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Mas de 30 anos dedicados a la Educacion, la Pedagogia

y la Cultura. Orgullosamente somos un referente en el
movimiento pedagogico nacional. Gracias a nuestra red de
distribucion llegamos bimestralmente a las principales
ciudades del pais y municipios intermedios. Tenemos
nuestro nicho natural entre profesores, estudiantes de
educacion y profesionales en diversas areas tales como
humanidades, sicologia, sociologia.

Haga parte de nuestra comunidad y reciba bimestralmente
todo el contenido que le interesa como docente

E www.facebook.com/revistaeducacionycultura

Contactenos:
Teléfono: (1)2453925 - Movil: 3016649996 - direccioncomercialrevistafdfecode.edu.co

http://fecode.edu.co/revistavirtual/index



Los invitamos a visitar nuestra Libreria Alejandria Libreria y Distribuidora Ltda,
se complace en comunicarle que hace ya mds de diez arios tenemos el gusto de atenderlos
en nuestra nueva sede ubicada en la Carrera 14 A No 70 A-69 donde ofrecemos
libros de humanidades de cardcter cientifico y cultural en temas:

Educacion, Filosofia, Historia, Psicoandlisis, Teoria Politica,
Antropologia, Teoria Estética, Comunicacion, Literatura

Biisqueda y consecucion de libros de su interés particular, de publicaciones nacionales /o
extranjeras.(importamos directamente de paises como Espatia, Argentina y Estados Unidos)

Espacio para degustar un cafe.

Por ser afiliados a Fecode les ofrecemos un descuento presentando su carnet.
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Sobre la ensefnanza de la Historia y el momento politico

unque casual, muy oportuno resulta, en este mo-

mento, recordar las enseflanzas de Josep Fontana:

lo que denuncia Fontana hay que leerlo como va-
cilaciones de los Estados en su afan de parecer lo que real-
mente no son. Es en este sentido, él se refiere al uso publico
de la historia como una preocupacion especial del Estado-
Nacién, que advino en sustitucion de los regimenes feuda-
tarios ya en el siglo XIX. Desde entonces, hasta ahora, esta
preocupacion no ha dejado de acentuarse, sino, mas bien,
se ha extendido a todos los campos del saber.

“Los gobiernos decidieron vigilar estrechamente los con-
tenidos que se transmitian en la ensefianza, porque eso de
la historia, como dijeron en su momento tanto la sefiora
Thatcher como Nikita Jruschov, que al menos en esto coin-
cidian, era demasiado importante como para dejarlo sin
vigilancia en manos de quienes se dedican a la ensefianza.”

Bien podriamos preguntarnos hoy, ;Qué tanta relevancia
tiene el acontecer historico de nuestra sociedad en el cam-
po de las ciencias sociales, como objeto de estudio y ana-
lisis?, ;De qué se ocupan ahora los textos escolares?, ;Qué
tanto conocen nuestros educandos de elementos causales
de su propia realidad?, ;Sigue cumpliendo la ensefianza
de Historia una funcién legitimadora y de imposicion de
valores que los estados se permiten imponer segtin el mo-
delo que estos representan? ;Hasta donde vale, entonces,
hablar de una sociedad en crisis, cuando es la misma socie-
dad, la que legitima la existencia del Estado que construye
y sostiene la crisis en que esta se ve subsumida?, ;Hasta
donde ella puede reconocer un problema fundamental en
los valores, que en el devenir de la vida social se imponen
como propios?, ;Como podria ella salirse de si para mirarse
y, si es posible, asumir su transformacion?

Como dijo Paul Nizan, “el estado laico quiso hacer del maes-
tro el reemplazante del sacerdote, tratando de que tuviese
en la sociedad burguesa, la funcién que el cura habia cum-
plido en beneficio del régimen feudal y de la monarquia”

Los conceptos tomados por Fontana de gobernantes y ex-
pertos revelan la importancia de la educacién en cuanto a
posibilitar o no procesos de dominacion, mas que de go-
bierno, como es lo que se sigue en las mal llamadas de-
mocracias que vivimos. Estos conceptos permiten concluir
que no es tan cierto que la educacion publica sea una pre-
ocupacién fundamental de los gobiernos, en sociedades
como las nuestras que dan cuenta de por qué la medio-
cridad que se mantiene en los primeros niveles de la for-
macidn, llegando hasta el bachillerato. Toda la disputa que

se ha tenido, hasta ahora, sobre la Evaluacion de cardcter
diagnostico-formativa ~ECDF-, no tiene otra explicacion
fundamental, sino que, al Estado y a toda la organizacion
subsidiaria de éste en la sociedad, le sirve la mediocridad
de la ensefnanzay la excelencia, no en el conocimiento, sino
en la obediencia de los docentes, por eso se los mantiene a
régimen - mal pagados y, en extremo, subordinados-, aun
cuando tiendan a creer, a veces, que obran con autonomia.

En Colombia, la censura nos esta llegando como autocen-
sura, dirimiendo e imponiendo, por encima de los maes-
tros, formas recortadas o engafiosas de lo esencial de esa
formacion; es decir, que tenga cardcter diagnostico-forma-
tivo. Todo en un juego vulgar de “reconocimiento’-desco-
nocimiento, que los maestros pueden desvelar y combatir,
solo con una buena formacién que, para ser tal, ha de ser
empoderante de si.

Es eso, exactamente lo que pasa hoy en nuestro pais y lo
que tendriamos que enfrentar y derrotar si, de verdad qui-
siésemos hacer de la escuela “un territorio de Paz”. Se nos
quiere imponer una vision de nuestra realidad, y la Escuela
es considerada como el instrumento ideal para ello. Hacia
alla es hacia donde se mueve lo que se gestiona en el MEN,
por eso la inutilidad de transar con ellos en este sentido.
Lo que habria que hacer en el campo de las ciencias socia-
les seria aplicarnos responsablemente a la observacién y el
estudio de nuestras sociedades para, con los educandos y
las comunidades, podernos asumir en un proceso critico,
deconstructivo y reconstructivo de nuestro ser social, con
o sin el consentimiento del poder estatal.

iA pensar por su cuenta!, es a lo que hay que incitar a to-
dosy todas, sin tragar entero. Pero, para pensar por cuenta
propia, se necesita una dosis, no de conformismo, sino, de
desconfianza y valor que solo puede derivarse de un cono-
cimiento fundamentado de la propia realidad.

Ahi esta la clave de la libertad que requerimos para noso-
tros mismos y para nuestro pueblo. Tan sencillo como im-
portante. La gran dificultad estriba en que, si lo vas a hacer,
tendrds que hacerlo bien y para ello, tendras que propug-
nar siempre, por alcanzar una excelente formacion en los
saberes que enseiias y en la pedagogia. Esta tltima, porque
te permite definir como hacer con cada grupo humano y
cada individuo.

Carlos Enrique Rivas Sequra
Presidente de FECODE



La pregunta por la ensenanza de la historia
es la pregunta por nuestra identidad

a pregunta por la ensefianza de la historia, que abor-

damos en esta edicién, no puede reducirse a la dis-

cusién sobre la oportunidad o no de un decreto, con
la ingenua creencia de que las normas transforman las cul-
turas de manera mecadnica. Por el contrario, preguntar por
la historia y su lugar en el sistema educativo es un asunto
complejo que tiene que ver tanto con el estatuto mismo de
la historia como con la pedagogia.

