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PRESENTACION

l.a prictica pedagégica como prictica social se construye segun las formas quc los
parlicipantes claboran en el mismo acto educativo y no se aviene a patrones predeterminados
o cstandarizados del actuar humano a la manera de los procesos técnicos. Ello no significa que
sea andrquica 0 que no se puedan identificar rutas que los profesores y los estudiantes siguen
para ensefiar y estudiar algin campo de saber.

I.os contextos escolarcs se caraclerizan por los rituales y las formas alternativas que los
profcsorcs crean para poner a los estudiantes en contacto con ¢l conocimicnto y olras formas
de la cultura con los propdsitos de promover la autonomia de los sujetos y de brindarles las
oportunidades de aprender a vivir armonicamente con la naturaleza y civilizadamente con sus
congéneres.
!

Estos dos supuestos de orden general constiluyen mapas y brijulas en los procesos de
invesligacion educativa que adelantamos desde el Programa RED de la Universidad Nacional
de Colombia y son los que también nos orientaron cn este estudio sobre Las rutas pedagdgicas
en la ensefianza de la historia en la educacion bdsica en Bogotd, Distrito Capital. Asi, el
lector encontrard en este documento que hoy entregamos al Instituto para la Investigacion
Iducativa y ¢l Desarrollo Pedagégico del Distrito Capital IDEP y, por su conducto a la
comunidad cducativa de la ciudad, una lectura de los discursos y las précticas que los
profesores y estudiantes elaboran y ponen en escena con el proposito de enseiiar y estudiar
historia en cuatro instituciones educativas de la capital.

I}l documento da cuenta a) del proyccio y los hallazgos, b) de la produccién que un pufiado de
historiadores y profesores de historia en la educacion basica hicieron con relacion al tema del
estudio y ¢) de una breve resefia bibliografica que permite contextualizar este estudio con olros
de reciente data. ‘

I2{ estudio sc origina en el proposito que el IDEP tiene de cstudiar la riqueza educativa y
pedagégica de la ciudad y de hacerla conocer a los profesores, a las instituciones y a ias
comunidades académicas, con el fin de buscar caminos para el mejoramiento constante de la
calidad de la educacion que sc oftcee en Ja ciudad y aportar asf a la cducacion que s¢ brinda cn
“olros coniextos del pais y América Latina. '



Las preguntas quc orientaron la blsqueda centran su atencién en algunas problematicas tales
como los sentidos de la ensefianza de la historia o, si se prefiere, de la educacién histérica de
los ciudadanos, las tensiones entre los acontecimientos y el conocimiento de, los mismos, las
distinciones y relaciones entre dos ambitos construidos de diverso modo: el de la ensefianza cn
la educacion basica y el de la produccion del saber en el campo historiografico y finalmente, a
qué ensefiar en historia y a como ensefiar historia en la actualidad.

La realizacion de dos grupos focales, uno de historiadores y otro con profesores de historia,
abrio horizontes para el trabajo de campo y los posteriores analisis pues orientd la mirada y
amplio la escucha para captar en los discursos y en las practicas tanto los sentidos que
adjudican los aclores como los significados que pueden construirse a partir de las teorias y de
los marcos de interpretacion.

De conformidad con los supuestos acerca de la practica pedagogica y los sentidos de la
escuela en nuestras sociedades, el estudio no tliene una pretension normaliva ni evaluativa,
razones por las cuales se prefirio centrar fa bisqueda en cuatro instituciones educativas que
presentaran caracteristicas diversas en su proyecto educativo, en su naturaleza juridica, en la
procedencia de sus estudiantes y en su ubicacion geogrifica en la ciudad. Asi, los propositos
s¢ centraron cn observar, describir y analizar las rutas pedagogicas que sirven para la
ensefanza y ¢l estudio de la historia en la educacton basica y media en cuatro instituciones
cducativas de Bogota (grados 1° a 9°) y en caracterizar los discursos y las pricticas
pedagogicas referidos al conocimiento histérico y su influencia en la construccion de
conciencia histdrica.

Se observaron clases en todos los grados de las cuatro instituciones, s¢ dialogé con los
prolesores y los estudiantes y, posteriormente, se hizo un seguimiento al desarrollo de una
unidad a un profesor de cada escucla. Con los registros de clase, las entrevistas a los
profesores y estudiantes, el analisis de documentos tales como textos y materiales, planes de
curso y clase, guias de trabajo, cuadernos u otros trabajos de los estudiantes, se construyeron
registros que luego fueron procesados y analizados buscando en una dinamica abductiva los
significados que podrian construirse de ¢se corpus con miras a identificar rutas de enseiianza y
estudio,

£2n el marco de las relaciones que se establecen entre fa produccion del saber disciplinar y su
circulacion y apropiacion social a través de los procesos de recontextualizacién que se dan en
la escuela, el estudio identificod dos grandes clementos constitutivos de las rutas pedagégicas:
el discurso historico y la interaccion en ¢l aula. El primero perfila una rula que se apoya cn la
funcion expositiva y ordenadora del discurso, que se encuentra ligada al despliegue articulado
y consistente del conocimicnto histarico cn ¢l 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 Ja resignificacion
de la interaccion y de las relaciones entre los sujetos a paitir de su aplicacién en tareas de
investigacion historica.

Las rutas pedagogicas son fundamentalinente estructuras de participacion y reconocimiento
cntre los sujctos que, como tales, no pueden ser anticipadas completamente en su progresion,
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pero si requieren un cierto grado de coherencia y por tanto, de estructuracion. Una ruta
pedagdgica, en este sentido, debe posibilitar un juego entre las sucesivas elaboraciones que
rcalizan los estudiantes para producir un significado en ¢l contexto académico de la clasc y la
coherencia que se necesita, en la estructura de participacion 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 practica pedagdgica y del discurso
sobre la misma da cuenta de caminos de que no se pueden reducir a algoritmos o a procesos
estratégicos; sin embargo, una comprension mas compieja exige contextualizar dicha practica
en las rutas que demarca el curriculo, la evaluacion y fos procesos didaclicos, y cn las
dinamicas propias que se gestan en los equipos de profesores y en las institucioncs con sus
especificidades y referencias coneretas a lugares y grupos sociales en los que se inscribe cada
escuela.

l.as rutas pedagogicas, gracias a su estructura y al hecho de que esldn atravesadas por
dindamicas institucionales, colectivas v por la puesta en aclo del saber pedagogico de cada
prolesor, pueden considerarse entonces como estructuras flexibles de aprendizaje que, a la vez
que posibilitan la construccion de los cédigos historicos por parte de los sujelos, permilen la
emergencia de la escuela como mundo dec vida. Podria decirse, asi, que en las rulas
pedagdgicas, ademas de los ensayos que se realizan con ¢l saber historico a través de la
estructuracion de la tarca pedagogica, sc exploran nuevas pricticas sociales, gque al ir mas alla
de los objetivos puntuales de las priclicas de aula tradicionales, propician, para [a escucla, la
oportunidad de ir delincando su labor y de delinir su sentido en ¢l marco de los actuales
conflictos sociales y culturales.

il acercamiento a las aulas de historia permite concluir que, a pesar de las multiples presiones
que los profesores reciben para realizar una labor centrada en la eficiencia, ellas y ellos han
comprendido que en las escuelas hacen sus vidas y también la hacen sus estudiantes. En
consccuencia, cada acto de clasc es un acto creador y no una mera repeticion de formulas, es
una constante poicsis que propicia interacciones humanas de gran riqueza mediadas por el
conocimiento de la historia y hace que los minutos compartidos en las aulas, se conviertan en
instantes de creacién de vida.

Quistéramos que nuestro trabajo aporte algunos elementos para una comprcilmic')n complcja de
la practica pedagdgica en los actuales momentos de nuestra ciudad y nuestro pais, sirva de
pretexto para el debate que se viene dando acerca de la ensciianza de la historia y del ¢jercicio
del educador y constituya un eslimulo para las profecsoras y profesores que nos lean pues
nuestra intencidon fue siempre la de reconocer y exaltar el trabajo que con’ profundo sentido
pedagdgico y ético realiza cada uno de los profesores visitados.

Nuestros agradecimientos al Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo
Pedagégico del Distrito Capital -IDEP- por propiciar y hacer posible este lipo de
investigaciones; a los directivos y profesores de las Instituciones Educativas que participaron
en el estudio y, de manera muy especial a las profesoras y profesores que nos recibieron cn sus
clases, lanto en la primera como cn la scgunda fase de! estudio, por su apertura, amistad y por
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los aportes que nos dieron a través dc las charlas. Asi mismo, a los historiadores y profesores
que nos acompailaron en los grupos focales y a los miecmbros del equipo de investigacion que
mc¢ acompafaron, quienes no ahorraron ¢sfuerzos para que el trabajo pudiera cumplirse con
calidad, oportunidad y pertinencia. Finalmente, a la Universidad Nacional de Colombia, por
alirmar en cada investigacion su vocacion de compromiso con el conocimiento y con el
desarrollo del pals.



1. Aspectos conceptuales y mctodol()gicoé

Este capitulo presenta los asuntos referidos al problema, los objetivos, la conceptualizacion
que se fue construyendo a lo largo de [a investigacion, a los topicos centrales de andlisis y los
asuntos metodoldgicos tales como los momentos de la investigacidn, las fuentes, las técnicas y
procedimientos y la dindmica de andlisis de datos.

1.1 El problema

El estudio de las rutas de la cnsefianza de la historia en la educacidon bdsica primaria y
sccundaria remite al menos a cuatro tipos de problema: el primcro, referido a los sentidos de la
cnseianza de la histeria o, si se preficre, de [a educacion historica de os ciudadanos (Obregdn,
2003; Cortés, 2003), la cual se encomienda al sistema 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, 2003:1). El
lercero se concentra en las distinciones vy relaciones entre dos ambitos construidos de diverso
modo: el de la enseiianza en la educacion basica y el de 1a produccion del saber en el campo
historiografico (Tovar, 2003:1); el cuarto se refiere a qué ensefiar en historia y a como enseitar
historia en la actualidad (Cortés, 2003:1). Preguntas como las siguientes orientan la busqueda
en la presente investigacion:

- ¢ Qué sentidos atribuyen los profesores a la enseflanza y al estudio de la historia en ¢l
contexto escolar?

- . Qué conocimiento histérico fluye y se construye en €] aula? ;Como se perciben alli
las distinciones y relaciones entre Ia produccion del saber historico y la ensefianza dc la
historia?

- . Qué conciencia historica se construye en la escucla? Pregunta que admite al menos
dos precisiones: ;Qué tan claro resulta para los estudiantes y profesores quc las
sociedades se construyen histoéricamente? ;Se hace conciencia que ellos son sujetos
histéricos?

- ;Qué rutas siguen algunos profesores de Bogold para poner en circulacién el saber
histarico entre sus estudiantes y para alcanzar diversos tipos de apropiacion? pregunta
que implica identificar: ;qué actividades proponen y desarrollan los profesores con sus
estudiantes? ;jqué fuentes son privilegiadas por los profesores?, jqué medios y
materiales son usados?, jcomo se da la interaccion entre Jos profesores y sus
estudiantes y entre ellos y los saberes?



1.2 Objetivos

- Observar, describir y analizar las Rulas Pedagdgicas que sirven para la ensefianza y el
estudio de la historia en la educacion basica y media en cuatro instituciones educativas
de Bogota {grados 1° a 9°)

- Caracterizar los discursos y las pricticas pedagdgicas referidos al conocimicnto
histarico y su influencia en la construccion de conciencia historica

1.3. Los referentes conceptuales y tedricos

El proyecto se desarrolla a partir de un didlogo con la propuesta inicial aprobada por ¢l 1DIP
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 sepuidas por los profcsores para ensciiar la
historia y por los estudiantes para estudiarla, centraba su atencién en Jas distancias entre las
pricticas y el modelo.

La propuesta inicial consideraba que la ensefianza de la historia era una herramicnia
importantisima en la formacion para la vida ciudadana y la bisqueda de la comprension social
en los estudiantes, por lo tanto el proyecto se acercaba no sélo a la historia sino también a la
civica. Sin embargo, esta posicion exigia ser ampliada considerando a la historia no solo atil
para el futuro cjercicio de la ciudadania: su importancia radica también c¢n lanto permite cl
desarrollo del sentido de pertenencia, una mejor comprension de situaciones sociales, politicas
y econdmicas acluales, la visibilizacion o invisibilizacion de diversos grupos sociales como
instrumento de poder, y el reconocimiento por parte de los y las jévenes de ser sujclos
historicos con capacidad de transformacion.

Dentro del horizonte epistemoldgico, el proyecto inicial planteaba una diferenciacién entre la
historia {con minascula) como lo que sucedid y la Historia (con maytscula) como el ¢jercicio
quc los historiadores y otras personas hacen al redactar, analizar o describir hechos o
fenomenos humanos del pasado, es decir la historiografia. Afirman que es en esta ullima
donde se debe enfocar la ensefianza, porque asi es como se puede comprender la importancia
dc los problemas tcoricos de la Historia. Sobre este punto se puede agregar que no soélo es
importante la comprension de los problemas tedricos de la historia, sino también las formas
diversas en que las culturas, en los diferentes tiempos, han tratado de comunicar su historia,
los problemas metodolégicos que esto encierra y la cientificidad del conocimiento histdrico.
Incluso se podria abrir la posibilidad a la construccién por parte de los y las estudiantes de
rclatos historicos y apropiaciones de su cultura, sus tradiciones, su identidad, etc.

Vale la pena resaltar el hecho de que la ensefianza de la Historia hace partc de un arca mas
amplia que abarca las ciencias sociales, lo cual permite introducir algin didlogo con otras
disciplinas como la economia, la ciencia politica y la geografia -cnire otras-, que estaria cn
consonancta con las nuevas tendencias historiograficas sobre la utilizacion de téenicas de
investipacion y de teorias provenientes de otras disciplinas. Asi mismo, no pueden dejarse de



lado las implicaciones socio-politicas de la historiografia y la necesidad de indagar sobre ellas
en los procesos pedagogicos.

Dentro del horizonte académico se conjugaban dos elementos de evaluacién importantes: 1. el
pragmdtico -rcferido a que lo que el maestro transmite a sus estudiantes es la concepcion que
lienc sobre la historia-; y 2. el comunicativo -que se pregunta sobre cémo 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 ensefianza
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
ensciianza de la historia como clemento importante en fa formacion para cl ¢jercicio de la
citdadania dentro de sistemas democraticos. Cerrar las opciones pedagégicas a un tipo de
constructivismo -el del aprendizaje para la comprension- si bien, encicrra una perspectiva
valiosa de andlisis impide a los investigadores hallar otras alternativas que pueden ser de gran
valor al momento de indagar por las rutas pedagégicas seguidas para la ensefianza y ¢l estudio
de la historia, pues si se considera que la practica pedagdgica es una practica social que
realizan los agentes en su propia dindmica de encuentro con el conocimicnto y que la
pedagogia constituye una disciplina reconstructiva (Mockus y Otros, 1994), un estudio sobre
las rutas construidas por los profesores y los estudiantes exige una perspectiva que posibilite
hacer hallazgos distintos a los que los investigadores han prefigurado.

Con relacion al 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 construccion de un pensamicnto historico, que aunque no tenga
aplicaciones inmediatas ni necesariamente conscientes, facilitara una mejor comprension del
entorno, la posibilidad de generar solidaridades o distanciamientos con otras culturas y
seclores sociales, la ubicacion como sujeto, etc.

A partir del didlogo con este horizonle, el equipo de investigacion plantcd la necesidad de
construir un horizonte tedrico que permitiera lecturas miltiples de las préicticas pedagogicas y
pudiera desentrafiar de ellas algunas rutas seguidas por profesores y estudiantes para ensefiar y
estudiar la historia- en nuestro contexto. La invitacion a hisloriadores (que son profesores
universitarios) y a profesores de la educacion bdsica permitio ampliar no solo el horizonte
conceplual, sino ¢l rango de preguntas del proyecto como sc pucde observar en la formulacidn
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 practicas observadas.

1.4 En qué aspectos centramos la atencion

Derivado del amplio y complejo horizonte (edrico y de las preguntas que nos formulamos
“centramos la atencion en las practicas y los discursos de los profesores y los estudianices, las
cuales fueron conltextualizadas con ayuda de la observacion del entorno de cada colegio, de



documentos de la institucion o del area, de aquellos otros producidos por los profesores o
claborados por los estudiantes o de los materiales empleados como ‘pre-lextos’ de clase.

[Las pricticas incluyen las actividades previas a una clase, ¢l desarrollo de la clase y las que se
dan posteriores a la claseLos discursos incluyen tanto el discurso en el aula como el que se
logra con los hablantes fuera de la clase (entrevistas, didlogos informales con los
investigadores).

1.5 Perspectiva metodologica

il (rabajo privilegia una perspectiva investigativa que busca una comprension de la prictica
pedagdgica procurando desentrafiar significados para quicnes estdn comprometidos en los
procesos. IEn el trabajo de campo y en su preparacidn previa s procurd configurar un proccso
colaborativo, con miras a lograr que el producto final aporte informacion util y relevante para
el perfeccionamiento y mejoramiento de la practica pedagogica. Propusimos tal estrategia de
investigacion, apoyados en la dinamica de investigacion cooperativa 'que ha venido
consolidando ¢l Programa RED con colectivos de profesores y directivos de diversas
instituciones cscolares de la ciudad y otros departamentos.

Iin csta dircecion, “hacer visible lo cotidiano™ (al decir de M-A. Sanlos Guerra, 1990) permite
a nucstras cscuclas y profesores aprender de sus propias acciones y exige a los investigdadores
adoptar una postura de indagacidén abierta, que haga posible maravillarse frente a los
fendmenos y descubrir aquello que no es visible con miradas valorativas. El equipo de
investigacion prefirié el camino de la descripeion, la interpretacion y la comprension al de la
valoracion, por ello, sus estrategias devienen mas de la etnografia, la investigacion documental
y la arqueologia, que de los enfoques sistémicos de proceso-producto. La observacion, la
entrevista y los registros etnograficos fueron los recursos técnicos utilizados y el
procesamiento de la informacién combina los anélisis cuantitativos con los de carcter

cualitativo.

1.6 Momentos de la investigacion

I} cstudio sc desarrolld en cinco momentos:

- Ajuste de la propuesta inicial aprobada por ¢l IDEP

- Realizacion de los grupos focales y preparacion del trabajo de campo |

- Primera fase del trabajo de campo: Acercamiento a los colegios y visila a 32 sesiones
de clase (ver cuadro 2) ‘

- Segunda fase de trabajo de campo: visita a 18 scsiones de clase y entrevista a los cuatro
prolesores a quiencs se les hizo seguimiento (ver cuadro 5)

- Depuracion, procesamicento y andlisis de la informacidn



1.7 Las fuentes
Para acopiar la informacién, se acudio a fuentes diversas: (ver detalle en el cuadro 1)

Cuadro 1
Fuenies de informacion

Tipo de fucnte Cantidad

Relatorias de reuniones grupos focales 4

Documentos producidos por micmbros de grupos|7

focales

Documentos institucionales 15

Medios y materiales didacticos 48 1alleres, 9 ltbros de texto escolar,

Il lecturas complementarias, 4
peliculas, 4 videos documentales,
1 sonoviso, | audiocasscite

Documentos producidos por los estudianies 2 Peribdicos, 6. cuadernos, 3
cvaluaciones y 438 tallercs

Entrevistas a directivas, docentes y cstudiantes i

Registros de la primera fase dc observacion 32: (25 con topicos en historia y 7
sin 1opicos en historia)

Registros de la segunda fase de observacion 18

1.8 La poblacion y la muestra

De conformidad con la solicitud del IDEP el estudio sc realizé en cuatro colegios de Bogota,
tres pablicos (uno de ellos en concesién) y uno privado. Todas las instituciones ofrecen desde
pre-escolar hasta la educacion media. Estas instituciones estin ubicadas en sitios diversos de la
ciudad y atienden poblaciones también diversas (desde estrato 1 hasta ¢l estrato 6); fueron.
scleccionadas buscando que ¢l trabajo de campo brindara informacién relevante para el
estudio y cuidando que tanto sus directivos como profesores aceptaran colaborar con la
investigacion, No se busco especificamente que hubiera innovaciones reconocidas en el campo
de la cnsefianza de la historia, pero si que hubicra una reflexion y un 1lab'1]0 organizado que
brindara experiencias diversas y valiosas,

Como se pretendia dar cuenta de las rutas pedagogicas en la educacion basica, se visitaron
clases de los grados primero a noveno (aunque se observo una clase de décimo y otra de
undécimo grados se decidié no incorporarlas al corpus de andlisis por cuanto sus tematicas se
referian a disciplinas diferentes a la historia). Se recalizaron 32 observaciones, distribuidas
como s¢ aprecia en el cuadro 2. A partir de esa primera fase y, con base en los acucrdos
realizados con los profesores y directivos se opté por hacer seguimienio en profundidad a
cuatro profesores, uno por cada institucion; una de primaria y tres de secundaria a quienes se
les hizo un seguimiento que totalizo 18 observaciones (cuadro 5).



1.9 Las técnicas y los procedimientos

El estudio se adelanté siguiendo cdnones de la investigacién cualitativa y de perspectivas
cinograficas buscando reconocer en los discursos y practicas los sentidos que asignan los
propios agentes a su actuar. Se realizaron observaciones abiertas de sesiones de trabajo y de
clase, entrevisias a directivos, profesores y estudiantes y se acopiaron diversos tipos de
documentos, incluidos materiales empleados fuera o dentro de la sesion de clase. Las
obscrvaciones y entrevistas fucron registradas a través de los cuadernos de trabajo de campo y
de grabaciones sonoras.

Una vez se acordd con el IDEP la dindmica que se seguiria, se realizd un trabajo de grupos
focales con ires historiadores y cuatro profesores de educacion bésica. Cada grupo se reuniod
dos veces para conversar sobre la ensciianza de la historia desde las perspectivas de los
investigadores y de los profesorcs. EEn Ja primera reunion la conversacion fue informal y sc
discutio partiendo de la experiencia de cada participante. Para la segunda reunién cada
participante preparé un documento que hizo conocer previamente a los compafieros de
discusion y al equipo de investigacion. Finalmentc cada persona escribidé un segundo
documento que permiti¢ orientar las preguntas de investigacion y la estrategia del estudio.

Seleccionados los colegios, se procedid a solicitar formalmente a sus directivos y profesores
su autorizacidn para visitar las aulas y observar las clases del mayor ntinero de cursos posible.
Aceptada la solicitud se llevo a cabo una reunién con fos directivos y los profesores del drea
de ciencias sociales de cada instilucion para explicar los propdsitos y perspectiva del estudio,
su importancia para la ciudad y los compromisos de {a Universidad y de los colegios. EEn
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
prolesores realizaran ciases desarrollando temas de historia.

Sc visitaron 32 sesiones de clase, dc las cuales 25 trabajaron temas de la historia, las sicte
restantes desarrollaron otros temas que, una vez analizado su registro, no se consideraron
pertinentes para el estudio. En consecuencia, constituyen ‘corpus’ de informaciéon de la
primera fase el registro de 25 sesiones de clase (ver ¢cuadro 3} .

Una vez analizados los registros se consulté con algunas profesoras y profesores su
disponibilidad para colaborar con la segunda fasc del cstudio buscando realizar un
scguimiento a aquellos que, a partir de la primera observacion, se perfilaban como los de un
mayor potencial para obtener informacién acerca de las rutas de la ensefianza de la historia.
Algunos crilerios que orientaron la decision fueron: que en ¢l periodo de observacion el
profesor trabajara un tema historico con algiin grupo de estudiantes, que tuvidramos cn la
mucstra profesores de primaria y secundaria, que hubiera apertura y empatia del profesor con
los investigadores y estuviera dispucsto a permitir la observacion de varias sesiones de clase,
colaborar para que se pudieran tomar registros auditivos, dejar que los observadores pudicran
tener acceso a los cuadernos, evaluaciones y otros matcriales claborados por los cstudiantes y
conceder una entrevista personal, !



Sc realizd seguimiento a cuatro profesores a quicnes se les observaron 18 sesiones de clase y
se les realizo una entrevista. Se buscod que el seguimiento diera cuenta del desarrollo de un
tema desde su planeacion hasta la evaluacion, 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 registros y pudieran sugerir los ajustes que éstos
requerian para dar cuenta de la manera mas ficl tanto de las acciones como de los discursos y
de sus sentidos.

Una vez se tuvo la informacion recolectada se procedio 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 procesamiento y andlisis.

IZl procesamiento se hace leyendo uno a uno todos los documentos (registros, textos escritos,
maleriales) y, a partir de su lectura, abductivamente, s¢ van consiruyendo categorias que
orientan tanto los analisis como las interpretaciones. No se colocan categorias previamente,
sino que surgen de la informacién misma al ser puestas en contacto con las formulaciones
tcdricas de los investigadores. [n nuestro caso, surgieron inicialmente cinco grandes
catcgorias para describir los fendmenos estudiados, las cuzles estan sometidas a confinua
rcvision y posibles reformulaciones:

- Los topicos de los que hablan los hablantes (discursos)
- Las rutlas pedagogicas (practicas)

- Los medios y materiales

- Los contextos

- Otros referentes

1.10 La informacion recclectada

Se realizaron 36 visitas a los colegios, de las cuales, cuatro se efectuaron a través de reuniones
del equipo de investigacion con directivos y profesores, en ellas se acordo 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 auditive. El cuadro 2 da cuenta de
los registros discriminados por colegio y por nivel observandose que en algunos casos s¢
realizd mas de un registro en ¢l mismo nivel y colegio, cn otros se puede observar que 1o
exisle registro para algunos niveles, hecho que se debe principalmente a que en esos niveles no
se trabajaban temas de historia durantc el periodo de trabajo de campo, por tanto, no s¢ logro
concretar una visila con los profesores respectivos.



Cuadro 2

Relacion de Visitas Primera fase de observacion

Instituciones —

IED Federico

Garcin Lorea

IED Las
Mercedes

IED Sorrento

Gimnasio
Campestre

Grados }

Visita inicial

Visita inicial

Visila tnicial

Visita inicial

1° | i
2° ]
30
40
50
60
70
80
90

— I DD | e | | —

|
1
2
!
|
]
i
2

De cstas 32 visitas a sesiones de clase se encontrd que siete no trabajaron temas de historia,
por tanto, se cuentan como registro, pero no se inciuyeron para los analisis posteriores. En
consceuencia, 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 topico discursivo es la historia

Instituciones — | [ED Federico [ED Las IED Sorrento Gimnasio
Grados | Garcia Lorca Mercedes Campesire
|° 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 Si Si Si
9° Si Si Si (2)

Una vez obtenida la informacion y organizada, se procedid a un andlisis preliminar del
‘corpus’ obtenido en la primera fase dc observacion, trabajo dcl cual surgen cinco categorias:
el topico, las referencias a los acontecimientos histdricos, las referencias a los conocimientos
histéricos, las rutas pedagdgicas v los medios y materiales empleados.

Lintendemos los tdpicos de la clase como los asuntos de los que hablan los hablantes. Estos
topicos se refteren a fendmenos historicos, sean éstos anéedotas, acontecimientos o procesos
histéricos; a la historia como conocimienlo que se construye o la historia vivida por los
sujetos. El cuadro 4 presenta los topicos de las clases obscrvadas en la primera fase:
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Tépicos de las

Cuadro 4
clases de la primera fase

Nivel { IEIY Federico Garelit Lorea | IED Las Mercedes 121> Sorrgnlo Gimnasio Campesire
1° . - o —
2 ITistoria  personal-  mis | == --- La historia como conocimicnto de los
memorias acontecimicntos s¢ reconstruye con las
nuevas  prucbas  que  hallan  los
historiadores. Se ejemplifica con el
descubrimiento de América
K .- - Chibchas,  mayas,  azlecas, | Divisién .y organizacion  polilico-
Culluras indigenas de América, | administrativa del territorio colombiano
mapa de América. contrastando ¢l mapa con cl de la Gran
Colombia
q° .- - ibicacion  espacinl  de  las | Aculturacidn, mestizaje en Iz conquista,
culturas indigenas de Amdérica: | colonizacion y dominacion cspafoln
chibchas, mayas, incas,
5° Constitucion  de 1821, ----- Geografia y ciencias auxiliares, | jPor qué cs imporlanic la historia?,
constitugion de 1991 Relacién historia y geografia, | jcdmo sc construye y se reconstruye Ia
Ubicacion geografica y | historfa?, lipos de fucntes: primarias y
extension lerritorial y marftima | sccundarias. Elementos de ta historia;
de Colombia ticipo. cspacto, causa y cfecto.
o Tiempo histérico, nociones | ---- Dhlerencincion de  periodos | La civilizacion  Chinn,  China
¥ representaciones hisiéricos: cdad antigua, media, | Predindstica, Confusidnismn, escritorg,
nuxclerng, conlempargnen, | historin - andigun,  arquiteetarn,  ritos,
atomica. Deflinicion de | creencias, dinastias
conceplos ticmpo y espacio
™ Iistoria  Antigua, Tran- | Pensamicnto hislérico. | Los hisloriadores; gl tiempo y ¢l | Renacimiento como movimiento infe-
sicion  at moundo  feudal. fliempo, pasado, | espacio  ¢n la ubicncion . de | leclual, cultural y revolucionario que se
Influencia de las invasiones | presenlc acciones y hechos historicos; la | inicié en Italia conlleva unos principios
barbaras, la iglesia como aplicacion dcl méledo cientifico | que sirven para organizar un sistema de
poder politico ¥y cconbmico en L investipacion histdrica. pensamicnto y upa vigidn del mundo.
™ e Diferenciacion  de  las  cras|----
gcomorfologicas contrastandolas
con el desarrello cultural de las
socicdades de América
b lLas revoluciones de Ja|la historia dc las| Violacion y defensa de los| Conceplos de Nucion, nacionalismos,
scgunda  mitad  del siglo | ciencias sociales derechos humanos en algunos | Gobicrno, Estado, Repiblica,
XiX hechos y procesos de los siglos | Democracia, etnia, raza.
XiXy XX
o Conceplos de base, | * LI Islam (Vidco): | - Sc caracterizaron los periodos socio-
estructura y superestructura | *Las 3 religiones histéricos de  los gabicrmos de Ia
ilustrada con | monoteistas hegemonla conservadora en Colombia,
acontecimienlos de la principales: y aquellos de la repablica  liberal
Revolucion Rusa. Cristianismo, identificandoe conflictos par Ia tierra, la
Judalsmao, 1slam crisis de 1929, el procese de indus-
(profcsar) trializacion.  S¢  precisan  conceplos
gamonal, haeendada, haciendn,
minilundio lntilfundio y relorma agraria,
g -- —- --- Se¢ caracterizaron los gobicrnos de la

hegemonia conservadora, la reptblica
liberal y 1a cconomia de primera mifad
del sigle XX haciendo mencidn a la
masacre de las banancras y el conflicte
con ¢l Pert. Se diferencinron los
canceplos Estado-gobicrno, Se ubicaron
los movimicntos sociales en el contexto
del siglo XX, La relatividad del retalo
histdrico dependicndo de 1a fucnic.
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De las 25 clases registradas en la primera fase que tenian como topico discursivo la historia, se
acordo con cualtro profesores -uno por cada colegio- que se haria un seguimiento al desarroilo
de una unidad tematica. Tres de los profesores que ofrecieron su colaboracion permitieron la
obscrvacion en clases de secundaria (séptimo y octavo grados) y una en segundo grado de
primaria. El cuadro 5 da cuenta de los 18 registros claborados a partir de las visitas a las clases
de eslos cuatro profesores.

Cuadro 5
Registros de clase 2" Fasc de observacion

IED Federico [ IED Las|IED Sorrento Gimnasio

Gatrcia Lorca Mercedes Campestre
5 registros 5 registros 4 registros 4 registros
8° grado 7° grado 8° grado 2° prado

Transcrita a medio magnético y organizada la informacidn se procedio a hacer su lectura,
procesamiento y analisis a través de AnSWR (Analisis Software for Word-based Records). Se
buscd hacer interpretaciones surgidas de la informacion misma, privilegiando las voces de los
actores y los significados que cllos asignaban a su hacer y a su decir. A partir de esa
informacion, ¢l equipo de investigacion discutié ¢l alcance de los diversos hallazgos y
procedio a claborar un texto que comuniquen al lector las dindmicas observadas y los
signilicados que se podian hacer desde la perspectiva del estudio que habia Sojicilado cl IDEP.

Una lectura que puede desprenderse de la informacion se recoge en el capitulo 2 que presenta
al lector un texto que fue construido a partir de la’lectura de registros, entrevistas, documentos,
maleriales y entrevistas, de su procesamiento y andlisis y de la basqueda de calegorias que
permitieran describir unas rutas pedagdgicas en la ensefianza y el estudio de la historia en
colegios bogotanos. Nuestras lecturas hicieron posible la explicitacion de unos aspectos
conceptuales que permiten dar significado a los hallazgos de las précticas y los discursos.



2. Rutas pedagogicas en la enseiianza y el estudio de 1a historia

El presente capitulo busca dar cuenta de las rutas pedagogicas en la ensefianza y estudio de la
historia que sc han ido perfilando a partir de las préicticas pedagégicas de los profesores de
cuatro colegios de Bogola. El capitulo se cstructura en torno a cuatro apartados: 1.
Considcraciones preliminares sobre las rutas pedagdgicas en la ensefianza de la historia; 2. El
discurso histdrico y la interaccion en el aula como elementos constitutivos del concepto de
ruta pedagégica; 3. Rutas pedagogicas en la ensefianza de la historia en Bogola; 4. La
enseiianza de la historia en la escuela: nucvos sentidos en un nuevo contexto.

2.1 Consideraciones preliminares sobre las rutas pedagégicas en la
ensenanza de la historia

En el marco del proyecto modermno se definieron dos dmbitos cspecializados en torno al saber:
el de las disciplinas cientificas y académicas, en el cual se produce el conocimiento de punta
que requieren las sociedades para su avance y cohesion y el de la ensefianza, que tiene como
funcidn hacer circular el conocimiento producido y posibilitar su apropiacion por parte de los
ciudadanos para propiciar con ello la construccion de sociedades mas democraticas. Estos dos
ambitos se apoyaban en los supuestos bisicos del proyecto moderno, a saber, la idea de un
progreso creciente y sistemético que traeria consigo unas mejores condiciones de vida para los
individuos y la idea de que las sociedades democriticas debian tener como contrapartida unos
ciudadanos ilustrados, capaces de llegar a unos acuerdos racionales y de participar en las
decisiones que afectaban a la mayoria con imparcialidad y con la mira puesta en el bien
comun. En este sentido, se consideraba que las ciencias avanzaban sin mayorcs
contradicciones en el establecimiento de unas verdades con cierto grado de universalidad que,
al ser puestas a disposicion de los ciudadanos a través de la escuela, les permitirian operar con
unos criterios bien fundados de racionalidad.

La produccion de conocimicnto, su circulacién y apropiacidn tenian como finalidad la
constitucion progresiva de una cultura que debia gravilar en torpo al establecimiento de modos
de produccion industriales y de modos de vida urbanos. Micentras que cstos modos de
produccion y de vida sc iban consolidando, tanto los sujelos que participaban en las
comunidades cientificas produciendo el conocimiento, como los sujetos que participaban en
las practicas de ensciianza, se percibian a si mismos como gestores de un movimiento evidenic
de la sociedad hacia una mejor calidad de vida. De esta forma, cada ambilo desarrollaba su
larea sin que se presentaran para cllo grandes obstaculos. Asi, las ciencias producian
conocimientos cuya verdad se daba por descartada 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 modernizacion
de las sociedades. En este contexto, las ciencias sociales, que tenfan por modelo a las cicncias
de la naturaleza y que pretendian llevar a cabo un andlisis “objetivo” de las fendmenos
sociales sigutendo la logica de la investigacion experimental, presuponian que existia una
tnica realidad social, un desenvolvimiento unitario y homogéneo de la historia, del cual
deberia dar cuenta la disciplina historica. La historia, en este sentido y segin Gianni Vattimo,
“cra la historia de los pueblos de la ‘zona central’: el occidente, que representa el lugar de la
civilizacion, 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 historico
gue nos legd imagenes del pasado relacionadas con las grandes gestas nacionales, pero
contadas desde ¢l punto de vista de los grupos y clases hepemoanicas que buscaban que sus
puchlos formaran parte de esa ‘zona central’.

l.a escucla, cn este mismo contexto, sciecciond un syllabus del conocimicnto histdrico
producido, pero no con “la intenciéon de transmitir contenidos cientificos o generar
aprendizajes en sentido estricto, sino de favorecer €l 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 descripeion geogrifica de los paises”
(Universidad Pedagdgica Nacional, Posgrado en Ensefianza de la Historia, 1998: 5). La
difusion de este syllabus en las diversas comunidades les permitié tener una cicrla nocion de
participacion en un proyecto conjunio de sociedad. La ensefianza de la historia en cste
contexlo, consistia entonces ¢n 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 conlaba como si fuera una verdad incucstionable y que, como 1al,
exigia del estudiante no tanto su comprension sino su memorizacién. !

Sin embargo, en camino a su realizacion, el proyeclo moderno cvidencié sus fracturas, al
punto que se declar¢ su interrupcién (Habermas) o su abandono (Lyotard, 1986). In este
camino las ciencias empezaron a mostrar contradicciones internas y a cuesltionar sus propios
supuestos. Como consecuencia de ello, se presentd una hiperespecializacion en Ja produccidn
del conocimiento. El conocimiento cientifico, que se creia se acumulaba de manera sistemética
y ordenada, comenzo a revaluarse en periodos muy cortos de tiempo. Las ciencias sociales,
por su parle, presentaron un giro que conllevé un desplazamiento de las ldgicas de la
investigacién de las ciencias exaclas hacia modelos mas interprelativos y comprensivos. Para
la disciplina historica, esto significé una crisis en la idea misma de historia. Se cuestiond el
concepto de verdad historica, surgieron nuevos conceptos para pensar la historia y nuevos
objetos de investigacion, aparecieron nuevas perspectivas en el pensamiento histdérico que
interrogaron la supuesta objetividad del historiador y levaron a afirmar que la historia
“verdadera” no era otra cosa sino la historia considerada desde un cierto punto de vista: “No
exisle una historia entendida como decurso unilario. No existe una historia Unica; existen
imigenes 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™ (Vaitimo,
1994: 76). Con ello empezaron a emerger otras historias, empezaron a aparccer olras versiones
del pasado. Este, por tanto, no podia considerarse va como algo univoco. Los actores sociales
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que habian sido subsumidos por la historia oficial, empezaron a dar su interpretacion de los
sucesos y los historiadores comenzaron a estudiar y a reconslruir tales historias.

Pero el cuestionamiento de la modernidad no sélo implicd su confrontacion con una ciencia
que avanza de una mancra contradictoria (Lyotard, 1993), también trajo consigo el
rcconocimicnto de que la sociedad no se desamrolla progresivamente hacia unas mejores
condiciones de vida y que, por el contrario, sc encuentra abocada al conflicto como algo que le
cs constitutivo. Con la fractura del proyecto moderno se constata que la sociedad es todo
menos una sociedad mas armonica y equitativa.

Iislos dos aspectos contradictorios de la modernidad tienen repercusiones para la escuela y por
tanto para la enseiianza de la historia. Por un lado, la cscuela, que transmitia un corpus de
saber que no requeria grandes mediaciones, que permanecia estable por mucho tiempo y cuya
connotacion era la de encarnar los ideales de una cultura ilustrada, se encuentra de pronto con
que el nuevo conocimiento que se produce es mucho mds complejo y cambiante y que tiene un .
sentido mas 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 mision formar a los ciudadanos de las sociedades modernas para que
participaran activamente en sistemas democrdticos consolidados, de hecho se ve enfrentada a
la tarea de formar ciudadanos para unas sociedades ¢n las cuales la democracia cs cada vez
mas débil y han aumentado los niveles de violencia y exclusién.

En este nuevo contexto, la escuela se ve confrontada con unas nucvas tarcas. Se le exige no ya
la distribucion y transmision de una cultura ilustrada sino la puesta en circulacion de unos
codigos culturales basicos que posibiliten a los sujetos comprender de manera compleja su
mundo. No se busca que la escuela ponga a disposicion de Jos sujelos un conocimiento
acabado, sino que les permita acceder a unos instrumentos de lectura e interpretacion de la
realidad. Con relacién a la ensefianza de la historia, esto quiere decir que la escuela, ademas de
percatarse de los nuevos conocimientos que se producen dentro de la disciplina histérica, debe
considerar el sentido de la disciplina para la construccion de unas ciudadanias activas y de
unas nuevas identidades en ¢l actual juego plobal.

La ensefianza de la historia en ¢l nuecve contexto, que es denominado por muchos autores y
desde diversos campos de las ciencias sociales como posmoderno, admite entonces nucvos
scntidos que se van decantando a partir de las practicas pedagdgicas que llevan a cabo los
profesores en ¢l marco de tres lensiones'. Por un Jado, una tension si se quiere, de corte
epistemoldgico, existente al interior de la disciplina histdrica entre las diversas perspectivas
desde las cuales se produce el conocimiento histérico:

" Para los fines del presente capitulo, ks diversas tensiones que atraviesan las précticas pedagdgicas de los
profesores de historia han sido reconducidas a tres tensiones que representan ¢l juego de fuerzas que s¢ da entre
tres eletnentos estructurales de la ensefianza: el saber disciplinar, la politica educativa y el saber pedagogico. Sin
cmbarge, en ¢l capitulo siguiente se lievard a cabo un andlisis mas detallado de las tensiones constitutivas de la
enscflanza de ka historia, que las reconsiruye a partir de los elementos seftalados.
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..sc puedc 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 historia cultural y de la vida comin, el énfasis
paradigmatico en el lenguaje, el discurso y 1a narracidn, la recuperacion del sujeto, de Ja biografia y
de la historia de vida (del sustantive conuin al nombre propio), la microhisteria, la historia orai, la
historia del presente, la historia de lo imaginarto, la imagen y el monumento como documentos, ¢l
conocimiento indiciario, el analisis textual, ctc... 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 tensiéon que se presenta entre el saber histérico reconocido por las
contunidades de historiadores y el saber histdrico escolar:

Con frecuencia se considera coimo un hecho obvio, desde el pimto de vista de la diéciplina de la
historia, que ¢l aula {en la educacidn basica) sea un espacio dedicado a la comunicacion didéctica
de un saber producide en olra parle, en los campos propios de la investipacion profesional, Se
pergefia asl una distincién y también una rclacion entre el espacio de la ensefianza v ¢l de la
investigacion, dos ambilos reglados de diverso modo. Mientrus el primero estd sujeto a faclores
tales como la politica educativa del Estado, la normatividad impuesta por éste, los propositos
ideoldgicos de la educacién, la naturaleza de las instituciones y de los sujetos implicados en el
proceso pedagdgico (nifios, jovenes, profesorces) v otras condiciones similares, el segundo obedece
a los postulados propios de la disciplina, a las condiciones socioculturales y politicas de la
produccion historiogrifica y a la comunidad cientifica de la disciplina de la historia. Se considera
que el dmbito de la investigacion dehe producir los conocimictos que bajo diversas mediaciones
(el texlo, el discurso escolar) han de ser impartidos-transmitidos en el proceso de la ensefianza, lo
gue plantea ¢l doble problema siempre presente: gré conocintienios ensefiar v cémeo hacerlo. Una
cierta version de aquella concepeion es ¢l modelo tradicional de ensciianza quc adopta un discurso
libresco de la historia, descriptivo, expositivo y memoristico, que coloca al estudianie en una
posicidn pasiva-receptiva, que debe aprender (memorizar) enunciados esquemdlicos que a menudo
no comprende y no estimulan su deseo de saber. Frente a esta situacion se impone Ia introduccion
de modificaciones que logren suscitar este deseo por la historia en los estudiantes. Se trata de
medificaciones que apuntan, entre oiros aspectos, a la consideracién del aula como tatler de
tirvestigacidn, a los nuevos procedimicntos diddcticos ¥ a las concepeiones que sc debalen
actualmente en el campo de la historiografia (Tovar, 2003: 1)

Por altimo, la tensién existente entre las funciones que asigna la sociedad al rol del profesor y
la manera como ese rol finalmente cs recreado por los profesores a través de sus practicas
pedagogicas, al hacer del aula de clase un espacio de “improvisacion colectiva del significado
y la organizacion social” (Erickson, 1993). En este sentido los profesores, que participdn junto
con sus estudiantes del desencanto general que caracteriza a la culiura posmoderna (Lechner,
1989) pcro que, a la vez, deben responder a las grandes formulaciones de politica educativa
que se traducen en la organizacion 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
trabajo pedagdgico en torno a la historia, tal y como lo scfiala la siguiente reflexién de un
profesor de secundaria: .

“Cuando yo solamente miro mi disciplina como una disciplina fria, una disciplina llena de datos,
flena de muchos elementos v de muchos conceptos que hoy en dia no le dicen nada a los
muchachaos, me parece que la disciplina estd perdiendo; no los maestros, sino la disciplinag como
tal...Me parece que la educacion -y no silo tas ciencias sociales— tienen que dar respuesta a un
problema muy real y nosotros fenemos unos problemas muy fuertes, muy claros .. En iilfimas es
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desde el modelo educativo, desde los maestros y desde la claridad que se tenga de esos problemas
politicos, econdmicos y sociales gue podremos dar alguna respuesta posible. En ese sentido es que
concibo las ciencias sociales: pienso que ef maesiro tiene gue ser muy integro. tiene que haber
rigor en su discipling y en otras disciplings, tiene que indugar en otros campos, me parece
Sundamental la literatura, me parece necesario el conocimienfo de conceptos econdmicos y
politicos, sea la disciplina que sea. me parece que el matemdtico no puede reducir su disciplina a
una lecfura numérica y, obviamenic, el maestro de clencias sociales también tendrd que asumir
una responsabilidad dentro de la historia y entre nuestra historia® (Entrevista a un profesor de
oclavo prado).

En medio de estas tres tensiones toman forma las rutas pedagogicas en la ensefianza de la
historia, que pueden ser entendidas como los diversos caminos que los profesores recorren
junto con sus estudiantes para tralar de lograr, a la vez, tres finalidades bésicas de la
cducacion: la formacion de los sujetos en las racionalidades del mundo moderno; la formacion
de los sujetos para el ejercicio de unas nuevas ciudadanias caracterizadas por ¢l lema “pensar
globalmente, actuar localmente™; v la constitucion de la practica educativa misma como una
practica social emancipadora. La ensefianza de la historia, en este sentido, apuntaria, en primer
lugar, a que los sujetos apropien las gramadticas 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 constituide histéricamente y, en tercer lugar, a que los sujetos se
reconozean como formando parte de una realidad social concreta en la cual ellos son, a la vez,
agenles de conservacion del legado cultural de sus comunidades y agenles de cambio social y
de transformacidn 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
cicntificos sociales” pero si se considera que en la educacion basica “es importante y neccsario
quc se forme en los conceptos basicos y se practiquen métodos y temilicas propios de las
diversas disciplinas que conforman las ciencias sociales. Por ejemplo, un educando que curse
la basica y la media no serd un historiador, pero debe aprender a manejar y seleccionar
Tuenics, que es algo basico en el conocimiento histérico; o aungue no sea un geografo debe
mancjar clementos claves de cartografia” (Colombia. MEN, 2002: 29).

Las tres finalidades deben ser entendidas mas como unos significados que permiten 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 ¢l riesgo de reducir la practica pedagdgica a una téenica social. En cste sentido, s¢ pucde
afirmar que las finalidades de la cducacion se alcanzan, fundamentalmente, a partir de la
interaccion de los sujetos y no solo a través de su aplicacion en tareas puramente cognilivas,
de la ¢jercitacidon de esquemas de accidn y de procedimiento o del cumplimiento de un
programa académico. Las finalidades presuponen para su realizacion un espacio de interaccion
y reconocimiento social que requierc la construccion colectiva del significado y por tanto, la
articulacion de los diversos saberes y proyectos vitales de los sujetos. '

Las rutas pedagogicas en la enscitanza de la historia no pueden ser consideradas, por tanto,
como técnicas didacticas. Por el contrario, son practicas sociales que se caracterizan por la
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puesta en acto de un saber hacer sobre la ensefianza y en las cuales la interaccidn entre los
sujetos esta mediada por codigos de la cultura académica, en este caso codigos de la disciplina
historica. A través de dichos codigos, las rutas pedagépicas en la enscfianza de la historia
buscarian propiciar un encuentro entre un mundo instituido, @ymundo de’los adultos y el
mundo de las culturas juveniles, que sc va instituyendo cn la resistencia que le ofrcce al
primero.

Iista resistencia tiene raices culturales. Uno de los rasgos que caracteriza a las actuales
socicdades es la disolucidn del ticmpo histérico en un presente que no logra encadenarse con
¢l pasado ni encuentra ya en el futuro el sentido de su propio acontecer, lo cual se manifiesta
en la escuela como un desfase entre cl tiempo de los adultos, de los profesores y el ticmpo de
los jovencs:

Eflos (los estudiantes) estdn vivicido como a otro vitma, comao que hay otra dindmica dentro de
eflos, lo rapido, las cosas rdpidas. Hov en dia wn nifio de 6° es supremamente habil, yo no puedo
enscitarle al mismao ritmo que ensefiaba hoace diez ailos a ese nifio de 6°, porque la rapidez con la
gue eflos aprenden el mundo es otra (Entrevista a un profesor de octavo grado).

