo menos la certeza de un futuro y para la cual el pasado se
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diluye en lo més préximo, la ensefianza de la historia parece ser crucial para que los
jévenes puedan hacerse una pregunta sobre ese presente perpetuo en el que viven. De
manera paraddjica, parece que el papel que puede cumplir la historia en la escuela actual
no es tanto el de preparar a los j6venes para que hagan una lectura del pasado desde el
presente, lo cual no se excluye, sino el de ponerlos en contacto con un pasado cuyos
signos pueden llegar a decirle algo a un presente que se torna cada vez mds vacio y que,
como tal, no posee la capacidad de leerse a si mismo:

... la historia me da elementos, unos elementos que necesariamente debo interpretar con
unas concepciones, con unos conceptos de su época, y desde allf poder mirar hacia ade-
lante. Me parece que si la historia no nos da eso seria una historia fria... que fue en otra
época lo que se hizo en la educacion: la historia fria que no decia nada... (Entrevista a
un profesor de octavo grado).

Podemos decir entonces, que el estatuto de la ensefianza de la h