Desde el punto de vista de la historia: el debate est4 abier-
to sobre la atencion marginal, el desconocimiento o la ba-
nalidad que la sociedad y los medios han otorgado a los
asuntos que tienen que ver con el pasado y con el presente
de nuestra vida social, de nuestra memoria colectiva y por
tanto de la manera como nos constituimos como nacion.
La historia que predomina, desde el sentido comun, estd
colonizada por la frivolidad, la inmediatez y los intereses
de los medios de comunicacion que la reducen a una trans-
mision ordenada de sucesos en una sociedad liquida cuya
cultura del espectaculo no deja espacios para el andlisis, la
comprension y la construccién de memoria y conciencia
social critica sobre lo que acontece.

Desde la pedagogia es preciso preguntarnos por la finali-
dad de la ensefianza de la historia, por la pertinencia de sus
contenidos, por la didactica y por las formas de evaluacion
que se utilizan. Porque hoy parece que el tema de la his-
toria fuera demasiado importante para dejarlo en manos
de los maestros y ha sido reducido a fechas, héroes, con-
memoraciones, copado por las versiones oficiales de lo que
acontece, sin distancias ni pluralismo y diluido entre las
ciencias sociales.

Hay un temor a contar y saber la historia desde el pensa-
miento criticoy el analisis diverso, que permita interpretar
el horizonte de sentido que nos constituye, para contar una

historia que nos ponga en la ruta de la emancipacion por la
toma de conciencia de una memoria colectiva para enten-
der mejor las condiciones sociales y econdmicas, politicas
y culturales que han instituido un pais desigual, injusto y
excluyente. En un pais convulsionado y manipulado, con
brechas sociales tan grandes y problemas eternos sin re-
solver, ensefiar historia es un peligro y hacer esfuerzos por
generar con ella un pensamiento propio y emancipador
puede llevar auin hasta la muerte.

La ensefianza de la historia es un imperativo politico, ge-
nerador de identidad, que tiene que ser asumido con res-
ponsabilidad por la sociedad toda y, de ninguna manera
podemos estar de acuerdo en que su legislacion y fomento
sea colonizada por intereses de grupos conservadores, nos-
talgicos de un pasado heroico, que hoy quieren restaurar
desde la escuela.

La verdad, la justicia y la reparacidn tan publicitada en los
estrados judiciales, no puede ser posible si no recupera-
mos la memoria en su complejidad y diversidad, en su po-
tencia para la interpretacion de la realidad y la asumimos
como via al pensamiento critico que es el que va a la raiz
de los problemas y de las situaciones sociales para mover
y justificar las acciones organizadas superando esa vision
predominante de la memoria como retrato fiel, objetivo y
desinteresado de lo que pasé.

Por estos motivos cobra fuerza, hoy mas que nunca, el pen-
samiento del profesor Joseph Fontana, historiador espafiol
y amigo dilecto de los historiadores colombianos, con cuya
fotografia honramos esta edicidn 127 de nuestra revista.

La pregunta que cobra fuerza aqui es: ;para qué ensefiar
historia? se abre el debate sobre tan importante tema.
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Bogota

Red ESTRADO Colombia
Seminario Nacional

RESISTEMCIAS Y ALTERMAT

SAGUWIHD SEMIMARID MACOHAL DE Lk FID ESTRADO

Octubre 25y 26 de 2018

Universidad Pedagégica Nacional
Auditorio Multipropésito

Calle 72 No. 11-86
Convocan:

Universidad Pedagdgica Nacional, Universidad
Distrital Francisco José de Caldas, universidad
Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia, Asocia-
cion de Facultades de Educacién -ASCOFADE-,
Asociacion de Escuelas Normales -ASONEN-,
FECODE-CEID nacional y regionales, Coalicion
Colombiana por el Derecho a la Educacién.

Propésitos:
» Crear un escenario para conocer, producir y
socializar el conocimiento sobre el Trabajo

Docente en Colombia y provocar didlogos
con América Latina y el mundo.

+ Visibilizar las experiencias pedagdgicas de
resistencia y de construccion de alternativas
emancipadoras que se adelantan desde la
cotidianidad escolar y desde la educacion
popular.

+ Profundizar en el andlisis critico de las poli-
ticas que regulan la formacién y la profesion
docente en Colombia.

* Reconocer el trabajo de los maestros y movi-
mientos por la educacién en la construccién
de paz, y de la escuela como territorio de paz.

* Consolidar la Red de Estudios sobre Trabajo
Docente en Colombia -Red Estrado.

Dirigido a:

investigadores, profesores universitarios, direc-
tivos docentes y maestros en ejercicio, estudian-
tes de maestria y doctorado, profesores y estu-
diantes de escuelas normales, sindicatos, redes
y colectivos de maestros que trabajen los temas
del seminario.

Ejes tematicos:

Eje 1. Politicas de formacion de maestros. Inves-
tigaciones y trabajos académicos sobre: regula-
ciones en la formacion de maestros: inicial, con-
tinua y posgradual.

Eje 2. Experiencias pedagdgicas emancipadoras.
Investigaciones y sistematizacion de experien-
cias de transformacion de la practica pedagdgi-
ca que se agencian desde las escuelas, comuni-
dades, territorios y otras instituciones.

Eje 3. Condiciones laborales, regulaciones, poli-
ticas sobre la profesion docente. Estudios sobre
las condiciones laborales del trabajo docente en
los diferentes niveles educativos, salud y bien-
estar laboral, sistemas de evaluacidn, estatuto
docente, entre otros.

Eje 4. Politicas sobre “calidad de la educacion”.
Curriculo, evaluacién del aprendizaje, acredita-
ciones, entre otros temas.

Eje 5. Derecho a la educacién, perspectivas in-
terculturales, etnicidades, escuela y territorio.
Politicas vigentes, experiencias de resistencia y
propuestas autogestionarias, entre otros.

Eje 6. Maestros, movimientos, participacion po-
litica. Experiencias de maestros en escenarios de
participacion politica. Posibilidades de construir
propuestas alternativas.

Modalidades de participacion: Trabajos acadé-
micos y relatos de experiencias.

Inscripciones hasta el 30 de septiem-
bre de 2018: https://docs.google.com/
forms/d/e/1TFAlIpQLSfLIZPJQI-M99Q-
c9yXlwTV3loBfefvROLvaU5kYI8BzJjng4w/
viewform?c=0&w=1

Correo electrdnico: redestrado.col@gmail.com

Bogota

Tercer Encuentro de Educacion Popular

Septiembre 21y 22 de 2018

Universidad Pedagogica Nacional
Auditorio Multipropésito

Calle 72 No. 11-86
Temas:
* Educacion popular y género.

» Educacion popular, comunicacién y nuevas
tecnologias.

» Educacion popular, arte y culturas urbanas.
* Educacién popular, memoria y paz.

« Sistematizacién de practicas populares.

* Eldeporte y de educacién popular.

» Conflictos ambientales, agroecologia y edu-
cacion popular.

» Educacion popular y espiritualidades.
* Escuelas, saberes y educacién populares.
Informes: Universidad Pedagdgica Nacional.