Todos los profesores se encuentran con cste desfase en la escuela. El prolesor de matematicas,
¢l profesor de ciencias, el profesor de artes, cn algin momento de su trabajo pedagdgico, han
hecho la experiencia de que los jovenes parecen vivir en un mundo diferente al de los adulios,
que tienen formas distintas de percibir la realidad que no sélo conllevan dificultades en la
realizacion de las labores académicas sino que también revelan formas diversas de comprender
la sexualidad, la amistad, la familia o la misma escuela. Pero para ¢l profesor de historia este
deslase se presenta, de un modo mis especilico, cuando constata que los jdvenes parecen no
tener una nocidon del tiempo historico a la cual é] pueda apelar para llevar a cabo la ensefianza
de la disciplina. Los jovenes, alirma un prolesor,

...viven en un presente permanente, ox decir que los lazos de union con el pasada 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 parfe
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 ciudadanos de
un mismo tiempo social por una referencia comtn al pasado y al futuro, en la posmodernidad,
que ofrece todo menos la certeza de un fuluro y para la cual el pasado se diluyc en lo mas
proximo, la enseilanza de Ja historia parcce ser crucial para que los jovenes puedan hacerse
una pregunta sobre esc presente perpetuo en el que viven. De manera paraddjica, parece que el
papel que puede cumplir la historia en la escucla actual no es tanto ¢l de preparar a los jévenes
para que hagan una lectura del pasado desde el presente, fo cual no se excluye, sino el de
ponerlos en contacto con un pasado cuyos signos pueden legar a decirle algo a un presente
que sc torna cada vez mas vacio y que, como tal, no posce la capacidad de leerse a si mismo:

o historia me da clementos, unos elementos que necesariamente debo inerpretar con unas
concepciones, con unes conceplos de su dpoca, y desde alli poder nirar hacia adefante. Me parece
gue si la historia no nos da eso seria wna historia fria... que fite en otra época lo que se hizo en la
educacion; la historia fria que no decia nada... (Entrevista a un profesor de octavo grado).
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Podemos decir entonces, que el estatuto de la enseftanza de la historia, en el contexto
posmoderno, no es tanto el de una labor pedagdgica ilustradora, sino el de una practica social
que busca dotar de sentido al presente a partir de una articulacion entre €l saber historico y el
mundo de la vida. Porque ese presenle también se le escapa a los adultos, porque nadie sabria
my bien decir cudl es el sentido de ese presente y porque para los jovenes tal vez no tenga
sentido preguntarse por ¢él; por estas razones, ¢l aula de clase de historia podria propiciar la
interaccion de los sujelos teniendo como pretexto el saber historico. Y una ruta pedagégica en
la ensefianza de la historia tendria la finalidad de propiciar esa interaccidon y no solo la
transmision de contenidos de la disciplina histérica. En esle sentido, se puede considerar que
una ruta pedagogica en la ensefianza de la historia se encuentra constituida por dos elementos,
a saber: el discurso histérico a partir del cual se despliegan los cddigos historicos y la
estructura de interaccion social en el aula que toma forma en el desplicgue de esos mismos
codigos. A continuacion se verd la manera como estos dos elementos pueden articularse entre
si para dar forma a dos rutas pedagogicas diferentes en la ensefianza de la hisloria.

2.2 Kl discurso historico y la interaccion en el aula como elementos
constitutivos del concepto de ruta pedagogica

Al hablar de clementos constitutivos de las rutas pedag6gicas en la ensefianza de la historia,
hacemos alusion a dos elementos que, pese a la diversidad de las practicas pedagégicas y de
los caminos que recorren los profesores en funcion de las finalidades sciialadas en el aparlado
anterior, constituyen constantes derivadas de la especificidad tanto del objeto de enseftanza (en
este caso la historia) como de la pragmatica que orienta las acciones del profesor en cl aula.
stos elementos definirian los minimos a partir de los cuales se puede decir que tiene lugar
una practica pedagogica en torno a la ensefianza de la historia.

Si, de acuerdo con Bernstein, definimos el discurso pedagogico “como la regla que inserta un
discurso de competencia (habilidades de diverso tipo) en un discurso de orden social, de modo
que ¢l ultimo domina siempre sobre el primero” (1994: 188) entonces podemos aflrmar que
los dos clementos basicos presentes en la ensefianza de la historia son el discurso historico y el
contexto de interacéion social que posibilita la articulacion de ese discurso en el aula de clase.

La definicion del primer clemento, que corresponde al discurso de competencia, tiene que ver
con la recontextualizacion del saber histdrico en un saber escolar. Es un elemento de caricter
curricular en el cual se resuclven las tensiones entre los diversos conocimientos histéricos que
producen los historiadores y entre ¢éstos y el saber histdrico escolar. Esto en aras de constituir
un syllabus de codigos de la disciplina histérica que organice el trabajo pedagdgico en el aula.
l.as dos lensiones, no obstante, reaparecen posteriormente en el trabajo pedagégico que se
lleva a cabo con los estudiantes, pues aunque se haya definido un syllabus de conocimiento
historico ¥ con él se haya resuello el problema del “qué”™ cnsefiar y el “para qué” hacerlo, cl
" profesor debe enfrentarse al “como™ y al “con quién” de su enseiianza. listo significa quc las
dos tensiones deben resolverse ahora en un contexto de interaccion social, segundo elemento
constitutivo de toda practica pedagégica que tiene como objetivo la enseiianza de la historia.
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El contexto de interaccion social puede ser entendido como la estructura de participacion
social que “rige la secuencia y la articulacion de la interaccion” y que “supone la existencia de
miltiples dimensiones en el agrupamiento para la interaccién, segin las cuales se divide el
trabajo de interaccion en distintos roles comunicativos articulados, por ¢jemplo oyentes frente
al rol de hablantes. Al considerarla como un modelo en su totalidad, una estructura de
participacion sc puede entender como la configuracion de todos los toles de todos los
participantes en un evento de interaccion” (Erickson, 1993: 327).

En la medida en que el contexto de interaccidon social es fundamentalmente un espacio de
comunicacion, el “como” de la enscilanza de la historia no puede ser reducido a la aplicacion
de una didactica. Por el contrario, tienc que ver con el planteamiento de una ruta de enseiianza
de la hisloria, es decir, con la definicion de una estruciura de interaccion y participacion social
en torno a codigos historicos y bajo lopicas académicas. ;

[.a observacién de las clases y los didlogos con los profesores permiticron identificar una
estructura de este orden que puede adoptar dos formas segun las siguicntes posibilidades: O
bien la estructura de interaccion y parlicipacion social se rige por la funcidén expositiva y
ordenadora de los acontecimientos historicos del discurso disciplinar, dando lugar a una ruta
de ensefianza de la historia que organiza el trabajo pedagdgico en torno a la construccidn de tal
discurso, o bien la estructura de interaccion organiza practicas de cooperacién entre los sujetos
en torno a tareas de indagacion historica o de construccion de conceptos histéricos, que no s¢
rigen por la funcidon expositiva del discurso historico. sino por ¢l despliegue mrismo de las
tarcas, dando lugar a una ruta de ensefianza de la historia que se constituye al modo de un
taller de investigacion histérica. :

2.3  Rutas pedagogicas en la enseiianza de la historia en Bogota

A partir de la diversidad de las pricticas pedagogicas registradas durante la prescnte
investipacion, se debian documentar las rutas pedagogicas que siguen los profesores en la
enseiianza y el estudio de la historia. En principio cada practica pedagégica podria haber sido
considerada como una ruta especifica de la ensefianza de la historia. En este caso, se podrian
haber documentado las variantes didacticas que los profesores introducen en la clase de
historia y los tiempos en que lo hacen. Sin embargo, de esta forma, la practica pedagégica se
habria reducido al componente didactico de la misma, sin que estc componente pudiera
ponerse en un contexto mds amplio de interpretacion. Asi se podrian haber documentado
muchas diddcticas, sin que al final se lograran captar los elementos estructurales que las ligan
a la practica del aula como una practica social y no como una labor técnica. '

Por esta razdn, a la hora de dar cuenta de las rutas pedagégicas en la ensefianza y el estudio de
la historia, se optd por tratar de mostrar al leclor los elementos estructurales que constituyen la
practica pedagogica del profesor en tanfo practica social y las variantes que introducen esos
" clementos segiin se combinen entre si. Dc esta manera, sc ha asumido que la diversidad de fas
pricticas puede ser referida a una cierta unidad de conjunto sin que se pierda esa diversidad, y
sin que el criterio de exposicion de las rutas pedagdgicas pretenda homogeneizarlas entre si.
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Por esta razon, se describiran, a conlinuacion, dos rutas pedagogicas de ensefianza de la
historia que los profesores construyen segun la forma como propician ia interrelacion entre el
discurso histérico y la estructura de interaccion en el aula. Tal y como se ha indicado arriba, la
primera de estas rutas se apoya en la funcion expositiva y ordenadora del discurso, que se
encuentra ligada al despliegue articulado y consistente def conocimiento histérico en ¢l aula de
clase. La segunda ruta, por el contrario, se apoya cn la estructura de interaccién en ef aula de
clase y tiene que ver con la resignificacion de la interacciéon y de las relaciones entre los
sujetos a partir de su aplicacion en tarcas de investigacion historica.

2.3.1 El discurso histérico como elemento organizador de una primera ruta pedagogica
cn la enseilanza de la historia

El discurso histérico deriva su consistencia interna, su légica, de las practicas de produccion
de conocimiento histérico. Por esta razon la formacion de los historiadores se lleva a cabo en
contextos de produccion de conocimiento, lo que de alguna manera supone que los miembros
mas jovenes de la comunidad académica se forman a través de la experticia que les aportan los
miembros que han alcanzado un cierto posicionamiento a su interior. La formacion se da entre
pares, esto es, entre miembros que se¢ reconocen entre si como parte de la comunidad de
historiadores.

La logica discursiva del conocimiento histérico, dado que ¢l objeto de estudio de la disciplina
son los sucesos historicos y su significado en el marco de una cierta continuidad temporal,
implica la alternancia entre un lenguaje argumentativo, propio del manejo de los conceptos de
la historia y un lenguaje narrativo, propio de Ja sucesion temporal de los acontecimientos. Pero
entre el lenguaje argumentativo y ¢l lenguaje narrativo existen, en el discurso historico, claras
relaciones de fundamentacion. Es decir, que a su alternancia subyace la intencién de demostrar
ante los pares aquello que se afirma para legitimar nuevos hallazgos e interpretaciones de los
hechos histdricos o la consolidacion de nuevos campos de produccién del conotimiento
historico. :

El lenguaje narrativo y el lenguaje argumentativo se articulan en el discurso histérico, dadas
sus reglas de produccion y exposicidén. En la escuela, sin embargo, ¢l discurso historico es
recontextualizado (Bernstein, 1994: 190) es decir, es sacado del contexto de produccion para
ser insertado en una practica de cnsefianza que tiene el sentido de poner al alcance de los
~sujetos cadigos culturales universales que se consideran indispensables para participar en la
vida social. Por esta razén, en el aula de clase, lo narraiivo y lo argumentativo del discurso
histérico deben articniarse ademds a las narrativas propias de los sujctos implicados en la
practica pedagogica. En el caso de la ensefianza de la historia, se considera que los sujetos
deben construir una temporalidad historica y, por esta razon, en la escuela, se recontextualiza
cl discurso histérico que tiene por objeto la reconstruccion y ordenamiento del acontecer
historico universal. Este discurso estructura una primera ruta pedagogica para la ensefianza de
la historia que se apoya en la logica expositiva del saber historico y en torno a ella dinamiza la
interaccion y el trabajo pedagogico cn el aula.
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I:n el aula de clase escolar el discurso histdrico no se expone ante los pares, esto es, no circula
en un conlexto de produccion de conocimiento historico, sino que supone una relacion
asimétrica (Cazden, 1988: 161) entre “transmisores y adquirientes” (Bernstein, 1994). El
profesor no se dirige a sujetos que potencialmente podrian ser sus pares, sino a sujclos que
esperan recibir de él, precisamente, el sentide de esa interaceion. El profesor no liene tanto la
intencién de demostrar lo que dice, sino la de posibilitar la apropiacion de un corpus de saber
historico por parte de los estudiantes. El profesor expone el discurso histdrico bajo una
pretension formadora y no tanto demostrativa.

Pero entonces, el hilo conductor del discurso histdrico en el aula de ciase escolar no es tanto ¢l
tema especifico de la disciplina historica sobre el cual se trabaja, sino el tejido-texto
pedagdgico que se va configurando alrededor de ese tema. El profesor, en cl aula de clase de
historia, privilegia Ia escritura del texto pedagogico dc modo que suspende y reorganiza
constantemente el desarrollo del discurso historico para posibilitar los actos pedagogicos y
rcorientar sucesivamente el curso de la ruta. Veamos los siguientes fragmcntos de una clase de
séptimo grado sobre el Renacimiento:

Al finalizar los anuncios, el profesor dijo: “Retomemos doctores, ..lo gue vamos a hacer hay es
retomar lo que vimos la clase pasada ™.

Casi inmediatamente, un cstudianle recibe del profesor la pregunta acerca de "Qud ex ol
Renacimiento”, a la cual responde caraclerizandolo como un “movimiento gue habia comenzado
en ftaliv por imelectuedes... . 121 prolesor hace el siguiente esquema en el tablero... (Registro de
una clasc en sépiimo grado).

El profesor, a lo largo de sus clases con el grupo ha venido hilando diversos sucesos
historicos, ha venido siguiendo una secuencia temporal que lo conduce ahora a través dc la
época del Renacimiento. Sin embargo, para retomar ¢l hilo conductor de esa secucncia, el
profesor no busca un punto especifico en ¢l discurso histérico que le permita dar continuidad a
una exposicion de esa época histdrica, sino que pregunta a un estudiante por el concepto de
Renacimiento para empezar a rcconstruir, a parlir de su respuesta, un punto de progresion para
la ruta pedagogica.

El profcsor busca ese punto de progresion desde la perspectiva de la accidn pedagodgica. Sus
preguntas “son una forma de penctrar en lo que el nifo sabe o no sabe individualmente”
(Firickson, 1993: 335). Esto quiere decir que el profesor no busca que el estudiante aporie un
dato © un concepto histdrico y el sentido que €l pueda tener para la coherencia interna del
discurso histérico, sino que indaga por ¢l significado que el estudiante le asigna a ese dato o
concepto. Por esta razon, antes que buscar retomar su discurso sobre el Renacimiento, el
profesor ticne mas bien la intencién de percatarse de la distancia existente entre ¢l saber de los
cstudiantes y el contenido del discurso historico, por lo cual la respuesta que da el estudiante
le ofrece al profesor una nueva oportunidad para preguntar, para circunscribir de manera mas
concreta ese punto de progresion con el conjunto de la clasce: '

Y lucgo ¢l profesor pregunta: " Qud es un movimiento? " Uno de los estudiantes de los altimos
pucstos interviene diciendo que es un ... grupo de personas con i pensamiento comtin..."', y con
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basc a esta ultima intervencion, cl profesor les recuerda el caso del existencialismo como ejemplo
de un movimiento literario, enfatizando en la tmportancia de saber "de dénde ving el mavimiento™,

A esto, cl profesor agrega que “...[a gracia de un movimiento no es que hava una persona con una
idea, sino muchos con ideas comunes, ..y que consecuencia de lo que vivieron, establecieron
principios basicos, los cuales lex dan un sistema de pensamiento ™,

Ahora ¢l profesor, pregunta “;Dénde se origina el maovimiento?"”, y junto con lo estudiantes el
profesor, siguicndo con ¢l repaso, anota que tuvo lugar entre los siglos XV y X VI cn las ciudades
de Italia, y fue impulsado principalmente por intelectuales (como habla dicho ya un cstudiante al
comicnzo), pero esta vez agrega que pertenccian a la clase burguesa, y asi lo consigna, casi al
mismo ticmpo que lo dice, en ¢l tablero,

Después de csto, el profesor indaga por los objetives del movimicdo renacentista, y los
cstudiantes, con la ayuda del profesor, responden con dos:

. Cambiar ¢l mundo (Aqui el profesor aclara el significado de “Vision del Munde”, como la
manera de concebir y pensar el contexlo cultural en que s vive, para lo cual loma como cjemplo a

las comunidades indigenas)
. Abandonar el medioevo, ch donde el profesor comenta que se trataba principaimente de

cambiar las ideas medievales por 1as ideas grecorromanas de varios siglos atras

En este punto, el profesor dice: “Aqu/ ibamos, jsi o no? ", e inmediatamente retoma, esla vez mds
pausadamente, el asunto del resurgimiento de Greeia y Roma en ¢l Renacimicnio, diciendo que
cran culturas que sc tenlan “idealizadas”, e indagando a los estudiantes el “por qué” de este hecho
{Registro de una clase en séptimo grado).

El profesor no se limita a circunscribir ¢l punto de progresion para la ruta pedagégica sino
que, al mismo tiempo, va enriqueciendo ¢l concepto histdrico que intenta definir el estudiante.
Aqui el profesor se posiciona frente a la clase desde su saber pedagogico, aunque ¢l contenido
de lo que dice tiene que ver con el discurso histérico. Sin embargo, una vez el profesor
encuentra el punto de progresion para la ruta en los objetivos del movimiento renacentista, re-
posiciona su discurso hacia la logica expositiva del saber histdrico:

El profesor continué diciendo que “la gente” de la ltalia Renacentista tomd dos ideas principales de
las civilizaciones griega v romana, pero durante la clase menciond y se centro principalmente en In
primera de ellas: la importancia del hombre. El profesor comenté que en ia edad Media era
fundamenta! 1a fe en la explicacién del funcionamiento del mundo, pero que esta funcién fue
asumida en ¢l Renacimiento por el hombre y su capacidad de entender, cosa que uno de los.
estudiantes de los Gltimos puestos llamé en dos oportunidades, “razén”. El profesor, tras poner
como cjemplo a las artes y a la produccion intelectual del momento, dijo: “Si ya no es Dios quien
mie explica las cosas, ..sino el mismo hombre, (Qué mecanismo use para refacionarme con el
mundo? ", E inmediatamente, respondiendo a su propia pregunta, plantea un ejemplo: “Un raye cae
del cielo y “carboniza” a la esposa de wn campesino”. A partir de este ejemplo, el profesor
describe las  posibles reacciones. en tanto “mentalidades”, dei hombre medieval y el hombre
renacentista. El primero de ellos se apoyard cn la fe para explicar ¢l hecho (la voluntad divina,
resultado quizd de malas acciones por parte del campesino). £ segundo en cambio, vsard [a razén
como mecanismo para explicar el fenémeno natural del rayo. En este punto, tras la segunda
intervencién del estudianic que habia intervenido previamente, el profesor define para todos, la
razon como la “..capacidad del hembre para emtender las cosas y explicarlas por sl mismo”
(Registro de una clase en séptimo grado).
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Asi, la ruta pedagoégica exige al profesor pasar alternadamente del discurso histérico a la
accion pedagogica y viceversa. Esto porque, por un lado, el profesor debe conservar Ja logica
secuencial de la temporalidad historica (debe conservar la coherencia interna del discurso)
pero, por el otro lado, debe posibilitar la articulacién de los estudianies al discurso histérico
(debe posibilitar una interaccién mediada por la 16gica expositiva del discurso histérico). Esta
ruia puede ser visla, entonces, como la construccion de un texio pedagégico en los intersticios
que la interaccion profesor-estudiante abre en medio de un texto historico. En este sentido, el
discurso histérico es una especie de libreto abierto que organiza el desarrollo de la clase desde
el .punto de vista del profesor, pero que, a la vez, deja espacio para la improvisacion del
sipnificado por parte de los sujelos. Esa improvisacion o mas bien, esa irrupcion del
sighificado solo se da cuando ¢l profesor ‘suelta’, por decirlo asi, parte de la responsabilidad
def desarrollo del discurso histdrico a sus estudiantes,

IZn la medida en que la interaccion tiene lugar alrededor de la funcion expositiva del discurso
historico esta ruta exige que los estudiantes preparen con antelacion el tema que se va a tratar
en la clase. El profesor asigna tarcas a modo de pequefias invesligaciones que implican una
primera ¢laboracion de los conceplos y del discurso por parte de los estudiantes, o bien disefia
un trabajo de taller que se lleva a cabo en la primera parle de la clase y que tiene por objetivo
un tratamiento previo de los temas. Se relnen asi las condiciones que propician la
construccion de un didlogo estudiante-profesor en el cual el profesor cumple dos funcionges:
propiciar las intervenciones argumentadas de los estudiantes y orientar ¢l rumbo del discurso,
esto s, conscrvar su consislencia y significado.

Con la responsabilidad de propiciar ¢l didlogo, el profesor introduce en el desarrollo del
discurso histdrico preguntas que buscan que el estudiante se arriesgue a producir sus propias
claboraciones, se arriesgue a cohmar los vacios que precisamente se abren en el didlogo por las
preguntas que el profesor realiza. Consideremos los siguientes fragmentos de una clase de
Historia de Colombia que (rafa el tema de la republica hberal (1930-1946) en noveno grado:

Posteriormente la profesora se remitid a la lectura y prepuntd: “Jqué estaba ocurriendo en
Colombia durante esos periodos?”, los estudiantes comenzaron a responder y sosluvieron que
durante el gobierno de Olaya Herrera se vivid la guerra con el Peri, la crisis del petréleo y hubo
estragos por el crack del 29. La profesora continué preguntando por el panorama del pais durante ¢l
pobierno de Entique Olaya Herrera y algunos cstudiantes comentaron lo siguiente:

E.6: “politicamenmie estaba cenralizado, los campesinos estaban en una sitwacion  dificil
econdmicamente, porque como Lstados Unidos tuvo la crisis pues ya no le compr, aba café y pues
Co!omba(r dependia en esos momentos def café”

E 7. “Olaya Herrera implamtd el proteccionismo e impulss la jornada laboral de ocho horas”
Profesora: “';Qué es el proteccionisino y por gué lo implanta? ™

E. 7: "pues... che.... vhomm...”

P.: “gqué es ¢l proteccionisma?

E. 7: "pues es como la posibilidad... de la economla... "

P “iquidn le ayuda?

E. 5. “Es una politica economica coma para proteger el capital, para desarrollar la economia
interna del pais”

P Vi Por qué xe wiliza el proteccionisma ¢n ese momento?”
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E. 6: "porque necesitan proteger la indusiria, porque las potencias estaban en una situacion dificil
por lu erisis y entonces necesitan abastecerse eflos mismos y se tiene que dejar de importar cosas y
etlos mismos producivlas y pues al mismo tiempo desarvollar la industria acé en Colombia, y pues
al mismo tiempo, pues proteger la propia economia y no importar ¥ exporiar tanto, sino abastecer
... " {Registro de una clase en noveno grado).

I:n esta clase se aprecia que la construccion del significado pasa por la construccion
(articulacion) del discurso. Tanto la profesora como los estudiantes comparten los cédigos
historicos relativos al tema, pues la profesora los domina y los estudiantes se han relacionado
con cllos a través de la lectura o del trabajo de taller. Pero la relacion del! estudiante con los
codigos, no implica atn su apropiacion. La profesora conoce el significado de esos codigos en
cl marco del periodo histérico que se estd estudiando, mientras que los estudiantes no. Para los
estudianics, estos cddigos no pasardn de ser simples signilicantes, a menos que logren
inscribirlos en una logica discursiva. La profesora, que posee ¢l dominio del discurso, se da asi
a la tarea de construirlo de manera conjunita con los estudiantes, introduciendo preguntas que
posibilitan cierto nivel de elaboracién en torno a los conceptos.

L.a profesora no declina la responsabilidad en el rumbo que puede tomar el discurso. Por csla
razén después del juego de preguntas y contrapregunias la profesora retoma nuevamente el
curso del tema:

L.a profesora retomd el argumento y recordd que el crack de 1929 habia afectado a toda América
Latina, sostuvo que, debido a dicha crisis, Estados Unidos se cerrd econdmicamente y que cuando
cllo sucedié todos los palses que tenfan relaciones comerciales con los Estados Unidos se vieron
alectados. Comentd que incluso cuando analizaron el case del Perd se pudo observar que allf
también se sintid la crisis del 29. Segtin comentd la profesora, cn el caso colombiano, la crisis de
1929 establecid una economfa proteccionista, con lo que se buscaba ayudar al pais a largo plazo,
Tras la explicacién del comportamicnto ccondmico, la profesora se remitio al sector polliico y
preguntd: "/ alguien sabe gué pasd a nivel politico duranie ese periodo? " (Registro de clase).

L.a prolesora retoma el discurso histérico con una argumentacion que engloba las ideas
aportadas por los estudiantes. En este contexto, Ja argumentacion es mds un acto pedagégico
que un acto académico, pues no ticne ya la pretension de demostrar unas tesis historicas sobre
un determinado tema o concepto, sino la de articular las diversas intervenciones de los
cstudiantes en una unidad dec sentido mas amplia quc es, a la vez, unidad de sentido
pedagogica y unidad de sentido disciplinar o académica.

La produccién de esa unidad de sentido ¢s el logro primordial de la rula pedagogica que gira
alrededor de la funcion expositiva del discurso historico. En su concrecién se ponen en juego a
la vez, la experticia del saber pedagogico y del saber historico del profesor. Todo el juego de
preguntas y contrapreguntas que realiza el profesor, los talleres que disefia y las tarcas que
asigna apuntan a que finalmente tenga lugar una sintesis entre el significado que los sujetos
improvisan y el contenido del discurso historico. Con ello se espera que los sujetos apropicn
una vision cada vez mas panoramica o contextual de la temporalidad histérica. En este sentido,
para los profesores que siguen csta rita, lo importante no es tanto que ¢l estudiante aprenda
fechas o memorice datos histdricos, sino que pueda construir procesos cstableciendo
conexiones entre los diversos sucesos historicos; que pueda percibir a la vez la continuidad del
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tiecmpo histérico y las rupturas que, en el marco de esta continuidad, dan lugar a las diferentes
¢épocas histéricas.

Ahora bicn, esta ruta pedagogica pucde propiciar csa percepeidn desde dos perspectivas
diferentes. Por un lado, una perspectiva, si se quicre, mas académica, que hace un recorrido
del tiempo histérico desde una mirada global o general y por el otro, una perspectiva mas
tnterpretativa, que realiza ese mismo recorrido pero enfocada en contrastar cada época
histérica con unas constantes que se consideran estructurales en las sociedades humanas:

“El disefio del plan de estudios para el drea de sociales estd conectado por niveles de una manera
lineal y procesual; es decir, que exisie una continuidad cronoldgica a medida gue se va avanzandy
en los niveles, comenzando por la historia antigua y terminando con la historia contemporanea”
{Entrevista a una profesora de primaria).

"Se trabaja con los conceptos fundameniales del materialismo histérico para fograr captar el
asunto de las diversas formas de dominacion que han existido en el mundo a través de la historia”
(Entrevista a un profesor de noveno grado).

El desenvolvimiento de esta ruta como un didlogo cntre profesor y estudiante que pone en
contexto las intervenciones de unos y otros en favor de la construccion de la temporalidad
historica como marco de comprension de los procesos sociales, propicia asi la cireulacion de
un conocimicnto histdrico que se centra en establecer las conexiones causales que encadenan
los acontecimientos historicos y en caracterizar los periodos historicos' que ordenan la
sccuencia de la temporalidad histérica.

Esta ruta dc ensefianza de la historia sc centra entonces en la diacronia de los succsos
historicos, por lo cual busca destacar en ellos las relaciones causales que los constituyen y el
doble juego que se presenta entre cambio y continuidad. £n ella se llevan a cabo por tanto,
elaboraciones complejas por parte del profesor que tienen la intencion de hacer evidente la
causalidad maltiple en la base de los fendmenos histéricos. En esta ruta encontrarcmos que los
profesores se esfuerzan en hacer visibies a los estudiantes [os sucesos histéricos de transicion
entre una época y otra, de mancra que pucdan captar ias lineas de fuerza culturales, sociales y
politicas que confluyen en los momentos de coyuntura ¢ que definen el contexto general de
una época o de una sociedad, tal y conto lo muestran los siguicntes fragmentos de clase:

Ejemplo §:

DINAMICA SOCIAL
Tiempo / espacio inicial: I Ticmpo / espacio posterior:

Niveles o estructuras Cambio y continnidad Conscctiencias

ECONOMICO

JURIDICO

Este cuadro hace parte de un taller que coatienc diversas preguntas en lorno al tema “Las
revoluciones de mitad del siglo X1X". Las preguntas permifen identificar, scgin el profesor, los
elementos demandados por el cuadro, el cual de manera sintética recoge los elementos estructurales
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del tema que se analiza. De tal forma el profesor empicza preguntande por ¢l ticmpo/espacio inicial
y posterior: “Europa, siglo XIX". Los estudiantes responden mientras el profesor escribe csta
informacién ¢n el cuadro. ‘

El profesor tanibién le recuerda a los estudiantes que, tras haber estudiado durante el afio pasado la
Revolucidon Francesa, cste afioc van a continuar analizando esas luchas sociales y esas
inconformidades presentes a lo largo de la historia de Europa. De tal forma cl profesor procede a
introducir algunos clementos que permitan la participacion de los estudiantes en la claboracién del
cuadro: diferencia los conceptos de “cambios reaccionarios” y “cambios revolucionarios™ en torno
a una burguesia que va en ascenso; identifica las dinamicas que dieron paso a la organizacion de
los obreros en sindicatos y cucstiona conslantemente a los estudiantes por las exigencias que hizo
esle grupo social una vez s¢ organizd, asi como las razones de tales exigencias. Algunos
estudiantes participan reiterativamente y selalan las condiciones laborales de los obreros en
Europa; una estudiante acota: “profe, jtras del hecho de que los explotaban y les pagaban una
miiseria, les ponian multas por no (rabajar!”. El profesor apunta en ¢l cuadro, en el nivel
correspondiente a ‘SOCIAL’, en la calcgorfa de Cambie y continuidad: “Organizacion de
movimientos obreros en sindicatos, exigencia de derechos y libertades {voto, salarios mds justos]”
(Registro de una clase en octavo grado).

Ejemplo 2:

La profesora, inicia la discusidn a partir del mismo esquema de la Analogia drbol/sociedad del
tablero, al cual agrega dos columnas mds a la derecha: Sociedad Rusa antes de la Revolucion
(socicdad zarista) y sociedad de la Revolucion Rusa (posrevolucion). En principio Ia profesora
plantea como cje el objetivo de “ver cambios y continuidades” dentro del contexto mismo de
Rusia, pevo buscando igualmenie relacionarlo con la sifuacion colombiana actual (Registro de una
clase en noveno grado).

Ejemplo 3:

Un nifio sc apresurd a sostencr que el poderoso era el siervo, ¢l profesor con un tono firme lo
corrigid y subiendo la voz le dijo que el poderoso-en la nueva relacidén de produccidn era el sefior
feudal. E immediatamente explico que cuando cayé cl imperio romano aparecio una nueva relacion
de produccién ccondmica, unas nucvas formas de refaciones sociales y unas nuevas formas dc
ordenamiento del mundo, y pregunto a los esludiantes: " Cudl ey ese nuevo elemenio de poder? ™
(Registro de una clase en séptimo grado).

El trabajo pedagdgico en torno a procesos historicos definidos implica para esta ruta un mayor
desarrollo de los conceplos histéricos pertinentes para la comprension de periodos especificos
y una menor atencién a los conceptos estructurales de la disciplina historica que le dan
consistencia logica y metodologica al conocimiento hisidrico. Los primeros, en la medida en
que no se desligan de la narracion del suceso histérico pero exigen cierto grado de abstraccion
sin el cual a la vez no se puede entender un suceso historico dado, conllevan para la rula una
doble dinamica en funcidn de su apropiacion. Por un lado, el profesor posibilita la apropiacion
de cstos conceptos cuando sostiene, al nivel del discurso historico, una continua interrclacion
entre lo anecdoético y lo conceptual, tal y como lo muestra el siguiente ejemplo:

El profesor menciona el titule caracler(stico de este gobierno: La Revolucion en Marcha, y tras
indagar a algunos estudiantes ¢l significado de la expresion (en lo que concluye que fue una
refurma mayor a la levada o cabw por Lapez), se reficre o la Retorna Constitucional de 1936 como
uno de los principales hechos llevados a cabo por Lépez, recordando que desde la Constitucién de
1986, 1a primera reforma fue ia 1910 (ia cual abolié la pena de muerte en Colombia). Luego, se
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refiere a la Reforma Agraria, preguntado a un estudianic “Qué es ™, y éste habla de ella como “nuna
situacidn en la que el Estado controla la produccién de las diferentes tierras. distribuyéndolas
entre quicnes las usen mejor "

A eslo sigue la pregunta del profesor sobre las condiciones que hacen pertinente una reforma
agraria, a la que sucesivamente dos estudiantes conlestan: La mala situaciéon del campo v los
campesinos, y a poca produccion de alimentos. Y luego:

P: "o Qué es un Latifundio?”

E: "Un peduzo de tierra bastamte prande. . Un terrateniente que mancja todo, .. los
trabajadores, a los capataces, es el que dirige toda la produccion, ...es el que dirige précticamente
toda la ticrra’”. \

P: “Grandes dreas que no estdn siendo bien explotaday (dan lugar a wna Reforma Agraria) ()
¢ Qué significa la funcion social de la propiedad? ™

i Qe cado propiedad debe tencr un heneficio social ™,

D "No'.

1 "Que la propiedad beneficia a la sociedad ™, :

o=

Entonces ¢l profesor pone como ejemplo la Ampliacion dc la Cra. 7 en 1980. Habia algunas
propiedades en medio de los lugares donde deberia para la avenida; varios propietarios cedieron y
vendieron sus espacios al Distrilo, pero otros se mostraron reticentes, por lo cual se,fes expropio
" aludiendo al principio de la Funcion Social de la Propiedad: “£f interés general estd por encima
del interés particnlar™, También el profesor hablé a este respecto, del caso de la construceion de Ia
Represa del Guavio, en fa que fue necesario tomar “de por si™ varios territorios asumicndo que ¢
un proyecto que  beneficiaba a 1oda Ja ciudadania. Y por dltimo, menciond la situacion del Club
Country, donde la Alcaldia busca expropiar parte del club para construir un gran parque que
heneficic a toda la comunidad capitatina y no solamente a los 1000 socios del Club. Aqul, ¢
profesor concluye, con basc en un documento del Alcalde Enrique Pefialosa que consultd en una
oportunidad, que la rafz de todos los conflictos cs la desigualdad cn la tenencia de la ticrra, v és
cntonees cuando un estudiante interviene diciendo; ‘

“.Antes, sioun campesino tenia una tierra, y esa tierra no esfaba haciendo nada, no estaba
produciendo nada, el gobierno tenia el derecho de ir, comprar ;jexpropiar? una propiedad y
ddrsela a otro, para explotarfa...”

E inmediatamente el profesor responde; “Eso es una Reforma Agraria” (Registro de una clase en
novenc grado).

Y por otro Tado lo hace cuando permite que los estudiantes perciban los diferentes significados
que puede cobrar un concepto en diferentes marcos historicos:

Nuevamente el profesor detuvo la cinta y preguntd: - “eso de cindadano romano, jqué es?”,
“recuerden que estamos hablando de los siglo WV y I a. C. Cuando se refieren a ciudadania
romana, ;a qué se refieren?” Tras dicha inlervencion, un nifio sostuvo que la ciudadania romana
cra la gente que hacia parte de Roma. El profesor retomé la afirmacién del nifio y pregunté al
grupo si esa gente a la cual se referian cran ‘todos’. Varios estudiantes intervinieron para sostener
que se estaba hablando de la genie gue habia nacido en Roma. El profesor preguntd al grupo: -
“iOné se necesita para ser cindadano colombiana?, ; Como ejerzo yo mi derecho de ser
cindadano?” (Registro de una clase en séplimo grado).

Como esta ruta enfoca ¢l trabajo pedagdgico en el contraste entre cambio y continuidad que
permiie delinear los grandes periodos historicos o comprender en el marco de una unidad mdas
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amplia los diversos sucesos historicos, centra parte de su trabajo en la construccion de
conceptos que se comparien con otras disciplinas sociales y que son indispensables para la
estructuracion de miradas histéricas. Estos conceptos se construyen desde la dindmica propia
de la ruta, csto es, el juego entre argumentacion, narracion y pregunta que rcaliza el profesor
cn cl contexto del tema que se esta tratando:;

..antes de scguir adelante el prolesor les recuerda que “.hay una gran diferencia entre Estado y
Gobierna” por lo cual, el profesor scilala que ¢l Estado ticne que ver con el Territorio, “El pais
como taf, mientras el gobierno se refiere ol grupo de personas que transitoriamente administran el
Fstado”. Y csto lo dijo después de haber anotado que el gobierno cambia y el Estado permanece.
Pero en medio de esta exposicion, los estudiantes y el profesor recucrdan brevemente las tres ramas
del poder publico y la funcién de cada una de ellas:

Rama Ejecutiva: El Gobierno “que hace cumpliv las feves”
Rama Legislativa: El Congreso " que las redacta”
Rama Judicial: Las Cortes, “..juzgan las personas que no cumplen las leyes

Y siguicndo con el didlogo profesor/estudiantes en torno a la masacre de las bananeras ¢l profesor
pregunta:

P g Fue un problema de Estado, o un problena de gobicrno? ™
1 e Gobierno ™.
"¢ Por gud de Gobierno? "
“.por fa decision,
(...} la represion oficial ",
P: Y ;Qué es la represicn oficial? "
E: "El gobierno mands a los policias a que desarntaran las protestas...” (Registro de una clage en
noveno grado)

A través de cstos conceptos los profesores pucden propiciar, al mismo tiempo, comparaciones
entre los procesos historicos de distintas socicdades:

Haciendo un énfasis en la voz para llamar la atencion de los alumnos, la profesora dijo: “FPara
Ewropa, la nacion crea el Istado!”, ante la afirmacion, un estudianie pregunts: gy para
América? | la profesora dijo que primero aclararfan el punto que estaba enunciado y que despuds
revisarfan el caso para América... Continug con su argumeitto que para Europa primero se cred la
nacién, y después el Estado. Sostuvo que primero se habia presentade un pucble con unas
caracteristicas comunes cn historia, lengua vy tradiciones, afirmé que despuds de la existencia de
tales elementos se habfa dado la nccesidad de fortalecer un Estado, que segin explicd se
relacionaba mas con aspectos come el lerritorio, las normas, la soberanfa v el reconocimiento
internacional. La profesora prosiguio refiriéndose a América e Hispanoamérica, y las definié como
las regiones que estuvieron bajo la influencia espafiola en los procesos de conquista y colonizacion.
"igud es lo que los wne? La idea de independencia® [...] Eso es lo que hace que la idea de unidad
sea atra cosa, no la lengua, no la raza... por eso ahi entran en conflicto con ef érmine de nacion.
Sin embargo, es una nacién conformada por inmigrantes, ex decir gente de diferenics pafses de
Luropa, v que hoy en dia sabemos que no solamente de Europa, sino inclusive de un importante
grueso de poblacion latinoamericana, asiatica también.... en América ocwrre al contrario, que el
Lstadao crea la nacion” (Registro de una clase en octavo grado).

En la medida en que la ruta hace énlasis en el trabajo pedagogico sobre conceplos relativos a
épocas historicas o a estructuras o fendomenos sociales de gran escala y pone menos atencion
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cn los conceptos que tienen que ver con el marco metodoldgico de la disciplina histérica, no
son muy frecuenics en ella las reflexiones sobre probiemas como la verdad histérica o ¢l papel
que jucgan los historiadores en la construccion de la memoria colectiva de las sociedades. Sin
cmbargo, los profesores pucden hacer aiguna alusion a cstos problemas (aunque sin
desarrollarlos) cuando, como parte de la improvisacion del significado, establecen conexiones
entre los textos histéricos y textos narrativos con contenido historico:

P: ";Las profestas eran en contra de guién? "

C: “..del Estado ...de la United...”

P: “De la United Fruit Company. Y ;Cudl fue la posicion del Estado colombiana en cabeza del

gobierno nacional? "

E: " la masacre de las banancras es un ejemplo de represion oficial por parte del Estadu, .,
ellos mataron...

P: "¢ A los 6 huelguistas que son los datos oficiales? o jmataron a los mds de 3000 huelguistas gue

son los datos de Garefa Mdrquez?... Los datos oficiales son 7 muertos, pero e masacre va de 7

muertos hasta mds de 3000,

Ll profesor expone que es recurrente cnconlrar diferentes versiones de los hechos en Historia, y
para cjemplificar, lec un fragmento de un articulo de Santingo Gamboa sobre la Guerra en Irak, que
los cstudiantes deberfan leer para la préxima clase. Cuando finaliza la lectura menciona también
como cjemplo las diferentes posturas en Colombia sobre los paramilitares, o las dobles versiones
de las acciones militares que emprenden. Luego, el profesor retoma la temética inicial de Ia clase ¢
indaga nuevamente acerca de las causas que dicron paso a la crisis de la Hegemonia Conservadora
(Registro de una clase cn noveno grado).

Para terminar la descripcion de esta ruta, se puede decir que la relacion entre el pasado y ¢l
presente es comprendida, en elia, desde la perspectiva de los procesos sociales a nivel macro y
de los eventos histdricos de larga duracién. En este sentido, el pasado y el presente aparecen
mas como tiempos claramente diferenciados al interior de la temporalidad histdrica que como
tiempos vivos y articulados entre si. Parte del esfuerzo de la ruta es precisamente, tratar de
establecer entre pasado y presente las conexiones que son tan evidentes para los historiadores,
pero que pueden no serlo para los estudianies. Sin embargo, como la conexidon se debe
establecer entre periodos dados, delimitados por el discurso historico, esto es, ya ordenados
scglin una determinada interpretacion de su contenido realizada por los historiadores, entonces
no tiene lugar en la ruta un trabajo de investigacion historica como tal, sino un trabajo de
revision bibliografica de textos de la disciplina (textos escolares, pero {ambién textos
claborados por los historiadores con finalidad académica mas no didéctica).

Mas que un trabajo sobre fuentes, que implicaria una reconstruccién de los sucesos histdricos,
se realiza, en elwaula de clase, un trabajo de reconstruccion del contenido del discurso historico
rclativo a unos sucesos histéricos determinados. La interpretacion que pone en juego el
cstudiante, como tal, no es historica. El estudiante hace una interpretacion de textos cuyo
contenidlo son interpretaciones histaricas, pero él no se pone en contacto con fenémenos
historicos que requieran su construccion como problemas de investigacion. Por esta razon la
evaluacion, en esta ruta, busca sobre todo que el estudiante dé cuenta, por un lado, de su
- capacidad de lectura y, por el otro, de las sintesis que el profesor ha llevado a cabo en el
trabajo de aula entre la improvisacion del significado y los codigos historicos. Veamos las
siguicnles preguntas que realiza un profesor en séptimo grado:
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Antes de terminar el profesor dictd las tres preguntas que scrian evaluadas en la proxima cinse de
historia, los niflos las copiaron en sus cuadernos. Las preguntas son:

1. ;Comao se relacionan las estructuras sociales en la caida del imperio romano?

2. ¢ Por qué el sistema esclavista tiende a desaparecer con las invasiones bdrbaras?

3. ¢Las invasiones bdrbaras son el paso para entrar a un nueve sistema y como se desarrolli?
{Registro de una clase en séptimo grado}

Esto conlleva para la ruta dos problemas fundamentales. El primero se asocia con que el
estudiante puede reconstruir la 16gica del discurso histérico, hasta cierto punto, sin poner en
jucgo una competencia histérica en ello, sino acudiendo a una competencia mds general,
ligada a la comprension textual, tal y como lo muestran las respuestas que da un estudiante a
las preguntas que se le hacen sobre la Inglaterra del siglo XIX:

1. jComo fue la revolucidn econdmica en Inglaterra en la mitad del siglo XIX? ;Cudl fue ef
cambio o modificacion de la estructira de clases v a qué se debid?

Respuesta:

- La poblacién urbana creefa a expensas del campo, gue se empobrecia y despoblaba.

- El desarrollo de la indusiria trajo considerables cambios en la materia demogrdfica,

- Las estructuras en las clases de Inglaterra queds hondamente edificada hasta ef punio de las dos
clasey esenciales, los campasinos ¥ lox terratenientes, dejaron libre el paso a otras dos clases: la
burgunesia v ef proletariado

2. ¢Como era la sitnacidon de fos obrervs v campesinos a medida que avanzaba la industria y el
eapitalismo?

Respuesia: La industria arruinaba a los artesanos y hacia su situacion insostenible, trabajaban de
16 a 18 horas por un salario irrisorio. Cuando mds se desarvollaba el capitalismo peor era la
condicion de los obreros, la miseria de proletarios empeoraba mds y mds. (Rcspucs["ls de un
estudiante a un taller sobre la Inglaterra del siglo X1X) i

I3l segundo problema es que, en [a medida en que el sentido es producido y organizado por los
sujctos a partir de la inscripcion del texto historico en el lexto pedagégico, el estudiante
finalmente puede llegar a apropiar los codigos historicos con el significado que les fue
adjudicado por la interaccion (sintesis entre improvisacion del significado y cddigo historico),
sin que esos codigos sean recontextualizados nuevamente en el marco del discurso historico.

La produccion de sentido por parte de los sujetos en el aula de clase de historia, sin embargo,
va mas alla de las respuestas que los estudiantes dan a las preguntas que los profesores
realizan en el marco de un taller o de una evaluacion. Esa produccidn se puede dar en muchos
momentos de la interaccion, uno de los cuales es el momento de evaluacion. Lo que sc ha
esbozado hasta ahora intenta tan sélo mostrar al lector el significado genérico de la ruta que se
centra en la funcidn expositiva del discurso histérico. Por esta razon, para poder ‘lpl(BCIaT la
constitucion de sentido al interior de la ruta en otros momentos distintos al de la evaluacion, se
debe considerar a la ruta en cl contexto social ¢ inslitucional de su desenvolvimiento, lo cual
- sc desarrollara cn el cuarto apartado del presente capitudo. Por ahora s¢ deseribira la segunda
rula pedagogica en la enseitanza de {a histona.
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2.3.2 La estructura de interaccién en ¢l aula como ¢je dec una segunda ruta pedagogica
en la enseiianza de la historia

El discurso de competencia y la estructura de interaccion en ¢l aula de clase de historia, en
tanto elementos constitutivos del concepto de ruta pedagdgica, posecn una segunda posibilidad
de articulacién, que da lugar a una ruta pedagogica en la ensefianza de la historia cuyo cje no
es ya la reconstruccién de la logica expositiva del discurso historico, sino la reconstruccion de
la disciplina histdrica al modo de una practica social.

Si la primera rula implica que la estructura de interaccion se desenvuelve en la forma de un
dialogo que tiene como modelo el juego argumentativo y narrativo propio de la exposicion del
discurso historico, la segunda ruta implica que la estructura de interaccién social toma la
forma de un taller de indagacion historica y de trabajo cooperativo que regula las interacciones
de los sujetos a partir de la tarea que ha de desarrollarse en la clase.

En esta segunda ruta no se da, propiamente, una alternancia entre ¢l saber pedagégico y el
discurso histérico, aunque, al igual que en la primera ruta, se encueniran articulados. Mientras
que en la primera ruta la articulacion del saber pedagoégico y del discurso histérico se prescnia,
cn ¢l contexto del didlogo que promucve cf profesor con ¢l estudiante, como un dable
movimiento que consiste en enfrentar al sujelo con los vacios que generan sus inlervenciones
en c¢b discurso y cn contextualizar el sentido que produce la interaccion en el marco mas
amplio de la progresion del discurso historico, en la segunda ruta el saber pedagogico y el
discurso historico se articulan a través del disefio y desarrollo de vna tarea de indagacion en ¢l
aula.

En cfecto, en csta ruta pedagogica el saber peédagégico del profesor se jucga mas en la
definicidn de la actividad en el aula y en el modo como sera llevada a cabo por los estudiantes,
La articulacion del saber pedagodgico del profesor con el discurso histérico no tiene que ver
entonces, con su alternancia en el aula de clase sino con la manera como el trabajo de taller
previsto por el profesor posibilita el desarrollo de competencias histéricas por parte de los
estudiantes. En este caso, los codigos histéricos no son apropiados por el estudiante a partir
del desarroflo del discurso historico, sino a partir de la construccién de competencias ligadas a
la produccidn del saber historico.

Sc puede decir que con la construccion de la compelencia se construye el codigo y que, por
tanto, el profesor no actia tanto regulando [a progresion del discurso historico sino regulando
la cohcrencia metodolégica en el desarrollo de la tarea de indagacion. Considercmos el
siguicnte fragmento de una clase en sexto grado sobre el manejo del tiempo, sus nociones y
modalidades:

Tras esta introduccion, la profesora sefiala que “con este cnadro, va a hacer hov un efercicio de
aplicacion.,. Entonces, saque una haoja, porgue la voy a recoger, mdrquela y escriba ‘ejercicio de
aplicacion’”. Luego, la profesora explica en qué consiste el ejercicior “tenga su cuadrito a la
mento, wsted va a tomar como ejemplo para poderilo desarrollar, una historia de vida, puede ser la
suya, la de la familia, la de wn conocido, algo gue usied ha leido y sobre eso vamos a desarrolfar
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r todo ¢l cjercicio... lo va aplicando a lo que usted vio”. Luego, la profesora hace una nucva ronda
de preguntas a los estudiantes a partir de la informacion que trac el cuadro: :

P.: “Entonces miremos cudles son esas categorias en las que se puede medir el tiempo™.

Ningin estudiante dice nada al respecto. Enfonces la profesora pregunta:

P “ ciomo empezamos a leer este cuadro? "

E.1. "Por los ritmos™

P “Acd tenemos que mirar y aprender a ntiltizar tas palabras correctas con las que se habla de
esa historia... de una historia de vida, por ejemplo. Vamos enfonices a utilizar la consecuencid...
;qué es una consecuencia?”

E.2: “El efecto que tuvo”

P "El efecto que tuvo determinado evento... ;Por qué la revolucidn francesa tuvo tanta
importancia y nos levé a hablar de la ignaldad, la libertad y la fraternidad? Esa es wna
consecuencia de la revolucion francesa. Miremos ewdles son las nociones?... lus patabritas que
podemos wiilizar son... jcudles son?”

E.3: Un estudianic lee lo que aparcce en ¢l cuadro que corresponde a consecuencia “Raranente”,
“Aveces”, A menudo”.

P.: “;Qué es eso de la regularidad?”
E. 4: "Lo que Hlevd a ese evenio a quc s¢ diera”

—

> "Regularidad” [reitera la profesora)

E. 5: “Cémo sucedio ese evento”

P - “AMas bien, describir el evento propiamente, qite ticne unas determinadas pantas para el
desarrollo...  ¢qué  palabras  nos  fucilitan esa explicacion?  ;Cudles  son las  nociones
correspondientes a la regularidad? ”

[, 6: "Regularmente ¢ irregularmente”

P “Vamos a hacer la aplicacion de lo gue ustedes van a comtar utilizando estus dos categorias y
sns nociones... pueden escoger cualquier evento vivido de lo que a usted le ha pasado. Entonces
van a comenzar a escribir su historia haciendo nso de estas dos nociones”.