Ecuador

RED Estrado Ecuador
Seminario Internacional

1rrF TRAZD ECUADON

ERSIM AT INTERMACIINAL
Fralesida dnceste: datafles o
18 gatanamiy 7 perbopsrie
17,18 }' 19 5

Este IV seminario, ademas de contar con la
presencia de investigadores, docentes y estu-
diantes de docencia del Ecuador, tendra la par-
ticipacion de investigadores y especialistas de
Argentina, Brasil, Colombia, Ecuador, México,
Pert y Venezuela.

El evento se articulard a partir de cuatro ejes que
se desarrollaran a través de conferencias magis-
trales, paneles, presentacion de investigaciones
y lanzamientos de libros:

+ Politicas Publicas y formacion docente.

» Politicas Educativas: autonomia y participa-
cién docente.

» Trabajo docente, Profesion docente, curricu-
loy diversidad cultural.

» Cultura escolar y TICs.

Mas informacion: Red Estrado Ecuador: redestra-
doec@gmail.com; Carlos Calderén: ccalderon@
uce.edu.ec; Maria Sol Villagémez: mvillagomez@
ups.edu.ec; Eduardo Fabara: eduardo_faba-
ra2001@yahoo.com

Buenos Aires

VIl Conferencia Latinoamericana
y Caribeia de Ciencias Sociales

87 CONFERENTIA LATIHOAMERICANA
v CARIBENA ¢ CIENCIAS BOCIALES

ORO MUNDIAL
MIENTO CRITICO

19 al 23 de noviembre de 2018

* Mas de 350 invitados/as internacionales de
todos los continentes.

* Mas de 7.000 ponencias en paneles abiertos.

+  Mas de 50 foros especiales y conferencias
magistrales.

« Feria internacional del libro de ciencias so-
ciales y humanidades.

« Ciclointernacional de cine politico.



Sedes:

*  Club Ferrocarril Oeste.

» Facultad de Ciencias Sociales, UBA.
» Universidad Nacional de las Artes.

* Universidad Metropolitana de la Educacion y
el Trabajo.

* Centro Cultural de la Cooperacion.
» Centro Cultural General San Martin.

Acceso abierto y gratuito, inscribete:
www.clacso.org/conferencia2018

Lima

Xll Seminario Internacional
de la Red Estrado

RED ESTRADO

“Derecho a la educacién publica y trabajo do-
cente: resistencias y alternativas”

3,4y 5 de diciembre de 2018

La Red Latinoamericana de Estudios sobre Tra-
bajo Docente (Red ESTRADO), creada hacia fi-
nes del ano 1999, convoca a su Xl Seminario
Internacional. A lo largo de estos afos la Red
ESTRADO se ha consolidado como un espacio
de referencia en el campo de estudios sobre el
trabajo docente en el contexto latinoamerica-
no. Con el objetivo de seguir consolidando y
expandiendo la Red y profundizar los espacios
de intercambio, el Seminario Internacional de la
Red se desarrollara en la Ciudad de Lima. En una
coyuntura compleja en América Latina el semi-
nario “Derecho a la educacién publica y trabajo
docente: resistencias y alternativas” se propone
generar un espacio para el andlisis y el intercam-
bio sobre los diversos procesos y dimensiones
vinculados con el trabajo y la formacion docente
desde la perspectiva del derecho a la educacién,
considerando la heterogeneidad de proyectos
politicos y sociales en disputa en la region.

Dirigido a: Investigadores, investigadoras, do-
centes y estudiantes de grado y posgrado, sin-
dicalistas y trabajadoras y trabajadores compro-
metidos con la investigacion y los debates sobre
el trabajo docente.

Ejes teméticos:

Eje 1: Politicas educativas en América Latina: re-
sistencia y alternativa

Eje 2: Carrera, condiciones y procesos de trabajo
docente

Eje 3: Las politicas de formacion docente en
América Latina: experiencias y propuestas

Eje 4: Docentes, politicas curriculares y evalua-
ciones estandarizadas

Eje 5: Movimientos sociales, movimientos estu-
diantiles y sindicatos docentes frente a las agen-
das en disputa

Eje 6: Salud laboral docente
Eje 7: Trabajo docente en la educacién superior

Eje 8: Trabajo docente, perspectivas intercultu-
rales, etnicidades y derecho a la educacién

Eje 9: Perspectivas de género y trabajo docente

Eje 10: Trabajo docente, ruralidades y educacion
en el campo

Eje 11: Trabajo docente, politicas de inclusién y
derecho a la educacién

Eje 12: Educacion popular y movimientos peda-
gogicos en América Latina

Eje 13: Cultura transmedia, nuevas tecnologias y
trabajo docente

Inscripcion:
Participantes internacionales:
a) Investigadores: 60 USD.

b) Profesores de educacion basica y estudiantes:
30 USD (con comprobante).

Informacion:
Seminario.red.estrado@oficinas-upch.pe

La inscripcion de trabajos completos y de rela-
tos de experiencias debera realizarse mediante
el envio del formulario que se encuentra dispo-
nible en el sitio web de la Red ESTRADO: www.
redeestrado.org

Bogota

32 Plenaria Nacional de la Asociacion
Sindical de Profesores Universitarios

ASFU

Los profesores universitarios reunidos en la Ple-
naria Nacional de ASPU tras analizar las politicas
publicas del estado neoliberal colombiano que
han deteriorado las condiciones de vida en ma-
teria social, ambiental y econdémica de la pobla-
cién colombiana, de la clase trabajadora y de los
profesores universitarios en particular, hacemos
un llamado a ejercer el derecho a la protesta con
una gran movilizacién nacional para:

1. Exigir Financiacidn Estatal suficiente para to-
das las Instituciones de Educacion Superior
Publica. Solicitamos restituir a las IES publi-
cas los recursos previstos en la Ley 1819 de
2016 provenientes del impuesto a la renta
y complementarios, IVA social y cooperati-
vas, para avanzar en los procesos de forma-
lizacion laboral de los profesores, como se
acordé en la negociacion entre el gobierno
y ASPU y para garantizar el cumplimiento de
las funciones misionales. En consecuencia,
rechazamos y exigimos derogar el Programa
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Ser Pilo Paga y la Ley 1911 de 2018 que crea
el Sistema de Financiacion Contingente al
Ingreso —FCl-.

2. Reiterar la solicitud hecha por ASPU de au-
mentar el salario de enganche de los profe-
sores, que este sea como minimo de siete (7)
SMLMV y que se aplique el Decreto 1279 de
2002 a todos los profesores, de carrera, oca-
sionales y de hora catedra, en cumplimiento
de las sentencias de las altas Cortes de justi-
cia del pais.

3. Denunciar el caracter regresivo e inequi-
tativo de la Reforma Tributaria del anterior
gobierno Ley1819 de 2016 y de la que se
anuncia por el actual gobierno para el pre-
sente ano 2018, que vulneran el articulo 363
de la Constituciéon Politica, no aplican los
principios de equidad, eficiencia y progresi-
vidad en la tributacién; afectan de manera
grave los sectores populares, la clase media,
los profesores y demas trabajadores de bajos
y medianos salarios; y benefician al gran ca-
pital excluyendo de gravamen los dividen-
dos, entre otras medidas. Para los profesores
universitarios exigimos el restablecimiento
del derecho consagrado en el articulo 206
numeral 7 del Estatuto Tributario frente a los
gastos de representacion.

4, Acompanar al movimiento estudiantil or-
ganizado en el Encuentro Nacional de Estu-
diantes de Educacién Superior (ENEES) y sus
banderas de financiacion estatal que permi-
ta fijar la matricula cero en las universida-
des publicas, la formalizacion laboral de los
profesores y el bienestar universitario como
elementos de la calidad de la Educacién Su-
perior.

5. Denunciar y rechazar enérgicamente ante
las autoridades nacionales e internacionales
las amenazas, atentados, masacres y demas
crimenes contra los lideres sociales, defenso-
res de derechos humanos, dirigentes sindi-
cales. No mas impunidad.

6. Exigimos se garantice el Derecho de Aso-
ciacion Sindical de los trabajadores, en par-
ticular de los profesores universitarios y la
Negociacién Colectiva de los servidores pu-
blicos. Denunciamos el incumplimiento de
los Acuerdos Colectivos firmados en el mar-
co del Decreto Ley 160 de 2014, los atenta-
dos contra la libertad sindical, la persecucion
sindical en varias Universidades como la de
Pamplona, Militar Nueva Granada, del Paci-
fico, del Atlantico, Institucién Educativa Co-
legio Mayor de Antioquia, UNAD y Francisco
de Paula Santander, entre otras.

Hemos decidido declarar como hora cero (0), el
dia 6 de septiembre para que todas las Univer-
sidades Publicas entren en Asamblea Univer-
sitaria como forma de protesta y para realizar
analisis y hacer propuestas relacionadas con la
situacion de la educacién superior. Invitamos a
participar en las movilizaciones del 5y el 11 de
septiembre a profesores, estudiantes y trabaja-
dores de las Universidades Publicas y a todos
los colombianos los convocamos a defender la
Educacion Publica Superior.
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Josep Fontana

Profesor de la Universitat Pompeu Fabra,
Barcelona. Publicado en: Guerrero, J.
Weisner, L, (2011). Para qué ensefar la
historia: Ensayos para educar aprendien-
do de la historia de las ciencias sociales.
Medellin: La Carreta. & Universidad
Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia.
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ivimos en momentos en que

el trabajo del historiador -y

déjenme que comience acla-
rando que con esta denominacién de
oficio me refiero tanto a quienes in-
vestigan como a los que ensefian- pa-
rece haber perdido prestigio y recibe
una atencion marginal, no porque la
funcion de la historia se considere sin
importancia, sino porque los debates
acerca de temas del pasado que llegan
a alcanzar un interés general se desa-
rrollan en el campo de lo que se suele
llamar el uso publico de la historia,

historia?’

eso que un historiador italiano ha de-
finido como “todo lo que no entra di-
rectamente en la historia profesional,
pero constituye la memoria publica
(...); todo lo que crea el discurso his-
tdrico difuso, la vision de la historia,
consciente o inconsciente, que es pro-
pia de todos los ciudadanos. Algo en
que los historiadores desempefian un
papel, pero que es gestionado subs-
tancialmente por otros protagonistas
politicos y por los medios de comuni-
cacion de masas™. En este terreno solo
cuentan aquellos que cumplen con la



funcion de legitimar los usos politica-
mente correctos, mientras que el pa-
pel de quienes enseflamos se supone
que debe reducirse a poco mas que a
transmitir mecdnicamente los conte-
nidos que se han fijado desde arriba.

Los gobiernos han sido siempre cons-
cientes de la importancia de ese uso
publico de la historia. En un pasado
mas lejano, nombrando cronistas ofi-
ciales (Luis XIV de Francia tenia en
nomina hasta diecinueve historiado-
res) o controlando la forma en que se
recordaban los acontecimientos: Na-
poledn se encargaba incluso de fijar
los detalles de los cuadros que repro-
ducian sus victorias.

Esta preocupacion aumentd conside-
rablemente, y tom6 un nuevo senti-
do en el siglo XIX, con la formacion
de los estados-nacion modernos. Los
gobiernos decidieron vigilar estrecha-

mente los contenidos que se transmi-
tian en la ensefianza, porque eso de la
historia, como dijeron en su momento
tanto la sefiora Thatcher como Nikita
Jruschov, que al menos en esto coinci-
dian, era demasiado importante como
para dejarlo sin vigilancia en manos de
quienes se dedican a la ensefianza. La
historia que los gobiernos imponian
debia cumplir la doble funcion de le-
gitimar cada estado-nacidn, constru-
yendo una vision que solia pasar por
alto las crisis y las disidencias que se
hubiesen producido en su evolucidn,
y de asentar la aceptacion de los valo-
res establecidos, transmitiendo una
determinada concepcién del orden
social. Como dijo Paul Nizan, el esta-
do laico quiso hacer del maestro el re-
emplazante del sacerdote, tratando de
que tuviese en la sociedad burguesa
“la funcion que el cura habia cumplido
en beneficio del régimen feudal y de la
monarquia”.

La tarea de la escuela se complemen-
ta con la pedagogia de las conmemo-
raciones, que no solo se refleja en las
fiestas y las celebraciones, sino en la
forma en que se marca la geografia
de las ciudades con denominaciones
y monumentos que recuerdan la his-
toria oficial: casos como el de la plaza
de Trafalgar, en Londres, o como la
secuencia de los recuerdos de batallas
en la geografia urbana de Paris con-
tribuyen a imponer una determinada
lectura del pasado.
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actuaciones de los dirigentes- que evi-
tase cualquier referencia social. Como
ella misma dijo en la Camara de los
Comunes: “En lugar de ensefiar gene-
ralidadesy grandes temas, ; por qué no
volvemos a los buenos tiempos de an-
tafo en que se aprendian de memoria
los nombres de los reyes y las reinas
de Inglaterra, las batallas, los hechos
y todos los gloriosos acontecimientos
de nuestro pasado?™.

En Francia se ha llegado al extremo
de que se publiquen leyes que fijan
los contenidos acerca de una serie de
cuestiones historicas, con lo que con-
vierten en delictivo apartarse de la or-
todoxia establecida: en 1990 fue la ley
sobre el holocausto, en 2001 otras dos
sobre el genocidio armenio y sobre la
trata negrera y en 2005 una acerca de
que se reconozca un papel positivo a
la colonizacioén francesa. Todo lo cual
culmino con la propuesta de Sarkozy
de crear un ministerio que tuviera
entre sus objetivos la “identidad na-
cional™.

En otros casos no hace falta siquiera
la actuacién del estado, sino que los
mismos efectos se consiguen con la
presion social. James W. Loewen ex-
plica en Las mentiras que me conté
mi maestro cémo los libros de texto
norteamericanos actuales manipulan
lo que se refiere a la guerra de Vietnam
y nos dice que los profesores temen
meterse en controversias en estas

...Los gobiernos han sido siempre

de

ese uso publico de la historia...

El control de la clase de historia que
debe ensefiarse en el sistema edu-
cativo es algo que esta plenamente
vigente. En Gran Bretafia la sefiora
Thatcher hizo grandes esfuerzos por
imponer una historia patridtica, de
cardcter estrictamente politico -en el
sentido de referirse sobre todo a las

cuestiones para no ser despedidos. Son
alli los propios padres los que ejercen la
vigilancia intelectual sobre la escuela:
los que exigen que no se ensefie a sus
hijos el evolucionismo, y cuidan de que
en lo referente a la historia se apliquen
criterios de “puro americanismo”, de
“mi pais, con razon o sin ella”.
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Loewen afiade: “He entrevistado a
diversos profesores de ensefianza se-
cundaria y a bibliotecarios que han
sido despedidos, o han recibido ame-
nazas de despido, por actos menores
de independencia como los de pro-
porcionar a los alumnos materiales
que algunos padres consideran discu-
tibles”. Lo cual, sabiendo que nadie va
aacudira defenderles, les empuja a “la
seguridad de la autocensura”.