Los nifios escriben en sus hojas... luego la profesora seifala que “lo importante es gue usted escriba
y maneje bien las palabras para que (enga sentido... que sea {ogico lo que escribe” {Registro de
una clase en sexto grado) ‘

En esta clase se aprecia que la profesora no se posiciona frente a la clase como agente del
discurso historico, sino como coordinadora de una tarea de construcciéon de competencias
historicas. Aunque se presenta, al igual que en la primera Tuta, una asimetria entre el
estudiante y ¢l profesor, ¢sla tiene un significado distinto. En esta ruta la profesora orienta la
clase no desde el dominio del discurso, sino desde el dominio de la tarea. Por supucsto, ¢sio ho
"quiere decir que la profesora no posea un dominio sobre el discurso histérico, sino que, €n este
caso, regula fa interaceion a través del desarrollo de la tarea y no a través del despliegue del
discurso:

“Listo”, dice la profesora después de que han pasado aproximadamente quince minulos. ¢ Quién
é}raier'e confar su experiencia’... vaya subrayando las palabras qite usted ve que tienen relacion con
el ciradro, destéquelas con otro color”.

Una nifta levanta la mano, pide la palabra y comienza a leer. “Cuando yo tenia 7 afios estaba
aprendiendo a patinar y paso wna bicicleta y fin!... enfonces ne tuvieron que llevar al hospital y
me fuvieron que coger puntos en fa pierna’™.

La profcsora, tras escuchar la historia de la nifia seflala: “Ef evento en sf es hnferesanic ero usfed
no utilizé las nociones del cnadro... no las veo... iquicn nids quiere leer?”

E.2: "Yo escribi una noticia que sucedii hace poco: "esta historia se trata de un sefior que matd a
sit ija por.rabia y por venganza. Yo digo esto porque el sefior era una persona gue ‘trabajaba todo
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el dia para darle estudio a sus hijos y raramente no le daba almuerzo a su hija porque no
alcanzaba pero un dia la esposa vio que éf no le daba la comida a la hija y lo demands por los
afimentos v entonces el seffor por esta cousa cogic a su hija y en un potrero le dio diez puftalada y
del dolor se suicidd despuds ™.

P.. “Este es un evento que infortunadamente sucedio v sucedio en esta escuela... en la otra sede.
Fijense de qué manera él nos va contando este evento y va insertando las nociones que nos {levan
a que ese evenlo tenga un principio”., '

i.a profcsora felicita al estudiante que acababa de Icer. Luego, otros y otras estudiantes leen sus
hislorias, pero en ninguna de ellas aparccen las nociones que seffala el cuadro. La profesora
entonces explica nuevamente en qué consiste ¢l ejercicio y pide empezar a (rabajar la siguicnte
categoria denominada “orientacion™ (Registro de una clase en sexto grado).

La profesora no rcaliza una exposicion de los conceptos que cspera scan apropiados por los
estudiantes. Su trabajo pedagdgico consiste en hacer evidente, a partir de la tarea, la manera
como los conceptos se articulan en el contexto del suceso narrado por el estudiante. En cl
medida en que las narraciones subsiguicntes no logran tal articulacion, la profesora, como
paric de su labor pedagogica, centra nuevamente a la clase en el desarrollo de la tarea. Con
cllo se asiste al doble movimicnto del aclo pedagdgico caracteristico de esta ruta: la profcsora
debe indicar a los estudiantes la manera como el producto de su trabajo refleja el logro de los
objetivos del mismo y, a fa vez, debe reorientar el desarrollo de la tarea, segin los productos
obtenidos.

~Sila primera ruta busca promover al sujeto como agente del discurso histarico a través de su
reconsiruccion, esta ruta pretende hacerlo a partir de la conerecion de un producto: una
investigacion, un ensayo, una pregunta. En este sentido, el profesor no contrapone el discurso
histérico al discurso que elabora el estudiante, cuando éste no alcanza una cierla consistencia
como [ruto del desarrollo de la tarea. n esta ruta no se presupone que el estudiante deba dar
cuenta del discurso histdrico en sus componentes formales, sino que se apuesta a que el
estudianie puede producir una inlerpretacion propia cuando refiere ese discurso a una
problematica concreta. El profesor, de esta forma, insta al estudiante a que vuelva sobre la
tarca, luego de sugerirle unos posibles caminos para levarla a cabo, tal y como lo muestra el
siguicnte fragmento de una clase sobre el libro Las venas abiertas de América Latina, de
Eduardo Galeano:

P.: "Bien, vamos a finalizar este trabajo de la lectura de la siguiente manera: necesito que usiedes
armen los grupos y efaboren wuna pregunta, pero por favor yo piense que esta pregunta ya tiene
que ser diferente a las que nstedes hacian en febrero, me parcce que ya hemos andado wn poguito
¥ hemos ganado a nivel concepinal y a nivel pedagdogico y ya la estructura de la pregunta tiene
que tener como algo mejor elaborado...”

Como los estudiantes atin ne llegaban a un acuerdo sobre cdmeo trabajar, llamaron al profesor para
que rectificase que To hecho hasta el momento era correcto. Cuando ¢l profesor estuvo junto a cllos,
un cstudiante leyé lo que habian hecho y éi les dijo; *

P.. “Ustedes, aqui, aqui hay un clemento, ustedes agqui estin proponiendo, por wn lado, el tiempo,
5i? Y estdn haciendo alusién a que ha pasado el tiompo, y en el tiempo qué enenenfran? Una
problemdtica, en qué aspectos? En fo econdmice, social, cultural, ambiental, en la segunda parte,
hablan ustedes de América Latina, ya hacen una ubicacion geogrifica. Ahora, tienen que tener
cuidado, de todo esto, que es lo que realmente les inferesa, v fes interesaria, no pueden asumir
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todo. América latina como ustedes acaban de decir es muy grande, por un lado estdn tomando el
tiempo, y eso es otro aspecto, habria que ubicar el tiempo, o ef momento sobre ef cual a ustedes les
gustaria saber. Por ejemplo si ustedes quieren hacer una relacion con el siglo XX y el Siglo XIX,
puies hueno apareceria ahi™,

El profesar les dijo que la idea del ¢cjercicio era focalizar la atencion en uno de esos puntos y les
recordo que la dimension temporal debla ser miés especifica, les explicod que hay diferentes formas
de asumir la vida frente a la dimensién cultural y les dijo que cada una dc las categorias que
cstaban plasmando en el papel eran amplias, les sugirid que escogieran solo una, el profesor
especificd que deblan determinar el tiempo que les interesaba... (Registro de una clase en octavo
grado)

La accién pedagégica del profesor, en ¢l contexto de esta ruta, permite apreciar que sus efectos
en los estudiantes no se deben tanto al discurso que él pueda dirigir a la clase y a la mancra
como lo haga, sino a la estructura de participacion social que propicia a través dc la tarea de
indagacion en el aula. Si el profesor, en la primera ruta, posibilita el descentramienio del
cstudiante a partir las preguntas y contrapreguntas que realiza, en esla scgunda ruta, el
profesor posibilita el descentramiento desde la accidon cooperativa. Veamos el siguiente
ejemplo de una clase en la cual se lleva a cabo un trabajo por grupos:

...los miembros del subgrupo comenzaron a desarroltar la tarea que ¢l profesor habia pedido, pero
antes de empezar a redactar la pregunta se produjo el siguiente didlogoe al interior del subgrupo:

E.l1: “Pero, jsobre qué vamos a hacer la pregunta?, ¢podemos hacer wuna sobre lo que nos esta
afectando con relacion al libro? "

E. 2: “es hacer una pregunta, pues, o seq, como le digo?, es una pregunta con esto, con lo del
libro; y con todo... jse acuerda fa tarea que hicimos del libro y la pelicula? "

E. 11 "4 mime parece que la preginta deberia ser explicando lo que gueremos hacer;. ... es que en
ef libro hablan defl poder que han tenido lay personas en América Latina, entonces digamos que
preguntemos como ha..”

E. 5 “ha cambiado"

E. : “gque como ha influido eso sobre nosotros, jsi 0 no?, pero ampliémoslal”

La estudiante 1 propuso gue cada miembro del grupo hiciera una pregunta individualmeite, y que
después la discutieran al interior del grupo, fa estudiante 4 propuso que la pregunta debia tener
énfasis en los aspecios econdmices, la cstudiante 1 sugirié que ¢l énfasis fucra cn lo politico, el
estudiante 6 recordéd que la pregunta debla incluir la historia, el esludiante 5 que es nuevo cn el
grupo, se levanté de su lugar sin decir ni sugerir nada... (Registro de una tlase en octavo grado)

2] descentramicnto del estudiante, como se aprecia en ¢l ¢jemplo anterior, se da al nivel de la
coordinacion del trabajo que va a realizar con sus pares. En este sentido se puede considerar
que la ruta pedagdgica que se centra en la estructura de interaccion para posibilitar, a partir de
ella, la apropiacion de cédigos histéricos basicos, implica la reconstruccién de la historia
como una practica social de produccion de conocimiento. La ruta, en consecuencia, se apoya
fundamentalmente en la dindmica de comunicacion que pueden llegar a establecer entre si los
pares, a parlir de dos tareas basicas: trabajo sobre fuentes y construccion de preguntas de
investigacion.

Iin ¢l trabajo sobre fuentes no s¢ acude a la revision de luentes primarias, dada la dificultad de
acceder a ellas en el contexto escolar. Pero, precisamente, a través del discfio de la tarea y de
su desarrollo en el aula de clase, el profesor ofrece a sus estudiantes una experiencia de trabajo
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con fuentes similar a la que realiza el historiador. El profesor hace girar el proceso de
indagacion histdrica en torno a la consulta de documentos producidos por historiadores o por
¢l mismo y, de este modo, el trabajo con fuentes documentales no se limita a la mera revision
bibliografica, sino que se inscribe en la l6gica mas amplia de la investigacién académica:

“el ejercicio es muy sencillo. Yo les dije la clase pasada que para of ¢je 4 vamos a trabajar mds
la interpretacion y el andlisis. Entonces, a partir de eso vamos a hacer el ejercicio de
recuperacian. No me interesa la cantidad de infarmacion que tengan sino como la organizan en su
cabeza y como la escriben. Entonces: escogen cuatro temas de los diez que tenian. Van a hacer un
articulo por cada tema. Le ponen un titulo, como si estuvieran haciendo un articulo. Van a hacer
también un grdfico... un grdfico pegueiio para fustrar el contenido. El articulo lo van a hacer a
dos columnas en una hoja grande de cuaderno. (Jjo, no quiero ranscripciones, quiero que ustedes
trabajen y escriban lo que organizan en sus cabezas, por eso deben escoger cuatro femas que fes
ghsten. Mdrgenes: van a dejar un cnadrito de cuaderno por cada lado, no mds. También dejan wn
cuadrito entre columna y columna.. Hay dwos que si pueden transeribiv porgue son ntiles y los
pucden emplear para ilustrar o sustemtar afguna idea con mds fuerza: por efemplo fechas o datos
importantes. Qjo: datos punivales. Pero recuerden que los articulos hablan sobre cosas reales.
Reprito: Cuatro articulos... la intencion es gque ustedes escriban, no transcriban. A las seis y veinte
recafo los cuadernos de las personas que quieran hacer el ¢jercicio para la recuperacion. Por
Javor todos en silencio... pueden niilizar bibliografia, fos texios gue ustedes trajeron, u;n repife.
no transcriban”... (Registro de una clase en octavo grado)

Segun esto, los profesores pueden dar lugar a un trabajo sobre fuentes de diversas lormas. La
primera de cllas puede ser que en un mismo curse se trabaje con distintos autorcs sobre
distintos temas histéricos, de mancra que se propicic con ello la articulacion de diferentes
textos historicos entre si, tanto dentro de un grupoe de trabajo como en el contexto mis amplio
de la clase:

“El valor que yo le doy a la consulta en términos de evaluaciion no es mucho. Cuando yo le pido
qué consultd usted?’ lo pongo a hacer relaciones, que hable. Hoy en dia a los muchachos les
cuesta mucho trabajo hablar, les da miedo y mucha pena porgue hay una censura dentro de ellos.
Y esa censura no es de alora, viene desde primaria; entonces el gue habla es el nerdo, es el sapo,
es el lammban. Entonces me parece gque hay gue reciiperar eso. Uno encuentra gue esos grupos son
supremamente calfados y esos sifencios son muy duros... y es en ese sentido en que yvo procurc
valorar la consnlta. A veces traio que sca individual. En una época tuve aqui ina biblioteca que se.
hizo eon textos de ellos, pera fue un paco complicado el manejo. Por ejemplo cada wno trafa uno o’
dos textos de historia y eran tres cursos y bueno, estamos hablando de doscientos y pico de libros.
Crando venia el curso estaban irabajando con seis textos diferentes. Al final algunos dejaron los
libros, otros se fos Hevaron, empezaron a robdrselos, lox dafiaban, ete. Pero era inieresanie
porgue usaban varias fientes: seis autores diferentes con sels miradas distintas” (Entrevista a un
profesor de octavo grado).

Una segunda forma de trabajar con las fuentes es que la totalidad de la clasc realice una léctura
dc un mismo texto (que no se¢ limita a exponer un periodo historico dado sino que lo
problematiza) pero de un modo tal que cada uno de los grupos de trabajo construya su propia
ruta de lectura a partir de la formulacion de una pregunta de investigacion:

P.. “Eduardn Galeano, como ustedes han leido, tiene nia postnea muy fuerte fiente a la historio.
s una postura un poco dura, pero me parece gue para lo edad en que ustedes estdn, este texto
afrece nna vision inferesante y por lo qite he podido ver si hay una comprension frente al texto. £y
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posible que en ofros dmbitos académicos se haga una lectura diferente del texto Las Venas
Abiertas de América Latina. Ustedes vieron que el libro con el que estén trabajando es ia edicién
niimero treinta, es decir que el libro ha fenido mucha difusién porque ha servido también para
reconsiruir un poce la historia. Hay que tener mucho cvidado en la lectura, debido a que en
cuanto a lo histdrico se tiende a dar prelacion a ciertos elementos y ademds como ustedes han
podido ver, existe una afusion a ciertos elementos simbdlicos ™.

Tras esta anotacion el profesor explicd ¢l trabajo que se desarrollarfa durante la clase que se
iniciaba.

P.. “Bien, vamos a finalizar este trabajo de la lectura de la siguiente manera: necesito que ustedes
armen los grupos y elaboren una pregnnia... " (Registro de una clase ¢n octavo grado).

Las dos formas anteriores estan ligadas estrechamente con la logica de la investigacion
académica: recoleccién de informacion, procesamiento y andlisis de la misma a la luz de
fucntes tedricas y produccion de interpretaciones. Sin cmbargo los profesores pueden también
propiciar un trabajo sobre fuentes que, aunque no deja de estar relacionado con la
investigacion, apunta mds bien a que los estudiantes recreen las fuentes, las reconfiguren a

iravés de la escritura:
i

Respecto al texto escrito por clia, Ia profesora comenta que lo usa como una herramienta de trabajo
para la ensefianza de la historia en 2° y 3° de primaria. Nos comenid que la idea de claborar un
texto naci6 hace varios afios, a partir de unos eseritos elaborados por los propios niflos sobre el
descubrimicnto de América, donde se concentraron en la vida de Crisiébal Coldn,.lales escritos
pronto se convirticron en los primeros capfiulos de un texlo mas amplio. Cada afo, schiald la
profesora, “con lo que yo iba viendo que le gusiaba a los nifios escribir y trabajar, [el texto] fue
feniendo nwna innovacién”; en ese sentido, durante los Gltimos ocho afios, ella se ha centrado en csta
maodalidad de trabajo, con innovaciones para cada afio y abordando {emas histéricos estrictamenile. ..
El texto se ha armado, segin ia profesora por la inquietud de los niflos para escribir, por los
intcreses de ellos hacia la historia y por la posibilidad que ofrece ¢l “ponerlos a soiiar y a imaginar
¥ a pensar como podrian cambiariu (..) como un gercicio que les ponla hace poco: justed gue
hubiera hecho si fuera Coldn en exa dpoca?, Justed que se imagina? y centonces tratar de
iransportarlos a los momentos hisiéricos de ser ellos los personajes y como hubieran actuado si
Suesen ellos los personajes de esa historia". La profesora nos explicé que este ejercicio del texto
hace que los nifies agreguen o hagan sugerencias importantes para cambiarlo, "Como hay tantos
apories se les puede ir metiendo en la cabeza que ellos pueden complementar las ideas de unos con
las de [os otres, de modo que no se limite a lo gue cada uno contests sino gue lo amplien con lo
que los compafieros proponen” (Entrevista a una profesora de primaria)

Alora bien, el trabajo sobre fuentes no se limita a las fuentes documentales. También, como
partc de la ruta, los profesores lievan a cabo acciones pedagdgicas en torno a fuentes orales,
apclando de csta manera a que los estudiantes construyan el dato histérico o las categorias
historicas desde su experiencia vital como sujetos:

“..hay un provecto concreto que yo diseiid, bueno mds bien que yo puse en prdctica en el colegio,
que cs hacer historia desde la historia orel. Entonces los muchachos se plantean proyectos de
recuperacion colectiva de la historia, pero desde la historia oral, Twve el caso, no 5é si va fe
comenté, de una nifia pandillera era jefe de su panditla y me dijo: Profe yo guiere hacer la historia
de mi pandilla!l Entonces la peladu empezd a escribiv sobre su pandilla, Yo le dije: investiga sobre
el pandillaje en Bogotd primero, y después de que tengas cstos elementos, intenta hacer un balance
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historiogrdfico para ver gué se ha escrito en Bogotd sobre el pandillaje y después de eso pues
concéntrate en Engativd, y en lo tuyo... " (Entrevista a un profesor de séptimo grado)

El trabajo pedagodgico en torno a preguntas de investigacion, como ya se ha indicado, se
inscribe en la l6gica de la investigacion histérica y apunta a que los estudiantes construyan
rutas de lectura de los documentos producidos por los historiadores. En este sentido, los
profescres definen la produccién de una pregunta como uno de los objctivos centrales del
trabajo que sc rcaliza en el aula de clase:

“...necesito que ustedes armen los grupos y elaboren una pregunta; pero, por favor, yo pienso que
esta pregunta ya tiene que ser diferente o lay que ustedes hacian en febrero, me parece que ya
hemos andado un poquito y hemos ganado a  nivel conceptual y a nivel pedagégico v va la
estructura de la pregunta tiene gue tener como algo mejor elaborado™,

En este momento un estudianie pregunié: ;o pregunta tiene que fener fiempo v espacio y fode
eso? ", el prolesor respondi6: “si, pero eimtonces no es la manera como yo lo explicaba acd, sino
Gue tiene que esiar... @ ver..., nosolros estamas acostumbrados a hacer preguntas de un renglén, .,
usted puede hacer pregunta de un parrafo de diez renglones, hace usted la introduceion y Inego si
hace la pregumta, Se trata de que la pregunta sea supremamente inleresante que reina elementos
historicos y geogrdficos, elementos politicos, elementos econdmicos; hemos visto una realidad
nacional, una realidad focal y wna realidad mundial, las hemos abardado desde diferentes Iugares,
rectierden gune nosotros en el eje anterior miramos wnos elementos muy fueries a nivel mundial y
vimos, recuerden ustedes, la primera guerra mundial. la segunda guerra mundial, ol frente
nacional, la perestroika, la caida del muro de Berlin, ele. Esa pregunta que necesito que
claboremas, tiene que retomar un poco eso: (oda la experiencia gue ustedes han tenido y todo o
que nsiedes han venido trabajando. Se trata de organizar un poco eso, para poder reconoeeria.
Eso sugiere también un trabajo dedicado, o seqa: eso no les va a salir ustedes porque si, requicre
qure nstedes en grupo definan hacia dinde guieren indagar, es decir, hacia donde quieren levar la
preguanta, A veces queda la posibilidad de, af hacer pregunta, ya tener la respuesta... la intencion
es que, por alora, no tengamos tudavia la respuesta, que Hegnenos leego, después de un ejercicio
a esa respuesta. De esa forma me parece que podiiamos finalizar este ejercicio con el texto de
Eduardo Galeano™ (Registro de una clase en octavo grado).

Ln esta ruta pedagoégica la pregunta que realiza el estudiantc implica una mayor claboracion.
El agente del discurso historico es aqui el autor del texto y no el profesor. Por esta razon, la
pregunta busca hacer interpelar al primero antes que al segundo, fo que exige del estudiante un
posicionamiento frente al texto que sélo puede lograr en la medida en que aprende a formular,
cn cooperacion con los pares, preguntas abicrlas:

iZ! profesor ice la primera pregunta que habia hecho el grupo, pero los integrantes del mismo le -
dicen que esa prepunta estaba mal y que mejor lea la que estd enseguida. El profesor tacha con un
marcador verde fa pregunta y los estudianles protestan y dicen: “tan exagerado™. El profesor lee la
siguienle pregunta en voz alta: “;cudles son los tres productos mds importantes de Cuba...? y antes
de terminar de leerta dice: “jes wna pregunta abierta o cerrada? ", El grupo responde: “abierta”.
No, aclara el profesor, “es wna pregunie cerrada: aziicar, tabaco p ganaderia, v va. Yo tienen la

respreesta’”,

Liego cl profesor le dice al estudiante 3. "o mi me parece que, primero, hay una infencidn suve de
su fectura que hizo alld, hay que tener cuidado porgue es o que usted quisa pero es que hay n
grupo de cuatro personas que piensan. Enionces lo que ustedes tienen que hacer es compartir eso,
pero por favor cada uno debe tener una palabra frente ol trabajo. No solamente “yo estoy de
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acuerdo”, sino vea: "yo tambiénn encontré esto o lo otre”. Vea, en el libro pueden haber cincuenta
mil preguntas diferentes, ne nos imteresa indagar sobre todas, sine que, me parece a mi, lo
interesanie de este efercicio es, no solamente la pregunta sino la posibilidad que ustedes tienen
como grupo de organizar esta pregunta que, aungue ustedes no lo crean, es un poquito
complicado: hay que ponerse de acnerdo™ ‘

Lucgo de esta intervencion, el profesor se retira y ¢l grupo discute al respecto:

. 23 "Entunces estabamos mal porque estdbamos haciendo la pregunta cerrada... y es abierta"
.32 “Entonces serfa: jdesde el afio tal por qué se ha venido deteriorando la economia en Cuba? "
. 4: “Pero si nos dice gue abierta. ya ne utilizamos lo de los tres productos™

. 2 "No, él no nos dijo que fuera solo por eso, nos dijo que habla que complementar esto. No
hablar solamente del azticar, hablar tcnnbién de la politica de ellos” (Registro de clasc)

ja e v iive]

A (ravés del trabajo sobre fuentes y la elaboracion de preguntas de investigacién, el desarrollo
de la clasc de historia, segtn cl trazado general de la rula que se viene exponiendo, sc lleva a
cabo mds sobre la construccion de problemas que sobre la reconstruccion de hechos o periodos
histéricos determinados en el marco de una continuidad temporal. En este sentido, la ruta
conecla los temas historicos entre sf, no seglin su secuencia o proximidad temporal, sino a
través de cjes transversales que organizan el trabajo de aula a lo largo del afio. Estos ¢jes
pueden ser tematicos, si favorecen la confluencia de dos o mas textos histéricos a partir de un
mismo hilo conductor o si permiten ver la progresion hisidrica de un fendmeno social
determinado:

Entrevistador: “Por lo gue hemaos podido ver los temas gue usted ha trabajado con los y las
estudiantes abordan temporalidades hien diversas, un recorvide bastante amplio que incluye desde
la colonia hasta nuestros dias, todo inserto en una misma clase. ;Como se mancejan esas
relaciones temporales y espaciales? ™

Profesor: “"En el plan anterior de ciencias sociales habia wna continnidad temporal para las
clases... iniciaba en la colonia, luego la conquisia, la independencia y la Repriblica. Habia una
claridad ahi. Hoy en dia -y es la lectnra que yo hago- me parece que la velocidad con la que lu
gente hoy en dia concibe el tiempor ex diferente a la nuesira, Si usted escucha por efemplo: “como
se pasa el tiempo de rapido”, los ancianos lo dicen. Me parece que en los muchachos hay otra
fectura del tiempa. Vean ustedes ciomn desde la post modernidad se mira mucho el ‘vivir el
momento ', A mi me gusta eso de poder esiar enn un lado, mientras ofros estdit en otro lado, el estar
en la conquisia y estar en la repriblica son dos momentos totalmente lefanos, dispersos, diversos,
pero son dos fecturas diferentes” (Entrevista a un profesor de oclavo grado)

"Todos los grupos trabajan bajo el mismo eje o micleo problémico pero lo analizan a partir de
temdticas particulares que han sido repartidoes por el profesor con anterioridad, lLos grupos,
{contintia explicando e profesor), fuxcan toda la informacion pertinente y necesaria para su tema’
y en nna hoja blanca que yo les doy cada clase, van desarrotlando un taller que consiste en
responder varias preguntas sobre el rema, pero siempre a la luz del efe que se esté trabajando”.
Ast, para ¢l dia de hoy, el profesor me explica que los grupos tenian que tracr en un sobre de
manila toda la bibliografia que han consultado en torno a unos temas “Mistéricos, mundiales o
nacionales, que implican de wna w otra forma la violacion de los derechos humanos ™ (Registro de
una clase en octavo grado) ‘
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Pueden ser también metodologicos, si el hito conductor es un mismo procedimiento de lectura
o dc trabajo sobre fuentes que muestra ciertas constantes en el tratamicnto de los textos, o que
permite distinguir los textos historicos de aquelios que no lo son:

Fuera del trabajo con el texto hisico de la clase, la profesora seifala que también s¢ aborda un
trabajo de “diferenciacion de fuenivs de las cuales se puede obiener conocimiento™, sc trabaja la
fuente oral y la fuente escrita a través de la investigacion en biblioteca, Internet v la consulia a los
padres y aunque los niftos transcriben textuabmente la informacién de las fucntes, para la profesora
es importante no “devaluarles of hecho de que transcriban la informacion o ef gue traigan algo
impreso, porgue como esian empezando en ese proceso (...) ellos siemten que al hacer esa
impresion estan haciendo la rarea, estan investigando. La idea es mds bien, dice 1a profesora,
ensciiarles que esa informacion que ellos traen contiene diversos elementos que determinan el
cardcter de esa fuente, un conjunto de elementos que ellays tienen que sacar v averignar acerca de
esa fuente”. Asl mismo, para la profesora resulta indispensable que los nifios aprendan a
diferenciar, a través de la compuracion, entre una historia, un cuento, una leyenda y un hecho
histérico, “para que vayan separando el hecho histdrico y lo vayan comprendiendo (..) y que
entiendan que la historia es mas ficil de reconstruir entre mds cercana estd y mds dificil entre mds
lejana (..} que entiendan que la escritura marcd un hito en la reconstriccion de la historia™
{Entrevista a una profesora de primaria).

L.a construccidn de lo histérico a partir de problemas de investigacion, implica, en ta ruta, una
relacion entre el pasado y el presente que no se constituye por referencia los grandes periodos
historicos o los procesos sociales a gran escala, sino por la construccion del propio presente (lo
que de alguna manera implica una toma de distancia frente a él) y la deconstrucceidn de las
versiones historicas tradicionales. i1 pasado, en el contexto de esta ruta, no es el pasado lejano
de los sucesos histéricos de cardcter universal, no es una relacion entre tiempos historicos
distintos, sino una relacion entre un texio y un lector. La relacion con el pasado, puede decirse,
es una relacion con un documento que lo expresa, que lo contiene. El propio presente,
cntonces, se constituye en la experiencia de lectura de csos documentos.

Pero la lectura sélo cobra consistencia porque el estudiante tiene en perspectiva, dados los
objetivos de la tarea propuestos por el profesor, la produccién de una interpretacion propia, en
la forma de una pregunta, de un ensayo, o de una aseveraciéon sobre la dindmica de
construccion del conocimiento histérico. Veamos el siguiente ejemplo de una clase en
segundo grado:

Una vez nos presentamos, la profcsora pidi¢ a los niflos que nos contaran qué era lo que cstaban
trabajando en el curso, de tal modo un nifio expuso que el dia anterior habian explicado el
significado de los dibujos del texto, nos dijo que habian subrayado con difcrentes colores los
erTores que cnconiraban cn la lectura y habian explicado por qué lo subrayado cran mentiras. La
profesora para ayudarie a explicar mejor le preguntd: “¥ por gué eso que tu indicas eran
mentiras?, ;Qué pasa con eso, por qué en algin momento de la historia decimos que no se ha
ensefiaddo la verdad?, alguien puede contestarme eso?”, ante fa pregunta varios niflos levantaron
sus manos para responder y la profesora asigno la palabra a une de ellos, ef estudiante dijo:

E. 2. “Porque antes pensabamos gue se habia hecho eso, pero porgue no se habian descubrido
(sic) atras cosas gue ya sabemos "

P “Entonces, jqué ha pasado con ¢l historiador para que en v otenmento dado, en nna dépoca se
ensefie una cosa y mds adelante se ensefie otra un poco cambiada?”
E. 3: “Pues porque, cada vez encuentran pinebas y pruebas...”
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E. 4: “Pues porque los historiadores estdn reconstruyendo la historia”
E. 3: “Los historiadores cada vez encuentran pruebas nuevas”

Otros niftos arguyeron que se contaban mentiras en la historia porque muchas veces no se sabla
todo, y lenlan que esperar a poder encontrar pruebas para confirmar que los que se decia de una
época ern cierto o falso (Registro dc una clase en segundo grado)

Se puede afirmar, entonces, que la unidad de sentido que se produce en esta ruta es la
interpretacion del estudiante. Y ella es fruto de la sintesis que él logra realizar entre el
conlenido de la fuente historica y el problema de indagacion a partir del cual se relaciona con
dicha fuente. En este sentido, la interpretacion recoge los sucesivos posicionamientos del
estudiante frente al texto, frente a la tarea y frente a su grupo de trabajo, tal y como se aprecia
en el siguiente fragmento de una clase en la cual los estudiantes deben construir una pregunta
gue enlace los temas vistos durante el curso:

La estudiante |, empezé a escribir y a dictar a los demis lo siguicnic:

“A medida del tigmpo, la mmanidad ha tenido que enfrentar problemdiicas econdniico, social,
politico, evltural”

Hubo un desacuerdo entre el estudiante 4, el estudiante 5 v la estudiante 1, por lo cual ¢ estudiante
4 sostuvo:

E. 4: “Si, pero también lo que el profesor nos dijo sobre lo natural, por ejemplo fo de la geografia,
todo eso, o sea la capa de azono... "

E. b St O sea el deseguilibrio ambiental, ecoldgico, o sea, que seria otro tema el gue podemos
tratar”

E. 4. "No, yo lo que digo es que todo eso ha influido”

La estudiante | escribid, y dictd a los demas:
“A medida del tiempo, la humanidad ha tenido gue enfirentar problemdticas en los aspectos
econdmico, social, politico, cultural, ambiental...

La cstudiante 4 propuso que se lijaran en los apuntes del cuaderno y sacaran algo de lo que habian
hecho en la Gltima clase. Frente a o cual ¢l estudiante 1 dijo:

E.: 1: "A medida del tiempo, la humanidad ha tenido que enfrenfar problemdticas en loy aspectos
econdmico, social, politico, crltural, ambiental, que en América Latina ha traido grandes
consecucncias para la sociedad. Listo! El profesor dijo que era un pdrrafo que afecte nuestro ente
personal, pues el profe dijo que era un pdrrafo sobre lo que fhamos a tratar, y despuds la
preginia, s o no?, entonces ahara hagamoas la pregunta”

. 5: "Sofo eso vamos a hacer? "

E. 4: “A mi me parece que deberiamos focalizarnos en lo ecoldgico, yo sé que la mayoria de
grupos van a trabajar lo econdmico”

E. 1t "Por efemplo, pongan cuidado, el profesor dijo que, qué aspectos no se han tratado acd y a
qué deberiamos darle la importancia, de la economia, lo social, politico y ambiental. Entances
deberiamos coger lo ambiental y la importancia econémica que se fe da a ese tema. Entonces,
;céma seria la pregunta?, por ejemplo: jqué aynda econdmica se le ha dado ol tema anbiental?,
alli hablamos de lo econdmica”

3. 5: “Na, hay gque especificarlo; por ejemplo en el siglo XXT.."

E. 1: "Por eso, en el siglo XXI jcudl ha sido la posiura del Estado...? "

L. 5: “No, de la sociedad”
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Tras la pequena discusidn referida, la pregunta del subgrupo No. | quedo asi:

“En el siglo XXI, jcudl ha sido la postura de la sociedad frente a la ayuda econdmica del medio
ambiente? "

Una vez terminaron de escribir la pregunta la estudiante 1 comentd en voz baja: “me estd
empezando a gustar esto, estudiar esto”. Sin embargo, cuando la £4 leyé la pregunta nuevamente
para que los que no la habfan registrado en sus cuadernos lo hicieran, El dijo que le parecia que la
pregunta habla quedado mal y volvieron a iniciar una discusién que se dio como sigue..,

E. 4: “Puede ser: "En of siglo XX/, jcudl ha sido la postura de la sociedad frente a la ayuda
coomomica para la destruccion del medio ambicnte?”

L. 1 “Ex que digamos, usied dice gne ef Estado le da algo al sistema ambiental? No. A ellos fes
importa nada’

E. 4: "Es la verdad, entonces ;nosofros nes vamos a interesar en eso?”

E. V: “Lso lo tinico gue les importa es of dinero y ya. Qué mamera, Eso no interesa a los demes ™,
E. 4: "Pero a mi 5i, me parece que ellos no se dan cuenia de la importancia que tigne eso, no se
dan cuenta de la importancia del medio ambiente para nosotros”.

E. |: “Si deberiamos de hacer algo”

E. 4: "8I, no se dan cuenta gue en un futuro wno prede sufiir por eso”

L. 1. "Cluro. lus guerras después van a ser de agua...entonces ahi queda bien la pregunta o la
hacemos de otra forma para que quede mejor”

E. 4: “No, ahf esté bien”

E 10 O deberia ser: jendf ha sido la postura de nosotros jovenes del sighs X1

E 5. "No, porgue, jévenes no porgue ¥ los ancianos que y ... "

. 4: "Neo, porque es que nosotraos somos los que afectamos el medio ambiente, los ancianos estdn
ahi pero... "

Lucgo de haber presentado la pregunta al prolesor y dar lugar a un nuevo debale, la pregunta fuc
planieada, finalmente, de la siguienie mancra:

“La importancia del ambiente para la sociedad colombiana ex ignorada y no se tiene en crenta las,
repercusiones que implica la destruccion del ambiente para el ser humano. ; En la actualidad, cudl
fra sido la postura de la sociedad colombiana fiente al entorno ambiental, v su :mpm tancia? "
{Regisiro de una clase en octavo grado)

Segin lo dicho, esta ruta pedagdgica se caracteriza por promover la interprefacion del
estudiante a partir de problemas que posibilitan la indagacién historica. En este sentido, el
conocimiento histérico que circula en el aula, a partir de esta ruta, es mas comprensivo que
explicativo. Esto es, tiene que ver mds con el desarrollo de tesis de cardcter histérico por parte
de los autores que con interpretaciones acepladas de los sucesos historicos. Por esta razén, la
ruta reconstruye las relaciones causales que se dan dentro del proceso histérico que es objeto
de investigacion en el aula, mas no presta mucha atencion a las relaciones causales que pueden
existir entre cl periodo histérico en ¢l cual se inscribc dicho problema y otros.periodos
histéricos.

En la medida en que el acento de la ruta es metodoldgico, ella puede hacer, como ya se habia
“dicho, un corte entre diversas tematicas, con el fin de sostener un mismo procedimiento de
indagacion, o puede generar multiples preguntas sobre un mismo problema de indagacion.
Estas dos formas de organizar el trabajo pedagdgico en el aula pueden, asi, conllevar una
descontextualizacion de los problemas historicos que se estudian. De esta forma, la ruta puede
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posibilitar un cstudio detallado de una problematica, pero perder su conexién con ¢l periodo
histérico en el cual se inscribe y, por ende, con otras probleméticas.

Iin este orden de ideas, se pucde alirmar que esta ruta pucde perder la generalidad de los
procesos historicos en favor de la construccion de una problematica dada o de la construccién
de un procedimiento de indagacion. Es decir, que la construccién del problema de indagacién
no suponc que el estudiante haya construido una vision panordmica de la temporalidad
histérica. En este sentido, la ruta puede tropezar con ciertas dificultades de conceptualizacion
en los problemas mismos, que requieren un monitorec constante del trabajo del grupo de
cstudiantes por parte del profesor.

2.4 La enseiianza dec la historia en 1a escuecla: nuevos sentidos ¢n un nuevo
contexto.

La descripcion de las dos rutas pedagogicas en la ensefianza de la historia muestra la manera
como cada una de ellas se constituye en una especie de guia o de libreto abicrto que organiza
¢l trabajo pedagégico en el aula de clase. Cada descripeion da cuenta de los aspectos formales
que permilen que sc estructure una clase de historia y que, a la vez, posibilitan Ia
improvisacion del significado en ¢l aula. Esto en virlud de que las rutas pedagdgicas son
lundamentalmente estructuras de participacion y rcconocimiento entre los sujetos que, como
tales, no pueden ser anticipadas completamente en su progresion, pero si requieren un cierto
grado de coherencia y por tanto, de estructuracion.

Segun Erickson “las lecciones son lugares limitados y especialmente trucados, pues se trata de
situacioncs en las que se sabe que sc cometeran errorcs y que habra cotrecciones y ayuda. De
hecho, los errores y las dudas de los alumnos, asi como las respuestas adaptativas de los
profesores, son la razén de ser de las lecciones... La paradoja es que los diversos errores de los
alumnos al contestar -aunque algunos sean esenciales como oportunidades para ensefiar y
aprender- pueden provocar el caos en el mantenimiento de una estructura coherente de la tarea
social y académica en la clase™ (1993: 335). Una ruta pedagdgica, en este sentido, debe
posibilitar un juego entre las sucesivas claboraciones quc realizan los estudiantes para producir
un significado en el contexto académico de la clase y la coherencia que se necesita, en la
esiructura de participacion social del aula de clase, para que tenga lugar una intcraccidn entre
los sujetos a partir de esas elaboraciones. La descripcion que se ha realizado intenta destacar la
manecra como cada una de las rutas pedagodgicas en la ensefianza de la historia establece las

condiciones de dicho juego.

Sin embargo, la enseiianza de la historia no se puede reducir a la descripcion de las rutas
pedagégicas. Parte de la ensefianza de la historia son también las rutas curriculares, las rutas
de evaluacién y las rutas didécticas que finalmente configuran la totalidad de una practica
pedagogica en el campo de la disciplina histérica, cuya descripcion, no obstante, excede los
limites dc la presente investigacion. Pero ello no excluye la obligacion de mostrar que aunque
fas rutas pedagogicas hayan sido descritas en su generalidad, csa generalidad debe ser puesta
ch un contexto que permita apreciar que las rutas no son rigidas, que no se excluyen entre si,
que no remiten, et su uso, a un tipo especifico de profesores, que pucden alternarse scgin
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diversos criterios de accion pedagogica. Por esta razon, en lo que sigue, se intentaré dar cuenta
de cse conlexto para mostrar que las rutas pedagdgicas sélo pueden constituirse como tales
cuando la institucién escolar abre sus fronteras al mundo de la vida pero sin diluirse en él, es
decir, sin perder la finalidad de su labor educadora.

n ¢l primer apartado de esie capitulo se hizo refcrencia al contexto cultural posmoderno
como el horizonte de sentido en el cual se inscribe la escuela. Este contexto se caracteriza por
la pérdida de legitimidad de los principios del orden social moderno (Lyotard, 1986) y por la
configuracion de nuevos procesos sociales y de nuevas identidades en la contraposicién y
resistencia que le oftecen a la vivencia moderna del mundo. La experiencia cultural
posmoderna, en este sentido, puede ser vista como una especie de trabajo de duelo de las
promesas que finalmente la modernidad no pudo cumplir, sin que hasta el momento cxista
alguna claridad sobre los principios que estructuran esas nuevas socialidades ¢ identidades que
van tomando forma.

Una institucién moderna es aquella que presupone la legitimidad de un orden con relacion al
cual define su funcién y sentido. Y la escuela es una institucidn tipicamente moderna, cuyo
sentido le era asignado por instancias diferentes a ella misma. Segtn Braslavsky, la educacion
“gird en cada caso alrededor de un eje fundamental casi siempre sucesivo a otro, asociado con
¢l sentido predominante de la educacion para sus principales promotores (...) ese ¢je principal
fuc en un primer momento la libertad, mas adelante la construceion y consolidacion del
Estado; después el progreso de la Nacion y finalmente, el crecimiento” (1999: 22). La escucla,
cntonees, respondidé como institucion a un sentido genceral que, una vez se deslegitimé con cl
cambio cultural, conllevo la disolucidn de la “razdn de ser de muchas instituciones y muchas
practicas cotidianas” (Tbid.: 23).

El contexto posmodemno se estructura a partir dé la experiencia de disolucion de ese sentido
gencral a partir de la cual no sélo se hacia posible pensar a la escuela, sino a todas las
instituciones que se suponia debian posibilitar la construccion de la democracia y del
bienestar. La escuela, en este contexto, se ve abocada a la necesidad de reconstruir su sentido
cono institucion, sin tener para ello un referente amplio de significacién que permita hacerlo
de mancra sistematica, tal y como se pretendia en la modernidad. En la escuela “posmoderna”,
por {lamarla de algin modo, ¢l sentido no se construye por referencia a un ideal por alcanzar,
sino que se construye desde las pricticas cotidianas de los sujetos.

l.a construccion de este sentido se ileva a cabo desde los mismos procesos sociales que van
tomando curso y no ya desde la necesidad de adscribir las diferencias a un mismo significado
hegemonico y totalizante. Por esta razon, en la necesidad de reelaborar su sentido, la escuela
ha venido rompiendo, aungue con mucha timidez, los muros que la separan'del mundo de la
vida, con lo cual se ha venido dando un giro de las praclicas pedagogicas tradicionales a unas
pricticas pedagogicas “posmodernas”, tal y como se revelan en las rutas pedagépicas
expuestas en el apartado anterior. '

l.o esencial de estas practicas y, si se¢ quiere, de la escucla actual, es que poco a poco empiezan
a reconocer el mundo de vida de los sujetos. Las pricticas pedagdgicas modernas se dirigian a
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un sujeto abstracto, un sujeto supuesto sobre el cual se esperaba operar. De este modo, no
reconocian en el sujeto concreto otra cosa més que su distancia efectiva con el sujeto ideal que
deberia producir, al final, ¢l proceso educativo. Las pricticas pedagdgicas posmodernas, por el
contrario, construyen su sentido a través de la interaccion con unos otros concretos, con unos
sujctos reales que portan unos saberes y que a (ravés de ellos afectan a las practicas
pedagdgicas mismas.

Sc entiende asi que la asimetria que subyace a las rutas pedagégicas en la ensefianza dc la
historia, lo sea respecto al saber disciplinar y no sea constitutiva de la relacién social. Esto es,
que cn las rutas pedagégicas Ja asimetria entre el profesor y el estudiante. al nive! del saber, no
suponc que al nivel de Ia interaccion tenga que sostenerse una distancia insalvable entre ¢l
profesor y el estudiante en tanto sujetos de la practica educativa. Por el contrario, y csto cs lo
que indican las rutas, aunque se deba salvar la distancia de los estudiantes frente al saber
{distancia que se expresa en [a definicion de los logros curriculares) la practica social misma
apunla a que se construya una interaccton legitima entre los sujetos de la practica educativa.

Izn ¢sie sentido, las rutas pedagdgicas sc configuran mas como practicas sociales que como
lecnologias educativas. Como tales, presuponen que el estudiante posee un saber que debe
formar parte de la dindmica de la ruta, pero que, ademds, ese saber debe entrar en didlogo con
el saber histérico constituido. Sin embargo no suponen que el saber historico deba desalojar al
saber del mundo de la vida que ha estructurado el estudiante. Antes bien, de lo que se trata en
las rutas pedapoégicas en la ensefianza de la historia, ¢s que en medio del dialégo que se pucda
producir entre ¢l saber cotidiano y el saber historico, éste finalmente pueda volverse relevante
para ¢l mundo proximo de los sujctos y que no simplemente sea adquirido para dar
cumplimicnto a una meta curricular.

Las rutas pedagégicas son, por tanto, flexibles. No sé encuentran completamente acabadas,
aunque posecn rasgos definitorios. En todo momento deben posibilitar la construccion del
sentido de la interaccidn, para que, a partir de €1, se construya el cédigo historico. Con relacion
a eslo uitimo, las rutas pueden considerarse como dos trazados diferentes que presuponen
puntos de partida distintos (en un caso ¢l discurso historico, para construir a través de ¢! una
nocion historica universal, y en el otro la indagacién historica para construir a través de ella
problemas que exigen miradas historicas) pero que, en lo pedagdgico, estan determinadas por
linalidades similares, que abarcan las metas puramente cognitivas, pero van més alld de ellas.

Séle con relacion a tales finalidades las rulas pedagdgicas pueden irse construyendo en su
progresion, sin que se disuelvan en un activismo pedagogico. La razdn para ello es que estas
finalidades se proponen desde, al menos, tres ambitos de la vida escolar, desde los cuales se
deciden, de forma particular pero articulada, nuevas formas de apertura de la escuela al mundo
vilal de los sujetos. Estos ambitos son: el ambito de la practica pedagogica del profesor, el
ambito de lo curricular y el ambito de las relaciones locales, en €l cual la institucion escolar
cobra un sentido concreto y una finalidad especifica para una comunidad dada.

Consideremos entonces el primero de estos dmbitos: el de la practica pedagdgica misma. En
¢l, cl profesor propone que las rutas pedagogicas se estructuren a partir de un horizonte que
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imvolucra tanto el sentido que €l le asigna a su propio quehacer como la finalidad expresa que
¢l lc asigna al conocimiento histérico para la vida de sus estudiantes. Asi, algunos profesores
consideran que su labor pedagégica esté directamente ligada a las necesidade$ de formacion de
los sujetos, esto es, a su inclusién en las logicas culturales de la sociedad y a su construccién
como ciudadanos. En este caso, el profesor se percibe a si mismo como un orientador del
proceso de enseilanza que propicia para cl sujeto la apropiacion de un conocimiento histdrico
que, a modo de bagaje cultural, fe permite afirmar su identidad por referencia a una identidad
colectiva:

Al preguntarle por las razones por las cudles se debe ensefiar historia a los niffos, la profesora
indicd que lo importante era poder gencrar en los nifios un agrado por la disciplina, “para que la
vivan v la sientan; para sentirse participe de la historia (..} yo creo que ol conocer la historia
puede uno como involucrarse en el mundo v sentirse participe del mundo. " La profesora considera
que si hay un conocimiento que proporciona un amplio bagaje cultural a las personas es el
conocimiento histérico, pues a diferencia de disciplinas como las matematicas, la historia es un
campo mucho mas abierto que, para ella, pucde influir en todos los momentos de la vida: "/a
persona que conoce de historia creo que tiene mds facilidad de desenvolverse como persona', £n
virtud de esto, fa profesora define la historia como: “la travectoria del ser humane en ef nundo y
la influencia, buena o mala, que pitede generar en el mundo”. Al abordar el teia de [a ruta bajo 1a
cudl sc guian sus clases, la profesora refirié que, inicialmente ella busca que “los nifios le cojan
amor ol conocimiento de sus antepasados ) de lo que fue su pals. Un amor por sus orlgenes y por
saher de dande venimas. Al coger vse amor vamos semhrando wna identidad propia para asi
mismo influir en el entorno de forma positiva () yo busco mucho que los niffos vean lo positivo de
nuestro pais " (Entrevista a una profesora de primaria).

Otros profesores, sin embargo, consideran que su labor debe posibilitar, primero, cambios
prolundos en sus estudiantes y. segundo, transformaciones de la sociedad, dadas las profundas
inequidades ¢ injusticias que la caracterizan. Para estos profesores el conocimiento historico es
fundamentalmente un conocimiento critico, que debe permitir al sujeto tomar distancia de su
realidad para incidir en ella. Veamos lo que afirma un profesor de séptimo grado al respecto:

Para el profesor, todo joven debe salir de la educacién bdsica secundaria con una clara conciencia
politica, pues segin €1 lo fundamental es que los estudiantes tengan claro el Tugar que ellos ocupan
en la estructura social, El profesor arguyd que lo primordial es que al salir de 'a escuela cada
alumno tenga una conciencia clara sobre su ubicacion politica, econdmica y social (Entrevista a un

profesor de séptimo grado).

Para estos profesores, su labor no es sélo académica, sino también politica. Es decir, que su
pedagogia, tal y como lo plantea Giroux (1997) pretende proporcionar a los estudiantes
“experiencias para que examinen sus propias experiencias vividas, sus recuerdos profundos y
sus formas de conocimiento subordinado”, al involucrar la experiencia estudiantil “como
medio principal de cultura, accion y formacion de identidad”. Por esta razon, su pedagogia no
solo se reserva para el aula de clase, sino que también alcanza el contexto de lo comunitarto,
tal y como lo ilustra la siguiente reflexion de un profesor:

Lzl profesor nos contd que su proyecta de transformacion social incluye no solo a los cstudiantes,
sino a los padres de familia, con guicnes sostiene una relacion cordinl. Bl profesor nos explicd que
la relacidn del colective de docentes del drca de ciencins sociales del colegio con los padres de
Tamilia cstd dada en dos dimensiones, una que sc remite a la tradicional citacién para la entrega de
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bolctines de calificaciones y en la que al mismo tiempo se discuic sobre el rendimiento de los
escolares, y una segunda dimensién concentrada en la formacién politica de los acudientes
(Entrevista a un profesor de séptimo grado).

Ahora bien, esta labor politica se puede llevar a cabo también en la instancia de lo personal, de
lo subjetivo, en la cual el profesor se percibe a si mismo como un acompaiiante del proceso
vital del estudiante, desde el cual posibilita su acercamiento al conocimiento histérico. Asi, un
profcsor afirma que,

“fundamentalmente, la tarea gue tenemos los maestros es la de acompaiiar el crecimiento de una
persona, no es ni el sefialar, ni el condenar, es acompaiiar a crecer a una persona, y las dindmicas
de crecimienio de las personas son diferentes. Entonces nuesira tarea es eso, acompaiiar el
crecimiento desde todos los dmbitos, de wna persona (..) Yo siempre he procurade que la gente se
conozea wn poco, (e la gente pucda asumir con responsabilidad su vida, Y el asumiv wno fa vida
significa fener un poco de formacion. de cultura. Siempre procuro eso: formacion cultural, Me
parece que la salida para nuesiros muchachos es la cultura. Pienso que es desde alli donde uno
podria como entregar algo a extos procesos de paz, a esta historia tan dura que noy ha tocade
vivir, ¥ tener o desarrollar una formacion cultuwral significa manejarse, moverse dentro del
conacimiento ¥ no solamente el conocimiento historico sino el comocimienta matemdtico,
geomdtrico, fisico, ete. Enionces si yo puedo aportar a lo historico un poco, a la literatura un poco,
a lo filosdfico un poco y el interés por indagar en otros dmbitos ¥ en otros lados me parece que
seria como interesante de mi trabajo. A veces los maestros... sacan pecho y la cosa, porgue el
estudiante les dife bueno, voy a estudiar ciencias sociales... me parece que no es eso, gue nos ex
por ahi: gue los estudiantes se¢ enamoren o se apasionen por lo que 1no hizo, me parece gue no es
asi. Me parece que la pasion esti on ofro lado, me parece que la pasion estd en la vida, coma en fa
responsabilidad de asumir su propia vida v, de alguna forma, pader cambiar cosas" (Emtrevista a
i profesor de oclavo grado).

Desde el ambito de decision de los profesores, desde la practica pedagdgica misma, se
construyen en gran parte las rutas pedagdgicas en la enseiianza de la historia. Aunque las rutas
pedagogicas responden en su dindmica y estructura a los cambios que se han producido en el
conocimiento historico, a los nucvos objetos y nuevas perspectivas de la disciplina histérica,
han sido los profesores quiencs han permitido que en torno a esas nucvas perspectivas se
arlicule una practica social. Pues, y esto es lo esencial aqui, esas nuevas perspectivas de la
historia, para entrar a la escuela, requicren, ademds de profesores que dominen ¢l panorama de
la disciplina bistérica, profesores que puedan hacer suyas esas perspectivas y trazar alrededor
de ellas un proyecto vital. En csle sentido, el profesor de historia no aparece ya como el
crudito que conoce las muchas anéedotas de la historia pasada, sino como una especie de
mediador cultural que va mis alla de los sucesos para inscribirse en las gramaticas propias de
la disciplina (conceptos de épocas y de procesos esiructurales y métodos de indagacién e
inferpretacion historica), que apunta a construir en el aula de clase un pensamiento histérico y
que busca avanzar en la formacion de conciencia historica:

“Me parece que la historia estd Hena de-muchas cosas: estd Hena de amor, de conocimientos, de
evolucion, de suefios, de pasibilidades. Me parece que ia historia es en iltimas lo gue nos puede a
nosotros salvar o destruir. Este momento, a nivel mundial es un momento histérico por las cosas
que estin sucediendo: son muy duras. Pienso que la historia es eso. Me parece que el maestro es
un mediador ali, tiene que estar Heno de responsabilidades. Pienso que el conacimiento de la
historia me permite a mi avanzar, evolucionar... me parece que la evolucién no se detwvo como
han pensade muchos modelos econdmicas y politicos. Pensar gne se puede masificar, gue se puede
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hacer una sociedad unica, me parece que en ese sentido habria que rescatar las individualidades.
£ una historia llena de cosas duras y cosas amables. Si uno mira un poco la época cldsica, era
eso, un gran reconocimiento de parte de la sociedad a la historia, porque eran unos tesoros nnyr
grandes y era lo que sustentaba a estas sociedades,

Me parece que por ahi es la salida a nuestros problemas...no solo la salida politica, la leciura, la
historia tiene mucho que decir. Me parece gue los intelectuales a nivel mundial han estado
callados a los problemas, han sucumbido a su responsabilidad ante el mundo. Algunos durante
wna dpoca caltados por las armas, por la violencia... me parece que la academia ha guardado
silencio frente a esto, se requiere, se necesita de wna postura frente « la sociedad en este
HionIenin

Entrevistador: Hablando un poco de preguntas incomodas ;Cudl considera que es la funcion de los
profesores en todo esto?

Prolesor: Me parece que es de mediacidn. Una mediaciin que requiere de nchos elementos: en la
medida en que yo s€ historia, que yo tengo wn rigor académico de la historia, fremte a la historia,
mediado eso con oiras disciplinus, Me parece que habria que formar... pero ese concepte de
Sormar implica muchas cosas, para no caer en ambigliedades: formacion sugiere una actitud
critica, nwna responsabilidad frenic a la academia y frente a la discipling. El historiador, el
profesor de historia es un mediador entre la historia y la formacion. (Entrevisla a un profesor de
oclavo grado)

Ahora bicn, las rutas pedagogicas en la ensefianza de la historia sc construyen también desde
el ambito de lo curricular, que no excluye al ambito de la practica pedagogica pero va mmds alld
de ¢, toda vez que en él las decisiones que afectan a las rutas son tomadas por un colectivo de
profesores con criterios de planeacion y desarrollo curricular. En este ambito las decisiones
ataficn mas a la definicion de los codigos histdricos que se busca recontextualizar en ¢l aula de
clasc y de las finalidades que permiten articular entre si la diversidad de practicas de los
profesores del drea, por lo cual, lo decisivo en éste ambito ¢s la integracion de lo pedagogico a
partir de un proyecto colectivo. Asi, las rutas pedagégicas no sélo se van delineando a partir
del saber pedagdgico de cada profesor, sino que también responden a los acuerdos colectivos
de los profesores del area de sociales.

El proyecto colectivo de los profesores puede ser construido desde diferentes perspectivas. Por
un lado, el proyecto del area de ciencias sociales puede hacer parte del proyecto curricular de
Ja ipstitucion, en cuyo caso los acuerdos de los profesores tienen lugar en medio de una
definicion mas o menos explicita y consistente de los cddigos historicos que se espera sean
apropiados por los estudiantes, tal y como se aprecia en la descripcién que hace un profesor
del plan de estudios de su institucion:

Los planes de- estudios estan estructurados dentro de un esquema 4x4 que contemplan el
pensamiento histérico, el pensamienlo geogrifico, cl socio-econdmico y ¢l politico administrativo.
Cada uno de estos estd compueslo por 110s procesos y estos a st vez en unos subprocesos que son
finalmente los que le permiten tanto al estudiante, profesor y padre de familia dar cuenta det estado
académico en que se encuentra su hijo,

Los procesos del pensamiento historico son: perspectiva femporal, causalidad, transformaciones y

pensamicnto analitico argumentativo. En el pensamicnto peografico: ubicacidn espacial, espacio y
poblacion, medificacion del medio y adaplacion a él, espacio cstratégico, En ¢l pensamicnto
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socioecondmico: recursos, produccion, distribucién e intercambio. En el pensamiento politico
administrativo: organizacién politica, organismos del poder, funciones del sistema politico,
aplicabilidad. Todos estos procesos tienen a su vez sub procesos que funcionan de forma similar
como los indicadores dc logros y estan supeditados al periodo de tiempo que se ensclie en un grado
{Documento elaboradoe por un profesor a propésilo del prupo focal sobre ensefianza de la historia
realizado en la Universidad Nacional)

Sin embargo, no necesariamente el proyecto curricular de la institucién tiene que obrar como
[undamento del proyecto del arca de ciencias sociales. En otros casos, ¢l proyecto del
colectivo de ciencias sociales, aunque participa de los lineamientos generales trazados por la
institucion, posce una autonomia propia, en la medida en que tiene por base los acuerdos que
los mismos profesores han generado al interior de un acuerdo general sobre el sentido politico
de la ensefianza:

Para ilustrar mejor su perspectiva, ¢f profesor se refirio a la relacion de colegaje que se produce cn
¢l plantel donde labora. Afirmé que tal colectividad solo existe al imerior de sus cuatro
compaficros, nos conté que la institucion ha propucsto la realizacidn dc reuniones de 4rea,
reuniones generates de profesores en las que se deben articular todos ios docentes del plantel,
jomada tarde y mafiana, pero dichas rcuniones no son ofra cosa que una utopia. El profesor enfatizd
que los tnicos que trabajan colectivanienle son los cinco docentes de ciencias sociales de la jornada
vespertina a la cual €l pertenece y ello se explica porque a ellos Tos une un proyecto conmin, y
porque comparten una linea de pensamicnto politico (Entrevista a wn profesor de séptimo grado),

En este caso, los aspectos curriculares del drea de ciencias sociales se definen mas desde la
especificidad de las disciplinas sociales, que desde un enfoque pedagdgico comun para todas
las arcas disciplinares. En este sentido. se podria afirmar que los proyeclos colectivos que se
inscriben mas en la estructura curricular de la institucion, favorecen la intcgracion de los
conlenidos disciplinares a partir de un enfoque pedagdégico compartido (por ejemplo la
ensefianza para la comprension), mientras que los proyectos coleclivos que toman curso desde
la especificidad de las ciencias sociales realizan esa integracion a partir de la asuncién de una
perspectiva tedrica definida (por ejemplo, el materialismo histdrico en el caso de un proyecto
denominado Diddctica popular de las ciencias sociales o la hermenéutica, en el caso de un
profesor que establece conexiones entre la historia y la filosofia).

Entre las dos perspectivas sefialadas, aparece una perspectiva mas ligada a los Lineamientos
Curriculares para el drea de ciencias sociales claborados por el Ministerio de Educacion
Nacional. En elia los profesores concretan sus acuerdos no a partir del proyecto curricular de
la institucion o de un proyecto autonomo del drea, sino a partir de la manera como negocian
las diferentes interpretaciones que pueden llegar a hacerse de los lineamtentos curriculares.
Los lineamientos, en este sentido, son mds un prelexto que permite organizar el trabajo al
interior del area:

A mi me parece que Ia mirada a ias cicncias socizles tiene que ser otra cn este momento, picnso que
los lincamientos en su concepeidn hay una relacion entre ellos que me parcce que le permite
moverse a uno en otros espacios donde antes no se hacfa... mi formacién en filosofia, (que ¢s una
formacién en cicrto modo autodidacta, de lectura, de mirar aqui, de mirar all&), me ha servido
mucho a encontrar como {0 que yo quicro. Y cn cse querer me parecid que los lincamientos me
permitian hacer otra interpretacion. Ll lineamiento como tal... si yo lo tomo frio tal cual y me rijo



sobre los limites que él pone, me parece que tampoco estaria haciendo nada. Yo puedo desconocer
los lincamientos, y no le veo ningin problema, sicmpre y cuando tenga una concepeion muy
amplia de las ciencias sociales. Picnso que los lineamientos son como el pretexto, como la excusa.
De ahl en adelante uno puede ampliar, puede desde alll empezar a organizar y a formar cosas
(Entrevista a un profesor de octavo grado)

Las tres perspectivas de construccion del proyecto pedagédgico del drea de ciencias sociales
determinan la construccion de las rutas pedagogicas en la ensefianza de la historia, en la
medida en que los acuerdos que eilas fundamentan comparten, al menos, una misma inquietud
con relacion a la enscfianza de la historia: la de hacerla relevante para la vida de los
estudiantes y para las condiciones actuales del pais. Asi, aunque los proyectos lleven a cabo la
integracion cutricular de los contenidos historicos desde las diversas opciones que se han
scfialado (un enfoque pedagdgico, una teoria social o los lincamientos curriculares) lo hacen
con la pretension de contextualizar {os codigos historicos en unas problemiticas concretas. Por
esta razon, se puede afirmar que el dmbito de lo curricular, aporta a las rutas pedagégicas los
elementos estructurales que hacen posible la secuenciacion y jerarquizacion de los codigos
histéricos y su articulacion en los distintos niveles de la ensefianza. Los codigos historicos, asf
organizados, hacen posible la planeacion rigurosa y ordenada del trabajo pedagdgico, y por
consiguiente, conlievan la necesidad de que ese trabajo se ileve a cabo de una mancra
sistematica en el aula de clase a partir de una ruta pedagdgica.

Las decisiones que sc foman desde ¢l dmbito de Ia practica pedagdgica y el ambito de lo
curricutar definen en gran medida ¢l derrotero que toma una ruta pedagogica en la ensefianza
de la historia. Esto significa que aunque cada ruta pedagégica ofrece al profesor de historia
una estructura de trabajo pedagdgico, dicha estructura toma forma, finalmente, en el aula de
clase, a partir de los sentidos que el profesor asigna a su labor como maestro y de los sentidos
que informan el curriculo del area de ciencias sociales. Pero estos sentidos, a su vez, emergen
desde un dmbite mds amplio, desde el cual se lleva a cabo una decision sobre el sentido de la
institucion escolar para un contexto dado.

Asi, la relacion que establece la institucion escolar con el contexto local en el cual se inscribe
es un factor determinante en la estructuracion de las rutas pedagdgicas descritas, toda vez que
lo esencial para que esa estructuracion tenga lugar es que la escuela haya empezado a definir
su propto proyecto educativo de cara a un marco de relaciones mas puntual y localizado. Lsta
relacidn puede darse al menos de dos formas. En primer lugar, una institucion escolar pucde
concebirse a si misma como una instancia mediadora entre el mundo de vida del estudiante y
¢l campo cultural dominante en una sociedad dada:

'

Tenicndo en cuemta el primer punto se quiete dejar consignado que la institucidn, desde su
fundaci6n ha trabajado en la formacion de estudiantes integrales, en los cuales se deslaca su trabajo
intelectual, su caballerasidad, sus valores y su coherencia con la filosofla institucional que habla de
“ser hombres de honor”. Es una instilucion que se funda en el afio 1946 y tiene como referente
directo la conwnidn con la iglesia catdlica, siendo un colegio confesional, de nivel social alto
dentro del espectro de otras instiluciones en Bogola.

En materia de ciencias sociales, busca ser la instancia a través de la cual se centran los procesos
histéricos y de pensamicato de la humanidad mostrando las relaciones establecidas en cada época y
contexto; y permitiendo espacios de discusion, interpretacion y argumentacion de diversos saberes
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y conlextos especificos en los cuales se encuentre la construccion de sentido en los ambitos
histéricos, geograficos, econémicos, politicos y filoséficos que son la columna vertebral del
departamento de Ciencias sociales quien maneja administrativamente todos los programas.

Todo lo anterior apunta hacia ia formacién de estudiantes que scan intelectualmente competentes,
incentivando a los mismos la comprension, el aprecio y la valoracién de diversos puntos de vista en
relacion con el conocimiento del mundo; ademés de fomentar la valoracién por su propia cuitura,
construyendo fielmente las épocas histéricas, tratando de entender los sistemas de valores, sus
expresiones y las fuerzas sociales que intervicnen en sus transformaciones (Documento elaborado
por un profesor a propésito del grupo focal sobre ensefianza de da historia realizado en la
Universidad Nacional).

En cste caso, la institucion escolar asume explicitamente Ja tarea que tradicionalmente le ha
asignado la modernidad de poner en contacto a las nuevas gencraciones con la cultura
ilustrada; pero bajo el sello propio de la posimodernidad, [a institucion considera que esta larca
solo se puede realizar si ella le brinda a los estudiantes la posibilidad de encontrar y construir
su propio proyecto de vida: :

El departamento de Ciencias Sociales y Filosofia de 1a Institucion busca el desarrollo de procesos
de comprensidn y construccién de sentido del hombre y la sociedad a través de herramientas
conceptuales, habilidades y actitudes que propicien en los estudiantes aprendizaje significativo de
su vida cotidiana y a la vez les permila utilizar la comprensidn del pasado y el presente en la
construccion de su proyecto de vida (Documento elaborado por un profesor a propésite del grupo
focal sobre ensefianza de la historia realizado en 'a Universidad Nacional).

En segundo lugar, una institucion escolar, frente a las fracturas evidentes del lazo social,
puede considerarse a si misma como una instancia que propicia la construccion de tejido social
a nivel de lo comunitario. En este caso, la institucion puede asumir que su labor es mas
emancipadera (en el sentido de Freire y Giroux) que ilustradora;

No obstante esta problemélica, la poblacion posee grandes valores sociales, cullurales, pollticos,
histéricos, etc, Histdricamente, sus habitantes han conseguido la atencién del Estado gracias a la
inmensa tradicion de lucha y organizacidn politica. l.os padres de familia han exigido la creacidn
de centros educativos —cntre otros-, como una alternativa de formiacién social, personal y de
preparacion para la vida laboral de sus hijos Para eilos, la educacién es una posibilidad de
mejoramiento de su calidad de vida. .

A esta siluacidn se agrega, la escascz de recursos cducativos, didacticos, econdmicos, etc. cn la
institucidn, pesar de la buena impresion de sus instalaciones fisicas. En un contexto de esta
naturaleza, optamos por una propuesia diddctica y popular de la historia que contribuye a la
formacidn de un pensamiento critico del estudiante {...) La accién didéctica tiene como objetivos la
formacién de valores, presentar problemas, ayudar a comprenderlos crilicamente, orientar la toma
de decisiones y maodificar la conducta, porque el conocimiento histérico no debe prelender
anicamente la comprensién de 1a realidad, sino ademéis cambiarla, Sobre esta funcién indica
Fonlana: “Necesitamos recomponer una vision critica del presente que explique correctamente las
razones de la pobreza, el hambre v el paro, y que nos ayude a luchar contra la degradacion de la
naturaleza, el militarismo, la amenaza atomica, el racismo y otros tantos peligros. Pero esta tarca no
scra posible si el historiador no participa también en ¢ella, renovando nuestra visién del pasado de
modu quc sirva de base para asentar un nuevo proyecto social” (FONTANA: 1.982, 262)
(Documento elaborado por un profesor a propasito del grupo focal sobre ensefianza de la historia
realizado en Ja Universidad Nacional).
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O que su labor primordial en el contexto, dados los altos niveles de exclusién y violencia que
se presentan, es la de favorecer, antes que todo, una resignificacion de la propia vida en
comunidad y, por ende, de ia propia historia personal:

Hay un proyecto concreto que yo diseilé, bueno mas bien que yo puse en practica en el colegio, que
es: hacer historia desde 1a historia oral. Enlonces los muchachos se plantean proyectos de
recuperacion colectiva de la historia, pero desde la historia oral. Tuve ¢l caso, no se si ya te
comenté, de una nifia pandillera era jefc de su pandilla ¥ me dijo: Profe yo quierc hacer la historia
de mi pandillal... Entonces la nifia llegd a la conclusidn, que elia no habia escogido ser panditlera,
que ella, pues..fueron personajes. dindmicas y comtextos concretos los que la llevaron aila

(Entrevista a un profesor de novenae grade).

I:n cualquiera de los dos casos expuestos se aprecia que las rutas pedagdgicas en la enscfianza
de la historia toman forma alli donde la escuela empieza a definir su labor educativa desde
perspectivas mas circunscritas a los contextos proximos, al mundo de vida de los estudiantes o
a la red de relaciones locales, desde Jos cuales y para los cuales puede empezar a definir su
identidad como institucion.

Iinalmente, podemos decir que las rutas pedagdgicas, gracias a su estructura y al hecho de que
estan atravesadas por dinamicas institucionales, colectivas y por la puesta en acto del saber
pedagogico de cada profesor, pucden considerarse entonces como estructuras {lexibles de
aprendizaje que, a la vez que posibilitan la construccian de los cédigos historicos por parte de
fos sujetos, permiten la emergencia de la escucla como mundo de vida. Podria decirse, asi, que
cn las rutas pedagdgicas, ademas de los ensayos que se realizan con el saber histérico a través
de la estructuracion de ia tarea pedagogica, se exploran nuevas practicas sociales, que al ir mas
alld de los objetivos puntuales de las practicas de aula {radicionales, propician, para la escucia,
la oportunidad de ir delineando su labor y de definir su sentido ¢n el marco de los actuales
conflictos sociales y culturales.
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3. El historiador y la enseiianza de la historia
Mauricio Archila Neira®

“Esta es la exposicion del resultado de las investigaciones de lerddoto de
llallcamaso para cwl’u que con el tiempo los hechos humanos queden en el
olvido...” (Ierddolo).?

Desde sus origenes la Historia se ha movido en la tensién entre hechos que ocurricron (rey
gestae) e investigacion sobre esos hechos (fistoria rerum gestarum); entre los acontecimicnios
del pasado y el conocimiento sobre él. En estas paginas pretendemos reflexionar desde cl
oficio del historiador sobrc la Mistoria como conocimicnto v sus relaciones con la forma de
ensefianza de ese saber.’ Con tal fin organizamos esta prescntacion en tres partes: 1) la
naturaleza del conocimiento histérico; 2) la trayectoria de la disciplina en el pais; y 3) las
lensiones en la ensefianza de la historia en la educacién basica y media. Es cvidente que la
ultima seccion es el centro de nuestras preocupaciones, por lo que las dos primeras sc
constituyen en una introduccion necesaria para su mejor abordaje.

3.1 Naturaleza del conocimiento histdrico

Como se propuso Herédoto de Halicarnaso, el historiador busca preservar del olvido los
sucesos ocurridos. Su oficio consiste, por tanto, en ser constructor de la memoria de los
pucblos. Pero el conocimiento que produce es limitado y relativo. Limitado porque el pasado
no existe como tal, solo nos quedan huellas y vestigios de lo que acontecié. Nunca podremos
conocer exactamente lo ocurrido en épocas pretérilas y siempre serd posible encontrar nucvas
fuentes que proporcionen nuevos rasgos de lo ocurrido. Y es relativo porque lanto quienes
produjeron las huellas del pasado como quien las leen hoy estaban y estin mediados social,
politica y culturalmente. En pocas palabras, ni la fuente ni quien la interroga ¢ interpreta, son
“objetivos”, si por ello se entiende estar al margen de intereses.* El conocimiento histérico,
como cualquier conocimiento cientifico, ¢s sesgado lo que no quiere decir que sea falso. Una
cosa es reconocer la limitacion y relatividad de lo que sabemos del pasado y otra renunciar a
conocerlo de la forma mas veraz. Contra lo que se cree comanmente, objetividad y verdad no

" Ph.D>. en Historia y Profesor Titular de fa Universidad Nacional, sede Bogota.

Cnado por Julio Aréstegui, La investigacion historica: Teoria y Método. Barcelona: Crilica, 2001, pag. 21,

! Es nuestra contribucién al Proyecto “Rutas pedagogicas para el estudio de Ia historia cn la Educacién Basica y
Media en Bogotd™ adelantado por el Programa Red de la Universidad Nacional, con el auspicio del IDEP. A lo
largo de cste. ensayo distinguimos la Historia como disciplina —conocimiento— de la hisloria como proceso —
“ieentecimiento—,

" A este respecto Pierre Vilar dice: “pretender hacer la historia hacicndo abstraccién de los problemas del
momento —del momento de una sociedad—, asl como de los problemas personales del historiador seria una
hipocresla” (Pensar la Historia. México: Instituto Mora, 1992, pag. 110).
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son sindnimos.® La una refiere a una forma de concebir el quehacer investigativo al margen de
la subjetividad del historiador (o de las fuentes) y de su(s) contexto(s), y la otra remite a la
busqueda de una reconstruccion fidedigna del pasado.” En estas piginas le apostamos a la
segunda mientras cuestionamos la primera. Desarrollemos este punto. :

S1 el pasado no existe sino que se llega a él por medio de vestigios, el historiador juega un
papel activo en su reconstruccion produciendo un didlogo permanente entre el presente y el
pasado. Ll historiador parte de su momento para buscar en lo que lo antecedid claves de
comprensién de su sociedad.” Este procedimiento tiene dos consecuencias. De una parte, el
didlogo presente-pasado lo introduce en [a dimensidn del tiempo pero no de cualquier forma.
- 5 uria temporalidad que se apoya en la radical diferencia entre sucesivos pasados, y entre
¢éstos y el presente. Lo que para los historiadores cs el ricsgo del anacronismo, se¢ pucde
entender como hacer consciencia de la profunda alteridad entre el presente y el pasado.® Eso es
lo que Hamamos, por ausencia de un concepto mas adecuado, temporalidad historica.

l.a otra consecuencia, que se liga con la anterior, consiste en la apertura hacia el futuro.
Rodolfo Ramdén De Roux la delinid muy bien: “el conocimiento historico tmplica
necesariamente un elemento de alteridad esencial, irreductiblemente otro, distinto dei yo
presente y tenso hacia el futuro™.” Al conocer el pasado desde el presente, ¢l historiador se
proyecta hacia el provenir, que necesariamente serd distinto del hoy y del ayer. Obviamenie se
proyecta por medio de predicciones basadas no en leyes “cientificas” sino en su lectura
limitada de las tendencias del pasado.'”

Iinalmente, cuando hablameos de conocimiento historico sobre hechos pretéritos debenos
precisar cudles son los que privilegiamos. Una obvia respuesia es centrarnos en hechos
humanos, pero sigue siendo muy amplia esta seleccion. Por ello acogemos la propuesta de
Pierre Vilar de definir la historia como la comprension “de los fendmenos sociales en la
dinamica de sus secuencias”.'' Ll estudio de las sociedades en su temporalidad historica,

* I:stos temas los desarrollamos en nuestro ensayo “yEs an posible la busqueda de 1a verdad?”, Annario
Colombiano de Historia Social y de la Cultura, No 26, 1999, pigs. 249-285.

% L.os recientes “Lineamientos curriculares de las ciencias sociales” parecen cstar en esta perspectiva aunque
confunden objetividad y verdad: “la imagen de una ciencia verdadera, objetiva e independiente de una realidad
exterior, determinada por leyes universales que progresivamente son descubiertas por aquella, estd en entredicho”
{Ministerio de Educacion, Lineamientos cnrriculares de las ciencias sociales en la educacion bdsica. Bopota:
MEN/ Editorial del magisterio, 2002, pdag. 42).

" Eduard Carr dice “En general puede decirse que el historiador encontraré la clase de hechos que busca™ (; Qné
es la Historia?, Barcelona: Seix Barral, 1978, pag. 32).

¥ Por su parte Eric J. Hobsbawm utiliza esta melafora para definir la alteridad de la que hablamos: “el pasado es
ofro pais donde se hacen las cosas de una forma dilerente” (On History, Nueva York: The New Press, 1997, pag.
199; ver también pag. 233. Hay traduccion al espaiiol-de este libro bajo el titulo Sobre fa hisforia, Barcelona;
Critica, 1999).

® Lo sagrado af acecho. Bogota: Nueva América, 1990, pag. 57 _

" Por ello Eric J. Hobsbawm recomienda ser cawtelosos en esas predicciones (On the Edge of the New Century.
Nucva York: The New Press, 2000, pig. 1). VIn los practicas pedagdgicas observadas en esta investigacion se
utilizan algunas preguntas por el fufure como una forma de captar 1a atencién de los cstudiantes =, para donde va
Colombia?"—, pero al formularias los profesores anotan a la tension temporal que hemos sefialado.

" Pensar la Historia..., phg. 23.
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permite formar sujetos criticos que enfrenten los problemas del presente para transformarlo.'?
De nuevo aparece la triada en la que estd inmersa el conocimiento histérico: pasado-presente-
futuro. Sin un dialogo permancnte entre estas temporalidades diferentes no puede haber
historia rerum gestarum que produzca los conocimientos necesarios para forjar la conciencia
historica que se propone alimentar desde ta educacidn bésica y media.

3.2 Traycetoria de Ia disciplina en Colombia

Iin ¢l pais la Historia como conocimiento ha sufrido cambios notables especialmente desde los
afios 60. Con cierlo rezago en comparacion con los paises centrales, aqui también se sintio el
impacto de ta Nueva Historia en su intento de acercar la disciplina a otras cicncias sociales y
de romper con el positivismo imperante en el gremio de historiadores, caractlerizado ademds
por su ecscasa profesionalizacion. Como lo sefiala Hans-Joachim Koénig, el oficio del
historiador en Colombia hasta los afios scsenta habia sido una practica de miembros de la clite
que en sus uempos iibres se dedicaban a exaltar a los proceres de la pairia, generalmente
anicpasados suyos.'? La fundacion de Ja Academia Colombiana de Historia en 1902 fuc un
paso importante en la institucionalizacion de la profesion, pero no significd una ruptura
fundamental con lo que el historiador venezolano German Carrera Damas 1lamé la “historia de
bronce™ " Esta era una reconstruccion del pasado apoyada en hechos aislados fruto de la
procza de grandes personajes, por lo comtin pertenccientcs a la elite masculina, blanca y rica, '

Con el impulso democratizador que se vivio en el pais durante los afios treinta y cuarenta del
siglo XX, surgieron las primeras obras que intentaban interpretar ¢l pasado desde modclos
tedricos mas sofisticados. El centro de la indagacion histérica dejaba de scr ¢l hecho aislado,
para intentar aprehender los procesos sociales en la estructuracion del presente. Esto permitia
una lectura mas juiciosa de las fuenies asi como su contrastacion critica. En realidad se
miciaba el dialogo dentro de la triada temporal que sefialibamos. Se hacia eco a los nucvos
aires que desde la revista francesa Annales se proclamaban condensados en la formula:
reemplazar la historia de eventos por la historia problema. Con el tiempo en la historiografia
colombiana se¢ incorporaron modelos econdmicos provenientes de la teoria neocldsica vy,
especialmente, del marxismo,

Para los afios sesenta el salto no es solo tcorico y metodologico, sino también institucional. Se
crean las primeras carreras de Historia, mientras surgen nuevas revistas que ventilan temas
diferentes a la tradicional historia politica de las elites. La investigacion histérica se sofistica
al accrcarse a ofras ciencias sociales diferentes de la economia y se difunde por medio de una
labor editorial que, sin embargo, se queda circunscrita al mundo universitario. En los afios
sclenta y ochenta ademas se establecen posgrados disciplinares y se genera una actividad

" Ein esto seguimos a Hobsbawrm en el capitulo 3% de la obra ya cilada (On History...) y lo que sefiala Renan
ch,'l cn Historia: conocimiento y ensefianza (Bogotd: Antropos, 1998, capitulo 1°).
" “1Los ‘caballeros andantes del patriotismo’. La actilud de la Academia Nacional de Historia Colombiana frentc
" alos procesos de cambio social” en Michael Reikenberg (comptlador), Latinoamérica: enseiianza de la historia,
hln s de texto y conciencia historica. Buenos Aires: Alianza/Flacso, 1991, pag. 143,
Memdu!ogm y estudio de la historia. Caracas: Monle Avila, 1980, pags. 121-136.
* Véasc en ¢f libro citado de Rodolfo R. De Roux, Lo sagrado ... ¢ capitulo titulado “Catecismos patrios”.
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profesional en torno a los Congresos de Historia de los que surgird la Asociacion Colombiana

de HMistoriadores. LLa Academia nacional y sus proyecciones locales y regionales dejan de ser
. : . 5

cl espacio exclusivo de la reconstruccion del pasado.'®

IZn cl Oltimo decenio del siglo XX la disciplina siguid ampliando sus horizontes tematicos
incorporando, con cierlo apresuramiento, nuevas leorias provenientes de los paises centrales.
Con la crisis del socialismo real se habla del fin de los metarrelatos y se entra en una gran
especializacion que arriesga con incomunicar a las distintas ramas de la disciplina.'’ En el
mundo universitario brotan novedosas investigaciones sobre areas del pasado hasta cl
momento ignoradas, haciendo visibles a nuevos sujetos en la accion humana. Ll énfasis
iradicional en ¢l Estado nacional es reemplazado por estudios locales y regionales, mientras
paralclamente se presenta un renovado interés por la globalizacion. También han aflorado en
nucstras tierras importantes reflexiones sobre el lenguaje y la forma como se produce el
“discurso” historico, sin que ello signifique que se haya abandonadoe la basqueda del pasado
como tal.

Pero nos llamariamos a engaiio si afirmaramos que ésta ha sido una evolucion lineal en la que
sucesivas peneraciones superan a las anteriores sobre un acumulado progresivo.'® Ln realidad
lo que tenemos es una coexislencia de paradigmas (coricos y melodologicos - que sc
superponen. La historia de “bronce™ sigue siendo practicada por viejos y jovenes historiadores,
a veces de forma tradicional y a veces por medio de una renovacion de la galeria de proceres.
La banalizacidn reciente de cierlos temas poco ayuda a la comprensidn de las sociedades ¢n ¢l
tiempo y harla enrojecer hasta a los “cabalieros andantes del patriotismo” cofmo se definieron
en su momento los miembros de la Academia Colombiana de Historia.'> Ademas, por fortuna,
los tiempos posmodernos no han significado que ¢l grueso de los historiadores se dediquen a
la -especulacion sobre los textos sin atender a los conlextos, y se siguen adelantando
investigaciones en historia cconémica, social y cultural.

Esta coexistencia de formas de reconstruir el pasado se siente con més fuerza en el sistema
educativo basico y medio. Incluso, se sefiala que existe un rezago entre lo que se produice en la
investigacién historica, por lo comun adelantada en el mundo universitario, y la transmision de
conocimientos. Ya German Colmenares lo indicaba al sefialar que “la carencia fundamental de
los Manuales dedicados a la ensefianza de la historia patria ha sido su falta de apoyo en la
investigacion historica™® Segin denuncia Renan Vega, mientras hay Manuales de “dudosa

" Eslo ha sido seflalado por varios analistas dc la cvolucién de 1a disciplina, entre ellos German Colimenares (“'La
batatla de los Manuales en Colombia™ cn Michael Reikenberg (compilador), Latinoamérica: enseftanza...).

"7 Punto seftalado con insistencia por Jestis A. Bejarano, “Guia de perplcjos: Una mirada a la historiografia
colombiana”, Anuario Colombiano de Historia Social v de la Cultura, No 24, 1997, pags. 283-330.

** Jorge Orlando Melo hace una lectura generacional pero con cierto sentido de involucién: le atribuye a la Gltima
generacién deficiencias que no tenian sus anteeesoras (“De la nueva historia a la historia fragmentada: la
produccidn histdrica colombiana en la vltima década del siglo™, Boletin Cultural y Bibliogrdfico, Vol XXXVI,
Nos. 50-5t, 1999, pag. 184). '

1? Expresion del académico Alberte Lee trafda a colacion por Hans-Joachim Konig ¢n su citado articulo.

20 <La batalla...", pag. 128.
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calidad investigativa” que se venden por millones, Ja pesquisa historica no se difunde
ampliamente.?' '

Si bien todavia subsisten métodos memoristicos de cnsefianza que se ligan a la historia de
“bronce”, hay indicios de que la educacion basica y media se ha transformado en los ultimos
afios. La experiencia de jos cuatro colegios seleccionados en esta investigacion asi lo
demuestra. Parece que se abandona la transmisién episédica del pasado y es reemplazada por
una lectura basada en temas o, mejor, cn problemas. La ensefianza también amplia el espectro
de actores del pasado. En los ambitos escolares, y dependiendo de los recursos humanos ¥
materiales, se habla de coinvestigacion entre maestros y alumnos. Se insiste también en las
bondades de la mirada transdisciplinar. Algunos de los nuevos Manuales se distancian
criticamente del discurso oficial que, por fortuna, ya no cs hegeménico. Isto no quicre decir
que sean facilmente aceptados como lo mostrd la “pataleta™ que armaron algunos académicos
cn fa segunda mitad de los ochenta antc nucvas versiones cscolares de {a historia.?

Sin duda, en estos pasos de renovacion de la ensefianza influye un acercamienio entre
investigacion y docencia, entre el mundo universitario y el resto del sistema educativo.
También cuenta el nuevo marco normativo que desde la Constitucion del 91 se viene .
implementando, en especial con la Ley 115 de 1994 y ¢l Plan Decenal de LEducacién 1996-
2002.” El optimismo que esto puede sugerir debe ser matizado porque subsiste una gran
distancia entre ¢l dicho y el hecho. Por ¢llo no es extrafio que en la escucla todavia convivan
vicjos paradigmas con nuevos contenidos y mélodos de enseilanza del pasado. Ademis cs
bueno tener una actitud critica ante la nueva normatividad y los Lineantientos del Ministerio
de Educacion que de allf se desprenden, pues no todo parece estar a favor de una renovada
ensciianza de la historia que valore el sentido que ella debe tener en la formacién de los
cscolares. n consecuencia, parcce imponerse un moderado optimismo al acercarnos a las
rutas pedagogicas sobre la Historia en la educacion bdsica y media.

3.3 Tensiones cn la ensefianza de [a Historia

Dar cuenta de las formas de ensefianza de la Historia en cuatro colegios de Bogota, como un
acercamiento al tema general de la enseftanza de la disciplina en la ciudad y en el pais, fue
nuestro proposito en esta investigacion. No pretendiamos evaluar ni menos calificar dichas
rutas, sino comprenderlas en sus logros y limitaciones. Por tanto, el mecanismo que
proponemos en esta seccion dista de sugerir una reccta finica desde nuestra perspectiva.
Queremos mis bien que sean las comunidades educativas, denfro de las cuales jucga un papel
central el docente —responsable en Gltimas de la enseiianza~-, las que decidan la mejor ruta a
seguir. Para ello nos apoyamos en las reflexiones de las experiencias observadas, planteadas
en forma de tensiones. El solo hecho de hablar de tensiones en las rutas pedagogicas es algo

2 Nistoria: conocimiento y enseffanza..., pag. 29,

2 iise es el tema de los ensayos citados de Colmenares (“La batalla...”) y de De Roux (*Catecismos...”).

2 Algunos autores hablan entusiastamente de “una revolucin en el campo cducativo™ apoyada en la aulonomia
cscolar y en el currlculo “abierto y flexible™ (Juan Carlos Mojica y Orlando Silva, “La ensclanza de la historia en
Colombia®, en Varios, La enseflanza de la historia para la integracion v la cultura de la paz. Bogota: Convenio

Andrés Bello, 2000, pag. 84). ) '
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c,lg,mﬁcatwo pues indica la superacién de paradtg,nms monoliticos en la disciplina y en su
ensefianza.*! No sobra advertir que la separacion tematica tiene una intencién analitica, pues
los aspectos destacados estan relacionados entre si y es dificil aislarlos, sobre todo cuando se
trata de practicas pedagogicas.

A. jPor donde comenzar?

Por diversas razones tanto psico-pcdagogicas como historiograficas algunos autorcs han
sugerido iniciar la ensefianza de la Historia por el entorno espacio-temporal del estudiante.?
Con el fin de captar su atencién, sobre todo en los primeros grados, parece mds atractivo
comenzar por lo mas cercano para luego irse expandiendo hacia lo més distante en el tiempo y
en el espacio. Ese punto de arranque aparentemente favorceeria la reafirmacion de identidades
en los escolares, partiendo precisamente de las mas inmediatas. Tendria ademés la ventaja de
apoyarse en las experiencias de los educandos, lo que motivaria su participacion mas activa.®®
I2llos no llegan como cajas vacias cn las que se¢ deposita verticalmente el saber.’

A pesar dc las bondades de esta propuesta subsisten algunos interrogantes que no son féciles
de absolver. Comenzar por lo inmediato puede favorecer un vision episddica de la Historia
que no redunda en Ja comprension de procesos sociales. Dicha comprension implica, a su vez,
tomar distancia de lo inmediato para poner en juego conceptos abstractos pero necesarios para
¢b conocimiento, como predican las nuevas tendencias historiogralicas. 1in ¢l fondo el
problema aqui es como se salta de lo concreto a lo mas lejano, proceso que contleva cicrlo
grado dc abstraccidn. Bien se puede argiiir que, segtin el nivel cognitivo de los estudiantes, se
puede gradualmente pasar de lo uno a lo otro por medio de combinaciones ingeniosas.?
Nuestra idea de ruta pedagogica indaga precisamente por los caminos que llevan a los alumnos
a cuestionarse su realidad inmediata sin desarraigarse de ella.

El dilema de por dénde comenzar se agudiza en cuanto a la ensefianza la Historia si se sigue
insistiendo en el contraste entre un presente vivo y un pasado muerto.” Por supuesto csta
metafora, que encierra mucho de verdad, no resulta muy motivadora para el estudio del

* unto que fue desarrollado ampliamente cn el anterior capltulo de este informe.

* Asi parece desprenderse del balance que Mojica v Silva hacen de algunos textos para la educacién basm'l
especialmente el elaborado por Angela Bermudez y Rosario Jaramillo (Ibid).

* Pario Betancourt clabord una propucsla de ensefianza de la Historia apoyandose en la categoria Experiencia
sugerida por E. P. Thompson, especialmente la relacion que elia muestra entre lo vivido y lo percibido -
(Ensefianza de la historia a trex niveles. Bogotid: Cooperativa Editorial del Magisterio, 1993, pig. 55}. -

™ A este respecto Mojica y Silva dicen que “...cl conocimiento social ¢ historico plantca una confrontacién de
los conocimientos previos del sujeto que conoce. No se parte de cero en la construccion del conocimiento
histdrico social™ (“La enseftanza...”, pag. [04),

 Esta parece ser la opeidn de los Lineamientos que postulan curriculos sobre ¢jes generadores que no partan
tanto de las “proximidad” de las vivencias sino que trabajen en espiral la comprensidn de los fendmenos sociales,
“particndo en la Basica Primaria de relatos o narraciones fundamentales, para ir acercindose progresivamente
hacia la estructuracidn de un pensamitento formal, con un manejo mas inleriorizado y significativo de los ambitos
. conceptuales, los cuales se trabajan en cada grado de la Basica Secundaria y Media, teniendo en cuenta la
evolucion sociocognitiva de fos estudiantes” (MEN, Lineamientos..., pag. §2).

 Mojica y Silva dicen unas lincas antes de las citadas: “La historia ensefia a interrogar ¢l pasado desde ¢l
presente vivo def estudiante™ (“La cnsefanza...”, pag. 104.).
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pasado, pues se preferira lo vivo sobre lo muerto. E! ricsgo reside en suprimir el necesario
didlogo entre presente, pasado y futuro, crucial en la construccion de la temporalidad historica.
Valorar excesivamente el hoy en detrimento del ayer y del mafiana puede anular la dimension
de tiempo, sin la cual dificilimente se puede hablar de conocimiento histérico.

En sintesis, comiéncese por donde se comience —por lo mis cercano o lo mas lejano— no se
debe descuidar el necesario didlogo de la triada temporal que hemos sefialado. Solo asi se
valorard ¢l pasado, y el futuro, en la radical alteridad que tienen frente al presente.

B. ;Privilegiar hechos o problemas?

Salta a la vista que esle interrogante esta cstrechamente ligado con el anlerior pero introduce
un matiz diferente. Aqui no es tanto la tensién entre lo inmediato y lo mediato. sino quc
apunta al tipo de narrativa a privilegiar: la entroncada en la sucesion dc hechos o aquclla
construida sobre problemas. Esta disyuntiva parece reflejar el debate historiografico entre la
“vicja” historia positivista y heroica que favorecia los eventos puntuales, y la “nueva” historia
social que ponderaba las estrucluras. lis también una consecuencia de la discusion
epistemoldgica sobre la tension entre lo empirico-descriptivo y lo tedrico-comprensivo en la
investigacion y enseiianza de la Historia. ™

St la ensefianza tradicional se inclind por las narrativas cronoldgicas de cventos, las nucvas
propuestas pedagogicas, entre las que se incluyen los Lineamientos del Ministerio de
Educacion, proponen privilegiar ejes generadores de cardcter global.”' De nuevo, cualquicr
opcion conlleva ventajas y desventajas para la construccion de conocimiento histérico.
Ampliemos este punto.

Lnsciilar la Historia desde la formulacion de problemas puede parccer atractivo a los
estudiantes porque los toca en sus experiencias y anhelos. Es ademds un buen vehiculo para la
construccion de conceptos mas abstractos que permitan la comprension de las sociedades en cl
tiempo. Adicionalmente posibilita romper con el verticalisimo de la educacion tradicional, pues
libera al docente de la esclavitud de los datos y al estudiante de reducir sus capacidades solo a
la memoria.’® Y definitivamente se entronca con los desarrollos investigativos de una nueva
Historia socio-econémica. Pero tiene ¢l gran riesgo de diluir la dimensién tcmgoral. Los
problemas, si no se sitdan, miden y, sobre todo, fechan —en el decir de Pierre Vilar—" terminan
siendo como las estructuras invariantes Y, atemporales que en su momento ahogaron a los

historiadores de la escuela de los Annales.”

" Iise es uno de tos puntos del debate entre el historiador inglés . P. Thompson y el filosofo francés Louis
Althusser, mediado por el socidlogo-historindor Perry Anderson, Véase del primero, Miseria de la teorfa.
Barcelona: Critica, 1981 y del tercero, Teoria, politica e historia. Un debate con E. P. Thompson. Madrid: Siglo
XXI, 1985.

" Esto es consistente con su vision transdisciplinaria que abordaremos luego. Por clio se inclinan por “partir del
cstudio de lo global para llegar a lo particular™ (MEN, Lineamientos..., pag. 57).

2 Rendn Vega, Historia.... pigs. 55-56.

" Pensar..., pag. 21.

™ Ast lo scfiala entre otros, Francois Dosse. La historia en migajas. Valencia: Alfons ¢l Magninim, 1988, pags.
244-261.
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Precisamente la gran ventaja de la postura tradicional era que enfatizaba la cronologia,
herramienta muy cara para el conocimiento histérico. Ella podria contribuir a ta construccion
de la temporalidad histérica que Impllca fechar, como se ha sefialade. Ademds parccia
favorecer una narracién fluida y casi literaria en el aula que tiene su atraclivo pedagégico.
Pero también aqui subyaccn riesgos de otro orden, distintos de la postura problémica. La
desventaja que esla visién episodica puede implicar es la descontextualizacion de los hechos y
¢l olvido de procesos de mayor duracion que, sin duda, influyen en el transcurrit humano.
Ademas, como se ha enseiiado tradicionalmente, la cronologia arrastra una nocién de
progreso, hoy duramente cuestionada. En su version tipica, progreso implica que el presente es
mcjor que el pasado y que vamos hacia un futuro superior. Esto, como Jo muestra la historia
del siglo XX no solo colombiana sino mundial, dista de ser verdad. Lo que subyace en esta
nocion es la idea judeo-cristiana de un (lcelmo tltimo de ta humanidad, idea que ha sido
acertadamente cuestionada en ticmpos recientes.*® Por ello algunos historiadores poscoloniales
proponen no solo superar la narrativa de progreso sino romper con el orden cronoldgico lineal
que ella arrastra,*® No estamos seguros de que esto Gltimo se pueda hacer facilmente en la
cscuela, si todavia no se vislumbra en las investigaciones histéricas. Mas atin, se puede correr
el riesgo de botar el nifio (la temporalidad historica) con el agua de la bafiera (la cronologfa).

Retornamos de nuevo la tension planteada en esta seccién: jnarrar hechos o plantear
problemas? Aparententente son rutas antagénicas y la comunidad educativa, con el maestio a
la cabeza, deberd escoger fa suya. Sin embargo, pensamos que pucde haber una salida que
integre las bondades de ambos extremos sin caer en sus limilaciones. La propuesta es
estructurar la narracidn por procesos quc trasciendan los hechos aislados y le introduzcan una
dimension temporal a los problemas estructurales. Lo importante es no perder la narratividad
que parece ser, a juicio de Bernardo Tovar, una capacidad cogmlwa que procesa mejor la
experiencia humana con consecuencias positivas para el aprendizaje.”’ Pero la narrativa no se
debe estructurar sobre hechos aislados, sino sobre procesos que permitan formular preguntas
historicamente ubicadas y asi acercarnos a conceptos cruciales como tiempo, espacio,
causalidad, continuidad y cambio, Asi se modificarian los contenidos de la historia narrativa
sin perder las ventajas de Ia forma.*®

** Ese es el trasfondo de la llamada poshistoria, que cn paco sc parece al rescate de Ya nocidn de progreso liberal
de Francis Fukuyama (£! fin de ia historia v el tiliima hombre. Bogota: Plancta, 1992). Sabre la primera véase
Lutz Nicthammer, Posthistorie. Londres: Verso, 1994,
" Ranahit Guha en su critica al discurso estatista (colonial y poscelonial) postula un cierto desorden sobre el cual
“cs diflcil predecir y precisar qué forma debe adoptar (...) Tal vez, en lugar de proporcionarnos una corriente
Muida de paiabras, obligard a la narrativa a balbucear en su articulucidn; tal vez la linealidad de su progreso se
disolverd en nudos y enredos; tal vez la cronologia misma, la vaca sagrada de la historiogralTa, sera sacrificada en
cl allar de un tiempo caprichoso, casi-purdnica, que no se avergilience de su cardcter ciclico™ (Las voces de la
hixtoria p otros estudios subalternos. Barcelona: Critiea, 2002, pag. 31).
7 “I,a historia en ¢l aula”, manuscrilo que sc anexa a esta investigacion. 2003.

* yidl.
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C. Los cambios y las continuidades

Ya hemos visto que ambos conceptos son centrales para la disciplina de la Historia y su
ensefianza. Si bien se puede decir que la Historia privilegia los cambios —es una manera dc
deflinir la temporalidad, pues el tiempo se mide por la modificacion de las cosas—, lambién cs
cicrto que sin las continuidades no se puede comprender dicha temporalidad. Como dice Julio
Arostegui, tal vez el punio no esta en contraponer una supuesta Historia inmévil a una en
movimiento, porque la historia siempre es movimiento; ¢l punto radica en la velocidad del
cambio.” Y alli es muy apropiada la propuesta de Fernand Braudel sobre tres tiempos
historicos: la coyuntura, la corta y la larga duracién.* '

Nuestra tension no es realmente entre cambio y continuidad —ambos son materia de la
Ilistoria—, sino que gira en torno a la teorfa social que se ¢scoja para inlerpretar fos procesos
sociales. Damos por descontado que la disciplina necesita de referentes teoricos para
intcrrogar las fuentes, y especialmente para cxplicar y comprender el pasado. Sin cllos
dificilmente habria conocimiento historico. Entonces la pregunta es jeudl teoria escoger?
Como dice Peler Burke hay dos grandes modelos explicativos de las sociedades en el tiempo:
“El “modelo consensual’, asociado con Emile Durkhcim, (que) destaca la importancia del
vinculo social, la solidaridad social, la cohesion social. (Y) el ‘modelo conflictual’, asociado
con Carlos Marx, (que) destaca la ubicuidad de Ta *contradiccion y el conllicto sociales™ "
Asi las cosas, habria dos matrices tedricas, con claras connotaciones politicas, que enlatizarian
bien el consenso y la evolucion o bien ¢l conflicto y la revolucion.