¢Por qué este miedo a lo que pueda
aprenderse en la escuela acerca de
temas como la guerra de Vietnam? No
es tanto porque se puedan difundir
contenidos antipatrioticos, lo cual no
es previsible, como por el riesgo de
que se deje a los alumnos que piensen
por su cuenta. Si lo hicieran, en el
supuesto de que tuviesen un profesor
que no se dedicase a imbuirles las
verdades politicamente correctas,
podrian descubrir que esta guerra, que
acabd en 1975, la ganaron los malos,
aquellos orientales siniestros contra
quienes combatian heroicamente
los “rambos” de las peliculas, y que
entonces se pudo ver que no ocurria
ninguno de los desastres con los que
se habia justificado la propia guerra:
no hubo la temida operacion dominé
-ningun otro pais “cayé” bajo un
régimen comunista, como se habia
profetizado-, y no solo no se produjo
un retroceso de la civilizacién, sino
que el nuevo Vietnam unificado ha
avanzado desde entonces por un
camino de prosperidad. La reflexion
logica a que los alumnos podrian
llegar seria la de que aquella guerra
que les costo a los norteamericanos
58.000 muertos y 300.000 heridos (y
una pérdidas inmensamente mayores
a los vietnamitas) y que tuvo para los
Estados Unidos un costo directo de
140.000 millones de dolares, con lo
que, segun dice la Guia para el estudio
de la guerra de Vietnam de la Universi-
dad de Columbia 7, “absorbié recursos
que se necesitaban para los servicios
sociales en los Estados Unidos”, ha-
bia sido un error estupido de los diri-
gentes de su pais, engendrado por la
ignorancia y por el miedo. Esta claro
que no se puede tolerar que los alum-
nos que estudian historia descubran,
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pensando por su cuenta, estas cosas;
de otro modo no se les podria enga-
flar de nuevo para llevarlos a Irak o a
Afganistan.

El papel de quien ensefia es funda-
mental en este proceso. En The Eco-
nomist —una revista que me gusta citar
con el fin de combatir las posiciones de
la derecha con argumentos que pro-
ceden de la propia derecha- aparecio
hace unos afos un editorial donde se
sostenia que una serie de estudios de-
mostraban que el empleo en masa de
las computadoras en la escuela, que
ha costado miles de millones de do-
lares, no ha cumplido las esperanzas
de mejora de la ensefianza que suscito
inicialmente. Y que se habia llegado a
la conclusion de que los progresos se
consiguen sobre todo con “un buen
profesor, preparado para acomodar la
leccion a las variadas capacidades de
una clase”. Una investigacion realizada
en Israel, afiadia, demostro que la me-
jor manera de gastar dinero producti-
vamente en el sistema escolar consis-
te en reducir las dimensiones de las
clases y mejorar la preparacién de los
que ensefian. Pero, concluia The Eco-
nomist, “;qué politico desea una pro-
puesta pasada de moda como ésta?”.

No la desea, seguramente, pero no
porque sea pasada de moda, sino por-
que sabe cuan dificil puede llegar a ser
controlar desde arriba al colectivo en-
tero de los que enseiian, si se les otor-
ga protagonismo en el sistema edu-
cativo; las computadoras, en cambio,
son menos problematicas.

Para aclarar estas cuestiones convie-
ne tal vez que reflexionemos por unos
momentos acerca de la naturalezay de
la funcién la memoria, que es el terri-
torio en que nos corresponde ejercitar
nuestro trabajo. La memoria personal
es el componente fundamental de
nuestra identidad como individuos,
aquello que nos hace ser nosotros
mismos y no otros. Lo mismo sucede,
en otra escala, con esa memoria colec-
tiva que es, o que pretende llegar a ser,
la historia, cuya funcion es expresar
la identidad de un grupo. Sélo que el
problema es aqui mas complejo, por-
que esta memoria social deberia re-
flejar una pluralidad de experiencias,
deberia ser capaz de escuchar y armo-
nizar las diversas voces de quienes in-
tegran este grupo.

Puesto que la memoria no es un mero
reflejo de larealidad. Contra laidea co-
mun, nuestros recuerdos no son res-



tos de una imagen que conservamos
en el cerebro, sino una construccién
que hacemos a partir de fragmentos
de conocimiento muy diversos, que
ya eran, en su origen, interpretaciones
de la realidad y que, al volverlos a reu-
nir, reinterpretamos a la luz de nuevos
puntos de vista. La simple produccion
de un recuerdo puntual es un acto in-
telectual muy complejo®.

Un gran neurobidlogo, el premio No-
bel Gerald Edelman, nos dice que una
de las funciones esenciales de la me-
moria es la de permitirnos hacer una
especie de reordenacién constructiva
de nuestros recuerdos cada vez que
nos enfrentamos a una experiencia
nueva. Esta reelaboracion no es una
simple reproduccion de una secuencia
anterior de acontecimientos, sino una
estrategia para evaluar las situaciones
nuevas a que hemos de enfrentarnos,
construyendo con los elementos que
conservamos en la memoria, fruto
de nuestras experiencias anteriores,
un escenario al cual puedan integrar-
se los hechos nuevos que se nos pre-
sentan, para elaborar lo que Edelman
llama “presentes recordados”. Esta
interaccion de nuestra memoria y de
las percepciones que recibimos del ex-
terior es precisamente lo que da naci-
miento a la conciencia®.

Lo mismo deberia poder decirse de
esta memoria colectiva que es, o que
aspira a ser, la historia. Hay unanimi-
dad en admitir que una de sus fun-
ciones es la de expresar la identidad
de un grupo. Lo decia un historiador
norteamericano recientemente desa-
parecido, Arthur Schlessinger jr.: “La
historia es a la nacion como la memo-
ria al individuo. Del mismo modo que
una persona privada de memoria vaga
desorientada y perdida, sin saber de
dénde viene o hacia dénde va, una na-
cién a la que se niega una concepcion
de su pasado serd impotente para en-
frentarse a su presente y a su futuro”.

El problema es que solemos quedar-
nos en este nivel elemental de la histo-
ria como signo de identidad colectiva,
sin ni siquiera plantearnos las com-
plejidades que encierra en este caso la
definicion de una memoria social que

deberia reflejar, para ser valida, una
pluralidad de experiencias: que debe-
ria ser capaz de escuchar y armonizar
las diversas voces del grupo que aspira
a representar (no soélo a los reyes y a
los ministros, como queria la sefiora
Thatcher).

Pero lo que es mds grave es que ni si-
quiera solemos plantearnos que el va-
lor fundamental de la memoria colec-
tiva, como de la individual, deberia ser
el de proporcionarnos una herramien-
ta de andlisis de la realidad que nos ro-
dea con el fin de ayudarnos a construir
“presentes recordados” con los que
podamos enfrentarnos a los proble-
mas nuevos que se nos presentan. Se
trata de aquello que mi maestro Pierre
Vilar llamaba “pensar histéricamente”.
Y que no queria decir mantenerse per-
manentemente aferrados al pasado,
sino, por el contrario, usar lo aprendi-
do en él para tratar de entender mejor
el mundo en que vivimos.