Nuevamente afirmamos que no es nuesira tarea sugerir a la comunidad educativa y al maesiro
cudl teoria es superior a la otra, aunque personalmente tengamos nuesiras preferencias. Es
indudable que ambas aportan al conocimicnto histérico, pues como dice el mismo Burke: “es
imposible hallar una sociedad en la que no haya conflicto y, por otra parte, sin solidaridad
alguna no hay sociedad”.** Mas aun, hoy en dia es evidente que una feoria no da cuenta por si
sola de la riqueza de la realidad presente y pasada.* Incluso con la crisis de los metarrelatos,
algunos proponen acudir en forma ecléclica a teorias intermedias, de rango medio, adecuadas a
los objctivos histéricos que se investigan o ensefian,* En cualquicr caso, lo importante es que
en la scleccion tedrica —sea €sta Unica o mulliple, ortodoxa 0 heterodoxa, ecléctica o
monolitica- no se soslaye ninguna de los dos consecuencias de la temporalidad histérica: ef
cambio y la continuidad. Y obviamenle que se haga consciencia de las consecuencias éticas y
politicas de la ruta teérica y pedagdgica escogida, punto sobre el que volveremos cn la scecion

final.

" Lo investigacion histérica...pgs. 211-222.

" La historia y las ciencias sociales. Madrid: Alianza, 1968, capitulo 3,

! Mistaria y teoria social. México: Instituto Mora, 1997, pdg. 41,

2 Ibid.

** Eric Hobsbawm, ademés de valorar la obra de Weber como un aporie equiparable al de Marx, afirmaba en
1983 que el marxismo era més plural que antes, que no existia una fnterpretacién correcta y que se imponta cf
didlogo con los no marxisias para mutua alimentacién ((On History..., pags. 169-170).

“ Punto que he trabajado en mi ensayo “El historiador £0 la alquimia del pasado?” en Carlos Miguel Ortiz y

Bernardo Tovar (Editores), Pensar el pasado. Bogota: Universidad Nacional/Archivo General de la Nacion,

1997, pag. 99. ‘
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1. (Quiénes hacen la historia?

l.a pregunta aqui parece resuclia por los avances historiogrificos que se traslucen en las
nucvas didacticas de aula. Ya no parece estar al orden del dia la Historia de “bronce” que solo
contaba como protagonistas del pasado a los grandes personajes de las elites politicas y
cconomicas, blancas y masculinas. Ya hemos sefialado que la investigacién de los Gltimos
decenios ha arrojado luces sobre nuevos protagonistas de la historia como los obreros, los
campesinos, las mujeres, las minorias éinicas, los pobladores urbanos, los estudiantes y en
general, gentes tradicionalmente invisibles en nuestra sociedad. Eso mismo se ha traducido en
una ensefianza mas compleja en cuanto a actores del pasado.

Sin embargo, la tarea pedagdgica no deja de presentar dificultades, pues no sc puede
prescindir de los grandes personajes. En aras de una “historia desde abajo™ no se pucde
desconocer ¢l papel que jugaron micmbros de las cliles coloniales o republicanas. 1'odavia
scguimos hablando de Coldn, Jiméncz de Quesada, Bolivar, Santander, Nufiez, o de Lopez
Pumarejo, para citar unos cjemplos. Tal vez la allernativa es desmitificarlos y presentarlos
como seres humanos de carne y hueso que respondieron de determinada mancra a su época.
Por supuesto que esto implica balancear su presencia con la visibilizacién de otros actores que
también jugaron parte del pasado y, sobre todo, remitir a procesos y no a hechos aislados.

Iiste ultimo paso nos conduce de nuevo a la tension csbozada en la seccidn anterior, pero
ahora formulada en los términos que Marx planted al lcer la realidad francesa de su época:
“los hombres hacen su propia historia, pero no la hacen arbitrariamente bajo circunstancias
clegidas por cllos mismos, sino bajo circunslancias direclamente dadas y heredadas del
pasado”™ ™ En olras palabras, nos enfrentamos a la tension enlrc accién humana y
determinantes estructurales. El origen de la disciplina histérica desde Leopoldo Von Ranke
implicé la ruptura con una vision “providencialista™ del pasado. Son los seres humanos, y no
los dioses, los que hacen la historia. Pcro, agrega Marx, la hacen en determinadas condiciones.
Si dejamos de lado la pregunta por el grado de libertad en la accién humana —asunto que no
solo rebasa estas paginas sino que en dltimas corresponde al analisis de los procesos
concretos— nos abocamos a la tension que nos interesa: accion o estructura,*®

Ya vefamos las bondades y limitaciones de una lectura estructuralista: centrarse en problemas
que corrian el riesgo de estar por encima del tiempo. Las estructuras podian convertirse asi en
cl nuevo deux ex machina del pasado. Ante ello una mirada centrada en la accidén humana
parece mas cercana a la reflexion historica. Al fin y al cabo la historia es el despliegue de los
seres humanos y sus sociedades en el tiempo. Pero ponderar la accion desconociendo sus
determinaciones puede derivar en otro riesgo igualmente pernicioso en ia lectura del pasado:
el voluntarismo, que seria la accién humana libre de determinaciones.”

Y EE 1S Brumario de Luis Bonaparte. Barcelona: Aricl, 1971, pag, 1 1.
* Punto central en el debate aludido entre estructuralistas como Althusser y marxistas como Thompson (Miseria

de fa teoria. ).
7 Critica que Perry Anderson formula al maodelo thompsontane de experiencia histérica (Teoria, politica...)
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De nuevo estamos ante una tensién sin resolucién a priori, pues en la historia se combinan los
dos clementos. Es en tltimas el analisis de los procesos concretos el gue ponderara los grados
dc libertad o de determinacion de la accién humana. Ahora bien, el trasfondo de esta
disyuntiva apunta a otro aspecto relevante en términos pedagdgicos ¥, porqué no decitlo,
politicos. Con la pregunta sobre el papel de la accion humana, los educadores pretenden
proponer nuevos protagonistas de la historia, inctuidos los educandos. Lo que esté al orden del
dia no es el viejo interrogante judco-cristiano, reformulado por Hegel, sobre el sujeto de Ia
historia entendido como el salvador de la humanidad. La nueva pregunta anota hacia una
pluralidad de sujetos que se apropien de su pasado para entender el presente y proycctarse en
consccuencia hacia el futuro. Sin duda, ese es uno de los propdsitos que hoy se formula desde
fa ensefianza de la Historia.**

W7

. El paso de una Historia a varias Historias

Una de las criticas a la Historia patria se centraba en su caracter uniforme. Como lo sefialaba
German Colmenares, “algunos ven en ella una representacion recortada, pues constituia
exelusivamente fa expresion de los puntos de vista de una elite restringida™.*® El patriotismo,
en palabras de Konig, era una vision acritica y precientifica que buscaba integrar a la gente cn
una nacion sin reflejarla en su complejidad. La Historia patria, al ser una version uniforme del
pasado, proponc un modelo homogénen de socicdad que termina sicndo excluyente. Cualquicr
mirada diferente era considerada como subversiva, y no solo hasta los afios cincuenta sino
hasta ﬁ‘%iempos recientes como lo ilustra la “batalla de los Manuales” que hemos referido
antes.”

Durante gran parte dei siglo XX en la docencia se contdé con un Manual candnico, el de Henao
y Atrrubla, seleccionado en concurso convocado en 1910 por la flamante Academia
Colombiana de Historia. Las comunidades religiosas implementaron variantes de ese {exlo,
manteniendo su opcidn por una Historia de “bronee”.*! Con la irrupciéon de nuevas corrientes
historiograficas en los afios sesenta, se amplio tematicamente la lectura del pasado, llegandosc
a publicar, ademas de una vasia literatura especializada, algunos Manuales que ya no
reproducian la uniformidad de la historia oficial. Paralelamente aflord un interés por las
historias locales y regionales, asi como por la recuperacion del pasado de actores ignorados
hasta ese momento.* ' '

Hoy se impone la pluralidad incluso desde el maximo marco normativo. La Constitucién de
1991 define a la nacidon colombiana como pluriétnica y multicultural. Esta condensacion

"0l ¢s el esplritu de los objetivos del drca de ciencias sociales en la educacion bisica y media, segin los
Lincamientos. Incluso alll se formula uno que reza asl; “Propender para que las y los ciudadanos se constituyan
como sujetos en y para la vida” (MEN, Lineamientos..., pag. 30).

" Las convenciones contra la cultura. Bogoti: Tercer Mundo, 1987, pdg. 17,

* ) Lans-Joachim Kénig, “Los caballeros...”, pigs. 146-151.

! Germian Cdélmenares, “La batalla...”, pags. 124-127.

*2 Tema que he desarrollado en la “Historiografla de los movimicntos sociales en Colombia, siglo XX, en
Bermardo Tovar (Compilader), La historia af final del milenio. Bogota: Universidad Nacional, 1994, pags. 251-
352,
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juridica no fue una feliz ocurrencia de los constituyentes sino el resultado de proccsos
histéricos de parte de sectores subalternos por ganar visibilidad. Estos logros también habian
impactado el mundo académico y en particular el de las ciencias sociales. En un balance sobre
ellas promovido a comienzos de los afios noventa se afirmaba que la sociedad y la cultura “han
dejado de ser vistas como campos o fenémenos homogéneos para convertirse en una realidad
heterogénea, desgarrada y contradictoria™® Pero este reconocimiento de pluralidad puede
quedar en letra muerta si no se asumen las consecuencias de la heterogeneidad social. Como
huestro terreno es la Historia limitémonos a sus implicaciones para la disciplina y su
enseiianza. Recuperar el pasado de los subalternos no es solo cuestion de agregar mas actores
a nuestras narrativas. Ese es un paso importante mas no suficiente. Sc trata también de
cuestionar las fuentes, los métodos y aun las teorias con que tradicionalmente s¢ ha
investigado y enseiiado la Historia.™ Los subalternos tienen formas diferentes de recordar, sus
fucntes son distintas o se leen dc otra mancra, y su cronologia dista del tiempo lincal
oceidental.™ Aqui se manifiesta la tension entre las tradiciones orales y las cscritas, lo cual
tiene obvias implicaciones para la investigacion y la docencia. Como este punto se abordaré
mas adelante, por ahora basta decir que ambas constituycn la memoria colectiva sobre la que
se mueve la Historia. '

Transitar de una Historia tnica y homogénea a las Historias plurales y heterogéneas, aunque
es un paso necesario en la sociedad presente y es consistente con Ia flexibilidad curricular que
hoy se exige, liene sus riesgos. Connotados historiadores, vicjos y nuevos, han llamado la
atencion sobre cl peligro de la fragmentacién porque producitia la incomunicacion entre los
practicantes del oficio.®® Aunque el riesgo de hacer una nueva Torre de Babel existe, no
creemos que el problema radique alli. Pensar la Historia como si fuera un edificio monolitico
¢s una afioranza vana porque nunca lo fue, a pesar de los esfucizos oficiales por presentar lo
contrario.’’ Atin en los afios de los Manuales canonicos, habia contrahistorias que no tenian la
misma difusion, pero circulaban por otros medios, especialmente orales.*®

Entonces, jen dénde radica el riesgo de la pluralidad de las Historias? El punto esta en la
construccion de la nacién colombiana. Aunque pueda sonar vieja no deja de ser acuciante la
pregunta sobre ¢qué une a los colombianos? Allf yace el limite de las Historias, pues construir
nacién implica elementos comunes més alla de los simbolos patrios. Una de las dimensiones
cruciales de la disciplina, y sobre lodo de su ensefianza, es forjar sentidos de pertenencia.

* Vatlos, Ciencias sociales en Colombia, 1991, Bogota: Colciencias, 1992, pag. 16.

** Aspecto resaltado a propdsito de la historia feminista por Joan W. Scott, Gender and the Politics of History,
Nucva York: Columbia University, 1988,

** Ast fo muestra Joanne Rappaport con relacién a la memoria de los indigenas del Cauca en The Politics af
Meniory. Cambridge: Cambridge University, 1990, recientemente traducido por la Universidad del Cauca. Este
punto hace eco de lo ya seifalado por Guba a propésito de las nociones de tiempo diferentes de la occidental (Las
voces..., pdg. 31).

% Como ya sc dijo, esa es una de las preocupaciones de Jesus A. Bejarano en “Guia de perpicjos...”,

*"En los afios cincuenta scfialaba Braudel: “No existe una historia, un oficio de historiador, sino oficios, historias,
una suma de curiosidades, de puntos de vista, de posibilidades: suma a la que cn el future ofras curiosidades,
otros puntos de vista y otras posibilidades vendran a affadirse aun™ (La historia y las ciencias sociales..., phg.
107).

% Rodolfo R. De Roux, “Catecismos. .. ™, pigs. 54-55,
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. Cudl es la identidad de los colombianos y las colombianas y cémo contribuye la Hisloria a
ella? Si al principio de esta seccion criticabamos a la Historia patria por ofrecer un modelo
homogéneo y excluyente de nacién, deberiamos pensar en como contribuir a la construccion
de ella en términos incluyentes dentro de su reconocida hererogeneidad.™ En este punto, como
en otros ya abordados, no tenemos la receta para proponer la ruta a seguir, pero creemos que
los interrogantes planteados al menos seiialan caminos errados que no sc deben repetir.

Un tema relevante en el terreno de la construccion de nacion es la relacion con los paises
vecinos y la eventual integracion con ellos. Este parece ser también un lugar comin de las
nucvas propuestas curriculares, especialmente por las impulsadas desde los organismos de
cooperacion internacional.®® No podemos seguir predicando una identidad nacional, como
denunciaba en los afios ochenta Rodolfo De Roux, construida sobre la negacidn de los vecinos
en la que “cada pais ofrece la imagen de una isla rodeada de tiburones”.®' Por supuesto que
hay intcgraciones de integraciones y algo va del panamericanismo que viene del norte al
latinoamericanismo que se propone desde el sur. Lo que definitivamenie no puede funcionar
cs una historia nacional que niegue a los otros y los vea como enemigos, sean ellos internos o
externos.

Una herramienta de gran utilidad para hacer el tipo de historia nacional que se sugiere es la
comparacion. Este mélodo, tan caro a la disciplina desde los inicios de la revista Annales, cs
clave para comprender nuestras especificidades en medio de las elementos comunes a ofras
experiencias histéricas. De igual forma con su aplicacion se desprovincializa el conocimicnto
encerrado, tipico de nuestro medio, y adquirimos una fortaleza en estos tiempos de
globalizacion creciente.® Aungue no existe una definicidn precisa de lo que es comparar,
podemos sugerir que no es pegar una historia nacional con otra, como suele ocurrir en los
textos sobre el pasado mundial o de América Latina, sino extraer unos elementos analiticos —
modelos econdmicos, regimenes polilicos, procesos organizativos, rasgos demograficos,
matrices culturales, etc.— para someterlos a conlraste entre experiencias historicas concretas,®
Salta a la vista la relacidn que la comparacién muestra con la vision problémica de la
ensciianza, por lo que deben tenerse en cuenta las precauciones que sefialamos a propdsito del
peligro de su atemporalidad. Justo es reconocer que el método comparativo —mas desarrollado
por olras ciencias sociales— hasta ahora comienza a ser considerado como herramienta de la
Historia y de su ensefianza en nuestro medio, pero por algo se cmpieza.

% torge Orlando Melo propone crear una conciencia histérica “en la que el pasado sea ante todo una fuente de
cxperiencia compartida pero no una mano muerta que agarre el presente” {“La historia: las perplejidades de una
disciplina consotidada™ en Carlos B. Gutiérrez (Editor), La investigacidn en las artes, las humanidades y las
ciencias sociales. Bogotd: Universidad de los Andes, 1991, pag. 19).

£ ese sentido se destacan los esfuerzos de la Unesco, de la Qrganizacion de Estados Iberoamericanos (OED), y
del Convenio Andrés Bello (CAB). :

' «Catecismos...”, pag. 50.

2 A este respecto Vilar dice: “S6lo una historia comparada y total (economia, socicdades y civilizaciones) es ¢l
instrumento adecuado para describir fos procesos, y ponet a prucha_los modelos, para distinguir en las milliples
coimbinaciones entre lo viejo y lo nuevo, o que es promesa, lo que es mnenaza”™ (FPensar..., pag. 52, los
subrayados son del autor). -

“ I2n este punto pucde ser atil la reflexion de Charles Tilly, Grandes estructuras, procesos amplios,
comparaciones enormes. Madrid; Alianza, 1991
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I°. ¢ Ensefiar Historia o ciencias sociales?

Asi formulada la pregunta, la respucsta en términos normativos serfa clara: desde 1984 sc ha
insistido en la mirada integrada de las ciencias sociales, propuesta que se ratifica en la Ley
General de la Educacion de 1994, Pero nuestro interrogante no es juridico, ni tampoco remite
a una pretension de restaurar la vieja ensefianza de la Historia por fechas, como se famenta el
Ministerio dc Lducac:lon La pregunta en realidad se leﬁme al debate entre lo disciplinario y
lo transdisciplinario,®® debate que dista de estar concluido.®

No crecemos necesario repetir las bondades de una ldgica transdisciplinaria en la educacién
bdsica primaria y secundaria (y obviamente en la superior, pero es¢ no ¢s nuestro objeto aqui).
Por si no fuera suficiente lo que hemos dicho en pdginas anteriores, con repasar la
fundamentacion de los Lineamientos bastaria. La pregunta va mas hacia cl papcl de la Historia
en ese planteamiento integrador de las ciencias sociales.

Desde los tiempos de la revista de Annales, la Historia no solo buscd acercarse a las
disciplinas afines, sino que postuld su radical vocacion de sintesis. Fernand Braudel hablaba
de la capacidad bulimica de la disciplina derivada de su poca estructuracion y gran
Mexibilidad.®” Alguien podria argiiir que precisamente la Historia se debia plantear como
sintesis para no desaparccer cn ¢l accrcamiento a otras ciencias sociales. Pero, por si cl
anterior razonamiento oscureciera las legitimas pretensiones sintéticas de la Historia, también
estd el argumento sobre el origen histérico de las disciplinas en el plano mundial y en el caso
colombiano. La Comision Gulbeckiana, presidida por Immanuel Wallerstein, muestra que en
el origen de las ciencias sociales, como un espacio entre las naturales y las humanidades, la
primera ¢n conformarse fue la Historia.™® En el caso colombiano también se ha ilustrado una
maltriz comun de las disciplinas sociales, aunque al]: la Historia como espacio profesional
surge con un cierto rezago con relacion a la sociologia.®

Por donde se considere, es evidente que la Historia es una disciplina de convergencia. No solo
intcgra mélodos y lenguajes de las ciencias sociales, sino que incorpora sus (eorias. Pero
ademas, lejos de una defensa a ultranza de la disciplina y menos de la profesion, creemos que
la Historia sigue siendo crucial en las ciencias sociales, ya que encarna su dimension la
temporal. Esto es mds claro en el terreno de la ensefianza, como se desprende de una lectura

“ Lineamientos..., pag. 25.

% Aqui no insistimos en la diferencia entre inter y transdisciplinario, pues aunque no son lo mismo —lo primero
supone disciplinas distintas que se juntan y lo scgundo parte de le comin que eltas tienen para trascender las
divisiones— creemos que los Lineamientos le apuestan a la (ltima a pesar de que a veces hablen de la primera.
Incluso en algin momento mencionan a las antidisciplinas como Estudios de género, Cuiturales, Subalicinos o

Poscoloniales (pag. 50).
“* En ese sentido nos parece curiosa, por decir lo menos, la conclusion del estudio de Juan Carlos Mojica y

Orlando Silva. Para ellos continuar pregunidndose por los contenidos especificos de ta disciplina es seguir
anclado, como dirfa Kuhn, en el vicjo paradigma y no cntender ¢l nuevo; “la formacion integral del individuo en
las competencias de lenguaje, conocimicnto y accion™ (“La ensclianza...”, pag. 154).

“7 La historia y las ciencias sociales..., pag. 117

- *®-4brir las ciencias sociales. Madrid: Siglo XX1, 1998.

“.Varios, Ciencias sociales en Colombia. ..
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cuidadosa de los Lineamientos. En las “Paulas de secuencia en el area de ciencias sociales”,
dos de los cinco referentes son claramente histéricos: Perspectiva Temporal y Tiempo
Historico.”® De igual forma, en la seccion final, cuando se esboza la malla que ejemplifica los
lincamicntos curriculares, de 88 posibles Preguntas Generadoras, encontramos 20 que ticnen
connotacion historica.”' En consecuencia, 1a Historia como dimension temporal mas que como
disciplina aislada, sigue siendo crucial para la educacion basica y media.

Hoy no se habla de la Historia comeo disciplina aislada, ni en términos investigativos, ni ¢n su
cnsefianza. Eso estd claro. ;Quiere decir esto que ella debe desaparecer para diluirse en el
amplio campo de las ciencias sociales? No estamos seguros. Lo que si debemos defender a
toda costa, para bien del avance de las mismas ciencias sociales y de una educacién integral
basica y media (y superior), es que no sc pucde prescindir de la dimension temporal historica.
Obviamente csta dimension es algo en lo que los historiadores hemos trabajade y lo
scguiremos haciendo.

G. Relacion investigacion y educacion

Hasta ahora hemos hablado de investigacion y educacion casi sin discriminar, pero es hora de
ver sus diferencias como también sus necesarias relaciones. La logica investigaliva es
difcrente de la docente. Renan Vega seiiala que “la investigacion es minuciosa, exhaustiva y
profundamente analftica (...), contruriamente la enseiianza es sintélica y no se detiene en cl
detalle™.’? Los intereses en juego son difcrentes asi ambas coincidan en forjar la conciencia
historica:  mientras la  educacion es una preocupacion nacional, la  investigacion,
desafortunadamente, termina siendo una inquictud de grupos e instituciones particulares. En
contraste, los ambitos inslitucionales parecen favorecer mds a la scgunda, por ubicarse
privilegiadamente en el mundo universitario mas liberal y secular que la escuela primaria y
secundaria, mas sometida a la vigilancia de los distintos poderes de la sociedad colombiana.

Ahora bien, la nccesaria diferencia entre la produccion de conocimiento y su transmision ha
sido a veces manejada como una relacion desigual en la que la primera actividad alimenta a la
segunda, relegandola como mera repetidora de un saber inmodificable producido en otra parte.
A lo largo de este texto hemos criticado dicha vision instrumental y vertical de la educacion, y
hemos sugerido la necesidad de que una y otra muivamente se alimenten, sin soslayar su
difcrencia. El mundo universitario debe involucrarse més en los problemas de la educacion
bisica y media, sin avasallar.” Es claro que, como dice ¢! Ministerio de Educacion, el objetivo
de la enseiianza en esos niveles no es formar cientificos sociales, para eso estd la universidad.
Pero también es evidente que la formacion que persiguen los niveles béasicos requiere que se
eduque “en los conceptos basicos y se practiquen métodos y técnicas propios de las diversas
disciplinas™.”

""MUN, Lineamientos..., pig. 73.

" Ibid., capitulo 6.
" Historia: conocimicnto yenseflanza. .., pig. 32
™ “Ng es apropiado trasladar 1a estructura de las disciplinas como se ensefa en las universidades a los dmbitos de
ta Educacion Bisica y Mcdia” (Lineamientos..., pag. 33},
™ tbid., pag. 29
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Una de las salidas a esta tension parece ser la implementacion de practicas investigativas en la
escucla. Asi, complementa el Ministerio, “un educando que curse la basica y la media, no seré
un historiador, pero debe aprender a manejar y scleccionar fuentes, que es algo basico en el
conocimiento histérico™.” La coinvestigacion entre maestros y alumnos puede ser una
alternativa al divorcio entre produccion y transmision que tantas consecuencias negalivas ha
~significado para ambas. Pero no sicmpre es posible hacer esa loable practica por la limitacion
de recursos cn las msutumonee escolares, especialmente en las oficiales, para infortunio de la
educacion piblica,’

Otro punto critico de la investigacion en el aula es que suele verse en forma muy instrumental,
olvidandose que investigar —-al menos en el ambito de la Historia— es algo mas que revisar
archivos. limplica también teorias, conceptos y mélodos, obviamenie apropiados a los
objetivos de la ensefianza basica y media, asi como a los niveles cognitivos de los escolares. A
cste respecto  es  sugerenle la propucsta de varios especialistas  sobre  “pcnsar
historiograficamente” desde los primeros grados. Nuestros maestros saben de procesos
historicos pero no siempre cémo y quién los ha construido. Como dice Renan Vega por la via
historiografica —adaptlada a la escuela~ se orienta a los cstudl'mtcs por la interpretacion,
elemento fundamental ¢n la generacidon de conocimiento histérico.”” Dario Betancourt, por su
parte, seifalaba que la historiografia “brinda un espacio propicio para la rellexion tedrica,
conceptual y metodologica™.”™

Dicho lo anterior es importanic reconocer que la coinvestigacion en efecto también es una
actividad préctica que implica muchas allernativas creativas. Investigar en Historia conlleva
un contacto con las fuentes. Pero estas tiencn sus limitaciones. Las fuentes escritas no solo son
dificiles de consultar para un escolar, especialmente si requieren conocimientos de paleografia,
sino que deben ser ubicadas en su contexto histérico para cualificar la informacion ofrecida.
.o mismo podria decirse de las visuales, auditivas, graficas, monumentales y urbanisticas o
espaciales en general.

Las fuentes orales, més accequibles a los centros educativos y que cuentan con la ventaja de
posibilitar el contacto con el entorno escolar, deben ser utilizadas criticamente por la doble
subjetividad que arrastran: la del entrevistado y la del entrevistador. Suponen también una
gran informacion previa para que scan valiosas. En ese sentido no deben ser tratadas en forma
diferente a las escritas. El historiador Jos¢ David Cortés recuerda los problemas que se pueden
derivar del abuso en la utilizacion de las fuentes orales al considerarlas, en una concepeidn ain

. e . . . 79
impregnada de positivismo, como las Gnicas verdaderas.

I
7 1hid, -
¢ Al respecto nos recuerdan Juan Carlos Mojica y Orlando Silva que todo proyeclo educativo est4 limitado por
las capacidades y conocimicntos de los profesores que ensefian Hisloria, por la existencia de documentos y
vestigios del pasado, asl como por el patrimonio mueble ¢ inmucble, oral y cultural de las comunidades
cducativas (“La ensefianza...”, pig. 101).
T Historia: conociniento y enseffanza..., pag. 53.
® Ensefianza..., pag. 64. Es evidente la relacion que tienc esta propuesta con la Historia pmblémica que hemos
amh?ado

™ A su juicio, los resultados de esta relativizacion de la metodologia (radicionat de la dlSClp]lﬂﬂ fueron pobres
(“Sobre qué ensefiar y como ensefarlo en Historia™, ensayo que se ancxa & esta investigacion, 2003).
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En este mismo terreno, conviene hacer la distincidn, comun entre los historiadores de oficio,
entre fuentes construidas intencionalmente (autobiografias y memorias, por ejemplo) de las no
construidas con intencién de perpetluarse (estadisticas, documentos pablicos, etc.). El alcance
de cada una es diferente por el distinto grado de subjetividad envuelta en elias. En forma muy
lucida, Eric Hobsbawm afirma que no hay fuentes bucnas ni malas en si, todo depende del
objeto de la investigacion, del grado de critica interna y de contrastacion que se haga de ellas,
y, sobre todo, del rompecabezas interpretativo que se arme.®

Iis bueno sciialar que si bien la coinvestigacion en el aula parece ser un gran complemento de
la docencia, no debe anular otras formas clasicas y nuevas de transmision de conocimientos.
Ademas del tradicional uso de la tiza y tablero, hay otras maneras de ensefiar que pucden
resultar muy creativas para la construccion del conocimicento historico. Nos referimos a los
medios audiovisuales y a las nuevas tecnologias de textos interactivos o CD-Rom.* Sin duda
hay en ellas grandes posibilidades de ampliar conocimientos y contrastar versiones del pasado,
asi como de ilustrarlo mas ricamente. Lo imporiante es que no reemplacen al maestro y que no
prescindan de actividades tradicionales como la lectura y escritura en el aula y fuera de clla.
Fay un ricsgo grande en nuestra soctedad contemporanea de descuidar esas labores en aras de
una cultura visual que se difunde con gran fuerza por los medios masivos de comunicacion. Al
aprovechar las ventajas de las nuevas tecnologias, la escuela no debe olvidar su compromiso
cn la formacién de competencias bisicas como la lecto-escritura funcional.

ixisten también praclicas ludicas colectivas como los socio-dramas, armar collages o los
jucgos en cl aula que son de gran utilidad pedagogica. En ellas, ademids de actualizar la
experiencia de los educandos, se ponen en juego valores de solidaridad y colaboracién que
constituyen cimientos de la cultura ciudadana que busca formar la escucla. Cada comunidad
cducativa debe adocenar el componente ladico en la ensefianza —¢él también cuenta—, sin que
desplace otras actividades menos placenteras pero igualmente importantes.

Por tltimo esta la salida de campo, una aclividad que no es tan nueva, pero que poco se
practica en la escuela. Como recuerda Dario Betancourt, ella esta emparentada con el mundo
de la experiencia, pues permite “caplar y percibir la compleja atmdsfera de los fenémenos
sociales”. ™ Es evidente que la salida de campo debe complementar lo transmitido en el aula y
debe ser cuidadosamente preparada por el macstro con los estudiantes para que rinda los frutos
esperados.

1. Valores y competencias “histdricas™
Ya se ha dicho que el objetivo del drea de ciencias sociales en la educacion basica y media no

cs formar cientificos, sino “el conocimiento, la comprension y capacitacion, para vivir
. . . R3 - . ;
activamente en ¢l mundo e interactuar con calidad en é1”."" Con tal fin, la Historia pucde

On History. .., pig. 209.

' Puntos sobre 1os que llama la atencién José David Cortes en el documento aludide.
™ Enschanza. .., pag. 69.

" MEN, Lineamientos..., pag. 30.
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contribuir en la formacidon de valores ciudadanos por medio de la construccion de una
conciencia historica. Ampliemos esta formulacion.

Si bicn se puede sefialar que la Historia puede aportar una serie de habilidades cognitivas,* su
principal aporte radica en la construccion de una conciencin histérica. En estas paginas
entendemos por ella la capacidad de recrear una memoria colectiva, de afianzar los sentidos de
pertenencia o las identidades, y de generar una actitud critica frente a los usos y abusos del
pasado. Todo es conducente a hacer de los educandos sujetos activos en la transformacién de
su presente.

[.a memoria sirve para que los hechos pasados no se olviden, como predicaba Herddoto. Este
acto, que no se reduce a la tradicional memorizacion de datos y fechas, apunta a la
construccion de una conciencia de que el hoy csta precedido de un ayer y se proyecla a un
mafiana. Es decir que la sociedad tiene un pasado cuyo conocimicnto permite enlrentar ci
presente para pensar un futuro distinto. Sin embargo, las memorias colectivas no son objetivas,
son construidas. Como dice Peter Burke, la gente puede recordar individualmente, pero son los
prupos sociales quienes determinan lo que es memorable.’® Ahora bien, los grupos sociales
rcalizan csia operacion de acuerde con sus intereses y las relaciones de poder en las que se
inscriben in una sociedad heterogénca como la nuestra pueden convivir muchas memorias,
pero unas serdn mds oficiales que otras dependiendo de la cercania a los propoésitos politicos
de los grupos con poder. En el marco de la flexibilidad propuesta desde el Ministerio de
Educacion, corresponde a las comunidades educativas fijar el tipo de memoria a privilcgiar
icniendo en cuenta que debe servir para refacionarse criticamente con la sociedad presente en
ambitos mas amplios, como exige la creciente globalizacion. |

Lo anterior nos lleva directamente al asunto del sentido de pertenencia. Como ya veiamos, la
construccion de identidades puede partir del entorno inmediato, pero debe derivar en un
sentido de pertenencia a comunidades imaginadas mas amplias, especialmente la nacion. No
sobra recordar, siguiendo el estudio de Juan Carlos Mojica y Orlando Silva, que la
construccion de identidad debe hacerse desde la relatividad de los saberes y desde la
diversidad social. En ese sentido la IHistoria es un vehiculo apropiado para “descentrar, en
términos de Piaget, la imagen del mundo™. Esto no es otra cosa que la generacion de una
actitud critica, que 'se debe ir cultivando en los educandos desde tiernas edades, de acuerdo
con sus grados de comprension cogniliva.

Para una vision critica en el terreno de la Historia es fundamental que se capten los usos y
abusos del pasado. Algo importante es inculcar en los estudiantes la duda sobre lo que
tradicionalmente se dice con relacion a la Historia. Como lo muestran algunas practicas
observadas, el solo hecho de mostrarle a los escolares que nuevas fuentes cuestionan verdades

¥ Rendn Vega, siguiendo a Jests Dominguez, selala por ejemplo Ta capacidad de analisis, la inferencia, la
intcrpretacién critica, la vision de sintesis y el juicio evaluative (Historia..., pag. 42),

™ Varieties of Cultnral History. lihaca: Cornell University, 1997, pag. 44 (hay traduecién espahola bajo el titilo
de Formas de Historia Cultural. Madrid: Alianza, 2000).

8 «La enselanza...”, pag. 105. Vega, por su parte, recuerda que la Historia es propicia para “ensefiar al alunno
que el conocimicnto cientifico es antidogmdtico, provisional y discutible” (Historia.. ., pag. 42).
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aprendidas, ya es un gran paso cn la generacion de una actitud critica. Pero el problema de los
usos y abusos de la Historia es mas de fondo. Debe recordarse que los grupos humanos buscan
cn el ayer la legitimacion del hoy para proyectarse al mafiana. Sin ir muy lejos, en la Colombia
de los afios cincuenta, scgun Konig, la Historia patria pretendia formar ciudadanos que
accplaran pasivamente la nacionalidad y se sometieran a la autoridad.”’

l.a recienfe irrupcion de nacionalisimos y fundamentalismos de distinto tipo en el plano global
ha hecho del oficio del historiador una profesion riesgosa, como seiiala Eric Hobsbawm. Por
cllo, dice ¢éi, “(t)enemos una responsabilidad ante los hechos historicos en gencral
IC‘:ponsabllldad de criticar los abusos politico-ideolégicos de la historia en particular™.? Su
llamado es a no inventar los hechos para evitar la legitimacion de mitos anclados en ¢l pasado.
La tarea, sin embargo, no es ficil, pues ya se ha vislo que de alguna forma los hechos son
construccion de los historiadores. Parcce mas atinado ¢! consejo de Picrre Vilar: “La mejor
regla me parece la dada por Spinoza: intentar comprender, no para ‘perdonar’ los horrores,
sino para entender mejor por qué sucedieron”™.®” Tal es la propuesta que hemos plasmado en
estas pdginas: buscar la comprension del pasado"y no su justificacion para legitimar o
deslegitimar poderes existentes.

La formacién de una conciencia historica por medio del conocimiento critico del pasado
parcce condensar lo mejor de los aportes de Ja Historia en la educacion basica y media. Sin
embargo, ella tiene que ver mucho también con los valores ciudadanos que dicha educacion
pretende construir en los alumnos. En la normatividad existente hay continuas referencias a
eslos valores, situados en la sociedad colombiana del presente. La Constitucion del 91 sento
paulas claras sobre el sentido de Ia nacidn colombiana y el papel de la educacién en clla. En
un desarrollo posterior, el Plan Decenal de Educacion (1996-2005) sefiald: “...la educacion se
convierte asi en une de los principales instrumentos con que cuenta el pueblo para realizar su
proyecto de naciéon™.’® En forma mas explicita, y refieriéndose a las compelencias propiciadas
por el drea de ciencias sociales, los recientes Lineamientos dicen: “...(ellas) se sitGan cn la
tension dialéetica entre una nueva vision de la sociedad, economia y cultura, y una perspectiva
ética-politica que priorice el respeto ‘por la vida humana, ¢l cuidado del ambiente y la
participacion ciudadana democratica™’’ Sin duda, se trata de valores que {odos quisiéramos
quc se practicaran en la Colombia contemporanea. Tal vez faltaria por agregar, aunque estén
implicitos, otros como la solidaridad y ¢l respeto o la diferencia en una perspectiva de
apostarle a la convivencia ciudadana fundamento de la paz. La conciencia histérica jugaria de
nuevo un gran papel al mostrar como se construyen o destruyen esos valores a lo largo del
tiempo. Por esa via los haria comprensibles para los educandos y, sobre todo, los proyectaria a
su experiencia cotidiana. '

Nucstra preocupacion en esie punlo no radica en ¢l aporte especifico de 1a Historia, pues es
claro que la dimension temporal de las ciencias sociales ya la hace necesaria. La inquictud va

7 «Los ‘cabalicros... ™, pag. 151,

® On History..., pag. 6.

* Pensar..., pag. 119,

% Folleto con el mismo titulo editado por ¢l Ministerio de Educacion en 1996, pag. 17.
" MEN, Lineamienios..., pig. 78.
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mas por la tradicional distancia que en nuestra sociedad existe entre el dicho y el hecho, entre
la ley y la préactica. Los avances normativos han sido fundamentales, en parte porque recogen
procesos sociales y politicos previos, pero no basta con la consagracién formal de! deber ser.
¢ Qué se estd haciendo en concreto en esa direcciéon? Obviamente éste es un interrogante que
desborda el marco de la investigacion adelantada, pero no debe perderse del horizonte. La
pregunta no es solo hacia el Estado y las instituciones oficiales, sino apunta también a qué
estan haciendo las comunidades cducativas, y los maestros en particular, por aclimatar valores
ciudadanos en un nuevo contexto critico de construccion de una sociedad diferente. Por ello
nos interesamos por mirar las praclicas “democriticas” de aula distintas de la ensefianza
niisma, aspecto crucial sin el cual ninguna democracia se implanta. Ese es el sentido amplio de
las llamadas rutas pedagdgicas, dentro y fuera del aula escolar.

En nuestra observacion también hemos prestado atencion a la formulacion de los PEl en cada
institucion, la elaboracién de manuales de convivencia y la implementacion de las normas
oficiales de gobierno escolar con participacion estudiantil. Asimismo fue importante mirar la
proyeccién de las escuelas hacia su entorno barrial, la ciudad y, porqué no, ¢! pais. De dicha
observacion, como se describird en otras partes de este informe, sacamos interesantes
lecciones que muestran como las comunidades educativas, enmarcadas en nuevos contextos
normativos y dentro de la limitacion de sus recursos de todo tipo, intentan construir una nueva

Coiombia.
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4. Rutas pedagogicas para el estudio de la historia
en la educacion basica en Bogota: |
Una aproximacion critica a los lineamientos del Ministerio de
Educacion sobre el tema '

Diana Obregdn

Profesora Asociada Departamento de istoria
Facultad de Ciencias Humanas

Universidad Nacional de Colombia

De acuerdo con el documento “Relatoria No. 27 el programa RED se ha propuesto un proyecto
de investigacion que pretende “efectuar una descripcion de las formas en que 3e esla
enseiiando la historia, antes que en rcalizar una evaluacion de la practica docente” (p. 1). In
este sentido, entiendo que el papel del grupo focal de historiadores es la construccion de una
especie de “tipos ideales” sobre como ensefiar la historia en la escuela bisica y media en
Colombia que permita establecer un contraste cnlre lo que verdaderamente hacen los
profesores en ¢l aula —o mas bicn, entie o que los profesores dicen que hacen cn ¢l aula—y lo
que un grupo de historiadores profesionales dedicados a la investigacion y a la formacién de
investigadores considera idealmente que deberia ser esta ensefianza.

Como puede parecer arrogante desde nuestra propia posicion indicar a los colegas de colegios
y escuelas lo que deben hacer, parto de una justificacion personal para este escrito: ;cudl es el
tipo ideal dc estudiante que deberia llegar a las aulas universitarias provenierite del
bachillerato colombiano? Esta pregunta se puede ampliar a jqué tipo de ciudadano deberia
formarse en las escuelas y colegios colombianos? Ademas, desde nuestra posicién en el
departamento de Historia nos deberia también interesar indagar sobre ;qué tipo de egresado
debemos formar en Historia para que nutra las filas de docentes de primaria y secundaria cn el
pais (o al menos, en Bogotd)? Porque es claro que los colegios (quizas mas, los privados de
clite) estan buscando mas a egresados de carreras de [listoria o de Antropologia o Sociologia
gue a egresados de las licenciaturas en educacién (carreras de ciencias sociales). Intentaré
responder sélo a los dos primeros interrogantes puesto que el tercero no resulta pertinente para
esla investigacion particular.

]. ¢Qué tipo de estudiante/ciudadano deberia formar el bachillerato colombiano y cudl seria el
papel de la Historia en esa formacion?

. N , . . ., . 1 .
En los Lineamientos curriculares del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) * percibo la
inlencion de ubicar la ensefianza de las ciencias sociales en una perspectiva claramente

Republica de Colombia, Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias sociales en la educacion basica:
Lineamienios curriculares. Areas obligatorias v fundamentales (Bogotd: MEN, 2002), 112 pp.
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contemporanea que incluye las posiciones que la critica postmoderna ha hecho de la ciencia
occidental y de sus pretensiones homogenizadoras de verdad y de objetividad. Comparto
muchas de esas criticas, pero también encuentro que ¢l MEN, en su afan por superar visiones
consideradas anticuadas de las ciencias sociales, estd “arrojando el agua sucia de la bafiera con
el nifio dentro”, al desdefiar logros de la vieja ciencia positivista. En primer lugar, me llama la
alencion encontrar que no existe ninguna referencia al papel que cumplen los libros y los
instrumentos, tales como mapas, en las estrategias pedagdgicas. Tal pareciera que, segin el
contenido y justificaciones dc quienes claboraron tales lineamientos, los libros no jugaran
ningan papel y que las ciencias sociales se fimitaran a ser simplemente lo que coloquialmente
se denomina como carrefa. Este aspecto me parece preocupante y altamente revelador de una
po‘;ici()n que aparentemente se combate en el texto: la falta de critica frente a la literatura que
nos viene de Ambitos académicos curopeos y norteamericanos y una actitud colonialista frente
a esos saberes. Es obvio que en paises de allo desarrollo académico, el tema del libro (o de los
mapas) se da por descontado puesto que las aulas cuentan con esos elementos como cuestiones
fundamentaies. Pero en nuestro precario mundo escolar, el acceso al libro es todavia
altamente limitado, como lo es también en el mundo universitario.

En este sentido, la ensefianza de Ia historia deberia jugar un papel destacado: la lectura del
relato histérico permitiria a los nifios y a las nifias el acercamiento a un mundo (cl mundo de
los libros, de la academia, de la teoria) que ha sido construido histéricamente, en el cual hay
trabajo y acumulacién de conocimicnto y al cual se aspira que cntren los estudiantes. Ello
permitiria desde el comienzo una vision historica de la escuela misma como institucion:
preguntas del tipo qué es la escuela, por qué venimos a ella, qué diferencia a la escuela del
ambito familiar o del trabajo, deberian formularse muy pronto a los/las nifios/as para que a
partir de sus respuestas acerca de la acumulacion de conocimientos y de experiencias ellos/as
puedan ubicar de alli en adelanic su propia adquisicion de saber. Asi, el dogmaUsmo eslarfa
ausenie de los conocimientos adquiridos en 'la escuela porque éstos estarfan situados
historicamente (lo cual es valido tanto para las ciencias naturales como para las sociales).

De esta manera puedo precisar la primera caracterfstica del bachiller ideal: alguien que sepa
lecr textos y que comprenda que libros, teorfas, hipdtesis, son construcciones histdricas y no
verdades reveladas que hay que aprender. El estudiante/ciudadano deberia saber que existen
diversas interpretaciones de un mismo fendmeno y deberfa estar en capacndad de comprender
cabalmente lo qué dice un texto determinado, a diferencia de otros, para asf proceder a
elaborar alguna posicién (personal) sobre ese texto. Como profesores universitarios, nos
encontramos con demasiada frecuencia con estudiantes que no saben leer, ni son capaces de
diferenciar lo que dice un autor de lo que lo que ellos mismos creen que dice, Con ello
quisiera reivindicar en la ensefianza en la escuela el desarrollo de unas capacidades que estdn
ausentes de las preocupaciones de! MEN. Una capacidad critica y reflexiva s6lo puede
formarse con base en una comprension clara de lo que A, B o C dicen para, a partir. de allf,
poder elaborar una critica justificada y razonada. En este sentido, los/las docentes de Historia
podrian cumplir un papel primordial con la lectura de fuentes, documentos y libros de

historiadores reconocidos.
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Ademas de saber Ieer, el estudiante/ciudadano debe saber escribit, otro aspecto que parece no
preocuparle al MEN, al menos, no de manera explicita. La diferencia quizas fundamental de
fla escuela con el mundo de la familia y del trabajo es la lectura, la escritura y la
argumentacion. (Por supuesto que con los procesos civilizatorios, estas tres capacidades
supuestamente se encuentran cada vez mas en todos los dmbitos de la vida social. Sin -
embargo, aqui se esta pensando cn los estratos mas bajos de una ciudad como Bogotd, donde
esas destrezas sc encuentran bastante ausentes.)

FEn cuanto al ciudadano comin que no necesariamente llega al mundo universitario, la
enscfianza de la Historia resulta fundamental porque a diferencia de las ciencias naturales que
ofrecen por asi decirlo la visién “oficial” (aceptada) de la naturaleza, las ciencias sociales
ofrecen diversas interpretaciones y comprensiones de la sociedad. El documento de! MEN
acierta al colocar un gran énfasis en la necesidad de la formacién de capacrdadcs criticas en la
escuela.  Sin embargo, es importante que no se trasladen a }a escuela debates que tienen un
claro sentido en el ambito universitario, pero que podrian resultar artificiales en las aulas
escolares. '
|

La historia juega un papel fundamental en la formacion del ciudadano y en la creacién de una
identidad nacional. Hasta el momento, esa identidad nacional ha estado circunscrita a la
imagen quc una elite tenja del pais (de lo que consideraba “su™ pals) y estaba plasmada cn la
llamada “historia patria”. En esa historia, es bien sabido, solo ciertas clases y ciertos grupos
sociales, ciertos hechos y ciertos temas parecian dignos de formar parte del panieén nacional.
La apertura concretada en la Constitucion de 1991, al concebir la nacién como pluriétnica y
multicultural, ha permitido una mayor apertura ¢ inclusién de grupos, sectores, temas y ha
dado pié al florecimiento de multiples versiones de viejos hechos y a la aparicion de diversas
investigaciones sobre cuestiones locales, regionales etc. Sin embargo, considero problematica
la excesiva dispersién de visiones y creo que ‘el anhelo de construccion de una identidad
nacional inclusiva no exclusiva (en medio de la globalidad) deberia mantenerse. Para ello, la
ensefianza del conocimiento historico es fundamental y deberia tener un mayor peso en la vida
escolar que el que parece asignarle el MEN. :
Il oficio de historiador, y por tanto de su ensefianza, es inevitablemente politico. No se puede
pretender construir un conocimiento histérico apolitico, la politica estd presente no solamente
en la seleccion y tratamiento de los temas, sino en la micro-politica de las instituciones
académicas en las cuales se construye la disciplina. Eilo no quiere decir que no $e pueda
contar con una historia balanceada y auto-consciente. En un pais como Colombia, la
" necesidad de los “combates por la historia® parece ain mds imperativa. Las narrativas de
héroes, patriotas y santos han sido reemplazadas por el vacio de la historia en los lineamientos
curriculares del MEN. Si bien, la critica a la “historia de bronce” es pertinente y necesaria,
ésta deberia ser reemplazada por el estudio de una serie de temas pertinentes que por supuesto.
incluyeran a los sectores populares y que se basaran en la investigacion historica que se hace
en las universidades.
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2. ;La interdisciplina reemplaza a la historia?
En cuanto a los lineamientos impartidos por el MEN acerca de la ensefianza de las ciencias
sociales en la escuela, considero altamente negativa la exclusién de la historia y de la
geografia y su sustitucién por un area vaga de ciencias sociales con el argumento de que Ja
ensefianza de las disciplinas es compleja y requiere de unas capacidades de abstraccién y de
razonamiento ausentes en los/las escolares. Ademas, segin el MEN, la ensefianza tnica de la
historia y la geografia “dificulta la arliculacién o visién conjunta que se puede obtener de la
problematica social a través del ingreso de otras ciencias sociales”. 2 Se indica que la
propuesta curricular se fundamenta en los enfoques hermendéutico, interpretativo y critico,
abandonando la perspectiva positivista como caduca y fundamentalmente conservadora.” Por
cstas razones, el MEN adopté un esquema para el trabajo en ciencias sociates en ¢l aula
consistente cn la seleccion de una scric de problemas y preguntas a través de los cuales se
espera “estructurar y afianzar en los estudiantes, conceplos y herramientas fundamentales de
las Ciencias Sociales™. *

Los autores de estos lineamientos consideran que es preciso superar el exceso de temas y de
informacion que ha predominado hasta el momento, ya que la informacion es un mero recurso
y que lo fundamental es formar la capacidad analitica y critica del educando. Sin embargo, se
puede argumentar que la formacion critica e interpretativa se produce sobre unos contenidos
especificos que deberian ser scfialados por el MEN. Dec lo contrario, que es lo que
actualimente ocurre, los maestros mismos deberéan tomar las decisiones acerca del contenido de
su ensefianza. En resumen, el MEN a través de su programa privilegia la formacion de
habilidades y menosprecia la transmision de hechos. Antes que en el conocimiento, coloca el
énfasis en las capacidades criticas, quizas por una imposibilidad de Ilegar a acuerdos sobre qué
se deberia ensefiar. De esta manera, el MEN en verdad renuncia a tomar una deciston acerca
de cudles contenidos en ciencias sociales ensefiar, quizds porque cualquier decision seria
altamente controvertida. Como sefiala Caleb Nelson en un agudo andlisis de la reforma
curricular de la Universidad de Harvard de 1974 que privilegiaba la ensefianza de la
metodologia de las ciencias antes que las ciencias mismas, la filosofia de este tipo de reformas
es que “la gente educada no es aquélla que ha leido muchos libros o aprendido muchos
hechos, sino aquélla que podrla analizar hechos si alguna vez se encontrara con alguno, y que
podria acercarse a los libros si fuese necesario hacerlo™ *

Por ello no es de extraiiar que no se hayan cumplido los objetivos establecidos por el MEN; de
ahi la queja de que en las instituciones educativas del pais “los fenémenos sociales, que ticnen
multiples causas, han terminado explicandose y estudiandose (...} principalmente desde la
perspectiva de la historia’ 8 Frente a ésta situacion se insiste en Ja inclusion de perspectivas
inter y multi disciplinarias. Sin embargo, considero prematuro la enscilanza de conceptos

r-d

Ibid., p. 33.

ibid., pp. 39 y 47. '
Ibid., p. 55. :
Caleb Nelson, “Harvard's Hollow Core™, The Atlantic Monthly, September, 1990, p. 76.