Entendida asi la historia, nuestra
funcion al contribuir a crear memo-
ria histdrica en nuestros alumnos no
debe ser la de establecer unas verda-
des sobre el pasado para inculcarlas
a quienes ensefiamos, sino la de ali-
mentar sus mentes, no solo con ele-
mentos de conocimiento histérico
para que puedan operar con ellos, sino
con un sentido critico que les lleve a
entender que son ellos quienes deban
utilizar este aprendizaje para juzgar,
con la experiencia adquirida, con los
“presentes recordados” que elaboren,
el paisaje social que les rodea, sin
aceptar que se les diga que es el pro-
ducto de una evolucion légica, natural
e inevitable. Nuestros alumnos deben
aprender a asimilar las noticias que
les llegan cada dia por los medios de
comunicacion con un espiritu critico,
en lugar de aceptarlas sin discusidn,
porque con mucha frecuencia lo que
parece un relato objetivo de aconteci-
mientos viene envuelto en todo un en-
samblaje de tdpicos y prejuicios inte-
resados. Una ensefianza adecuada de
la historia debe servir, ante todo, para
que aprendan a mirar con otros 0jos
su entorno social; para que aprendan,
como decia mi maestro Pierre Vilar, a
“pensar historicamente”, puesto que
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todos los datos sociales que puedan
ser objeto de reflexién, incluyendo los
que contiene el periddico de hoy, son
ya pasado y, por ello mismo, objeto
potencial de andlisis histérico.

Hace muy poco recibi un mensaje de
un viejo alumno mio que me contaba
que su vida le habia llevado lejos del
terreno de la investigacién o de la en-
seflanza de la historia, puesto que ha-
bia acabado trabajando en el servicio
de extincién de incendios en los bos-
ques. Pero afiadia: “Nunca me he arre-
pentido de haber estudiado historia,
porque lo que aprendi entonces me ha
permitido ver las cosas con mas clari-
dad en estos afios tan turbios. Muchas
veces, mientras hacia sindicalismo o
participaba en movimientos sociales,
he recordado lo que habia aprendido
en la facultad y he comprobado hasta
qué punto me resultaba util”.

Quisiera decirles que en este momen-
to me senti mds orgulloso de mi ofi-
cio, que cuando he recibido premios
o distinciones publicos por mi trabajo
como investigador. Lo mas importan-
te que puedo haber realizado en mi
vida es ensefiar a algunos de los que
pasaron por mis clases a orientarse en
medio de la sociedad en que viveny a
pensar por su cuenta. Porque en rea-
lidad, como ha dicho Claudio Magris,
“La memoria mira hacia adelante, y si
lleva consigo el pasado, es para salvar-
lo, tal como se hace cuando se reco-
gen los heridos y los caidos que han
quedado atras, para llevarlos a aquella
patria, a aquella casa natal que todos
creen (...) en su nostalgia ver en su in-
fancia y que se encuentra en realidad
en el futuro, al fin del viaje™.

Para realizar el tipo de trabajo que
les propongo el profesor de historia
tiene dos privilegios. El primero, que
es el tnico que se ocupa de todas las
dimensiones del ser humano, desde
sus necesidades vitales y sus trabajos,
hasta sus aspiraciones y sus suefios.
El segundo, que la historia es la uni-
ca disciplina de cuantas se dan en las
educaciones primaria y secundaria
-esto es, en la educacion que puede
recibir un mayor nimero de alumnos-
que tiene la capacidad de crear una
conciencia critica respecto del entor-
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no social en que vive, lo cual puede
convertirla en una herramienta eficaz
de educacion civica. Recuerdo aque-
lla afirmacion de Voltaire de que, una
vez que los hombres han aprendido a
pensar por su cuenta, no se les puede
ya seguir tratando como a bueyes: una
de las misiones esenciales de la ense-
flanza de la historia es precisamente la
de abrir los ojos de los seres humanos
para que no se les pueda seguir tratan-
do como bueyes.

Quisiera dejar claro que no estoy pro-
poniendo la fijacién y ensefianza de un
canon, sea de derechas o de izquierdas
-no defenderia mas principio previo
e indiscutible a cualquier ensefianza
que el del respeto al derecho de todo
ser humano a su vida, dignidad y li-
bertad-, sino que pido que ensefiemos
una historia entendida sobre todo
como método, como instrumento de
comprension de nuestro entorno, y
por ello mismo, en perpetua transfor-
macion.

En el mismo articulo de Schlesinger
que antes les he citado, que su autor
titulé “Historia y estupidez nacional’,
para aludir a la forma en que los nor-
teamericanos estaban repitiendo en
Irak los errores de Vietnam, se dice:
“Las concepciones del pasado estdn
muy lejos de ser estables, puesto que
se revisan constantemente de acuerdo
con las urgencias del presente. La his-
toria no es nunca un libro cerrado o un
veredicto final. Estd siempre en cons-
truccion. Conviene que los historia-
dores no abandonen la busqueda del
conocimiento, por complicada o llena
de obstaculos que pueda ser, en nom-
bre de los intereses de una ideologia,
una nacion, una raza, un sexo o una
causa. La gran fuerza de la historia en
una sociedad libre es su capacidad de
autocorreccion”.

Ranahit Guha ha denunciado los vi-
cios de una historiografia académica
que parece tener como objeto central
el de legitimar retrospectivamente las
construcciones estatales del presen-
te y la estructura del poder social de
nuestro tiempo, o sea, el orden esta-
blecido. Una historiografia que escoge
como objetos dignos de estudio, como
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“hechos histdricos”, los que se refieren
alavida del estado y elige como prota-
gonistas a sus dirigentes. Una historia
de la que, por tanto, estan ausentes
los mas, los que no son ni reyes, ni go-
bernantes ni personajes ilustres. Refi-
riéndose a los millones de campesinos
indios desplazados de sus tierras por la
construcciéon de pantanos y arrojados
con ello a la pobreza, Arundhati Roy
escribe: “Estos millones de desplaza-
dos han dejado de existir. Cuando se
escriba la historia, no estaran en ella.
Ni siquiera como estadisticas™.

Guha nos ha propuesto, como alter-
nativa, el ideal de construir un tipo de
historia que permita escuchar, a lavez,
las diversas voces que hay en la socie-
dad y no sélo las de los dirigentes. Que
recoja las de unos grupos subalternos
que hasta ahora han quedado al mar-
gen del relato central y, muy en espe-
cial, la voz de las mujeress.

La historia tradicional, construida
como una legitimacion del presen-
te, que se identifica con la inevitable
culminacién del progreso humano,
nos ha llevado a minimizar las apor-
taciones de los pueblos no-europeos
y a convertir la historia universal en
un largo ascenso que culmina con el
triunfo de la modernidad “occidental’,
entendida como progreso, cuando
este “ascenso de occidente” no es mas
que una incidencia, un breve periodo
contingente de dos siglos que puede
estar llegando a su final, abocado a
una crisis sin salida. Considerarlo asi,
“reflexionar acerca de la naturaleza
histdricamente contingente del mun-
do en que vivimos, puede ayudarnos
a escoger las opciones -y a poner en
préctica las actuaciones- que pueden
asegurar un futuro sostenible para
toda la humanidad™.