[ I

MEN, Ciencias sociales en la educacion bdsica, p. 33.
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provenientes de la antropologia, de la sociologia o de otras ciencias sociales sin que los
estudiantes se hayan apropiado de un material histérico sobre el cual poder realizar los analisis
respectivos. De nuevo, citando a Nelson, las lecciones que podemos extraer acerca de la

historia serfan indtiles si al mismo tiempo no se aprenden las lecciones de historia que

implican la asimilacion de una cierta cantidad de hechos. !

El tipo de preguntas' “problematizadoras” sugeridas por el MEN para orientar el trabajo en el .
aula en ciencias sociales es del tipo ¢(qué practicas discriminatorias observas que se estan

dando en el pais y qué consecuencias trae para los distintos grupos? o jcémo construir una
sociedad justa para todas las edades y condiciones? Estas preguntas pretenden generar en los
estudiantes el deseo de indagar y examinar los problemas planteados. Sin embargo, me
pregunto por el acceso real que los estudiantes de las instituciones educativas del pals tienen a
los libros que les permitiran hacer tal tipo de investigaciones. Sin posibilidad de consultar la
litcratura histérica, la clase de ciencias sociales tenderd a convertirse ¢ una asighatura donde
predomine la “carreta”, como probablemente la denominen los estudiantes, donde se
reforzaran ideas preconcebidas y prejuicios antes que privilegiar el estudio serio y detallado de
unos temas histéricos que fes permitirian reflexionar sobre el asunto de la discriminacion y de
las desigualdades. Serfa enteramente preferible que el MEN, debidamente asesorado, se
tomara el trabajo de indicar unos temas y unos autores que ya forman parte del canon de las
ciencias sociales en el pais para construir un terreno comin que permita el debate y un bagaje
compartido con el cual los estudiantes arriben a las universidades colombianas.

Nelson, “Harvard’s Hollow Core™, p. 80.
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5. La historia en el aula

Bernardo Tovar Zambrano .
Profesor Departamento de Historia
Universidad Nacional de Colombia

Conslituye un lugar comun, desde el punto de vista de la disciplina de la historia, la
concepcion del aula como un espacio dedicado, en la educacién basica y media, a la
comunicacién de un saber producido en otra parte, en los campos propios de la investigacion
profesional y académica. Cobra forma asi una distincién y también una relacion cntre cl
espacio de la ensefianza y el de la investigacion, dos ambilos reglados de diverso modo.
Mientras €l primero esta sujeto a factores tales como el discurso y la politica educativa dei
Estado, la normatividad impuesta por éste, los propdsitos ideolégicos y politicos de la
educacién (emanados de diversas tendencias y centros de poder), la determinacion curricular,
Jos lextos docentes, la naturaleza de las instituciones y de los sujetos implicados en el proceso
pedagdgico (nifios, jovenes, docentes), y otras condiciones similarcs, el scgundo obedece a
los postulados propios de la historia como conocimiento, a las condiciones socioculturales,
ideologicas y politicas de la produccion del saber en ¢l campo historiografico y a la
comunidad cientifica de la disciplina de la historia. La relacion consiste en que ¢l ambito de la
invesligacion debe producir los conocimientos que bajo diversas mediaciones (el texto, los
docentes, el discurso escolar) han de ser impartidos-transmitidos en el proceso de la
enseflanza-aprendizaje, lo que plantea el doble problema siempre presente: qué conocimientos
ensefiar, 0 mejor, qué ensefiar de la historia y como hacerlo.

Sobre esias conicepciones pueden configurarse diversas modalidades de enscilanza-aprendizaje
de la historia. Una de éstas es el tipo de ensefianza que adopta un discurso libresco de la
historia, descriptivo, informativo y memoristico, que coloca al estudiante en una posicién
pasiva-receptiva, que debe aprender (memorizar) dalos y enunciados esquemdticos que a
menudo no comprende y no estimulan su deseo de saber. En este modelo practicamente toda la
actividad recae sobre el docente que como una especie de actor expone (o recita) un libreto
aprendido {memorizado) principalmente de los textos destinados a la ensefianza. Se considera
que cstos textos constituyen una elaboracion didactica, un resumen adaptado de la produccion
historiografica profesional, universitaria o académica.

En csta divisién del trabajo los docentes, e igualmente los alumnos, son adscritos al polo dc la
repeticion-reproduccion del saber historico originalimente producido en la academia, saber que
por lo general se considera ya fijado e incluso inmodificable. Hay aqui algo parecido a una
verticalidad de la ensefianza, de un discurso inapelable que desciende, por las mediaciones de
los textos y los docentes, a las mentes infantiles y juveniles que deben acogerlo. Colocados cn
esta condicion pasiva-receptiva, la facultad principal que gjercitan los estudiantes es la
memoria, que, como se sabe, estd siempre amenazada por el olvido: no pasard mucho tienpo
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para que de lo memorizado quede poca cosa. Es, en todo caso, una forma de ensefianza en la
que ¢l objetivo de la comprension de la historia no recibe una atencién destacada.

Frente a esta situacion se impone la introduccion de modificaciones en la ensefianza-
aprendizaje que vayan mas alla de la recepcion solamente memoristica de datos y
descripciones, que permitan acceder a la compresion del acontecer histérico, que conduzcan al
desarrollo de cierlas habilidades, destrezas y capacidades de los estudiantes relacionadas con
el quehacer de la disciplina de Clio, que logren suscitar en los alumnos el deseo de saber
acerca de la historia como proceso de vida y forma de conocimiento. Se trata de conseguir que
el estudiante tenga un papel aclivo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, para lo cual ha de
introducirse en el aula las actividades relacionadas principalmente con la investigacion.

No se trata dec suprimir la dimension expositiva-receptiva del saber historico, que es necesaria
puesto que hay conceptos fundamentales, relatos, deseripeiones, explicaciones, datos, inclusa
fechas y nombres que es necesario relener en la memoria, sino de combinar esto con
cstrategias que conduzcan a la comprension histérica y con actividades cognoscitivas de
elaboracién propia de los estudiantes, es decir, con las practicas de investigacion que les
permita acceder a la experiencia de la produccidn de conocimientos y al desarrollo de las
habilidades y destrezas concernidas en este proceso. El planteamiento acerca de la articulacion
de estas dimensiones del proceso de ensefianza-aprendizaje no significa que la funcion
relacionada con el aspecto expositivo-receptivo no se afecte y continie practicdndose en la
forma ya descrita. Lejos de ello, ¢s posible asumir en este aspecto, asi como en la prictica
escolar de la investigacién, cambios, innovaciones y propuestas que se derivan o eslan en
consonancia con las transformaciones experimentadas por la disciplina de la historia en tiempo
reciente, transformaciones y nuevos planteamientos que — cs necesario reconocerlo- contintan
hoy sicndo motivo de debate.

Acerca de esto ultimo, en un rapido balance se puede apreciar que después del predominio de
la historia socioeconémica estructural, impersonal, cuantitativa y sin sujeto (lo que
determinaba un discurso homdlogo en el aula), se abrieron nuevos campos y nuevas formas de
hacer historia, donde cabe destacar, entre otros aspeclos, la historia cultural y de la vida
corriente, ¢l énfasis paradigmatico en ¢l lenguaje, ¢l discurso y la narracién, la recuperacion
del sujeto, de la biografia y de la historia de vida (del sustantivo comiin al nombre propio), la
historia de las mujeres, la historia ecolégica, la etnohistoria, la microhistoria, la historia oral,
la historia del tiempo presente, Ia nueva historia politica, la historia de lo imaginario, la
imagen y el monumento como documentos, el conocimiento indiciario, el analisis textual, etc..
Estos cambios que han ampliado y diversificado de modo muy amplio el territorio de los
historiadores han ido acompafiados del encuentro de la historia con varias disciplinas sociales.
En el campo histdrico, ademas de las disciplinas que se articularon al desarrollo de la historia
econdmica y social, tales como la cconomia, la sociologia, la demografia y la estadistica, con
las nucvas tematicas sc¢ ha producido el encuentro de la historia con la antropologia, la
lingiiistica, la semidtica, el psicoandlisis, la ciencia politica, la ecologia y otras. Como bien se
sabe, la historia ¢s esencialmente interdisciplinaria, constituyc un campo de encuentro de las
diversas disciplinas sociales. Lo que se quiere plantear es que estas ihnovaciones que
extienden y diversifican el campo de los estudios historicos, que amplian el horizonte tedrico,
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las perspectivas metodoldgicas de la investigacion y el encuentro con las otras disciplinas,
ticnen una repercusion en los cambios que se experimentan en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la historia.

Una de cstas resonancias historiograficas y docentes es lo que concierne a la cuestion de la
narratividad'. En este sentido, parece existir una intima correspondencia entre la concepcién
de la historia como narracién y los planteamientos psicologicos y culturales que sostienen que
la narratividad ¢s una capacidad inherente a la mente humana, algo perteneciente a la dotacion
innata del hombre. “La capacidad narrativa — escribe Mario Carretero — es realmente
connatural al Homo Sapiens, y hasta cicito punto podemos decir que se desarrolla al margen
de la instruccién™. Se afirma que mediante la narracién se organiza la experiencia humana, se
generan los significados, se conforman y se perpetiian las culturas de los pucbios’. Se trata de
la narratividad como una metafora acerca del modo de producir conocimicntos.

Los sujetos humanos poseen una capacidad cognitiva que hace que la experiencia sea
procesada de modo narrativo, lo cual les permite otorgar significado al pasado y al presente.
Se plantea asi una relacién esencial entre la capacidad cognitiva y el modo narrativo de
simbolizar y significar la experiencia humana desplegada en el tiempo y en el espacio, vale
decir, la historia vivida y la que se vive. Siendo ello asi, la consecuencia para el proceso de
ensefianza-aprendizaje resulla evidente: conslituyc una opcién fundamentada y pertinente la
asuncién de la narracién como una forma privilegiada para la ensefianza de la historia,
disciplina de la cual algunos sostienen, precisamente, que es en esencia narrativa.

Alora bien, la ensefianza narrativa de la historia implica varios requerimientos que se
relacionan con los procedimientios didacticos, con la seleccion y utilizacion de los textos
narralivos (escritos, orales, visuales), con la forma de leerlos e interrogarios, con las
actividades a que dan lugar las narraciones, con ¢l docente que ha de asumir la funcién de un
narrador de historias, etc. Se constata que ia narracion capta la atencion y la curiosidad de Ias
mentes infantiles y juveniles, y que posibilita la comprensién de los contenidos hist6ricos®.
D¢ cuales contenidos?.

' Una presentacion de conjunto sobre los cambios recicntes en la disciplina de 1a historia puede verse en Sonia

Corcuera de Mancera, Vocecy silencios e la historia, Fondo de Cultura Econémica, México, 1997, Caps. X1I-
CXVINL

2 Mario Carrelero, Intreduccion a la psicologia cognitiva, Ed. AIQUE, Buenos Aires, 2001, pag. 162.
* <5 inconfundiblemente humane contar historias y que dicha actividad cumple un papel central en todo tipo de
socicdades, letradas o no. Desde fos mitos nunca escritos de las sociedades [lamadas “primitivas’™ hasta las
telenovelas actuales, pasando por los relatos, historiograficamente respaldados, que justifican la identidad de las
naciones, no podemos sustraernos al papel de las narraciones, De alguna manera puede decirse que la cultura se
ha transmitido mediante una sucesién de historias, que aparecen tanto en la ontogénesis como en la propia
evolucion de las sociedades. Es decir, desde los 12-18 meses aproximadamente, cualquier nifio entiende y genera
modelos cognitivos basices que articulan un conjunto de historias y que constituyen el embridn bésico de las que
podecmos encontrar en algunos casos en las sociedades adultas. Es decir, el formato narrativo del conocimicnto es
vilal para 1a especie humana™. Mario Carrctero, “Introduccidn: problemas actuales acerca del desarrodlo y ¢l
aprendizaje”, en Mario Carretero (comp..), Desarrollo y aprendizaje, Ed. AIQUE, Buenos Aires, 1998, pdg. 25.
* Acerca de la narracién como propuesta para la enscfianza de la historia véase Liliana Jacott y Mario Carretero,
“liisloria y relato”, en Mario Carretero, Construir ) enseflar. Las Ciencias Sociafes y Ia Historia, Ed. AIQUE,
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Hasta ahora, lo dicho sobre la narracion se relacnona principalmente con el problema planteado
por la pregunta acerca de cdmo ensefiar la historia’. Sin pretender por supuestb, responder a la
cuestion de qué contenidos ensefiar, conviene, empero, sefialar que éstos deben incluit, entro
otros, los conceptos que son bésicos en la dmmplma de la historia, tales como el ttempo el
espacio, la causalidad’, la continuidad y el cambio®; los conceplos que se manejan en los
diversos campos de la hlslorla y sc comparten con otras disciplinas, como son, por gjemplo,
stado, nacidn, sociedad, poder, sujelo, cultura, institucion, ley, produccién, identidad,
conflicto, etnia, género, democracia y otros; los conceplos que son especificos para el estudio
de determinados periodos y procesos historicos, tal como puede ilustrarse, en el caso de
nuesira época colonial, con los conceptos de encomienda, mita, resguardo, hacienda, economia
mincra, catastrofe demografica, indio, esclavo, mestizo, criollo, cabildo, audiencia, virreinato,
istado colonial y otros; finalmente, los conceplos y los procedimientos minimos y
rudimentarios de la metodologia de Ia investigacién historica. '

il asunto radica en que el profesor-narrador debe poder conducir a los estudiantes de la
inmediatez del texto narrativo hacia la comprension tanto de los conceptos estructurales y
abstractos de la historia, como de los conceptos especificos relativos a los procesos historicos
concrelos de que se trate. El acceso a los conccplos fundamentales, estructurantes y
especificos de la historia por medio de las NAITACIONES. SUPONE UN Proceso que s clusanolla de
modo gradual, reiterativo y recurrente en los diversos gradoes (el Hamado curriculo en L.‘a|‘)1l.l|).
Es indicado abordar narraciones simples con los nifios y mas complejas y densas con los
jovenes. En la seleccion de las narraciones como cn el trabajo con éstas la orientacion,
competencia y creatividad del profesor son decisivas. Dado el caracter interdisciplinario de la
historia, es posible articular en el conlexto narrativo y en los diversos aspectos econémicos,
sociales, politicos y culturales del proceso histérico, los enfoques pertinentes de las otras
disciplinas (economia, sociologia, antropologia, etc.), buscando una vision mas comprehensiva
de tales procesos. '

Ahora bien, es un fendmeno insoslayable que en la ensefianza de los conceptos de la historia,
de la version de los hechos, de la explicacion e interpretacién de los procesos, se presenta cl
problema de la diversidad de planteamientos, concepciones e interpretaciones, que con
frecuencia expresan posiciones y puntos de vista contradictorios, incluso, sobre los mismos
temas. No obstante esta diversidad, muy propia del mundo académico, cs osiensible que en el
ambito escolar predominan ciertas tendencias historiograficas. Esto es comun a los programas
de historia de las distintas naciones. Como lo ha mostrado Marc Ferro en su estudio sobre la

Bucnos Aires, 1995, pags. 97-113; Alba Susana Gonzdlez, Andamiajes para la enseflanza de la Historia, Lugar
l Wlitorial, Buenaos Aires, 2.000.
enry Pluckrose, Enseftanza y aprendizaje de la historia, Edicioncs MORATA y Centro de Publicaciones del

Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid, 1996. Mario Carrelero, Juan ignacio Pozo y Mike! Ascnsio
{compiladores), La ensefianza de las Ciencias Sociales, Ed. VISOR, Madrid, 1989.
& Mikel Asensio, Mario Carrclero y Juan Ignacio Pozo, “La comprensién del tiempo histérico™, en Mario
Carretero y olros (comp..), La ensefianza de lus Ciencias Sociales... pags. 103-137.

"7 Mario Carretero, Litiana Jacott y Asuncién Lépez-Manjén, “Comprensién y enseflanza de fa causalidad
histérica™, en Mario Carretero, Construir y cnscilar. Las Ciencias Sociales y la Historia...pigs: 63-80.
¥ Henry Pluckrose, Enseilanza y aprendizaje de la historia..pig. 33 y ss.
% Alba S. Gonzalez, Andamiajes para la ensefianza de fa Historia...pags. 17-23,71 y ss.
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cnsefianza de la historia en Africa, India, paises drabes, China, Espaiia, Francia, Estados
Unidos, Australia, Japén y otros mds, las versiones histéricas que conforman los contenido
escolares corresponden a las que elaboran y difunden los grupos sociales que en dichas
regiones controlan el poder politico™. 0

No es mi propésito desarrollar aqui las determinaciones politicas y de otra indole que
intervienen para imprimirle una inclinacion, un sello, un sesgo a la ensefianza de la historia.
S6lo me limito a sefialar una observacion acerca del problema que enfrenta el docente cuando
aborda la ensefianza de un tema sobre el cual existen versiones e interpretaciones opuestas,
fundamentadas con seriedad y rigor. Lo primero que se plantea en esta cuestion dilematica es
el interropante sobre fa verdad historica. ;Qué enunciado, qué interpretacion asumir? Aunque
Ja respuesta parece obvia: el docente debe presentarle a los alumnos los diversos enfoquces
contrapuestos acerca del tema en cucstion, no siempre sucede asi, pucs en cicrlos estilos de
ensefianza se asume solamente una determinada version y se la presente con Jas insignias de la
verdad acabada y establecida para siempre. Como cs sabido, la verdad histdrica es relativa,
cambiante, provisoria. No existe la verdad universal y absoluta. Soportada en la palabra y
aspirando a lo real la verdad sdlo puede ser a medio decir. Asumir este relativismo en la
enseiianza de la historia y otorgarle audiencia a las distintas versiones y puntos dc vista
conltleva significativos efectos educativos: les descubre a los estudiantes ¢l cardcter intrincado
y complejo del acontecer historico, de los.fendmenos humanos; les muestra un aspecto
importante de la marcha de la discipling, donde ¢l debate, la discusion, ¢l contraste entre los
diversos enfoques es un rasgo caracteristico de la historia como conocimiento (con sus
conscnsos y disensiones); les ensefia el respeto hacia las concepciones contradiclorias o
distintas del otro, el derecho a disentir, y los ubica en una saludable distancia respecto de las
posiciones dogmaticas.

Iin la perspectiva del recorrido docente aqui enunciado, la narracién se articula a otras
posibilidades de la ensefianza de Ja historia, las cuales se relacionan con algunas de las
aperturas historiograficas anteriormente sefialadas, tales como la historia del tiempo presente,
Ia historia local, la microhistoria, la biografia, la historia de vida y la historia oral, formas en
las cuales la narratividad esta implicada. En cuanto a la historia del prescnte conviene recordar
que durante mucho tiempo estuvo vigente aquella posicion historiografica que sostenia que el
prescnte y el inmedialo pasado no podian ser objeto de la investigacion historica. Se
consideraba que la realidad contemporanca estaba reservada a otras disciplinas, como la
cconomia, la sociologia, la geografia, la ciencia polilica y otras. Esta actitud ha cambiado en
los ultimos decenios, de tal manera que el acontecer de los tiempos actuales y del inmediato
pasado se ha abierto a la prcocupacién de los historiadores, quienes para su estudjo ponen en
practica determinadas concepciones tedricas y metodologicas apropiadas a este lipo de
investigacion. El efecto en el aula de esta aperlura es que permite abordar, incluso-con el
concurso de las otras disciplinas, la problemdtica del presenie que conslituye para los
estudiantes la realidad inmediata que les concierne, y como tal, suscita en cllos el d¢560 de

" Marc Ferro, Cémo se enseita la historia a los nifios en el mundo entero, Ed. Fondo de Cultura Econdmica,
México, 1990.
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conocerla. El estudio de la problemitica inmediata, desde el punto de vista de la historia,
implica cl abordaje del presente en una retrospectiva temporal bastante amplia.

En lo que respecta a las otras aperturas mencionadas (la historia local, a historia de vida, etc.),
pucde indicarse, entre otros aspectos, que posibilitan en el aula el abordaje de temaéticas y
problemas del entorno que igualmente conciernen a los alumnos y que por fo consiguiente les
resulta motivadoras y suscitan su curiosidad. En esta perspectiva cabria incluir la historia dej
barrio, de la cuadra, de la parroquia, del pueblo o la regidén, incluso la narracién de las
historias familiares. Lo que es importante subrayar es que la narracion apoyada en el entorno -
guc a la vez lleva consigo el llamado a la investigacion- debe poder conducir a la compresion
gradual de los conceptos y nociones historicas, las cuales, Juna vez descontextualizadas del
entorno y de la inmedialez, han de posibilitar Ja aproxnmac:on al conocimiento de las historias
mas distanciadas tanto en el tiempo (hacia el remoto pasado), como en ¢l cspacio (a cscala
nacional, mundial, de otras civilizaciones, ctc.).

Abordar la ensefianza de la historia con base en el entorno, en el mundo inmediato del
estudiante, en la problematica del presente, etc., es ocuparse de unas realidades que a menudo
no han sido narradas, lo cual implica la posibilidad de articular la investigacion. Esta
posibilidad, por supuesto, no se limita a dicho abordaje, sino que se plantea practicamente para
todas las formas que asume la ensefianza de la historia, tanto cn la perspectiva descriptiva
como en la narrativa, e igualmente, para los enfoques curriculares abicrios a la
inlerdisciplinariedad de la historia con las otras cicncias sociales. De cualquier manera, se
comprende que la investigacion es el fundamento que le olorga el cardcter “activo™ a la
ensciianza-aprendizaje de la historia. No se trata de convertir a los alumnos en historiadores,
sinto de que lengan una experlcncm mgmﬁcatwa instructiva y formadora de indagacion
historica en la situacion escolar' . Esta experiencia les permite un aprendizaje creativo de la
historia como forma de conocimiento, ¢l desarrollo de habilidades y destrezas propias de la
invesligacion, la conformacion de una actitud cientifica, la disposicion de un pensam]ento
critico y otros aspectos similares.

En la situacion escolar, la seleccion de los temas o problemas de investigacion se efectta
teniendo en consideracién el nivel y la motivacion de los estudiantes. Corresponde: elegir
problemas que susciten su curiosidad, que les genere una intriga de conocimiento, como son
los relacionados con las versiones ¢ interpretaciones contradictorias sobre los mismos hechos,
los problemas de actualidad y del entorno, los que se derivan de ciertos (extos, narraciones,
documentos, peliculas o de las exposiciones del profesor, los que surgen de la visita al museo,
a los monumentos y sitios historicos, en fin, los que motivan las conmemoraciones, las
celebraciones y las fechas histéricas, elc.. El problema, que es un problema de conocimiento,
se vierle en preguntas (qué, quién, quienes, cuindo, dénde, cémo, por qué, etc.), las cuales, a
su turno, conducen al avance de respuestas posibles o hipétesis que han de ser confirmadas o
ncgadas con base en el anélisis de las fuentes. En el desarrollo de este proceso los estudiaintes

" Véase F. Javier Merchén Iglesias y Francisco F. Garcla Pérez, “Una metodologfa basada en la idea de
investigacion para le ensefianza de la historia”, en Beatriz Aisenberg y Silvia Alderoqui, Diddactica de las
cienicias sociales, Bd. Paidés, Buenos Aires, 1999, pigs. 182-202.
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se familiarizan con determinados mélodos de investigacién (cuantitativos y cualitativos), con
las técnicas de recopilacion de la mfomla(;lon con la critica y el andlisis de los diversos
documentos escritos, orales y visuales'?, e incluso, en el contexto de la interdisciplinariedad,
con los métodos de las otras ciencias soclalcs El trabajo con las fuentes implica un cierto tipo
de lectura orientada por los términos y las preguntas del problema por eso se debe establecer
con claridad lo que se busca y los indicios que guian su pesquma '3, Los resultados de la
investigacidén dan lugar a varias actividades, como son las exposiciones orales, las mesas
redondas, la discusidn en clase y la escritura del respectivo texto.

'De cierto modo, la practica escolar de la investigacién constituye un aprendizaje de la lectura
de documentos y de la escritura del texto donde el conocimiento toma cuerpo. s obvio que en
estas aclividades relacionadas con la investipacion, asi como cen todo ¢l proceso de enscefianza-
aprendizaje de la historia, estda implicada a competencia lingtiistica de los estudiantes, puesto
que se trata de procesos estructurados y soportados en el lenguaje, en el discurso.

Como atras se indicod, desde hace algunos decenios discute {a problematica del lenguaje, se
habla de la “vuelta” del relato, del “retorno” de la narrativa y de [a consideracion de la historia
como un género literario, lo cual plantea cuestiones cruciales sobre el saber, la verdad y la
realidad historica. El asunto del lenguaje en la historia, hoy en dia, no se limita a la
consideracion de medio para comunicar sentido, para transmitir pensamientos, sino que accede
a la concepcion de que el sentido, lo que ¢l hombre piensa, es funcién y condicionamicnto del
‘lenguaje. Atin mas, el lenguaje es asumido como el fundamento de un nuevo paradigma para
Ia historia. De la tradicional concepcidn del lenguaje como medio de comunicacion, como un
instrumenio que puede ser manejado a voluntad por los sujetos para transmitir idcas, sc ha
pasado a la concepcion del lenguaje como una dimension autdnoma, independiente,
generadora de la subjetividad, de la objetividad y de los significados, constituyente de los
sujclos vy de los lazos sociales. Esta concepeion del lenguaje, dei discurso,. s la basc dt, la
nueva teoria social y la tendencia historiografica conocida como la historia discursiva'®, El
lenguaje, asi mismo, se erige en ¢l lerritorio comun de Ia historia y las distintas dlsmplums
sociales. A diferencia de estas disciplinas que representan tcorias regionales, el lenguaje
constituye una teoria general que permite la articulacion (no yuxtaposicion) dc éstas y de este
modo dar cuenta de lo social. De la conjuncion de las disciplinas en el terreno comun del
lenguaje, del discurso, probablemente se pueden derivar efectos importantcs, en el campo de la
docencia, para los curriculos que buscan una integracion de las Ciencias Sociales. Esto,
empero, conlleva una exploracion que rebasa los limites del presente eserito.

2 Esta varicdad de documentos incluye, para citar solamente algunos ejemplos, periddicos, revistas, informes,
correspondencia, crénicas, expedientes, testamentos, literatura, textos religiosos, entrevistas, encuestas,
testimonios, meniorias, canciones, fotografias, dlbumes familiares, caricaturas, pintura, monumentos, ctc. Para
cicrias temas y periodos existen compilaciones documentales publicadas [o que facilita su uso por el docente.
" Sobre alpunos procedimicntos para la investigacian histérica en el contexto escolar véase: Ana Marfa Orradre
de Lépez Picasso y José I, Svarman, “;Qué¢ sc ensefia y qué sc aprende en historia?”, en Beatriz Aisenberg y
Silvia Aldcroqui, Diddctica de las ciencias sociales, Ed. Paidés, I3ucnos Aires, 1999, pigs. 205-247. También
Jos¢ 11, Svarman, La ensefianza de los conienidos procedimentales. Ef taller de Ciencias .S'ociaic.v. Ediciones
OVCd"ldCS Educativas, Buenos Aires, 1998,
" Miguel Angel Cabrera, Historia, lenguaje y teoria social, Ediciones Cétedra, Madrid, 200]

93



En resumen, los estudiantes han de acceder, mediante narraciones y descripciones, a una
comprension tanto de los procesos historicos concretos como de los conceplos estructurantes y
especificos de la historia, e igualmente de aquellos que comparte con las otras disciplinas
sociales. Del mismo modo, han de ser iniciados en el gjercicio de la investigacién, en el
mangjo de cicrios elementos basicos de la metodologia de la indagacion historica y desarrollar
habilidades y destrezas relacionadas con esla practica. Esto hace de la historia en el aula en un
taller de investigacién, donde ticnen lugar diversas opciones de trabajo y mélodos de
indagacion. Se comprende que la enscfianza de la historia basada en la descripcion, la
narratividad y la investigacion exige, naturalmente, una serie de competencias y dedicaciones
por parte de los profesores. El dinamismo de este proceso descansa en los docentes, quicnes
deben tener sicmpre presente ¢l objetivo de suscitar en los estudiantes el deseo de saber acerea
de la historia. )
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6. Sobre qué enseiiar y como enseiiarlo en historia

José David Cortés Guerrero
Profesor Departamento de Historia
Universidad Macional de Colombia, sede Bogota

¢ Qué ensciiar en historia?

Parece obvio afirmar que los cambios contemporaneos influyen directamente en fa historia
como disciplina y en los contenidos a ser ensefiados. Desde una perspectiva nacional se indica
que los contenidos histéricos deben fortalecer tanto al nacionalismo como al proyecto de
nacion que se pretende fomentar'. Sin embargo, revisando someramente los contenidos que
tradicionalmente se exponen en el aula de clases, detallamos que muy poco ha contribuido esa
tendencia de la historia patria en el fortalecimiento del proyecto nacional. Hoy dia, incluso,
puede propenderse por una historia mucho mas desterritorializada en funcion de la globalidad
y sus interrelaciones. :

No obstante, donde podemos ubicar, en la circulacion de conocimientos globalizanies y
homogenizadores, clara tendencia occidental, las particularidades locales, regionales y de
marcado espiritu no occidental. Creo que los contenidos de la historia a ser enseiiados, deben
pasar por una mediacion entre la generalidad y la particularidad. De la g g,enelalldad tomar las
grandes cxplicaciones, al estilo de los siglos largos y cortos de Eric Hobsbawm?, que nos
hacen ver, glstenos o no, como parle del desarrollo de la lamada civilizacion 0cc1dcntal. En
esa medida, cabe resaltar la necesidad dec focalizar en la construccion de los problemas
contempordncos, detalldndolos desde una perspectiva estructural, partiendo de lo actual hacia
el pasado, 1o que evita el problema del manejo temporal entre los nifios y los ] jovenes’. Asi las
cosas, se prefiere estudiar los problemas desde el ahora para buscar, sin cacr en la causalidad,
las posibles causas del mismo. '

' En este punto estamos de acuerdo con Eric Hobsbawm cuando afirma que “es mas provechoso empezar con ¢!
conceplo de nacion (es decir, con el “nacionalismo’™) que con la realidad que representa. Porque la nacién, tal
como la concibe ¢! nacionalismo, puede reconocerse anticipadamente; la nacién real sélo puede conocerse a
posterior?”. En ese orden de ideas puede indagarse por la nacién como un concepto buscando luego las
condiciones materiales y reales de elia. Trabajos en las escuclas, por profesores y estudiantes, bien pucden ayudar
en csta tarca.

? |.as obres de Hobsbawtn son: La era de las revoluciones 1789-1848: La era del capital 1848-1875; la era dcl
imperio 1878-1914; ¢, Historia del siglo XX,

7 Esta posicion fue expuesta y defendida por el profesor Darfo Camypos en la reunién del 18 de diciembre de
2002, realizada en el Programa RED y a la cual asistieron los profesores de 1a Universidad Nacional José Vicente
Rodrigucz, Mauricio Archila, Diana Obregén, Bernardo Tovar y José David Cortés, y los asistentes de la
investigacion, Sonia Jaimes y
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En cuanlo a las particularidades, crco que ellas no pasan sélo por el reconocimiento de la
familia y del entorno inmediato, algo muy comun en el trabajo que hacen maestros con sus
cstudiantes, sobre todo en los primeros afios de la educacion basica. Tras la construccion
formal de un nuevo marco juridico con la Constitucion Politica de 1991 observamos el
reconocimiento de diversidades dinicas y religiosas, para mencionar sélo dos: Esas
diversidades pueden confrontarse con la homogenizacién, y a la vez deben ser contenidas y
explicadas en las clases de historia. Se nos dirda que bien pueden observarse en la familia y en
¢l entorno inmediato. Sin embargo, cémo explicar esas diferencias en medio de procesos
estructurales.

IZn Gltimas, lo que se pretende en cste escenario es construir y sostencr una cultura mds
democratica en la escuela. Donde los recursos pedagogicos y diddcticos scan empleados en ¢l
conocimicnto de las diversidades existentes, de tal forma que la escuela como un constructo
social que trasciende lo puramente escolarizado para involucrarse en relaciones sociales mds
complejas, permita evidenciar esas diversidades y las explique en funcidn de] desarrollo
histérico del pafs. Creo gque en ese seniido la apropiacion de conocimientos en dreas
especificas como la historia podria ser atil.

De igual forma, cuando observamos los procesos histdricos contemporaneos en ¢l pais y nos
damos cucnta del desarrollo que éste ha vivido en lng ditimos afios no podemos dejar de fado
la influencia que ese desarrollo ha tenido sobre la vida de los sujetos. Por cjemplo, el
crecimiento de las ciudades ya sea por la industrializacién, la blisqueda de oportunidades asi
como de la satisfaccion basica de las necesidades o el desplazamiento masivo por la violencia,
marcan la historia cotidiana de un sector amplio de estudiantes. Esto no pucde ser desdeiiado,
aunque considero que tampoco sobre valorado. El ideal, parece, es encontrar el punto de
equilibrio que permita a los estudiantes y sus profesores preocuparse por los desarrollos
estructurales de mediana y larga duracion, asi como de coyunturas’ o de procesos
contemporaneos y del tiempo presente.

Iin este orden de ideas, es perlinente hacer relevante el estudio de la historia, sea colombiana o
de olros escenarios, no como el camulo de datos que convertirian al estudiante de educacion
bdsica en una especie de receptor de informacion en cadena, sino con més sentido de procesos
histéricos, intentando explicar las formas como funcionan las sociedades y sus componentes.
Sobre ese punto han hecho énfasis inlclectuales e historiadores. En una entrevista realizada en
1985, Estanislao Zuleta llamaba la alencién sobre este punto. Para él, la escuela permitia la
circulacion de conocimientos innecesarios que saturaban al estudiante y lo convertia en un
falso y forzado erudito. En la historia esto era claro cuando se privilegiaban hechos y
acontecimientos, datos irrelevantes y nombres de personajes, héroes y batallas. La posicion
histérica no aparecia por ninguna parte. “No se ensefia, por ejemplo, las razones del
hundimiento del imperio espaiiol frente a Napoledn como resultado de la derrota de ta Armada
Invencible espaficla frente a la armada inglesa; ni los motivos por los que un imperio, al otro

lado del mar y sin flota naval, tenia todas las condicioncs para perder facilmentc sus

* Los conceptos de estructura y coyuntura, tal como desca sean entendidos, pueden verse en Vilar, Pierre,
Iniciacion del vocabulario del andlisis histarico, sexta edicion, Barcelona: Critica, 1999,
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colonias...”. Sin embargo, mas de 15 aiios después, y desde la posicion de un centro de
educacion superior en donde se forman historiadores, podemos afirmar que Zuleta se quedd
corto en su apreciacién, pues hoy es notoria la escasez de conocimientos bdsicos, por lo menos
al nivel de datos, sobre los procesos historicos con los que los jovenes estan aproximandose al
cstudio profcsional de la historia. Seria interesante que en la bisqueda de qué se enscila cn
historia, se pensara en los conocimientos basicos con los cuales un joven, accediendo a
cualquier centro de educacion superior, y a cualquier programa, se sinticra un ser historico en
su papel de ciudadano.

Lo que hasta aqui se ha querido mostrar es la necesidad de juntar, en cuanto a los contenidos
que se enseiian, dos aspectos: la historia desde la generalidad que significa, entre otros, el
proceso globalizador, la historia homogenizadora, los proycctos de nacién que circulan cn los
programas cscolares, con las particutaridades que trascienden lo familiar y que ticnen que ver
con la influencia de ese mundo amplio en las vidas de cada uno de los sujetos en su cnforno
comunal. En esta medida, no parece descartable continuar con planes de estudio que pretenden
abarcar el conocimiento histdrico, visto desde los procesos o por lo menos desde el recuento
de acontecimientos, ya sea que abarquen desde la antigiiedad clasica hasta la historia del
tiempo presente. Aqui se discutiria a qué edades son pertinentes determinados conocimientos
historicos.

. Como enseiiar historia en la actualidad?

Unido al problema de los contcnidos esté el de como enseiiarlos. De la tradicion nemotécnica,
donde importa aprender de memoria nombres de personajes (no de todos), fechas de
acontecimientos considerados trascendentales y encadenados en una secuencia perfecta que no
permite alteraciones ni cuestionamientos, se pasé a la hisloria sin territorio temporal, donde
los procesos histdricos construidos por personajes colectivos no dan cuenta de los contextos ni
de las implicaciones espaciales y temporales que tienen sus acciones. :

Considero que la ensefianza de la historia debe estar supeditada al rcconocimiento de una
variada gama de conocimientos, por ello, dejar de lado la ubicacién temporal como uno de los
¢jes de Ja historia no parece ser lo mas conveniente. Sin embargo, el énfasis que hacen aan los
texlos escolares, por solo mencionarlos sélo a ellos, sobre esa variable, tampoco resulta lo mas
indicado si descamos ampliar el espectro de la ensciianza de la historia. A continuacion se
csbozan algunos puntos sobre el problema de como ensefiar historia, anotando que estan
atravesados tanto por aspectos disciplinares como por aspectos pedagégicos.

1. Vincular los resultados de las investigaciones historicas realizadas en las universidades
" a la cducacion basica. Iisto favorece no solo la circulacion de €sos resuliados en
cspacios mas amplios, sino que también favorece su confrontacion con el ambito
escolar. Una investigacion que afronte este tipo de fogueo puede confrontar sus
resultados para hacerlos mas asequibles con los planteamientos que aparezcan cn las

5 . .r f .y - . .
* Zuleta, Estanislao, Educacion y democracia. Un campo de combate, Bogota: Corporacién Tercer Milenio, 1995.
La cntrevista fue originalmentc publicada en el ninero 4 de la vevista Educacidn y Cultura, junio de 1985.
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aulas de clase. De igual forma, esta situacion puede convertir al escenario universitario
en un centro de produccion académica, social y académicamente aceptada cn los
centros educativos de la bastca y media.

2. El empleo de nuevas, aunque unas no tanto, tecnologias. Si bien podemos aceptar que’
el formato de texto como lo conocemos hoy, el libro, no va a desaparecer pronto, no
podemos negar la exislencia de otros formatos que vinculan y mezclan variada
informacion, la cual es presentada no necesariamente de forma lineal. El medio que
mas se estd empleando hoy es el cine. Al principio se utilizaban peliculas como un
complemento de las clases, donde los estudiantes observaban en este medio una
version mds de la historia, ahorrdndose el maestro el tiempo de exposicion, el cual
quedaba delegado a la pelicula®. Sin embargo, sc trascendié ese aspecto, de tal forma
que partiendo de la base que ¢l discurso expresado en los filmes cs ficcton, las
peliculas se convirticron en apoyo para los docentes y los estudiantes, permitiendo
confrontar el discurso presente en ellas con otros discursos. Asi, pueden confrontarse
puntos de vista y permitir discusiones profundas.

En el uso de nucvas tecnologias destaca actualmente ¢l CD-Rom. Los lexlos
interactivos han permitido mezclar diversos tipos de textos. Desde cl escrito lineal
hasta las peliculas, pasando por imagenes y sonidos. No obstante, ¢l empleo de este
medio pasa, como sucedid con el cine hace unos aiios, y guardando la proporciones,
por una etapa de novedad y expectativa. Sin embargo, como estd siéndo incorporado a
la ensefianza de la historia este elemento. Cuantos docenles y cuantas instiluciones
tienen la capacidad econdmica y de infracstructura para pasar del empleo del elemento
a la elaboracion de uno propio, con los contenidos que en €] descen plasmar.

3. La investigacion en la escuela. Se observa en diversas experiencias educativas el
interés existente por parte de los maestros de convertir el escenario de la ensefianza en
un espacio para reproducir le trabajo de los historiadores. Scgin cl historiador Henry
Pluckrose, si es necesario ensefiar historia a los nifios se hace importante que ellos
entiendan el sentido de ser historiador, para lo cual deben acercarse al material para
interpretarlo tat como éste lo hace’. Esto significa que debe involucrarse en los
procesos - de aprendizaje el andamiaje que el historiador emplea para sus

® “Hace treinta aflos — nos cuenta Robert Rosenstone — cuando finalicé mi doctorado, la idea de que un film
histérico pudiera ser un instrumento valido para representar de forma correcta el pasado era del todo impensable.
Una pedla ser un cinéfilo, incluso un entusiasta por las pellculas historicas; pero, desde luego, ninguno de mis
compaficros o profcsores hubiera imaginado que un dia serla posible que, como historiadores, estudidramos
sertamente los films histéricos.... Los ticmpos han cambiade drasticamente. Ahora las revistas mds importantcs,
como la American Historical Review y €} Journal of American History dedican sccciones al cine y la primera de
¢llas ha publicado nlimeros monogrificos dedicados a JFK y a Malcolm X... . Mds adelante continda Rosenslone
con su historia: “Mi interés por las peliculas como trabajos historicos se inici6 - como es el caso de otros
profesores — en fas aulas. En 1970 empecé a incluir films en mis cursos para intenlar que mis estudiantes —
aparcntemente cada vez menos dispucstos o mds incapaces de leer libros — vieran ¢l pasado 'y vivicran los hechos
pretéritos”. Cfr. Rosenstone, Robert, £/ pasado en inigenes. Ef desafio del cine a nuesira idea de la historiu,
Barcelona: Ariel, 13-14.

" Pluckrose, Henry, Enseftanza v aprendizaje de la historia, Madrid: Morata, 1993, p.17.
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investigaciones. Esto es, apropiarse de las metodologias, los métodos y las
herramientas de la historia y de otras disciplinas sociales, con lo cual es posible el
acercamiento a la construccion de lo que se lama lo interdisciplinar.

Al hablar de investigacién histérica en la escucla entran en juego elementos que se han
involucrado paulatinamente en ella. Tal vez el mas relevante es el de la historia oral.
Sin embargo, creo importante reflexionar sobre lo que ella ha traido en los procesos de
ensefianza y como han sido evaluados sus resultados. Tradicionalmente se trabajaba
con los textos escolares y se seguian los programas curriculares, buscando cumplir al
pie de la letra con ellos. Primaban los personajes individuales sobre la colectividad y
los acontecimientos sobre los individuos. Las metodologfas y los mélodos empleados
conducian hacia el positivismo ¢n defcnsa de una tfinica verdad incucstionable. Con ¢l
empleo de la fuente oral se observé un fenémeno interesante. Sc replanted el empieo
exclusivo de las fuentes escritas y sc cucstiond la veracidad que cllas contenfan. Sin
embargo, en un extremismo caracteristico se cayd en ¢l abuso de ese tipo de fuente
ubicindola en el mismo nivel que los llamados historiadores positivistas habian
colocado a la fuente escrita. También, se relativizo la metodologia y el disefio de
instrumentos para trabajar con esa fuente, lo cual condujo a la obtencién de pobres
resultados que mostraban scsgos evidentes en los resultados de investigacién. Por
ejemplo, cuando se trabaja con los estudiantes en la recuperacion de la memoria de un
barrio se les invita a que entrevisten a personas relacionadas con esa historia. No
obstante, en esas praclicas sc iendidé a subestimar tanto a las fuentes porque quedaban
subexplotadas, como a las metodologias, en la medida de que no sc observaba el rigor
en su nanejo.

Aqui encontramos discusiones muy inleresantes que vale la pena mencionar, La primera
radica en el sentido y la orientacién que se le da a las investigaciones realizadas en la escuela:
¢.son investigaciones sobre el aula o son investigaciones que desde el trabajo en clase buscan
indagar por fenémenos externos a clla? En el primer caso, el trabajo en aula permite ¢l
conocimiento direclo de los actores involucrados en fos procesos pedagogicos. Por ejemplo,
hablando de las diversidades existenies en el pais, los docentes pueden trabajar con sus
estudiantes en el autorreconocimiento de esas diversidades y en las reflexiones que cllas
suscitan desde las propias expericncias. Ln el segundo caso, las investigaciones propuestas cn
¢l aula buscan desarrollarse en escenarios mas amplios. Por ejemplo, el estudio de las
diversidades pero determindndolas en entornos familiares, barriales, locales, etc., donde los
resultados de las observaciones permitan a los estudiantes comprender ese fenomeno en sus
estructuras y profundidades, reconociendo las construcciones historicas y sociales del mismo.

Cuando el centro de estudio es el aula o la escuela, podemos afirmar que se propone una
investigacion de la escuela por dentro. Es, lo que en fos tltimos afios han hecho los maestros
al inlentar conocer las caracteristicas propias de las instituciones educativas donde
desempefian su labor educativa. Para el caso de la historia, se han aproximado a los
- estudiantes no sélo como “objetos” de investigacion, sino también como sujetos activos y
participes de la misma. Por ejemplo, han afforado los trabajos de recuperacién de memoria cn
donde los estudlantes con ayuda de sus profesores, buscan desentrafiar la historia préxima o
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cercana, la de sus familias. Yendo un paso mas adelante, y buscando hacer visibles las
diversidades, serfa interesante que desde tas clases de historia se indagara por ellas a partir de
lo visible e inmediato, las diversidades de género, étnicas y religiosas, que en un aula de clase
pueden determinarse sin mayores diagnésticoss. Para ello puede recurrirse, entre otras, a la
élnograﬁag. * ' '

La segunda cstd enfocada al nivel de profundidad de fas investigaciones, independientemente
de que se rcalicen en el aula o en campos mas amplios. Es una tradiciéon pensar que las
investigaciones formuladas y desarrolladas en y desde la escucla carecen de herramientas
metodolégicas y conceptuales fuertes, de tal forma que se ha quitado a los integrantes de las
comunidades educativas, especialmente profesores y estudiantes, la posibilidad real de
investigar. Ello mismo ha jusiificado que la escucla haya sido, hasta hacc poco ticmpo,
escenario donde investigadores cxternos han hecho sus trabajos. Sin cmbargo, hoy dia,
podemos observar como ha florecido la necesidad de que desde el interior de las institucioncs
educativas, sus propios actores indaguen no soélo por sus realidades sino que scan propositivos,
en cuanto a investigacidn se reficre, hacia el exlterior, entendiendo con ello que la escuela no
solo hace parte de la totalidad sino que también puede ser escenario para proponcer
investigacion.

[2n este campo de involucrar escenarios de otras disciplinas podemos anotar que en el manejo
de las fuentes orales cncontramos, enlre otros, rabajos de la sociologia y la sicologia, atn
poco explotados. Por ejemplo, las historias de vida y las entrevistas a grupos focales bien vale
la pena que sean exploradas. Jgual puede hacerse con instrumentos como el diario de campo y
los apuntes etnograficos, frutos de trabajos de observacion.

I2n este orden de ideas se hace necesario revisar la construccion de relaciones entre la historia
y otras disciplinas o areas del conocimiento, no necesariamente de las humanidades. (Qué
pasa, por ejemplo, con el manejo de informacion con herramientas matematicas? ;Qué pasa
con las relaciones que puede tener la historia con las Jlamadas ciencias puras? Esto si tenemos
en cucnta que una tendencia crecienle en los centros educativos es construir programas
transversales que involucren, sobre un mismo problema, distintas visiones y tendenctas para
alrontarlo.

A modo de conclusion
Podemos afirmar que desde ¢l punto de vista de los contenidos y de come ensefiarlos en la

cscucla, Ia historia, los historiadores y los profesores que tienen contacto permanente con los
estudiantes en centros educativos de educacion basica y media, tienen atin mucho que decir.

* Pucde verse, por ejemplo, Woods, Peter y Martin Hammersley, Género, cultnra y etnia en lu escuela,
Barcelona: Piados, 1995,

® Sobre este topico de la investigacion en y desde fa escuela, existen varios textos. Recomendamos Briones,
Guillermo, La investigacion social y educativa, Bogota: Sccab, 1990; Llliot, John, Ef cambin edncativo desde la
investigacion-accion, Madrid: Morata, 1993; Goctz, J, y M. LeCompte, Etnografia y diseito cualitativo en
investigacion educativa, Madrid: Morata, 1988, Lacasa, Pilar, Aprender en la escucla, aprender en la calle,
Madrid: Aprendizaje Visot, 1994.
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Qué ensefiar depende no sélo de los contenidos determinados por el Ministerio y de la
creatividad aislada de algunos docentes. Este problema esta ligado también al desarrolio
historico de las sociedades que pueden componer un sistema méas complejo al que se desea
articular como una nacion. Es decir, que la seleccion de datos, acontecimientos, nombres,
procesos histéricos, explicaciones e interpretaciones de los mismos, esta sujeta a la evolucion
histérica de las sociedades en las cuales sc estd trabajando. Ello indica que cualquier tipo de
actividad que se realice, por ejemplo la recuperacion de la memoria de una pequeila
comunidad como puede ser una familia, debe partir de los sentidos de perienencia que genere
la historia en el docente y en el estudiante, de tal forma que se sientan sujetos histéricos y
ciudadanos. De otra forma, actividades como ésta o ejercicios nemotécnicos donde el
estudiante aprende de memoria tanlo los procesos como las explicaciones, picrden sentido
quedando al nivel del llenado de contenidos pere sin mayores expectativas.

Por lo anterior, puede deducirse quec las formas coémo se enseiic la historia, desde la
mctodologia, los métodos y {as 1écnicas, pierden fuerza y direccion cuando son usadas con el
(nico fin de acercarse al conocimiento por el conocimiento. Por ejemplo, investigar sobre la
historia del barrio donde se encucntra un centro cducativo, no tiene sentido ni para los
docentes ni para los estudiantes, si ho se tiene claro para qué se investiga. En este orden de
ideas, la escucla debe proyectar la investigacion al cntorno para hacerse participe de ¢l
comenzando con cllo a construir, desde ¢l desarrollo investigativo tambidn -¢n este caso de la
historia-, y no solo desde el aprendizaje de contenidos, el sentido de pertenencia a las
comunidades y la idea de ser sujetos histdricos y ciudadanos.
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7.  Didactica popular de la historia y las ciencias sociales

Alfredo Avendaiio C.!
Aspecto disciplinar

Relacion pasado — presente

Se parte de una pregunta, imagen, ete. relacionada con aigiin{os) elemento(s) o aspecto(s)
motivante(s) que estén “vivos™ en el presente o tenga alguna relacion con Ja vida personal,
local, nacional o mundial y que se haya “originado” en el pasado, y que, tiene que ver con ¢l
tema o topico a estudiar. Seguidamente se pide a los jovenes que traten de responder a
preguntas como: ;cudl puede ser ¢l origen de...(el elemento motivante?, jcdémo influye en la
siluacidn personal, local, ete...?, ctc.