En nuestro propio mundo hemos ol-
vidado, ademas, la importancia de la
cultura de las clases populares, enten-
dida como saber y no como folklore,
y la racionalidad de unos proyectos
alternativos que no triunfaron en su
momento, pero que guardan una car-
ga de aspiraciones que no deberiamos
dejar que se olvidaran, porque contie-
nen algo que puede seguir siendo va-

lioso para el futuro. Era lo que sostenia
Antonio Machado en los tiempos difi-
ciles de la guerra civil espafiola, cuan-
do dijo que al examinar el pasado para
ver qué llevaba dentro era facil encon-
trar en él un cimulo de esperanzas, ni
conseguidas ni frustradas, esto es un
futuro. Procurar que el silencio intere-
sado del orden establecido no eche al
olvido estas esperanzas es uno de los
aspectos mas estimulantes de nuestro
trabajo.

Pienso que la historia que ensefiemos
deberia estar orientada a reflexionar
acerca de los problemas fundamenta-
les de nuestro tiempo. Como, por po-
ner un ejemplo, a buscar las causas de
los dos grandes fracasos del siglo XX:
de la barbarie que lo ha caracterizado,
con el fin de evitar que se reproduz-
ca en el futuro (y, por lo que estamos
viendo, en este nuevo siglo las cosas
van por el mismo camino) y, sobre
todo, de la naturaleza de los mecanis-
mos que han dado lugar a que, pese al
innegable enriquecimiento global que
han aportado los avances de la ciencia
y de la tecnologia, haya aumentado la
desigualdad, desmintiendo las pro-
mesas de los proyectos de desarrollo
global que se formularon después de
la segunda guerra mundial.

Unos mecanismos creadores de des-
igualdad que siguen actuando hoy,
porque una globalizacién que se nos
quiere presentar como progresiva,
tiene como consecuencia que sus ope-
raciones incontroladas estén produ-
ciendo una redistribucion de la rique-
za en tres sentidos: de los pobres a los
ricos en el interior de cada pais, de los
paises pobres a los paises ricos a escala
mundial y del futuro al presente en las
expectativas de todos nosotros.

Porque el problema no es sélo que
existan desigualdad y pobreza, sino
que vivimos en un sistema que lleva a
que una y otra crezcan. Crecen en el
interior de los propios paises desarro-
llados, como se puede ver por el hecho
de que los porcentajes de pobreza au-
menten afio a afio en Estados Unidos:
durante la presidencia de Bush junior
el numero de ciudadanos que viven
por debajo del limite de la pobreza



ha crecido en cerca de cinco millones
y medio, de modo que son ya uno de
cada ocho americanos®, subditos de
un pais en que el servicio social que
supera mas claramente a los de otros
paises avanzados es la carcel, puesto
que tiene en la actualidad 726 presos
por cada 100.000 habitantes, o sea una
proporcion cinco veces mayor que la
de Gran Bretafia y 8 veces mayor que
la de Francia.

Crece también la desigualdad de pais
a pais: segun las cifras publicadas en
2005 por la ONU 18 paises, con un
total de 460 millones de habitantes,
habian empeorado sus niveles de de-
sarrollo con respecto a 1990: doce de
ellos estan en el Africa subsahariana,
como nos lo recuerdan dia a dia las
pateras que transportan a las costas
europeas a los ndufragos de la globa-
lizacidn.

;Qué puede hacer el historiador ante
estos problemas? Explicar sus orige-
nesy su evolucion, con el fin de ayudar
a formar la conciencia colectiva, para
ensefar desde la escuela a que cada
uno mire a su alrededor, se entere del
mundo en que vive, piense por si mis-
MO y escoja su propia respuesta a estas
realidades. No estoy diciendo que s6lo
se deba enseiiar la historia contempo-
rdnea mas reciente, la que aparece en
las noticias de la televisién, sino que
nuestro estudio del pasado debe estar
en lo posible orientado a arrojar luz
sobre las cuestiones fundamentales
que preocupan en estos momentos
a la sociedad en que vivimos, ya sea
buscando la viejas raices de problemas
actuales, ya mostrando posibilidades
alternativas o poniendo de relieve el
caracter contingente de mucho de lo
que se nos suele presentar como fatal-
mente condicionado.

Déjenme que lo plantee con otras pala-
bras del mismo articulo de Schlessin-
ger que he citado: “Cuando aparecen
nuevas urgencias en nuestro tiempo
y en nuestra vida, el historiador vuel-
ve su foco, examinando las sombras,
sacando a primer plano cosas que
siempre estuvieron alli, pero que los
historiadores anteriores habian deja-
do al margen de la memoria colectiva.

Nuevas voces surgen de la oscuridad
historica y piden nuestra atencion”.

El papel de quienes ensefiamos his-
toria en esta tarea de ayudar a formar
una conciencia critica es mucho mas
importante de lo que habitualmen-
te pensamos. Lo entendio en los dias
finales de su vida, cuando luchaba en
la resistencia contra los nazis, Marc
Bloch, que en momentos de tantas
dificultades, que acabaron con su ase-
sinato a manos de la Gestapo, reivin-
dicaba la capacidad del historiador
para ayudar a cambiar las cosas. Una
conciencia colectiva, escribio, estd
formada por “una multitud de con-
ciencias individuales que se influyen

”m

incesantemente entre si” Por ello,

“formarse una idea clara de las ne-
cesidades sociales y esforzarse en di-
fundirla significa introducir un grano
de levadura en la mentalidad comun;
darse una oportunidad de modificarla
un poco y, como consecuencia de ello,
inclinar de algin modo el curso de los
acontecimientos, que estan regidos,
en ultima instancia, por la psicologia
de los hombres”.

Pienso en una ensefianza de la historia
que aspire no tanto a acumular cono-
cimientos como a ensefiar a pensar, a
dudar, a conseguir que nuestros alum-
nos no acepten los hechos que con-
tienen los libros de historia como si

EDUCACION Y CULTURA I

fuesen datos que hay que memorizar,
certezas como las que se ensefian en el
estudio de las matematicas, sino como
opiniones e interpretaciones que se
pueden y se deben analizar y discutir.
Para que se acostumbren a mantener
una actitud parecida ante las supues-
tas certezas que querran venderles dia
a dia unos medios de comunicacion
domesticados y controlados. Como
dijo Bloch, lo que hay que hacer es
introducir un grano de conciencia en
la mentalidad del estudiante. Esta es
la gran tarea que pienso que podemos
hacer los que ensefiamos historia.

¢Tenemos una gran responsabilidad
ante una sociedad a la que no solo
hemos de explicarle qué sucedi6é en

Fotografia - Alberto Motta

el pasado, que en el fondo es la par-
te menos importante de nuestro tra-
bajo, sino que hemos de ensefiarle a
no aceptar sin critica nada de lo que
se pretende legitimar a partir de este
pasado, y a no dejarse manipular por
quienes pretenden jugar con los sen-
timientos y los prejuicios colectivos
para inducirles a no utilizar la razon.