Luego de dialogar sobre las ideas y explicaciones expresadas por los estudiante el docenie
schala la conexion entre el pasado a estudiar y el presenic vivo, es decir, de manera sintélica
introductoria expone como acontecimienlos y procesos pretéritos se han prolongado a través
- del tiempo con sus obvias modificaciones. Se enfatiza sobre la idea que del presente o la
situacidn actual es el resultado de la construccién realizada por los grupos sociales anteriores,
con su “participacion “ activa o marginal en los distinlos procesos y acontecimicntos
presentado. :
En el desarrollo posterior de los talleres, lecturas, observacién de audiovisuales por medio de
las guias de éstos, se orientan al estudiante a fijar |a atencién en los aspectos que muestran la
dinamica social para luego ser debatidos. ‘

Relacion problema - evento y aconteciniiento — proceso

El proyecto privilegia el estudio del proceso historico. Se busca.que el joven comprenda los
factores enddgenos y exdgenos, el comportamiento de los distintos actores sociales, observe
‘los- intereses politicos, ccondmicos, elc., de los grupos y clases sociales antagdnicas, las
motivaciones de los mismos, etc. Este esfuerzo de comprension se dirige a que el estudiante
observe la interrelacion entre los diferentes niveles (econdmico, politico, social, cultural} que
integra una formacion social determinada. Es decir, sc trata de poner en practica un principio
fundamental de la explicacion histdrica, el Principio Globalizador. :

Iin biisqueda de lo anterior, se induce al estudiante a interpretar de la informacion con base en
preguntas claves a partir de de los interrogantes Qué, Cémo, Por qué, Para qué, Cudles,
Quiénes, Cuando, En qué momento, Qué cambia y qué permanece, etc.

' Profesor Institucién Educativa Distrital Federico Garcia Lorea, 1.T.
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La consideracion del tiempo sincronico y diacronico se asume con el estudio de situaciones
coyunturales o procesos de larga duracion, para lo cual se destina un tiempo pertinente segun
sca el caso o la importancia de ellos en la evolucion social. Se privilegia el estudio de los
procesos sociales o evenios problema que permiten comprender la historia popular y su
“movimiento. |

La "verdad historica"”

El Materialismo Histérico es la teoria inspiradora del proyecto. La fuente basica de
informacion la constituyen las Colecciones de Historia Mundial, Latinoamérica y colombiana
presentada a modo de historietas con un enfoque critico desde la dptica de la historia popular,
en las que se utilizan los recursos de la satira y la ironfa. Esta informacion se complementa
con ¢l empleo de audiovisuales, libros especializados, periddicos, revistas, para precisar, fijar
la atencion en aspectos determinados, facilitar la comprensién de los procesos estudiados y
generar inquietudes. Se procura al maximo utilizar fuentes de postura critica siempre
acompaiiadas de una guia de andlisis elaborada por el docente para la posterior discusion de
las ideas.

La informacién contenida en las lecturas de edicion reciente o de mayor tiempo de publicacion
son presentadas no para adoptar una posicion “neutral™ , sino desde la postura de clase de los
explotados y marginados

Aspecto pedagdgico educativo
Farmacion de competencias y valores

Para abordar el problema epistemoldgico consistente en una deficiente comprension de
fectura, en los grados sexto y séptimo solo se trabaja la competencia interpretativa, en octavo y
noveno la argumentativa mas la anterior y en décimo y once la propositiva ademas de las ya
mencionadas. Este “orden” se aplica tnicamente cuando se trata de evaluar estas competencias
cognoscilivas a la mancra del examen tipo ICFES.

Sin cmbargo, desde el mismo grado sexto hasta ¢l once se induce permanentementc al
cstudiante a que escriba, redacte y exprese sus ideas ante los demas compafieros, las compare,
tenga oportunidad de observar sus aciertos y deficiencias o errores, aprenda a aceptar 'y
construir conocimiento con el aporte de de sus pares, y viva un proceso de formacion de
valores como el respeto a la opinion ajena, a la diferencia y la diversidad. En un ambiente de
didlogo con la moderacion del docente y a partir de la extraccion de las ideas claves con base
en las guias, se dirige al estudiante hacia un esfuerzo de argumentacion de las ideas y
proposicion de alternativas a las problematicas estudiadas, a través de un cuestionamiento
conlinuo para llevarlo ademas a un punto de duda de la informacion y/o de su ejercicio de
interpretacion o manificste scguridad cn sus planteamicntos.

Los valores trabajados especialmente son la solidaridad, la unidad social y el reconocimiento

por los grupos y clases sociales, los paises explotados y las culturas arrasadas por clases y
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paises dominantes. En y fuera del aula se practica una democracia real a través de relaciones
horizontal, con el buen trato al estudiante. Ln definitiva, setrata de ayudar al joven a superar
la alienacion o cierto tipo de ésta y aportarle en la formacidon de un pensamiento critico.

Relacion entre educacion y politica ciudadana

l.a educacion tiene una dimension politica y ética. La educacién es y debe ser un medio ¢
instrumento de formacién hacia un pensamicnto critico, una mentalidad insumisa ¢
“Irreverente”, propositiva y orientadora en el reconocimiento de nuestra historia, para
reconoccer en ella los errores, los actores sociales y sus contradicciones, las causas y los efeclos
de las luchas sociales; un espacio para observar y aprender a defender los Derechos y Deberes
Humanos; ¢s, en especial, una herramienta de Jucha para la construccion de una sociedad
Justa,

En este sentido, ¢l proyecto se ha enfocado a un punto esencial; analizar la fucha de clases y la
violacion de todo tipo de derechos humanos ejercido contra los sectores mayoritarios de la
poblacidn a través de la historia.

Sentido de la escuela y relacion con el entorno

Por razones del mismo marginamiento de las comunidades de la zona V — Usme, ellas siempre
han sido fuertemente beligerantes con gran capacidad de organizacion y movilizacién para
conscguir la atencion del estado, Nada les ha side donado, lo conguistado cs ¢l producto de la
cxigencia de sus propios derechos. En esta trayectoria, como docentes y seres politicos se
realizan talleres, charlas, etc., con los padres de familia en unas ocasiones durante las entregas
de boletines, en otras, en situaciones coyunturales durante la lucha contra normas lepales o
proyectos de éstas que atentan contra la educacion, la salud, etc. Los estudiantes y padres son
informados sobre los procedimientos e intereses de las politicas del Estado y su vinculacién
con ciertos organismos internacionales. De tal manera que en la mayoria de los casos se ha
dado un mutuo acompafiamiento entre los diferentes integrantes de la comumdad educativa en
la distintas movilizaciones.

xiste un compromiso politico de los docentes del arca de sociales con los estudiantes y la
comunidad en general en torno a la defensa de la educacién publica y demds derechos
negados. Es importante cumplir una funcion de ortentar con informacién clara, sencilla,
oportuna, objetiva y con una posicion de clase popular.

Aspecto metodologico

Asunto interdisciplinar
La relacion entre la Historia y las Ciencias Sociales es compleja. La Hisloria siempre ha tenido
un caricler social. En las Ciencias Sociales no hay unanimidad cn el reconocimiento de cudles
son las ideas “claves” ni siquiera en ¢l ambito de una misma disciplina;. Sin embargo, se
reconocen funciones cognoscitivas comunes a todas que favorecen el desarrollo intelectual | la
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formacion de valores y actitudes cn ¢l estudiante: informar, comparar, analizar, interpretar,
representar, distinguir, proponer, generalizar, inferir, formular hipétesis, etc. En este sentido la
accion didactica se dirige al desarrollo de estas capacidades, habilidades y actitudes a partir de
las potencialidades que encierra la enseflanza de la Historia.

Mas alld de la cuestiones tedricas de la relacién entre Historia y Ciencias Sociales, lo
importante es destacar los problcmas implicados cn la didactlica de dichas disciplinas. Se
privilegia la enseiianza de la primera sobre el conjunto de las segundas por cuanto cl hilo
conductor es la secuencia temporal.

Sobre la base de los fundamentos conceptuales algunos de los procedimientos explicativos
son: ‘

a. [El principio globalizador: interdependencia entre los distintos niveles o estructuras de
la soctedad: politico, econdmico, social, ideologico y cultural.
b. La explicacion causal.
¢. Laexplicacién teleoldgica o intencional.
_d. El cambio y ]a continuidad.

La Historia (bien hecha y bien ensefiada) es, por su pretension globalizadota, “sintesis”, de
forma tal que engloba elementos de numerosas Ciencias Sociales y de otras Ciencias
Humanas. Como expresa P. Vilar: “El historiador actual necesita ser un poco geodgrafo, un
poco economista, un poco jurista, un poco socidlogo...”, lo cual no supone que deba ser
especialista en todo, sino que parta del principio de que “entender bastante en varios tipos de
conocimientos emparentados puede ser util para lodo esfuerzo sintetizador”.

Investigacion en la escuela (profesores y estudiarites)

Por parte de docentes del area de Ciencias Sociales se han rcalizado investigaciones sobre
distintas problematicas en la localidad: empleo, vivienda, salud, educacion, vias de transporte,
medio ambiente, etc. También se ha investigado sobre el {rabajo infantil en los nifios de la
institucion.

Otra investigacién adelantada por docentes se realizd sobre la Cultura Politica en la
Comunidad Educativa que gira en torno a la institucion. En ésta se consideraron los factores
objetivos (empleo, ubicacién geoprifica, niveles socioccondmicos, elc.) y subjelivos
(tradiciones, formacién académica, eic.), asi como el significado y asuncion del gobierno
escolar en los distintos estamentos de la comunidad.

En materias come Economia Politica los estudiantes han investigado sobre la dindmicas de
unidades econdmicas determinadas como minifundios, taileres, fabricas aplicando el concepto
y principio metodoldgico de la estructura  y sus componentes.

Se reconoce la debilidad en la investigacion por parte de los estudiantes especialmente por
falta de recursos. Sin embargo, cllos han claborado trabajos sobre proyecto de vida y
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problematicas sociales con el uso de algunas téenicas de la Historia Oral. Pero el Proyecto
tiene como propdsito fortalecerse en el inmediato futuro en la investigacion aplicando la
Historia Oral para la recuperacion de la Historia Popular y Memoria Colectiva de la localidad.

Textos escolares, lecturas complementarias, audiovisuales, lineamientos curriculares, etc.

El proyecto plantea y trabaja un orden temadltico curricular siguiendo el hilo conductor del
tiempo historico pasado — presente. Se estudian los modos de produccidn en el mismo orden
en que se han presentado en la histeria de la humanidad ubicados de igual forma en los grados
sexto a once. Aunque es bien conocido el grado de dificultad que presentan los nifios y
Jovenes de los niveles menores para la comprension de los procesos sociales mas alejados en
cl tiempo, se ha venido trabajando asi para ponerle mayor énfasis y destinar mas tiempo al
andlisis y discusidn de las problematicas contemporaneas, porque es alli donde mas interesa
poner €l acento critico con miras a una toma de posicion del estudianie y docentes.

lLos materiales escritos empleados presentan la informacién desde la optica de la Historia
Popular algunos de ellos son Coleccion de Historia Mundial, Coleccion 500 afios, Coleceion
listoria de Colombia, Modos Precapitalistas, transicion al capitalismo, revoluciones del siglo
XX, ete. Estos se complementan con lecturas de libros especializados, revistas, periodicos, v el
uso de recursos audiovisuales que ¢n su mayoria también poseen un enfoque critico. Todos
ellos cumplen una funcion de apoyo para comparar, ampliar, aclarar o precisar cierlos
aspectos de mayor inquietud e interés.

En sintesis, la metodologia empleada es muy sencilla: presentacion de los temas a cargo del

docente con su respectiva molivacion, desarrollo de talleres y (rabajos grupales y
posteriormente discusion sobre lo realizado anteriormente.,
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8. Reflexiones sobre la enseiianza de la historia
desde una experiencia docente
en el Instituto Pedagogico Arturo Ramirez Montiafar

Lida Margarita Naiiez Uribe'
CONTEXTO

IZ] Instituto Pedagdgico Arture Ramirez Montafar —-IPARM-, surge como lal en el afio de
1989. Antes, la Universidad Nacional de Colombia tenia dos escuelas con fines difercntes.
Una, el Instituto de Aplicacion Pedagogica —-IDAP-, inicié labores en 1963 adscrito a la
Facultad de Educacion, creado ante la necesidad de la Facultad de llevar a cabo las préacticas
docentes de sus estudiantes. El otro, la Escuela Arturo Ramirez Montifar, inicid labores en
1962, como producto de una convencion colectiva del sindicato de la Universidad, y cuya
finalidad era atender a los hijos de empleados y profesores del Centro Docente.

Cuando la Facultad de Educacion desaparecio, el IDAP pasé a ser parte de la Facultad de
Ciencias Humanas, lo cual continuaba dindole un caracter académico a la escuela, pero
cuando se fusiond con la Escuela Arturo Ramirez Montufar pasé a ser parte dé la Vicerrectoria
de Bienestar Universitario, lo que le confirid un estatus de prestaciéon de otro servicio mas de
Bienestar, razon por la cual sélo podian ingresar al colegio hijos de personas vinculadas a la
Universidad -profesores, personal administrativo y de servicios generales y estudiantes-.

En el afio 2001, por el acuerdo 016 se le vuelve a dar un cardcter académico al Colegio,
aungue aun no s¢ han puesto en marcha algunos de los componentes que deberia incluir dentro
de sus actividades como unidad académica, como el de extension.

5l IPARM, por atender exclusivamente a hijos e hijas de personas vinculadas con la
Universidad, tiene algunas particularidades que vale la pena mencionar aqui. En primer lugar,
la composicion socio econdmica de sus estudiantes es bastante heterogénea. Alli se pucden
encontrar estudiantes desde estrato 1 hasta 5. Los lugares de vivienda de los cscolares se
endueritran dispersos por toda la ciudad, aunque muchos de ellos se ubican en las cercanias de
la Ciudad Universitaria.

La relacidn entre escucla y contexto local o barrial se encuentra mediada y casi invisibilizada
por el espacio universitario, lo cual significa que el Instituto se encuentra inmerso cn un
contexto académico, y no en un contexto en donde los conflictos sociales propios de una
comunidad local se evidencien. Ademas, para muchos de los y las estudiantes su vida familiar,
- barrial, et¢. dista bastante de los recursos y scrvicios que oftece la ciudad blanca. Sin embargo,

' Historiadora de la Universidad Nacional de Colombia.
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sc pueden observar algunas problemalticas de otra indole, como el accionar de diferenies
grupos y movimientos de izquierda, centro y derecha, grupos rellglosos organizaciones
paracstatales, entre otros.

iste contexto académico trae algunas ventajas para ¢l desarrollo de las actividades docentes,
- como son el facil acceso a maleriales de consulta y fuentes bibliograficas que pueden ser
cncontrados cn el sistema de bibliotecas de la Universidad y a algunos otros recursos. Sin
embargo, no todos los estudiantcs pueden acceder a estos, ya que a pesar de hacer parte de la
Universidad no tienen el mismo estatus que los estudiantes universitarios, y por ello sdélo
pueden sacar libros de la biblioteca desde el grado décimo.

La Universidad también ofrcce dilerentes actividades académicas extracurriculares que
podrian ser aprovechadas como complemento de las labores educativas del IPARM, pero
desafortunadamente, éstas no son aprovechadas como debiera por los maestros del colegio.

ESTRUCTURA CURRICULAR DE SOCIALES EN EL IPARM.

En 1999 el area de Ciencias Sociales del IPARM produjo un documento que refleja las
orientaciones y la estructura curricular del drea. En ¢l s plantca una posicién constructivista,
pero dicha postura no se ve claramente reflegjada en ¢l plan dc estudios, cspcc:almcntc en lo
concerniente a la enscfianza de la historia.

Si bien, alli se sugiere que se debe partir de los intcreses y las realidades de los y las
estudiantes, los contenidos se ordenan de la historia mas remota a la mas recientc. En grado
sexto sc parte de entender el origen y la formacion del universo y la evolucién del hombre. En
grado séptimo se ven las sociedades hidraulicas y en mundo antiguo mediterraneo. En grado
-octavo la edad media, en noveno la conquista'de América y la instauracion de sistemas
coloniales, en décimo la moderidad europea y la historia del siglo XIX en América,
finalmente en grado once el siglo XX,

Paralelo a los contenidos curriculares también se expresa que los y las estuciantes deben
desarrollar dos tipos de habilidades: una cognitiva y otra comunicativa. Junto con esto se
presentan indicadores de Jogro como los siguientes: en grado sexto el estudiante comprende
que los documentos para reconstruir hechos sociales, pueden tener diversas interpretaciones; o
este olro: identifica fas instituciones sociales y politicas mas importantes del pais, pero ni los
indicadores ni las habilidades concuerdan con los temas que se plantean para el grado.

Por inconsistencias como estas y otras que se pueden encontrar en el documento, desde el aiio
pasado ¢l area ha estado trabajando en su conjunto por corregir estas falencias y replantear la
estructura curricular,

Para ello se ha introducido una nocion mas problémica en la ensefianza de la hisloria y en
- general de las Ciencias Sociales. Este es un proceso que atin no concluye. Por tal razon, se

? Para mayor informacion sobre este aspecto ver el texto de estructura curricular general del IPARM,
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conlinfia discutiendo cual seria la estructura curricular més apropiada para integrar los avances

de las ciencias sociales, asi como los diferentes enfoques pedagdgicos que tengan en cuenta
las particularidades del Instituto.

LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN EL IPARM, REFLEXIONES INICIALES.

Partiendo de la premisa de que la especificidad de las Ciencias Sociales consiste en que
mediante ellas las personas pueden —absiracta y concretamente- manejar las variables de
espacio y tiempo, las cuales son importantes en la vida de todas las y los sujetos, porque es
medianle ellas que podran encontrar su lugar en el mundo, es decir, saber a dénde pertenecen,
de donde vienen y como deben actuar dentro de ese contexto particular, bien sea para vivir en
sociedad comparticndo con otros/as individuos o para tener la posibilidad real de transformar
esa socicdad, entonces la ensefianza dc las Ciencias Sociales en la educacion basica y media
debe brindar herramientas suficientes para que los y las estudiantes puedan cjercer la
ciudadania de manera creativa y responsable. Conocedores de la sociedad en la que viven,
criticos de su entorno social’, y capaces de generar transformaciones sociales porque son
conscientes de ser syjetos historicos.

Ahora bien, la historia hace parte fundamental de la cnsefianza de las Ciencias Sociales, y los
lineamientos curriculares tiencn uno de sus ¢jes fundamentales en los procesos historicos,
divididos grado a grado en periodos cronoldgicos y espaciales determinados por eras y edades.

Definitivamente la escuela y la cnsefianza de la historia han sido permeadas por las corrientes
historiogréficas, y aunque en buena parte se ha podido superar la enseilanza de [a historia
como un cumulo de personajes y acontecimientos ordenados cronolégicamente y ya no se
exige a los y las estudiantes que den cuenta en forma memoristica de la informacién que
poseen, aun no se observa que las instituciones educativas se hayan m[crcs*ldo masivamente
por la produccion de conocimiento histérico.

Esto implicaria ensefiar en las escuelas no sdlo los procesos historicos que sean considerados
relevantes, sino también ensefiar y permitir que los y las estudiantes se adentren en procesos
de investigacion, que requieran cl aprendizaje y el manejo de herramientas especificas de las
Ciencias Sociales y, en particular, de la histona,

Una de las salidas' a esta dificultad podria ser la estructuracién de un currfculo basado en
niicleos problémicos en vez de temas. Esto es, plantear problemas de investigacion y de
discusién que permitan a los y las estudiantes un acercamiento mas profundo a la produccion
historiografica, a las fuentes para la historia y a la rcalizacién de andlisis € interpretaciones
propias respecto a realidades pasadas o presentes concretas que surjan de sus propios intereses.

* Utilizo el término social para referirme a todas las dimensiones de la vida humana: lo politico, lo econémico lo
idcolbgico, ctc.
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L.0S NUCLEOS PROBLEMICOS Y LA DUALIDAD PASADO PRESENTE EN LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA

Tradicionalmente hemos asumido que la historia es una herramienta del presente. Quienes
cscriben la historia cuestionan el pasado desde su propia experiencia, y tratando de leer el
pasado para interpretar problemas especificos del presente.

I:se proceso debe ser tenido en cuenta para la ensefianza de la historia en la escuela. Es decir,
motivar a los y las estudiantes a indagar cn el pasado explicaciones para problematicas
presentes, para entender actores sociales actuales, formas culturales que’ han perdurado,
rupturas y tensiones que han sido posibles tiempo atras, gracias a la accion de coleclivos
humanos con capacidad de transformar realidades sociales que lesionaban sus interescs.

Por eso ta propuesta de utilizar niicleos problémicos para lograr un accrcamiento profundo del
pasado cobra sentido. Sin embargo, se pucden encontrar algunos obstaculos. El primero, de
orden metodologico, relacionado con la falta de fuentes primarias para acercarse a espacios y
ticmpos lejanos, como por ejemplo la historia de Africa o de Asia, o el pasado remolo de las
culturas mediterraneas. El segundo, relativo a la dificultad para relacionar el pasado remoto
con la realidad de los y las jovenes bogolanos actualcs, por ejemplo, ;qué ticnen que ver los
faraones de Egiplo antiguo con Colombia a principios del siglo XXI? El tercero hace
relerencia a que la historia no posce lodas las herramientas necesarias para dar respucstas a las
inquictudes que pueden plantearse para resolver problemas sociales.

Para solucionar el problema de ausencia de fuentes primarias, puede planicarse el uso de
fucntes secundarias, mediante la realizacion de estados del arte o de balances historiogréficos,
que pueden conlribuir a que los y las estudiantes generen analisis y reflexiones a partir de la
inferencia y la comparacion de la produccion historiografica existente. Evidentemenie esla
propuesta podria funcionar con estudiantes de cursos superiores. Para los estudianies de
primaria y de los primeros grados de bachillerato el cjercicio resultaria un. poco complejo,
debido a que la forma en que estan escritos los libros de historia es densa y articula cuestiones
y debates teodricos que pueden resultar de dificil comprensién para nifios y nifias que aun no
han completado su desarrollo intelectual.

Sin embargo, st los nicleos problémicos son el resultado de los intereses de los estudiantes, las
primeras aproximaciones al conocimicnto social deben partir de la experiencia mas cercana, lo
cual nos remite a problemas de historia contemporanea y a escenarios y entornos mcenos
universales, mas locales, con actores y grupos sociales mas cercanos a las cotidianidades de
tos y las estudiantes. Por ello, se deben revisar los lineamientos curriculares, y replantearlos.
Aun sin que esto se haya hecho todavia, en algunas instituciones educativas como ¢l IPARM,
cs posible trabajar desde esta perspectiva, aungue s¢ aleje un poco de los curriculos
tradicionales para la enseilanza de las ciencias sociales.

Il segundo obstdculo, requiere de otro tipo de elaboraciones complejas y de apelar a la

creatividad de quien orienta las actividades de la clasc. Pensemos que la posibilidad de dar
respucsta a los problemas que pucden interesar a las nifias, los nifios, las y los jovenes de

i10



ahora no pueden resolverse completamente sin que haya una comprension —no necesariamente
profunda o total- del proceso de construccién de la cultura occidental. Desde esta reflexién
podriamos encontrar los puentes para rclacionar el pasado remoto con el presente.

La tercera dificultad, relacionada con la carencia de herramientas metodoldgicas en la historia
s g
para resolver todos los problemas sociales, pucde resolverse mediante la interdisciplinariedad.

La sociedad en que vivimos es ¢l resultado de muitiples faclores, que vameos comprendiendo
de acuerdo con la particular manera de ver y analizar el mundo que tiene cada individuo.
Ahora bien, ;jcomo acercarse de manera compleja a entender las diversas realidades sociales,
lanto pasadas como presentes? Evidentemente, la respuesta la encontrariamos én la
interrelacion de multiples variables que permiten una comprension compleja de las realidades
“que se estudien. Para ello se propone la siguiente matriz, que aunque no serd resuelta
completamente en un proyccto de investigacion o en un curso de historia de cducacion basica,
cvidencia conceptos e interrclaciones que posibilitan una lectura complcja de las realidades
que se estudien.

PRODUCCION, LEsrACIO Y
IISTRIBUCION ¥ | TERRITORIO CULTURA PODER
CONSUMO .

BIENES CAPITALES

CLASES ¥ SECTORES SOCIALES

IZXPRESIONES CULTURALES

MEDIO AMBIENTE

INSTITUCIONES ESTATALES Y
RELACIONES INTERNACIONALES
ORGANIZACIONES Y
MOVIMIENTOS SOCIALES

L.os métodos y desarrolios de la historia no permitirian entender estas complejidadces. Por ello,
la interdisciplinariedad es una imperiosa necesidad para la ensefianza de las ciencias sociales
en la educacion basica y media. La apropiacidn de conceptlos, técnicas, teorias y desarrollos de
otras disciplinas como la antropologia, la sociologia, la economia, la ciencia politica, la
psicologia, la geografia, la lingtiistica, etc., permitirian realizar con mayor éxito los propdsitos
dc la ensefianza de las ciencias sociales.

Una posibilidad de acercamiento a esta complejidad de lo social, seria mediante la creacion de
escenarios propicios para el aprendizaje, ver como interactian los distintos grupos sociales o
cudl es la relacidon del medio geografico con la produccion, ete. Esto puede lograrse a través de
salidas de campo, en las cuales los y las estudiantes pueden no solo itener un mayor
accrcamignto con la complejidad del mundo, sino también se constituyen cn ¢l escenario
propicio para poner cn practica téenicas de investipacion y andlisis provenicentes de todas las
disciplinas que constituyen las ciencias sociales.
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POSICIONES ETICAS, POLITICAS E IDEOLOGICAS Y SU RELACION CON LA ENSENANZA DE LA
NISTORIA

s un liecho que la historia depende de quien la cuente, en este caso de quien la ensefie.
Indiscutiblemente, de acuerdo a las ideas propias del docente, sus simpatias politicas,
ideolégicas, religiosas, etc. privilegiaran ciertos enfoques, ciertos actores y ciertos procesos en
sus procesos pedagdgicos.

Las visiones del mundo y las nociones de justicia definitivamente se¢ transmiten a los y las
cstudiantes como si esas visiones de la hisloria que tenemos los docentes fuesen la’ verdad
histdrica.

los acontecimientos son concretos y en cierta mcdida, si se quierc objetivos, pero las
interpretacioncs que se hacen sobre ¢llos son eminentemente subjctivas, dependen claramente
de las posiciones politicas e ideologicas del historiador que reconstruye los procesos del
pasado y de las fuentes disponibles que encuentre para ello.

Iis decir, la verdad histdrica se construye, y las y los cstudiantes también tendrian csa
posibilidad si se les da una formacion en algunas técnicas de investigacion social. Asi serdn
ellos, incluso a través de las investigaciones de sus compaficros. quicnes tendrin la posibilidad
de realizar andlisis propios, en temas que scan de su interés.

Esta estrategia podria matizar en algo la version de la historia de los profesores, aunque en
definitiva nunca se escapara definitivamente de esta situacion, porque ¢l maestro serd quien
guic las investigaciones de los y las estudiantes, sugiriendo algunas fuentes, tanto primarias
como secundarias, analisis histortograficos, etc. También es cierto que mediante este tipo de
cjercicios se polencian las capacidades critica y analitica de los y las estudiantes.

Ademas, seria importante que los y las cstudiantes supieran desde donde habla el docente, cual
¢s su posicion y su propia interpretacion de los hechos y procesos histdricos y del presente.

LA ENSENANZA DE LA HISTORIA Y SU RELACION CON LA FORMACION PARA LA CIUDADANIA,

I3l reconocimiento de las identidades y el acercamiento a los conflictos, (ensiones y
continuidades que representa el conocimiento histérico llevan implicito un problema politico.
La identidad se construye también en la contradiccion con otros colectivos sociales y en las
relaciones de poder que se establecen en dicha interrclacion. Asimismo, esto permite un
reconocimicnto de la otredad, que desde una perspectiva de respeto y valores pucde contribuir
a la construccion de una democracia que no esté basada en la exclusion.

Aunque se¢ ha intentado superar la historia de los vencedores y los vencidos, resulta casi
incvitable tomar una posicion luego del analisis social. Entonces, jcomo desprenderse de las
. convicciones propias? ;Como deshacerse de las identidades especificas de cada docente para
permilir que emerjan las identidades propias de las y los estudiantes? '
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LLa construccién de la democracia y el ejercicio de la ciudadania implican el reconocimicnto y
analisis cuidadoso de las relaciones de poder que estrucluran y han estructurado a las
socicdades. Para ello, la opcién que pucde resultar mas apropiada es una educacion basada en
los Derechos Humanos.

El reconocimiento de los derechos, libertades y obligaciones de cada ciudladano/na, de las
obligaciones de los estados para con sus ciudadanos y con los otros pafses, permite el
reconocimiento de la diferencia y una postura ética de no discriminacion y de proteccion a los
sectores y grupos sociales mas vulnerados. De esla manera podrian construirse sociedades
mcnos desequilibradas en términos economicos, género, raza, religidn, etc.

IEn este sentido, el IPARM oftece algunas posibilidades, como son la coexistencia de
estudiantes de diferentes sectores socioecondmicos, v con familias de diferentes lugares del
pais, estudiantes provenientes de resguardos indigenas, o que profesan distintas religiones, y la
coexistencia de hombres y mujeres en el espacio escolar. Esta “heterogencidad™ en la
composicion social del estudiantado, posibilita el reconocimiento de la diferencia, y permite
experimentar ciertos mecanismos de participacion y de convivencia, que.a pesar de que
puedan evidenciar algunos confliclos de intereses, existe un reconocimiento de los otros y se
incutlca un respeto por la diferencia. No se trata de llegar a consensos ni de que todos y todas
pensemos igual, se trata de encontrar las mejores estrategias para que todos y todas tengan la
posibilidad de expresar sus opiniones, sus puntos de vista y sus intereses de manera clara y sin
coacciones. En otras palabras, una educacién que garantice el disenso y la igualdad de
oportunidades. :

Partiendo de eslas premisas se ha intentado reflexionar sobre el gobierno escolar en cl
Instituto, analizando lo dispuesto por la Iey de educacion, y tratando de generar mecanismos
mas cercanos al mundo especifico del IPARM. Para conseguirlo se esta revisando el manual
de convivencia del colegio, con una participacién notable del estudiantado, de algunos
prolesores, padres y madres de familia y de las directivas del mismo.

Paia la eleccion del consejo estudiantil y de! personero del colegio se estan implementando
algunos mecanismos que posibiliten la credibilidad y la eficacia de estas instancias, en la
medida que pueden presionar, impulsar o jalonar algunos cambios pertinentes a los inlcreses
del estudiantado. Asimismo, s¢ realizan campafias informativas que permitan que todo el
estudiantado del colegio (primaria y secundaria) conozca los deberes y compelencias de los
organos estudiantiles y de los consejos que dirigen al colegio (académico y directivo).

Sin embargo, los esfuerzos realizados por el &rea de sociales no han logrado que los
mecanismos de participacion sean los més ajustados a un sistema que garantice el ¢jercicio de
la democracia de manera concrela y total, razén por la cual se dcbe continuar en el
mc¢joramiento de dichos mecanismos al interior de la institucion.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES FINALES

L.a enseiianza de la historia y en general de las Ciencias Sociales, debe posibilitar en los
cstudiantes de educacién bésica y media un reconocimiento de su entorno geogréfico, social,
econdmico, politico, elc., ademds de un adecuado manejo de categorias espacio-temporales
relacionadas con la produccion, el consumo, la distribucion, el territorio, la cultura y el poder,
para lograr asf una compleja interpretacion de las sociedades actuales’y pasadas. Este
acercamicnto puede lograrse mediante la apropiacién y ensefianza de destrezas y herramientas
analiticas y de invesligacion de las ciencias sociales, que serdn puestas en practica por parte de
los y las estudiantes, partiendo desde los escenarios y problemas sociales més cercanos y
desde los intereses de los propios esiudiantes.

lLa dimensidn y responsabilidad politica de la ensefianza de la historia no puede ser perdida de
vista, por ello es muy importante generar en los y las estudiantes actitudes criticas frentc a las
interpretaciones de la historia y a los andlisis de los problemas propios de su entorno social.

Ademas, la enscfianza de las ciencias sociales debe contribuir a reconocer el confliclo como
uno de los motores principales de! accionar humano y de la estructuracion social, Reconocer a
los diferentes sectores socialcs que posibilitan las tensiones, las permancncias y los cambios
implica también ¢l reconocimicnto de las identidades propias y el conocimicnto y respelo por
los grupos antagonicos, o por sectores sociales con intereses e identidades diferentes. Asi, se
pucde lograr un ejercicio de la ciudadania mas conscicnte y activo.

Es necesario que los planes y curriculos para la ensefianza de las ciencias sociales se ajusten a
las necesidades propias y a las circunstancias especificas de las escuelas del pais para que haya
una mejor apropiacion de los conocimientos, herramientas y desirezas por parte de los/las
estudiantes de educacion basica y media, garantizando con ello una aproximacion a los
sucesos soctales, politicos y econdmicos acorde con las exigencias actuales.
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9. El estudio de las ciencias sociales en un colegio bogotano

Robert Ojeda’

Para este escrito se van a tener en cuenta tres aspectos fundamentales que se enmarcan dentro
de un andlisis referencial de una institucion educativa que mangja el estudio de las ciencias
sociales en la Ciudad de Bogota.

Primero se esbozara el perfil de la institucion para que se tenga en cuenta el referente de
trabajo y el contexto en el cual se enmarca el estudio de la enseiianza de la historia.

Segundo se tendra en cuenta el marco tedrico en el cual se inscriben las politicas de educacion
y como se apropian en el plano personal a la hora de dictar una clase. Tercero se quiere dejar
un modelo de enseiianza de la historia basado en la experiencia personal.

Filosofia de la Institucién

Teniendo en cuenta el primer punto se quicre dejar consignado que el Gimnasio Campestre,
desde su fundacidén ha trabajado en la formacion de estudiantes integrales, en los cualcs se
destaca su trabajo intelectual, su caballerosidad, sus valores y su coherencia con la filosofia
institucional que habla de “ser hombres de honor”. Es una institucién que se funda en el afio
1946 y tiene como referente directo la comunién con la iglesia catélica, siendo un colegio
confesional, de nivel social alto dentro del espectro de otras instituciones en Bogota.

I-n materia de ciencias sociales, busca ser la inslancia a (ravés de la cual se centran los
procesos historicos y de pensamicnto de la humanidad mostrando las relaciones cstablecidas
en cada época y conlexto; y permiticndo espacios de discusidn, interpretacion y
argumenlacion de diversos saberes y contextos especificos en los cuales.se encuenire la
construccién de sentido en los ambitos histéricos, geograficos, econdmicos, politicos y
filosoficos que son la columna vertebral del departamento de Ciencias sociales quien maneja
administrativamente todos los programas.

Todo lo anterior apunta hacia la formacion de estudiantes que sean intelectualmente
competentes, incentivando a los mismos la comprension, el aprecio y la valoracion de diversos
puntos de vista en relacion con el conocimiento del mundo; ademds de fomentar la valoracién
por su propia cultura, construyendo fielmente las épocas histéricas, tratando de entender los
sistemas de valores, sus expresiones y las fuecrzas sociales que intervienen en sus
transformaciones.

! Profesor del Colegio Gimnasio Campestre y Director del Centro de Estudios Sociales de la misma Institucion
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IZl Departamento de Ciencias Sociales y I'ilosofia del Gimnasio Campestre busca el desarrollo
de procesos de comprensidn y construccién de sentido del hombre y la sociedad a través de
herramientas conceptuales, habilidades y aclitudes que propicien en los estudiantes
aprendizaje significalivo de su vida cotidiana y a la vez les permita utilizar la comprension del

pasado y el presente en la construccion de su proyecto de vida. '

Sin embargo vale la pena precisar estas metas, asi, ¢l objeto de estudio de las Ciencias
Sociales es, ¢l hombre en sus diferentes relaciones con el medio ambiente, consigo mismo,
con sus semejantes y con su cultura, razoén por la cual el saber social se nutre de “saberes
especificos”. De alli que las metas sociales se orientan hacia el “saber pensar y hacer” en
conlextos culturales diferentes. Pensar y hacer permite cultivar a través de la practica, las
formas mismas de la conducta que cstin directamente relacionadas con el desarrollo de las
competencias basicas.

liste pensar y hacer se traduce e¢n cuatro grandes ejes tematicos que se convicrten en los hilos
conductores de las dieciséis melas que orientan los procesos y subprocesos trabajados desde
las Ciencias Sociales. Estos ejes son ¢l pensamiento histérico, geografico, socio - econdmico y
politico — administrativo; que a su vez se ven articulados con el proceso de enseitanza para la
comprension,

I'rincipios metodologicos y rutas pedagogicas

De acuerdo con los procesos y subprocesos propios del drea, se asumidé una metodologia
acliva, acorde con el constructivismo, en donde el cstudiante es el centro del aprendizaje y el
macstro la persona que lo acompafia y orienta.

Lo anterior llevd al departamento a buscar una metodologia acorde a ¢l proyecto pedagogico
del departamento, iniciando en el afio 1995 la implementacién del programa Hamado
“Filosofia para nifios 6/18” centro a través del cual se entrelazan los programas de . Ciencias
Sociales y Filosofia.

lin el aiio 1998 el colegio asume como metodologia general la “Ensefianza: para la
comprension” la. cual busca que el esiudiante desarrolle destrezas y habil idades de
comprension a través de temas generativos que respondan a sus inquietudes, también presenta
unidades con hilos conductores, mclas y desempeiios de compresion ademas de una valoracion
continua. En el caso del area de Ciencias Sociales no solo se relacionan los procesos y
subprocesos propuestos en el plan de estudios, sino que a la vez consigue concaienar los
logros desarrollados a través del programa de Filosofia para nifios 6/18, sin embargo
esbozamos la conformacion del plan de estudios para darnos una idea mayor de lo que se esta
registrando y revisando permancnicmente en las clases de acuerdo a los procesos de
conocimiento de los estudiantes.

Los planes de estudios estan estructurados dentro de un esquema 4x4 que contemplan el

pensamiento  historico, el pensamiento Geografico, cl socio-econdémico y ¢l Politico
administrativo. Cada uno de estos estd compuesto por unos procesos y €stos a su vez ¢n unos
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subprocesos que son finalmente los que le permiten tanto al estudiante, profesor y padre de

fanilia dar cuenta del estado académico en que se encuentra su hijo.

- Los procesos del pensamicnto histérico son: perspectiva temporal, causalidad,
transformaciones y pensamiento analitico argumentativo.

- En el pensamiento geografico; ubicaciéon espacial, espacio y poblacnon modificacién
del medio y adaptacidon a el, cspacio cstratégico.

- En el pensamiento socioeconémico: recursos, produccién, distribucién e intercambio.

- En ¢l pensamiento politico administrativo: organizacién politica, organismos del
7 poder, funciones del sistema politico, aplicabilidad.

Todos estos procesos tienen a su vez sub procesos que funcionan similar como los indicadores
de logros y estdn supeditados al periodo de liempo que se ensefie en un grado.

Otro punto que sec tiene en cuenta para desarrollar ¢l estudio de las ciencias sociales y ¢l
trabajo de la historia es el didloge permanente con los estudiantes, basado en Gadamer, quien
distinguc tres tipos de didlogo, el de la negociacion, ¢l familiar y el terapéutico. Son tipos de
didlogo que ya se estan manejando en las diferentes situaciones del acontecer humano y de la
cotidianidad, lo importante que sefiala el autor es “ encontrar en el otro algo que no se
encucntra en nuestra experiencia de mundo™ eso béasicamente es la definicidn que esboza de
conversacion, algo que no se estd dando hoy, o por lo menos se¢ puede presentar en otros
-formatos, pero por ejemplo en el internet, que puede ser una via por la cual se establece
comunicacion, como por gjemplo este trabajo, aqui no hay didlogo, no hay conversacion? y los
cstudiantes de este colegio tienen un contacto muy directo con esta herramienta para realizar
trabajos, lo que los aleja un poco de la realidad en el sentido que estan elaborando sus trabajos
a partir de escritos ya consignados sin tener un analisis y apreciacion de la informacion; por
eso se hace necesario el uso de nuevas estrategias de comunicacion pdra generar otros
procesos. '

En sintesis eslo puede ser un llamado de atencidén para los maestros, y para todas aquellas
personas que estamos comprometidas con la formacion de la sociedad, que desde nuestro
espacio, generemos campos para el reconocimiento, la tolerancia sobre el eje del didlogo y la

conversacion.

Con respecto al manejo del tiempo historico en el aula, a los estudiantes se les explica los
procesos historicos a partir de las relaciones presentes, los procesos actuales para desarrollar y
comprender el pasado, pues es para nosotros muy importanie el que los estudiantes puedan
comprender la historia a partir de modelos actuales y referentes de su cotidianidad, sino la
historia se vuelve monotona aburrida y nunca se apropian de ella por que es algo muy lejano
para ellos; en cambio si en la mayoria de las explicaciones se les esta mangjando la relacion
pasado — presente los estudiantes le encuentran un sentido a la historia y una proyeccion de
vida a partir de su estudio.

? Gadamer, Hans Georg. Verdad y método. 1960.
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La filosofia de la institucion tiene como objetivo crear en los estudiantes un verdadero sentido
de pertenencia hacia la institucién y hacia su nacion, por tal motivo se hace imprescindible el
estudio de la historia, para despertaries un sentido de conciencia y valor de nuestros procesos
historicos, que se sensibilicen ante los procesos sociales del Pais, ya que muchos eslan
llamados a representar, liderar y crear nuevas estructuras politicas, econémicas y culturales de
la Colombia futura y sin el conocimiento adecuado de la historia se pueden presentar miltiples
inconvenientes para el {uturo.

Por ser labor de las ciencias sociales vivenciar del comportamiento del ser humano, en
relacion con su medio, los procesos de transformacion y adaptacion y sus diferentes
mecanismos para el desarrollo material e ideolégico de donde se gestan diferentes relaciones
de poder, sc hace necesario identificar los tipos de intereses que orienta ¢l conocimicnto y la
priclica en la ensciianza dc la historia cn ¢l aula de clase:

Interés técnico: centrado en relacionar los fenémenos cotidianos con los pasados, a través de
un espiritu critico, propositito de diferentes interpretaciones y alternativas frente a un
problema o fendmeno social. Realizando un escrito argunieniativo en la mayoria de los casos
o una interpelacion dentro de una mesa redonda o debate.

Interés practico: se {rata de comprender las tradiciones y practicas sociales de la propia cultura
de los sujetos, buscando motivar un sentimiento de pertencncia, v al mismo tiempo de
pretender crear y fomentar canales de intercomunicacion entre las sociedades en el
rcconocimiento de la diversidad cultural.

Interés transformador: se centra en el cambio de la sociedad actual para posibilitar al hombre
su realizacion, a través de la actitud critica y activa que en los estudiantes presenten nucvas
allernativas acordes con las metas de la comunidad y las necesidades de los individuos,
traducido esto en los temas especificos de la materia en el grado que se estén desarrollando.

Interés pedagdgico: se busca propiciar la comprension de fendmenos sociales, para que en el
analisis de su problematica, el alumno no solo plantee problemas alternativos de solucién sino
que proyecte su participacion en su entorno inmediato desde el familiar, institucional hasta el
ciudadano; de esta manera resulta de importancia el desarrolio y fortalecimiento de fos
valores élicos y ciudadanos.

Ahora si nos metemos en el ambito de la enseiianza de la historia, la practica de esta disciplina
supone ¢n el aula de la clase el desarrollo de una estructura conformada por tres elementos

hisicos:

1. el mancjo conceptual que se desarrolla en dos niveles, el concepto tedrico que se
entiende por aquel que se encuentra sustentados por teorias del conocimiento que dan
cuenta de un acontecimiento o proceso histdrico como puede ser : la republica, colonia,
siglo XIX, siglo XX. Segundo el concepto estructural que también subyacen de las
teorfas, pero que conforman la estructura logica y metodolégica del conocimiento

118



histérico, es decir la explicacion a partir del tiempo historico, causalidad que se
contempia dentro del plan de estudios, hecho histérico, cambio, pclmancncm

2. el manejo metodoldgico aclivo de la reconstruccién histérica dividido en dos niveles,
como ¢l conjunto de habilidades y competencias que se le pueden ensefiar a un
estudiante para que logre un mayor acercamiento al conocimiento de la hisloria,
teniendo en cuenta acontecimientos, contexto histérico y establecimiento o ubicacién
de relaciones causales multiples que es un poco dificil pero se les ha trabajado. Por
otro lado y esto se ha empezado a realizar en los cursos elevados y es el acercamiento a
las fuentes del conocimiento y la informacién para poder reconstruir una historia,
andlisis e interpretacién de fuentes con la ayuda y orientacion del profesor. Cartas,
fotografias, historia oral a partir de entrevistas, periddicos antiguos y oiro - hpo de
fuentes.

3. manejo de fuentes y reconstruccién del hecho o proceso histérico a partir de las
monografias o trabajos de grado final en donde presentan este tipo de estudios, segin
sus inlereses tematicos.

Desarrollo de Ia practica pedagogica

Para desarrollar este punto se va a tener en cuenta la experiencia personal en cuanto al manejo

“de la practica docente en la ensefianza de la historia y para esta altima se van a tener en cuenta

los siguientes items.

- la relacion pasado — presente,

- larelacion problema — eventlo y acontcumlenlo proceso,
- la verdad histérica;

- otro centro de conocimiento.

- La relacion pasado — presente

Los profesores de la primaria no son unas personas estudiadas en los nuevos conceplos y
teorias de las ciencias sociales y de la historia; de acuerdo con esto los estudiantes no tienen
claro una apreciacion de la relacion pasado-presente como tal. Existen unos documentos
elaborados por el ‘Departamento de Sociales para homologar los criterios académicos y
pedagogicos de todos los profesores, con los cuales se buscan reforzar en los estudianies las
compelencias y destrezas académicas pero en la realidad esto no se ve hasta que llegan a los
grados superiores o incluso a los primeros grados del bachillerato ¢n donde se les maneja las
relaciones presentes, los procesos actuales para desarrollar y comprender el pasado, pucs es
para nosotros muy importante el que los estudiantes puedan comprender la historia a partir de
modelos actuales y referentes de su cotidianidad, sino la historia se vuelve monotona abuirida
y nunca s¢ apropian de ella por que c¢s algo muy lejano para ellos; en cambio si en la mayoria

- de las explicaciones se les estd mancjando la relacion pasado — presenic los estudiantes le

ciicuentran un sentido a la historia y una proyeccion de vida a partir de su estudio.
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Por otro lado también se tiene en cucnta a Ja hora de hacer las explicaciones a partir de esa
relacién el que no se caiga en anacronismos o ideas falsas de un pasado en el cual se
desconozcan otro tipo de particularidades como las costumbres, rilos, ceremonias,
intercambios comerciales y otro tipo de mancjos culturales especificos de cada tiempo y
comunidad. '

Ahora, si nos remitimos al trabajo en el aula, el tipo de clase que en algunos grados ya se estla
adelantando, se realiza a partir de diferentes secciones de clase:

1) Noticia de actualidad.

2} Chismecito historico.

3) Tema de la clase.

4) Mesa redonda.

Este tipo de metodologia de clase, ha tenido gran efecto en el manejo de esta relacion pasado
presente, porque en fa primera seccion de clase, se habla de todas las noticias més rclevantes
que estén sucediendo a nivel local e internacional, teniendo un tiempo adecuado y asighado
para la misma seccidn, dentro de una clase en bloque de 80 minutos en total de trabajo. Esta
primera seccion le brinda la posibilidad al estudiante de estar empapado de lo que sucede en su
entorno, tener dentro de su discurso académico referentes de actualidad, los cuales sirven para
desarrollar cualquier tema de clase y conectarlo incluso con sus vivencias, elemento que si se
complementa con la segunda seccion de clase aporia y enriquece mucho mas el nivel de
comprension de los estudiantes a la hora de estudiar un tema especifico dentro de la historia.
Esta segunda seccidn de clase, denominada “el chismecito histérico™ despierta en los
estudiantes un espiritu de investigacion, indagacion por los temas vistos dentro de la clasc, ya
que una de las politicas de esta seccidn es hacerle el seguimiento a los temas que se estan
abordando en la misma, de esla manera se coneclan cosas curiosas con ¢l desarrollo de la
misma tematica y se le da la posibilidad a los estudiantes de profundizar en los temas que mas
les interesa de esa parte de la historia. En la tercera seccion de clase es donde se pucde
perfectamente dar la relacion pasado presente ya que al tener una seccion de actualidad y otra
de cosas curiosas del pasado, permiten al profesor y al estudiante generar espacios de reflexion
sobre los procesos historicos y los aspectlos estructurales que se dan en los diferentes tiempos
cstudiados.

Y csta metodologia se desarrolla en la linea de la cotidianidad actual, en donde los estudiantes
y las personas tienen un minimo de concentracion prolongada por el bombardeo de
informacion, que contribuye a que la sociedad este dispersa y pensando en el consumo, por tal
motivo los niveles de atencién y conceniracion se les maneja por scgmentos y cspacios de

tiempo determinados.
- La relacion problema ~ evento y acontecimiento — proceso

Para este ilem lo que se realiza a nivel pedagdgico en el Departamento es cstablecerles una

- scrie de tallercs en los cuales bajo una lectura previa de cualquier tema que se esté abordando,

s¢ les selecciona una o varias preguntas problema a resolver. De la misma mancra también se
rcalizan juegos de personificacion o rol, en ¢l cual cada estudianie asume un papel protagoénico
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de un acontecimiento histdrico, en el cual intervinicron varios agentes sociales; previo un
estudio de ese personaje por parte de los estudiantes se procede a darles un caso problema que
desemboque a una solucion de una pregunta, definiendo las posibles respuestas que puede dar
esc personaje de acuerdo a su condicién social. Ejemplo en la Edad Media (Monjes,
campesinos y nobles) de acuerdo con esto se esta estudiando un proceso histérico.

Dc la misma manera y a nivel personal también se realizar socio dramas y representaciones
basadas en guiones de algunas lecturas que le dan la posibilidad al lector de conocer las
diferentes condiciones de cada uno de fos personajes inas representativos de una época.

- El aspecto de 1a verdad historica

Para abordar este tema, personalmente hago una actividad que a los estudiantes les gusta ya
que se sale de los parametros de clase comin. Se toma como ejemplo o tema de esa clase ¢l
oficio de un historiador al reconstruir la historia. Esta actividad se compara con la armada de
un rompecabezas de principio a fin. El rompecabezas es el objeto que me permite hacer la
mediacion de hablarles de la verdad histérica.

Pucs existe un modelo de lo que debe reconstruirse, al igual que con ¢l pasado, cxiste un
hecho que sucedid y debe reconstruirse, de esta manera las fichas hacen el mismo papel que
los vestigios, y la dedicacion y el tiempo de la reconstruccion la parte de la investigacion.

- Otra instancia que alimenta ¢l conocimiento y ¢l desarrollo de la disciplina
historica

En ¢l Colegio existe un Centro de Estudios sociales que tiene como funcion crear los espacios
para que se promueva la investigacion en el campo de las ciencias sociales, asi como dirigir y
adelantar la divulgacién de los productos resuliantes de proyectos académicos e investigativos.
Concientizar a los estudiantes de su capacidad como seres historicos y sus posibilidades como
sujctos transformadores de la sociedad dentro del ambiente y la filosofia del Gimnasio
Campestre. Mantener la institucion al tanto de los acontecimientos historicos y geograficos a
nivel Universal, mediante actividades que involucren y articulen las diferentes areas
disciplinares. |

De acuerdo con esto los estudianles y profesores tienen un espacio en donde pueden
desarroliar investigaciéon dirigida v apoyada desde otros recursos como son los accesos a las
fuentes del conocimiento. Ademds institucionalmente el colegio cuenta con una revista de
investigacion y ciencia llamada “El Astrolabio” en donde todos pueden escribir sus resultados
de investigacion, asi como también un centro de Comunicaciones en donde pueden pasar sus
investigaciones a formatos de documentales tipe “Discovery Channel”
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10. La ensefianza de las ciencias sociales

Brhiter Pefia
Profesor del Centro Educativo Distrital Colsubsidio Las Mercedes

;Quiénes somos?
Un mundo de “posibilidades™ insertado en otro austero.

Nuestra aula es un motivo de encuentro, de reflexion permanente donde se generan
inlcracciones, que promueven el respelo a la individualidad, la construccion colectiva y el
trabajo en equipo en la busqueda de un aprender a vivir juntos. Promoviendo dinamicas de
interaccion, socializacion, inquictudes, alegrias, suefios e ilusiones, para lograr aprendizajes
comprensivos y utiles.” ’

El C. E. D. Colsubsidio Las Mercedes es un colegio que responde a las nuevas politicas de
encomendar una educacién publica a la administracion de una entidad privada con el supucsto
de tradicion y calidad en sus experiencias pedagogicas. Es un colegio con coniralo de
conceston entre la Caja Colombiana de Subsidio Familiar Colsubsidio y La Secretaria Distrital
de Educacion.

Nos encontramos en el barrio El Muelle de la Localidad Diez de Engativa. Entre una
cstructura urbana de reciente consolidacion, son vecinos el Aeropuerto el Dorado, la planta de
Zoonosis y la construccion del eje ambiental del Humedal de Jaboqué. Aun se encuentran
calles y servicios en proceso de construccion, loles y “medias casas” en venta. El colegio a
molivado la creacion de negocios de papelerias, misceldneas y de comunicacion como salas de
Internet, fotocopiadoras y telefonia y ventas ambulantes de todo tipo de comestibles. También,
billares con su alcoliol y cigarrillo, juegos de video y expendios de drogas.

La poblacion del sector responde, en apariencia, a un cstrato tres, pues asi lo indican las
facturas de los servicios publicos. La mayoria son de reciente aparicién, vienen de todo lugar
de Bogotd y de Colombia, hay cuadras simbidticas entre lo urbano y lo rural, casas de
contrastes en nimero de habitantes, unas con papa, mama e hijo, otras con mama y tres hijos,
otras con seis niftos y madre o padre virtual. Pero generalmente hay una habitacion o un
apartamento en arriendo y nunca {alta el televisor.

Un imaginario preponderante es la obligacion del “asistencialistno™ del Estado, en lo que se
reficre a la satisfaccion de las necesidades bdsicas, la reclaman con vehemencia. La
convivencia por ¢l contrario ha sido regida por la de “¢s vilido (odo™ para sobrevivir, la

' C. I, D. Colsubsidio Las Mercedes y T'orquigua; Proyecto de aula, una forma creativa de per'xsar la escucla para
construir proyecto de vida; CD Rom interactivo, Realizacién Serya Limitada, Bogotd, Colombia. 2001
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presencia del estado en eslas regulaciones es casi inexistente, no por que no este, sino porque
se cree que para esto no es Util; A la alcaldia, a la fuerza piblica les atribuyen solo el papel de
represoras en los conflictos que trascienden, lamentablemente, cuando se involucran propiedad
y crimen. Las acciones de las Juntas de Accion Comunal responden también a! imaginario,
poco o nada importa crear civilidad y vinculos con los espacios inimediatos. Timidamente
permiie el desarrollo de programas educativos y culturales, son un desgaste politico que no
dejan “cosas™ que mostrar, sin embargo, se desarrollan actividades deportivas que integran y
consolidan una vecindad y una amistad fugaz. Al mirar la individualidad se encuentra deseo
de crecimiento social y mucha labor anénima de esfuerzo personal para si y para la familia.

En este contexto el colegio inicia su servicio con educacién basica primaria en el afio 2000 en
una casa en arriendo, lucgo en su propio terreno en la primera ctapa de construccion. En cl afio
2001 se consolida con bastca secundaria y media. Sigue creciendo en cstructura, es inncgable
la inversién del Estado en esta figura de educacion publica en manos privadas. La ha dado al
barrio y al sector una estructura y un servicio dotado, agradable y de calidad a esta comunidad,
le creen al colegio. La politica de la direccién del colegio va orientada a vincular la comunidad
a procesos de desarrollo social, concentra su trabajo en los hilos invisibles del tejido social. El
P. E. I. de formar hombres y mujeres nuevos para la transfermacion de a socicdad no cs un
simple titulo sino la opcidn que ofrece un cquipo de docenles para crecer en comunidad.

E1 PEI y las ciencias sociales?

Izl saber disciplinar de las clases de Ciencias Sociales en el colegio debe responder a las
estralegias pedagdgicas que plantea el P. E. 1. del colegio a través de proyectos. El saber
escolar es construido con los proyectos de aula, ejc problémico y linea de investigacion. Los
contenidos y la programacion son ei resultado de la conversacion entre el conocimiento que el
estudiante posee y el saber cientifico del area, en cjercicio planteado dentro de una ruta
pedagdgica que inicia con la pregunta molivada de los propios contextos ¢ intereses. El
educador planteara ambientes para la busqueda de la pregunta en primera instancia, clasificara
los intereses y motivos de cada uno de los integrantes de los cursos para reunirlos en una
estrategia mediadora, el proyecto de aula en nivel 1y 2 ( preescolar a sexto},el eje problémico
en nivel 3 (séptimo a noveno) y linca de investigacion en nivel 4 (décimo y undécimo). En
jornadas dispuestas para la planeacion los educadores por areas del conocimiento y nicleo
(Ciencias, Humanidades y Expresion Libre) plantean, de una matriz conceptual, el disefio de
matrices en las cuales se articulan los proyectos que generaran los correspondientes planes de
estudio y que deberan apoyar ¢l trabajo de proyectos. También, propuestas de trabajo con otras
areas y en general actividades pertinentes. Con esta perspectiva, los nifios, adolescentes y
jovenes estdn inmersos en ambientes de aprendizaje, en interaccién constanie con sus
compaiieros y con sus maesiros para convertirse cn los protagonistas del proceso.

. . . L
La tabor del docente, de esta escuela, reconoce la vital importancia del trabajo en proyectos a
todo nivel, pucs se considera que es cl proceso el que debe aplicar el ser humano en todos los

2 Se vinculan y apropian conceptos del Proyecto Educativo institucional y del Area de ciencias sociales de ia
institucion.
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cscenarios de su vida. Pasar de la curiosidad al interés, del interés a la hipétesis, de la hipotesis
a la busqueda y de esta a la explicacién y validacion de un saber que no es solamente
rclacionado con el conocimiento sino es un saber hacer en la vida. Saber que le permite
relacionarse con las cosas, con los otros y con ¢l mismo desde esa ruta, que lo convierte en un
ser en proyecto.

En la medida que se logren plantear dudas ¢ inquictudes, soluciones y respuestas desde
relaciones de construccién conceptual  y consccucncialidad, discurso argumentativo y
prescntacion de evidencia y prucbas s¢ estima que hay veracidad en la “construccion de
conocimiento, sujetos y comunidad. ch cscenarios de participacion, ncgociacion, concertacion
¥ lo mas importante: Aprender a conocer, comunicarse y a vivir juntos como sintesis de eslos
aprendizajes.™

il cducador con el saber disciplinar de las Ciencias Sociales debe desarrollar los procesos
cognitivos  cualificando las competencias, integrando saberes, interactuando con
conocimientos y comunidades; abriendo mundos en los nifios de preescolar y primaria. En los
adolescentes profundizando los temas, construyendo redes conceptuales y autonomia e
independencia. En el joven la opeion de decidir entre muchas de vida. Asumimos que el
conocimiento que se adquiere se encuentra mediado por una actividad social que requicre un
trabajo individual, para que cl “individuo construya sus propios procesos y resignifique los
diversos eventos sociales que encuenira en su vida, incorporando e insertando nuevos
elementos a sistemas previos de clasificaciones, de eventos, de tipologias, de personas y de
hechos sociales que €l ya posee v ha construido anteriormente.”

El aula de clase es el ambiente escolar mas préximo al estudiante donde el docente los
promueve o deliene; son todas las dinamicas de interaccion, socializacion, inquictud, alegrias,
suciios e ilusiones, preguntas e inquictudes de las cuales se debe valer para lograr aprendizajes
comprensivos, utiles y significativos, formas de relacion en donde el respeto a la
individuaiidad y ¢l trabajo en equipo se conjugan para aprender a ser y a vivir juntos. Es en ¢l
aula de clase, donde se empiezan a cambiar las relaciones de poder y la estructura centralizada
en ¢l maestro; es el aula el lugar que debe invitar al aprendizaje de la lectura y la escritura, el
intercambio y busqueda de informacion entre los nifios y los materiales disponibles. Es en el
aula donde se genera la motivacién por ¢l conocimiento al desarrollar estrategias para formar
cn la autonomia, de modo que, en el campo interpersonal de cada estudiante se desarrolie toda
su dinamica y se consolide en un proyecto de vida. '

Sc requierc por parte del maestro una reflexién permanente de su quehacer; desde el mangjo
del tiempo, la organizacion del espacio, la distribucion de los pupitres, las didéacticas,
metodologias y estralegias a desarrollar, pensar en las actividades, los objetos que se
introduzcan, el material impreso etc. por lo tanlo el maestro se convierte en el discfiador de

1 g . . - g
- Proyecto de aula, una estrategia para formar sujetos que se pregunian, PEI del C. E. D. Colsubsidio Las

Mercedes.
' Ramirez Pardo Miedad; Gomez Esteban, Jairo Hernando; La Representacion Infantil del mundo ¢n el aula de
clasc: Las Nociones Sociales, Universidad Distrital Bogota 2000, p. 17 1
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ambientes de aprendizaje en donde el disentir, el asombro, el dmbilo para la interpretacion,
divergencia y proposicioén son motivo para el encuentro y el reconocimiento del otro.

La cotidianidad significativa cn los planes de estudio

Hacer que la cotidianidad sea significativa es una cstrategia para contribuir y desarrollar
intencionalmente el currfculo, dirigiéndose hacia el estimulo de la creatividad en los actores
del proceso pedagégico. El plan de estudios enriquece y transforma las practicas educativas
cuando sc incorpora al plan de vida del estudiante y por lo cual es abierto y flexible. E! aula de
clase, la calle, el parque, el barrio son escenarios de vivencia pedagégica que complementa y
dinamiza el plan de estudios y ¢l plan de vida individual y social, convirtiéndose asi ¢it un
espacio que mueve y genera desco de saber. El plan de vida es una construccion coléctiva y
personal, que esta orientado o guiado por el interés, por la motivacién, lo que es relevante e
importante para cl estudiante, quien le da vida y sentido al plan de estudios. S¢ Rescata la
capacidad de soiiar y de amar, con el desarrollo de las potencialidades y atendiendo a los
problemas identificados en cada uno de ellos.

“El conocimiento social de los estudiantes sc alimenta de ires tipos: el escolar, el cotidiano y
el cientifico. La coexistencia de diferentes tipos de representacion y de practica representativas
que sc entremezcelan, se {fusionan o s¢ rechazan entre si muestran a la escuela como uno de los
espacios sgcialcs en donde hay mayor inlercambio de representaciones y de significados
culturales™

El conocimiento personal lo componen las experiencias y significados con las que la persona
interpreta el medio y dirige su comportamiento, segln sus intereses, es su teoria personal, es la
vision de su mundo y entorno, el cual se hace vivo en la institucién educativa, permitiéndole y
dejindole ser. Se le reconoce al otro como persona, respetdandole sus derechos. Por ello para el
colegio y las ciencias sociales las experiencias de vida de los estudiantes, cuyo interés y
motivacion para venir al colegio es construir una casa en ¢l darbol, poder convivir con sus
compafieros sin tener problemas y peleas, poder compartir ¢ inleractuar en un sitio diferente a
su alcoba y porque las y los “profes™ son divertidos e infidentes, son motivo de movilizacion,
sentido y amor para el plan de estudios y el proyecto de vida de la institucion educativa.

Pertinencia del area

En ciencias sociales es una constante reconstruir a través de consulla y busqueda de
informacion el recorrido histérico-social de los proyectos, a partir de la identificacién de los
problemas y necesidades que permitieron plantearlo, descubrir las relaciones y
transcendencias de cada uno de los clementos implicados, en lo posible, en cada uno de los
ambitos sociales, geograficos y filoséficos (tiempo, espacio, cultura, politica, economia y
pensamiento)®. Este proceso permite la construccion del conocimiento, con sentido, vinculos,

" 1bib. p. 165.
“ Conceptos que el drea de ciencias sociales a plantcado como fundamentales para el desarrolio de sus contenidos.
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en negociacion y concertacion de conflictos diarios a través de la lectura e interpretacién
permanente de la realidad.

Para cl 4rea de ciencias sociales resulla fundamental para entender el scr y el hacer de fos
nifios, y en consecuencia su futura posicién ética, politica y social frente al pais, que
comportamicnios y contextos y ambientes viven y practica la persona cotidianamente. “Desde
¢l punto de vista pedagdgico se parte del presupuesto que ningun proceso educativo pucde
prescindir de lo que los educandos poseen, piensan, o traen en sus experiencids y concepciones
anteriores. Por tanto, la ensefianza debe partir del conocimiento de las fuentes y ougcncs
(culturales, relacionales, historicas clc) de las nociones sociales desde las que el niiio
interpreta y vivencia su mundo social

Is por ello que el drea intervienc y forma en participacién comunitaria desde el aula y las
comunidades vecinales; en el aula con la construccién de minimos de convivencia, las
asamblieas de clasc y lo referente al gobierno escolar con un énfasis en el consejo estudiantil y
en la construccion de vinculos con organizaciones gubernamentales y no gubernamentales que
apoyen la formacion de redes de apoyo con otras instituciones en cultura, cducacién
ciudadana, uso del tiempo libre, resolucion de conflictos elc.

La evaluacion unos procesos de valoracion, cualificacion y diferenciacion

El proceso de evaluacion en este sentido sobrepasa el trabajo académico para ser un trabajo de
[ormacion y construccidn de proyecto de vida. Por el hecho de ser educadores... ¢l “trabajo
fuerte” en la cualificacion de procesos, donde es més importante la cualificacién del nifio(a)
que los resuliados.

L2l drea defline la matriz de drea, ¢l nucleo de humaiidades, la matriz de nicleo y con el nivel
el plan de estudios, niveles en los procesos por grado, perfiles y criterios de evaluacnon de
acuerdo a la realidad y contextos. (portafolio de criterios)

En un primer momento de la evaluacion los estudiantes se auto evalan con informacién que
reciben de valoraciones de sus padres, sus educadores y pares; En un segundo. momento, de
encuentro, se realiza la hetero - evaluacion, un conversa torio de los roles desempefiados vy el
tercero la coevaluacién, definicion de valoraciones y compromisos. Con este complejo
procedimiento los estudiantes se dan cuenta que la evaluacién es para crecer, que no es para el
maestro. Es para mejorar los contextos de vida. La evaluacion que hacen los profesores es de
nivel, esto es, un consolidado de valoraciones sobre procesos cognitivos y conceptos de cada
cstudiante y del grupo de los docentes que desarrollan clase con ellos. Estas valoraciones
acompafian alternativas y sugerencias para la solucion de problemas o cualificar procesos. '

Iin ¢l proceso de evaluacion el error cs un elemento fundamental que permite revisar el
jproceso, aprender y plantear posibles acciones de mejoramiento y fortalecimicnto, permite ver
en donde csta el estudiante en el proceso y como aprende. El estudiante es avatuado en cada

"bid., p. 24
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una de todas las actividades en las que intervino y en las que no, esto a motivado a mejorar e
intcresarse en lo que hace y en lo que no queria hacer. Vemos asi, que la evaluacion deja de
ser un mecanismo de control y regulacion para convertirse en un proceso de valoracion, -
asignacién de sentido, lo que hace que se convierta en un dinamizador por excelencia de esta
praclica pedagégica. Se evalGan los procesos y no las competencias, como esltucluras
multidimensionales, dentro de un proceso que hace parte del ser humano y que se cualifica
cotidianamente mediante la interaccién, con el saber y con el medio.

Los contenidos que se abordan en las diferentes disciplinas son el medio a través del cual se
evidencian los niveles alcanzados por ¢l sujeto en los procesos.

Lo central del proceso de evaluacion esta en la posibilidad de encontrar y acoger al sujeto en la
diferencia, no se pretende la homogenizacion sino la diferenciacién como medio de hacer
aparecer al sujeto. La ruta utilizada para este fin, pasa de la observacion, a la descripcion, al
consenso y a la retroalimentacion.

Sin pretender afirmar que esta forma de evaluacién es la mas acertada, hay niveles de
respucsta y logro en los cambios de actitud, comportamiento y autonomia del estudiante, se
observan niftos y nifias mas alegres, y con una mejor actitud de escucha, también, una mejoria
cn las relaciones familiares y de vecindad.

Planteamientos de aprendizaje y desarrollo

Con el desco de generar una sociedad en permanente transformacion y construccion, las
formas y métodos pedagégicos que facilitan asi el aprendizaje de los individuos se
circunscribe en la escuela histérico - cultural® que plantea estos referentes:

- Fin de la educacién: desarrollo de las capacidades y potencialidades de los individuaos.

- Papel del maestro: Ayudar al alumno a pasar del desarrollo real al nivel de desarrollo
potencial.

- Pape! del estudiante: Reconstruir el conocimiento ya elaborado por la ciencia y la
cultura. Es un ser eminentemente soctal. :

- Concepcion de aprendizaje: El aprendizaje y desarrollo son interdependientes. El
conocimiento es producto de la interaccién social y de la cultura. El conocimiento cs
un producto social. Todos los procesos sicologicos superiores se adquieren primero en
un contexto social y luego sc interiorizan. El desarrollo esta condicionado por el
aprendizaje. El lenguaje es mediador del desarrollo cognoscitivo. ‘_

- Papel de la escuela: Contribuir al desarrollo escolar. Mediador de la interaccion del

" nifio con el medio y con los adultos. Crear un contexto de colaboracion e intercambio
entre los alumnos. Potenciadora de capacidades. :

- Reflexiones sobre aprendizaje y desarrollo que plantcan Piaget, Vigolsky, Durkheim,
Bruner entre otros.

* RIVEROS Serrato, Elizabeth; Kalil, Mercedes, MODELOS PEDAGOGICOS, Documento mimcografiado.
Bogota D. C.,, 2002,
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Estrategias cn ¢l aula

La conformacion del Gobierno Escolar es una excusa perfecta para abordar un trabajo por
proyectos, incluye a cada uno de los actores sociales, desarrolla conceplos especificos del area
de las Ciencias Sociales, cualifica procesos y permite el crecimiento de la comunidad en
general.

En una primera fase, de reconocimiento y sensibilizacion, convocamos ¢l drea de las Ciencias
Sociales para plancar una forma que integre a cada uno dc los estamentos del colegio y
aquellas instituciones gubernamentales o no que puedan aportar y enriquecer la formacion.
Cada miembro del equipo docente, directivo y administrativo sc encuentra orientado por la
filosofia del P. E. 1. y se convierte en necesario e imprescindible en el éxito de la dindmica. La
democracia en la escucla. '

Hemos logrado disponer de espacios para consiruir ambientes escolares que inviten e
involucren en una discusion permanente de la democracia a través de Murales de expresion,
csto cs, preguntas planieadas para que la comunidad exprese espontaneamente sus posiciones;
sc ubican estratégicamente en ¢l exterior ¢ interior de la institucion, en paredes o pisos, en fin,
que rompan la cotidianidad dc los pasos, de fa vivencia. También, la cmisora cscolar, el
periodico y proyeccion de cine se convierten en espacios de debate, discusion y difusion de
experiencias, {unciones y roles de aquellos involucrados cn el proceso.

Los momentos de reflexidén con los grupos, los primeros momentos de la clase, o todas las
clases de humanidades, naturales, tecnolégicas y de expresion, abordaran el tema con la
intencion de que entre cada uno de los miembros de la escucla se conozea, se valide, se
construya, etc., posiciones con y en la democracia. Formar para vivir en una aceptacion en la
diferencia cs una tarea de todos.

A través de documentos se le presentan a los estudiantes y docentes, adaptados, también, a
niveles cognitivos, elementos tedricos y de contexfo con propuestas en ejercicios concretos
para que realicen en espacios adecuados, para ello, es fundamental el apoyo de los colegas, las
directivas y la administracion en cada una de sus funciones para que giren casi
“cxclusivamente” al servicio y apoyo de la sensibilizacion. La formacion politica y la
democracia no son cuestion de una hora o un dia, con eila se construye conocimiento y un
proyecto de vida.

Investigar con los estudiantes en la interaccion de roles, funciones y demés de los estamentos,
cargos de direccién del colegio, del gobicrno estudiantil, fomentar dindmicas de presentacion,
debates, seminarios, entrevistas elc., en los estudianies en un reconocimiento de las
instituciones y los papeles que juegan la inclusion y exclusion a ellos.
“Salir al barrio, identificar y reconocer en ¢! las formas de organizacion y parlicipacion de la
comunidad, funciones ¢ impaclos de la organizacion y la faita de ella, del colegio, la propia
familia, él como estudiante y miembro, las juntas de accion comunal, vecinal, seguridad, las
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Iglesias, en fin, todo aquello y aquel que de una u otra forma hacen parte de los contextos de
la vida democratica.

En una segunda fase se convocéd un Foro que reuniera a los estamentos del colegio, la
vecindad, la Procuraduria distrital, la Alcaldia Local y experiencias en otros colegios en tormo
a la pregunia de “Para qué un gobierno estudiantil”, una jornada dedicada y adecuada a
intercambiar ideas en torno a la participacion.

Dias después se inician debates y proselitismo con cada grado, nivg_[ y comunidad escolar de
quienes aspiran a conformar cl conscjo cstudiantil, estos son, los alcaldes, Personero,
Representante Estudiantil al Conscjo Dircctivo y Vicepersonero, quiencs se presentan en
“plancha™ y los Profesores representantes al Consejo Directivo, quiencs se han inscrito con
propuestas de (rabajo concreto y se encuentran en acompafiamiento con los docentes del drea
de Cs. Sociales y aquellos que se involucren para cualificar las ideas, las presentaciones y
colaborar en la direccion de acciones que lleven a la cleccion de los candidatos. Se planican
con ellos jornadas de formacién en conversatorios con equipos de docentes, directivas,
representantes de la comunidad, Empresarios patticipanies del Consejo Directivo y un
Campamento de competencias que cualifique trabajo en equipo.

la jornada de cleceion se plantea como un “Dia de la Democracia™ una disposicion de
aclividades como video-foros, cuenteria, concierlo, rincones literarios, titeres, una marcha por
la Paz de Colombia en el sector. Simultaneamente funcionan Jas mesas de votacion dispuestas
con jurados, veedores y encargados de convivencia.

Ya elegidos los diferentes representantes iniciamos una tercera fase de consolidacion,
capacitacion y acreditacion del Gobierno Escolar en los estamentos del colegio y demds
instituciones pertinentes. El rea, en una nueva plancacion establece responsabilidades para un
acompafiamiento consecuente y constante para un buen desempefio del Consejo Estudiantil y
de los miembros del colegio con ellos. ' '

Il 4rea y la convivencia en ¢l colegio

El proceso de conformacién del Gobierno Escolar permite al érea en cl aula abordar conceptos
fundamentales a través de contenidos, disculpa para ir de los procesos a las competencias,
cualificandolas, de espacio, tiempo, sociedad, cconomia, pensamiento y politica10 con
procesos de transformacion social respectivamente.

Con temas como Grecia y Roma y ¢! surgimiento de la Democracia y ¢l Derecho; Estructuras
y dindmicas sociales en el feudalismo, en ¢l renacimiento, en la ilustracién elc., que perititian
o negaban al sujeto, que  beneficiaban o perjudicaban a clases sociales, que dinamizaban o

* Figura politica encaminada a construir equipo de trabajo quiencs dinamizardn ¢l Conscjo Estudiantil y en
* general la vida escolar de la institucion.
? Conceptos que los docentes del 4rea han considerado fundamentales para orientar el trabajo académico de la
disciplina. Estos conceptos, por supucsto, hacen parie de un gran conjuirlo que s¢ encuentran ordenados en la
Matriz del 4rea de! plan curricular del colegio. '
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cslancaban procesos democraticos. Procesos de independencia, revoluciones, movimicntos
indigenistas, comuneros, en fin aquellos hechos que permitan involucrar Jo pertinente a las
decisiones y posiciones de los actores sociales en un evento de transformacion, conflicto,
cambio. También, analizar y sintetizar, comunicar y proponer soluciones'a problemas del
confliclo colombiano contribuye y apoyan el proceso de ensefianza—aprendizaje para saber
hacer en contextos.

Dinamicas en el aula

Actividades que generen interaccion enire ellos, los estamentos del colegio y las
organizaciones sociales se vislumbran necesarias para acercar al estudiantc a la construccién
de la democracia. A través de investigaciones pcriodislicas“, elaboracion de periddicos de
circulacion en el colegio, periédicos murales con espacios para contra articulos, debates dentro

del aula, entre grados y con los difercnles participantes de un proceso como csle.

Conclusiones

Las formas y métodos pedagogicos para la ensefianza de las Ciencias Sociales deben facilitar
¢l desarrollo de las capacidades y potencialidades de los individuos a través de dinamicas que
integren “la coexistencia de diferentes tipos de representacion y de practicas interpretativas,

. . - st
significados culturales, que se entremezclan, se fusionan o sc rechazan entre si” 2

El saber disciplinar que la o el docente posec de las ciencias sociales, junto con las dinamicas
de’ interaccion con los actores de la sociedad son la mediacion para un conocimiento escolar
verosimil y funcional.

Un modelo dc escuela historico-cultural con una ruta pedagégica por proyectos permite
desarrollar los procesos cognitivos para cualificar las compclencias basicas en ciencias

sociales,

Una mediacion sin decision y posicion del docente y la escuela deja en la ambigliedad la
competencia valorativa, esto es, una conciencia historica difusa y juicios morales “dobles™. Es
y debe ser compromiso de equipo “retroalimentar” y contribuir en y con el proceso educativo
¢! crecimiento de las comunidades.

" Dinamica escolar que permile a través de fa entrevista buscar informacion de fuentes primarias y explorar
criterios de guien la practica.
" Ibid., p. 165
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11. Enseiianza de la historia:
Una revision bibliografica de apoyo

Fste texio intenta hacer un breve balance sobre la ensefianza de la historia, para lo cual recurre
a diversas fuentes: La investigacion La ensefianza de la historia para la integracién y la
cultura de la paz realizada por el Convenio Andrés Bello, la propuesta de la Organizacion de
Estados lberoamericanos de conformacion de un curriculo de enseifianza de la historia que
tome a Iberoamérica como objeto de estudio, las consideraciones de la UNESCO sobre la
ensciianza de la historia y las perspectivas aportadas por algunos investigadores en ¢l tema.

La Investigacion La ensefianza de la Historia para la integracion y la cultura
de la paz del Convenio Andrés Bello

I Convenio Andrés Bello realizo una investigacion sobre la ensefianza de la historia en los
nucve paiscs miembros: Colombia, Bolivia, Cuba, Chile, Ecuador, Lispaiia, Panamd, Perti y
Venezuela. La finalidad del estudio es que 1a ensefianza de la historia permita configurar en
cstos paises procesos de formacion para una cultura de la paz y la integracion regional. La
investigacion se enfocd en los siguientes aspectos: a) las formas de cnsefiar historia, b) los
objetivos de las dreas de conocimiento, ¢) el papel de la enseilanza de la historia en el contexto
general de la educacion, d) los enfoques, ¢) los manuales y textos escolares y, f) la formacion
dc profesores.

La ensefianza de la historia en Colombia

El estudio encontré que la autonomia escolar propuesta desde la Ley General de Educacion
garantiza las condiciones para que en el pais se pueda desarrollar un trabajo curricular en torno
a una cultura de la integracion y dc la paz. El PEI (Proyccto Educativo Institucional), los
proyectos pedagogicos y los proyectos de aula permiten la generacién de dindmicas
institucionales que, a la vez que favorecen procesos de integracion y participacion de los
aclores en la comunidad educativa, posibilitan nuevas formas de ensefianza de la historia en
las cuales los saberes se presentan de manera menos rigida y “mds cercanos a los problemas e
intereses de los estudiantes” (CAB 1999: 154). En cste sentido, el estudio sugiere que se
claboren propuestas pedagogicas que perimitan articular los PEI, los proyectos pedagdgicos y
los proyectos de aula en torno al tema de ia cultura de la integracién y de la paz, que se creen
canales de comunicacion que permitan a las institucioncs entrar en contacto con Programas
orientados hacia la integracion y hacia la paz, que se molive el desarrollo de modelos
pedagogicos innovadores segun estos mismos fines y que se promuevan Programa de
Formacion Permanente de Docentes relacionados con el tema. :

No obstante lo anterior, e! estudio scfiala que los textos escolares que circulan en las escuelas
del pais se inscriben aun en las formas tradicionales de ensefianza de la historia. Los textos
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hacen alusién a “una historia lineal, esencialmente politica y centrada en los personajes y
acontecimientos” (1999: 154) sin que sean tocadas en ellos las tematicas relacionadas con la
integracién entre paises vecinos. Los textos, sugieren los investigadores, deberian incluir méas
elementos relacionados con el tema de la integracidn para que puedan ser tratados como
proyeclos de aula.

Con relacién a la formacion de los profesores, no es muy claro el lugar que ocupa el
conocimiento de la historia dentro de los programas curriculares. En la medida en que el
Minisicrio de Educacién ha propendide mds por la enscfianza de las Ciencias Socialcs, la
historia se ha venido diluyendo entre las otras disciplinas sociales, sin que se mencionen los
aspectos béasicos a desarrollar como contenidos del conocimiento histérico (1999:154). En los
programas tampoco figuran muchas alusiones a los temas de la integracion regional y, las
veces que sc los menciona, son asumidos o bien desde un ambito mas saciolégico o bien como
un tema del conociniento histérico actual. En este contexto, ¢f estudio no deja de seffalar la
necesidad de que sc lleve a cabo para los profesores “una formacién epistemolégica de la
historia™ mas profunda asi como una problematizacion de la ensefianza misma de la historia.

La ensefianza de la historia en Iheroamérica

la ensefianza de la historia en Ibcroamérica, segin Eduardo Tabara Garzdon (1999),
coordinador del Area de Educacion del Convenio Andrés Bello, presenta al mcenos, las
sigutentes caracleristicas:

1. Todos los paises se encuentran en un proceso de Reforma Educativa, que se ha
consolidado especialmente en Colombia, Espafia y Cuba. :

2. Dentro de estos procesos, ya no se propugna por un curriculo 100% nacional, sino que
se da cada vez mas paso a una autonomia regional (por ejemplo Espaiia con
distribuciones geograficas), o institucional, como en Colombia donde a través de los
PE! (Proyecto Dducativo Instilucional) cada colegio tiene libertad para plantear el
curriculo segln sus “necesidades o posibilidades de desarrollo pedagogico”. -

3. Los curriculos suelen privilegiar el desarrollo de (las) 4reas de estudio, antes que el de
las mismas asignaturas, con lo cual sc¢ busca contextualizar los aprendizdjes e
incorporar contenidos interdisciplinares. :

4, El curriculo de historia se orienta hacia el desarrollo de las ciencias sociales como arca
de estudio y hacia el establecimiento de cjes transversales como Educacion en
democracia y vida en sociedad, Educacion para la paz, Educacion ambicntal,
Educacion sexual y vida familiar, Educacién en la defensa de los Derechos Humanos,
¢ Interculturalidad.

5. La historia forma parte de un drea mds global, no cxclusiva de los hechos historicos, cn
la que se relaciona con la geografia, la sociologia, la economia, ctc. De cste modo,
tiende a desaparecer “la nocion de tiempo histérico™, o al menos a ser relegada a un
segundo plano, por privilegiarse mas lo cultural o lo politico.

6. Algunos programas de historia, son muy pretenciosos cn el sentido de querer abarcar
grandes periodos de historia nacional o mundial en reducidos espacios curriculares. Por
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otro lado, varios de los programas de historia en varios paises ain siguen privilegiando
las miradas y versiones “oficiales” de la historia.
7. Se encuentra como corriente pedagogica predominante al constructivismo que da lugar
a un (rabajo pedagdgico que busca rescatar la experiencia de cstudiantes y profesores.
Ejemplo de ello, son los trabajos pedagdgicos con historias personales o del medio
inmediato (familia, barrio, etc.).
8. En cuanto a los manuales y textos escolares se pueden identificar 5 caracteristicas
predominantes: amplia oferta; juegan aun un papel fundamental en el trabajo cn el
aula; su uso sigue siendo un factor de exclusion para los grupos mas marginados; 1o
estan al tanto del conocimiento historico producido recientemente ni de las teorias mds
actuales en la disciplina; algunos dan cuenta de unos criterios pedagogicos mads
amplios en la enseflanza de la historia (por cjemplo el texto de 5 grado en Peru
sobresale porque se centra mds en los procesos productivos y en .las instituciones
mismas, que en “fechas y hévoes™),
9. Por lo general los profesores de historia son formados en instituciones de orientacion
pedagogica. :
I‘abara reconoce, en este contexto, que la ensefianza de 1a historia en Iberoamdrica podria tener
al menos cuatro sentidos: la formacion de identidades nacionales, ¢l reconocimiento de la
guerra y del conflicto en el devenir historico de cadu nacion, a construccion de un tdeario
integracionista, la formacién de una cultura de la paz. El autor también hace  algunas
sugerencias en torno a lo que deberia ser “la ensefianza de la historia para el proximo
milenio’”: crear un nuevo paradigma de historia integral, que contemple los diferentes dspectos
de la vida social (economia, politica, cultura, ecologia, etc.) y los diferentes actores de la
historia; dar cuenta de una historia social, de pueblos y no de individuos, que “deje hablar al
olro™, que sea imparcial, que no se limite a lo nacional sino que pueda set ampliada hacia lo
Jatinoamericano o lo internacional, que sea renovada, en tanto que incluya referencias a la
globalizacion y la era de la informacion con sus componentes propios en nucvas tecnologias y
quc, finalmente, fortalezca la identidad iberoamericana.

Un curriculo para la enseiianza de la historia en Iberoamérica

Por su parte, la Organizacion de Estados Iberoamericanos, que considera que la enscfianza de
la historia debe promover “el tespeta a las realidades culturales diferentes dentro y fuera del
ambito iberoamericano, la solidaridad con individuos y grupos de esc ambito, el aprecio y la
contribucién a la conservacion del rico y plural patrimonio histérico y cultural
ibcroamericano, la valoracién y defensa de los derechos humanos, y la participacion
responsable cn la convivencia democrdtica cn el seno de las comunidades a las que pericncee
(O], 1999: i6), ha venido elaborando una propuesta de configuracién y aplicacién de un
curriculo que abarque a la totalidad de lberoamérica como tema de estudio para la ensefianza
de la historia en la escuela. Se espera que estc sea un curriculo “actualizado en sus
planicamientos histéricos, equilibrado entre las épocas de la historia acorde con las nucvas
oficniaciones didécticas, y respetuoso con las sensibilidades de los distintos paises
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iberoamericanos” (Ibid.: 8) que permita “una visién compartida de la historia de Iberoamérica
y su proyeccion en los textos escolares”.

Con este curriculo, sin embargo, no se pretende “imponer una vision uniformizada y un
programa tnico de la historia iberoamericana en todos los paises del drea”. Por el contrario, se
busca dar lugar en Iberoamérica a una ensefianza de la historia que promueva una identidad
iberoamericana que permita ampliar progresivamente la vision desde Jo nacional hasta lo
universal, pasando por lo iberoamericano, pues aunque Ibcroamérica estd presente cn cl
estudio de las épocas precolombina y colonial, se desdibuja como tal después de la época de la
independencia, a partir de la cual empiezan a privilegiarse las historias nacionales.

[:n este sentido, fa OEI presenta un Curriculo-Tipo de historia de Iberoamérica acompaiiado
de una Guia para el profesor, que contempla cinco grandces etapas historicas: a) Introduccién:
51 medio natural escenario de la historia, b} Poblamiento y primeras sociedades americanas, c)
1 encuentro de dos mundos, d) La época colonial, €) Formacion de los Estados Americanos,
[} Desarrollo de las republicas iberoamericanas (OEL 1999). Cada clapa, conlienc a su vez
varios subtemas, todos los cuales se articulan “en torno a un hilo conductor comuin: la
evolucion de los aconlecimicntos ¢ instituciones politicas, de la economia, de las cstructuras
sociales y los modos de vida y, finalmente, de las manifestaciones culturales” (Ibid.).

La iniciativa de la OFI incluye también algunas propucstas metodologicas para la cnsefianza
de la historia. Al respecto plantea quc ¢n ¢l aula de clase se debe dar una mayor promocion del
trabajo activo del alumno, en oposicion a la ensefianza que se basa casi exclusivamente en
preseniaciones y lecciones magistrales, de manera que s¢ fortalezca la autonomia del
estudiante “en el dominio de la nocién del tiempo, de la adquisicién de conocimientos y
técnicas de trabajo y de las diferentes perspectivas de andlisis de los acontecimientos y
procesos historicos” (Ibid.). Par ello se ha de considerar ¢l apoyo del profesor en materiales
didacticos tales como el uso de mapas, la elaboracion de cuadros cronolégicos, el analisis de
clementos y cjemplos culturales provenientes de loda Iberoamérica, el acceso a “fuentes
histéricas significativas” (arqueologia, nuevos datos historicos, elc.), la lectura de obras
literarias “de valor histérico” (que provean un contexto histdrico), la visila a museos o
diversos “lugares de interés historico”, y el uso del cine, asi como la promocion de la
“valoracion critica”; y la discusion en clase (Ibid.).

|
l.a OEI hace ademas algunas sugerencias sobre la evaluacion de los procesos pedagdgicos que
tienen lugar en torno a la historia. La OEl considera que el trabajo pedagdgico debe ser
consecuente con los marcos normativos de cada pais, los objetivos de las disciplinas
histéricas, y la metodologia planicada. '

Algunas consideraciones de la UNESCO sobre la enseiianza de Ia historia

Para la UNESCO la historia es una disciplina esencial para permitir a las nuevas generaciones
participar de un dialogo permanente entre pasado y presente que posibilile la construccion de
un “andamiajc universal para preparar ¢l futuro”. En cste sentido, se propone una enseiianza
dc la historia que esté orientada por el lema “pensar globalmente, actuar localmente” y que, en
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consecuencia, favorezca interacciones dindmicas entre los paises que favorezcan un “mayor
conocimiento de sus diversidades y elementos culturales comunes, asi como también los
problemas compartidos, lo que dar4 una verdadera identidad y unificacién de la region y a su
vez una union al interior de los mismos estados.

La UNESCO reconoce que la ensefianza de la historia, a través de los manuales de historia y

geografia, contribufa a “fortalecer y promover imagenes hostiles, estereotipos discriminatorios,

conflictos politicos y militares, exaltando el caracter épico de las guerras y de sus héroes™. Por
esta razén en 1946 auspicié una revision de los lextos escolares y materiales pedagdgicos
utilizados en la ensefianza de la historia, con el fin de promover una educacion para la paz y la
tolerancia entre las naciones.

La enseflanza de la historia en Iberoamérica, segun la UNESCQO, “se circunscribe a cpisodios castrenses y no se
tocan otros aspcctos que fueron fundamentales en la evolucion de los puchios™. Por esta razén la UNESCO
considcra que sc deberfa propender por una ensefianza de la historia que haga visible la diversidad de las culturas,
que les permita reconocerse y respetarse sin perder su propio acervo cultural. Pero ademds, la UNESCO sefiala
que la enschianza de la historia deberia incorporar contenidos que permitan a las comunidades evitar los conflictos
0, en caso de que éstos se hayan presentado, resoiverlos y afianzar la reconstruceién del tejido social,

Perspectivas de los investigadores en el tema de la enseiianza de la historia

Ademas de las perspectivas aportadas por los organismos mullilaterales de cooperacién sobre
la ensefianza de la historia, también es vital reconocer la vision que sobic clla tienen los
investigadores cn el tema.

Rendn Vega, en su libro Historia: conocimiento y ensefianza. La cultura popular y la historia
oral en ¢l medio escolar analiza la relacion -existente entre la disciplina histérica y la
ensefianza de la historia y entre la ensefianza de la historia y la formacién de identidad
cultural, para mostrar, finalmente, la necesidad de usar fuentes orales en la ensefianza de la
historia. Al respecto el aulor sefiala que, en la medida en que los trabajos de investigacion
sobre ensefianza de la historia se han centrado en sus aspectos psicologicos o pedagogicos, se
ha dejado de lado el andlisis de la especificidad del saber histérico y su incidencia en la
ensefianza. Vega estima que se debe desarrollar una propuesta que no desconozca los aportes
de la psicologia y la pedagogia sino que enfatice en la importancia del saber histérico y de los
desarrollos de la investigacidn para aprovecharfos en la renovacion de la historia escolar.

Esta propuesta se estructura en torno a tres ideas: 1) Posibilitar que los profesores piensen
historicamente e historiograficamente; es decir que la ensefianza de la historia se piense en
t¢rminos de orden historiografico y que, por tanto, Jos profesores problematicen cl
conocimiento mismo que fluye en la clase. 2) Generar una reflexion en tlormo a las
potencialidades que ofrece la historia popular sobre todo en relacion a sus consecucncias
élicas, pedagogicas y didacticas en el aula de clase. 3) Utilizar la historia oral como fuente
significativa de investigacion y enscitanza de la historia en virtud de sus potencialidades cn el
trabajo escolar. El autor hace una extensa presentacion de lo que significa fa historia oral en Ia
disciplina en general y finalmente resume una tipologia de proyectos propuesios para Estados
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Unidos y esboza una propuesta para emplear este tipo de fuente en la ensefianza de la historia
en Colombia.

Por otro lado, Rosario Jaramillo destaca algunos de los aportes que la psicologia del desarrollo
del juicio moral ha hecho a la ensefianza de la historia. La autora muestra como los niveles de
desarrollo de! juicio moral planteados por Kholberg pueden resultar significativos para
plantear una ensefianza de la historia que promueva una sociedad mas justa sustentada en un
curriculum para el desarrollo moral. Jaramillo busca explorar los posibles aportes de la historia
al desarrollo del juicio moral de los estudiantes y el de los aportes que una préctica de
ensefianza moral puede tener para “una mejor comprension de la historia” (Jaramillo, 1993:
103). ‘

A partir de los postulados de racionalidad ofrecidos por la modermidad, Jaramillo propone
como primer objetivo para la consecucion de los fines arriba descritos, hacer conscientes a los
nifios y niflas del mundo tanto fisico como social en el que viven de modo que les sea posible
determinar cdmo la humanidad ha transformado ese medio y como ha mantenido ese medio
para ponerlo a su servicio. Un segundo objetivo tiene que ver con ensefiar a los nifios a “tener
cihpatia hacia otros puntos de vista, otras valoraciones y otras culturas” (Ibid.: 106), de modo
tal que exista, desde la perspectiva del desarrollo moral planteada por la autora, un
“descentramiento de si mismo y de los valores de la propia cultura; es decir, una relativizacion
de la posicion propia. El tercer objetivo tiene que ver con ensefiar a debatir, a argumentar y a
sustentar las propias posiciones con el fin de que se clarifiquen los criterios morales que
subyacen a las decisiones y las consecuencias morales de los andlisis sociales e histdricos
(vale la pena aclarar que para Jaramillo, existen mejores alternativas de decisiones sociales,
segun criterios morales). Finalmente el cuarlo objetivo tiene que ver con la necesidad de
comprender que la historia y las ciencias sociales no son neutras y que en razon a ello deben
analizarse sus supuestos valorativos. '
]

Para Dario Betancourt (1995} la historia que se ha ensefiade en Colombia es una historia, 1)
concebida .como un instrumento conductual de adiestramiento; 2) diseflada bajo una
metodologia atiborrada de actividades varias que dificilmente se logran conciliar con la
extension temporal de los programas educativos; 3) planteada bajo un supuesto de trabajo
interdisciplinar tan solo bajo una apariencia formal mis no en la practica en donde no se
presentan verdaderas conexiones entre los temas de las diferentes disciplinas; 4) que mantiene
una periodizacion prototipica (prehistoria, edad antigua, edad media, edad moderna y edad
contemporanea) que sigue este orden segun se avance en los grados de primaria o bachillerato
y, 5} en la que lo contemporaneo solo es abordado en los cursos superiores y al final del
programa de histofia.

Segun el autor, este tipo de ensefianza conlleva que el bagaje historico de los estudiantes se
torna anccdotico y basado en acontecimientos y aprendizajes de tipo memoristico; que la
hisloria se convierta en un conocimiento atiborrado de nuevos conceptos que hacen
" incomprensible en muchos casos la tcoria de la historia para los estudiantes; que sc gencra una
incomprension general de la historia en tanto proceso y se produzcan confusiones e
incomprensiones respecto a fas dimensiones temporales y espaciales de la historia.

136



I'rente a lo anterior, el autor propone una enseiianza de la historia que tenga como objetivo
“cnsefiar a las nueva generaciones a comprender, apreciar y disfrutar todos los vestigios del
pasado y no inicamente los restos y los vestigios aparentemente insignificantes desde-el punto
de vista material, documental, artistico o cultural™ (Ibid.: 41). Se trata, segin cl autor, de una
ensciianza renovadora e innovadora que, no obstanie debe tener en cuenta las posturas
antecedentes provenientes de la corriente de «La Nueva Historia» y el marxismo. El autor
propone que la ensefianza de la historia se lleve a cabo en tres niveles: 1) el nivel
historiografico, en el cual se llevaria a cabo una articulacion de la bisqueda, la indagacién y el
manejo de calegorias analiticas en los estudiantes, a través de la estimulacion por parte del
niaestro hacia la formacion en metodelogia de la historia; 2) e! nivel curricular o del programa
de estudios, que partiria de la discusion en torno a las orientaciones historiograficas del nivel
anterior, para determinar unos hechos concrelos a trabajar a lo largo de la clase, previo discfio
conjunto de un programa construiclo a partir la expertencia vivida y percibida por docenles y
alumnos; v 3) el nivel de los textos, en el cual se propone la elaboracion de fichas tematicas y
analiticas que permitan comparar la informacion de los manuales y fos textos més utilizados.

Por su parle, Mario Cartelero, en ¢l libvo Construir y enseiiar. Las ciencias sociales y la
[istoria, destaca el papel que deben jugar fas ciencias sociales y la historia en el desarrollo
cognitive de los sujetos y en su formacidon como ciudadanos, al tiempo que sefiala la
precariedad en el nimero de proyeclos de tipo cducativo que incluyan procesos dc
investigacién en el aula en el Ambito de las ciencias sociales y la historia, en contraposicién al
alto nimero de trabajos que se han producido durante la década de los noventa pero de tipo
psicolégico y didactico. Para Carretero la historia, en tanto que estudio del pasado implica un
conocimiento diferente al de otras disciplinas dado que conlleva necesariamente un
razonamiento y discernimiento temporales que, por un lado diferencian conceptualmente a la
historia de las ciencias sociales y, por el otro complejizan ¢l proceso de enseilanza de esta
disciplina. Esta complejizacion liene que ver con las dificultades que implica el razonamiento
en términos temporales (anacronias, cronologias, comparaciones, etc.).

1 autor considera que los contenidos de las ciencias sociales y de la historia estan influidos de
manera dirccta por ideologias y formas de pensamiento politico que transforman
constantemente el modo de desarrollar dichos contenidos. Asi, Carretero eslima que, por
cjemplo en el caso de los libros de texto y de las posiciones de los docentes, seria deseable que
formularan la posibilidad de conocer y contrastar diversos puntos de vista de modo que los y
tas cstudiantes pudieran cuestionar las versiones que reciben. De igual forma el autor
considera que los valores ejercen una influencia en las modificaciones conceptuales de los y
las estudiantes respecto a los fendémenos sociales, en razén a que exisle una resistencia en
todas las personas a operar algln tipo de cambio en las idecas y actitudes que sostienen una
posicion frente a tales fenémenos. :

Carretero resalta que en las disciplinas histérico — sociales los hechos son seleccionados a

parlir de las teorias en las que esta sustentado el aparato conceptual del historiador o del
cientifico social, no obstante algunos estudios revisados por el autor muestran la facilidad con
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la que los estudiantes desvinculan los hechos histéricos del historiador, otorgando]es una
existencia objetiva a los primeros independientemente del segundo.

El autor seilala finalmente que, tanto la historia como las ciencias sociales no son, como
reiteradamente se ha creido y promovido, una actividad memoristica o reproductora de datos;
se trata, para el autor, de una actividad de razonamiento eso si diferente del que opera en la
ensefianza y aprendizaje de las ciencias naturales. '
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