En este tiempo supuestamente feliz
en que se supone que la evolucion de
las sociedades humanas ha llegado a
la perfeccién -recuerden ustedes lo
que se decia hace poco acerca de que
estabamos en el fin de la historia- re-
sulta que vuelve a haber, como suce-
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dié en 1968, una generacion de jove-
nes que no acepta de buen grado el
mundo que van a heredar de nosotros
y que se revuelven contra él. Lo malo
es que estos nuevos rebeldes, como
les sucedio a los de Paris en 1968, ac-
tuan movidos por un rechazo moral,
y no tienen muy claro cémo se puede
construir un sistema alternativo al

que combaten. Necesitamos repensar
el futuro entre todos para encontrar
caminos hacia delante. Pero el futuro
solo se puede construir sobre la base
de las experiencias humanas, esto es
sobre el conocimiento del pasado, y
aqui el papel de quienes trabajamos
en el campo de la historia es indispen-
sable. Aunque sélo sea para evitar que
se siga intoxicando a la gente con una
visiéon desesperanzadora que sostiene
que todo intento de cambiar las reglas
del juego social lleva necesariamente
al desastre.

Quienes seguimos considerandonos
de izquierda -lo que, para mi, signi-
fica fundamentalmente que creemos
que hay muchas cosas que no estdn
bien y que se pueden y se deben me-
jorar- pensamos que el estudio de la
historia deberia servir para ayudarnos
a refundar la utopia, porque, como se
ha dicho, “en un tiempo de resigna-
cién politica 'y de cansancio el espiritu
utopico es mas necesario que nunca”™®.

Lo decia también un gran historiador
peruano, Alberto Flores Galindo, en
un texto que escribié en los ultimos
dias de su vida, cuando sabia que su
muerte, en plena juventud, era inmi-
nente. Un texto que lleva el titulo de
“Reencontremos la dimensién utdpi-
ca’ y que esta fechado en diciembre de
1989: “Aunque muchos de mis amigos
—dice- ya no piensen como antes, yo,
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por el contrario, pienso que todavia
siguen vigentes los ideales que ori-
ginaron el socialismo: la justicia, la
libertad, los hombres. Las puertas al
socialismo no estan cerradas, pero se
requiere pensar en otras vias. Un so-
cialismo construido sobre otras bases,
que recoja también los suefios, las es-
peranzas, los deseos de la gente”.

Una historia como la que reivindico no
puede basarse en manuales que defi-
nan sus contenidos, porque estos los
hemos de ir construyendo entre todos
y habrd que renovarlos dia a dia desde
la experiencia del trabajo y desde la ne-
cesidad de adaptarlos a una realidad
cambiante. Lo que podria tener, a lo
sumo, son textos que ayudasen a quien
ensefia a manejar los métodos con los
que pueda armar su propio programa
de trabajo. Debe ser una historia que
no se haga desde el distanciamiento
del archivo, sino en el interior de este
mundo revuelto en que vivimos, como
pedia mi amigo Moreno Fraginals,
que quiso mantener estas ideas en su
practica de investigador y de docente,
y consiguio con ello que lo excluyesen
de la universidad cubana, porque los
disidentes estorban en todas partes.
Una historia que cumpla con la exigen-
cia que formulaba Bloch de convertirse
en “la voz que clama en la plaza publi-
ca” y que nos ayude, como pedia Flo-
res Galindo, a recuperar la dimension
de la utopia, lo cual quiere decir, como
dijo un poeta de mi tierra, a recuperar
la conviccién de que “todo estd por ha-
cery todo es posible”. Esta es la clase de
historia que necesitamos para el siglo
XXI, la que puede conseguir que nues-
tro trabajo sea util en términos socia-
les, aunque resulte politicamente in-
comodo. No serd facil construirla, pero
merece la pena intentarlo.
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la historia

Este articulo defiende y promueve la
enseflanza de la historia desde tres pre-
misas: la primera, como ejercicio que
involucra las emociones y sentimien-
tos, asi como la cognicién. La segunda,
en coherencia con la anterior, implica
constituir la historia desde las expe-
riencias, mds que recuperarlas, es decir,
constituir estd articulado con sentir y
pensar; en tanto, recuperar, con pensar.
La tercera, recobra la integracion de la
historia en las ciencias sociales, no su
disolucion. La historia, como disciplina
escolar, bebe en diferentes pozos: en el
de las experiencias de los sujetos socia-
lesy en el de las construcciones tedricas
y metodoldgicas de otras disciplinas.

Historia, experiencias, constituir, re-
cuperar, integracion.

La ensefianza de la historia a mas de
desarrollar habilidades cognitivas
debe atender a la cualificacién de las
emociones y los sentimientos. Lo an-
teriorimplica, aceptar la historia como
disciplina que contiene métodosy teo-
rias, pero también que la ensefianza
de la historia debe promover la cons-
truccion de habilidades y esquemas
que posibiliten a los jovenes interpre-
tar diferentes experiencias personales,
grupales, colectivas o sociales. Esto, es
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importante en Latinoamérica en donde
sus academias se destacan por sus pro-
ducciones histdricas e historiograficas,
no asi por sus producciones para formar
en historia, esto es, investigaciones de
corte empirico (no tanto derivaciones
teoricas) que provean y discutan ma-
terial sobre la ensefianza y aprendizaje
en historia. No hablamos aqui de es-
tudios coyunturales de didactica de la
historia, provechosos en determinados
tiempos y espacios. Nos referimos a la
ausencia de grupos de investigacion o
de reflexion sobre ensefianza y apren-
dizaje de la historia, con producciones
frecuentes y de amplia trayectoria.

De tal manera, la historia deja de seruna
disciplina sobre los cambios o transfor-
maciones del pasado, para posicionarse
como un espacio académico que posi-
bilita la formacion sobre las relaciones
que acontecen en tiempos y espacios.
Ello implica ayudar a que los escolares,
y en general los ciudadanos, constru-
yamos capacidades emocionales, sen-
timentales, actitudinales y cognitivas
para apropiar las experiencias presentes
ypasadas, y tejer mejor las futuras. Pese
a los reclamos de diferentes pensadores
por dar lugar a las historias, cuyo hogar
han sido mas las artes (literatura, cine,
poesia), se tienen miradas con desdén,
por ciertas tendencias de la disciplina
histérica, las actuales circunstancias
por las que pasa el pais ameritan apor-
tes desde diferentes lugares.
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Formar en historia hoy en dia implica
rescatar las experiencias de los diver-
sos actores de este pais, de quienes
tenemos mas estadisticas que expe-
riencias. Actores con diferentes incli-
naciones de vida, que viven en lugares
centrales o periféricos de los lugares
en los que pasamos nuestros dias.
Cuando recuperamos el pasado (o las
experiencias del pasado), estos actores
son menos que nada, frente a la “arro-
gancia de la posteridad” (Thompson,
2012, p. 30); cuando constituimos pa-
sado, los recogemos no como unos
mas enmarcados en contextos socia-
les, politicos, culturales o econdmicos,
sino como el centro de las historias.
Hemos vivido en “tiempos de profun-
da turbulencia social (...). Sus aspira-
ciones eran validas en términos de su
propia experiencia. Y si fueron victi-
mas de la historia, entonces, conde-
nados a sus propias vidas, contintian
siendo victimas” (Idem.)

Yo no pinto el ser, pinto solamente lo
transitorio; y no lo transitorio de una
edad a otra, o como el pueblo dice, de
siete en siete aflos, sino de dia en dia, de
minuto en minuto: precisa que acomo-
de mi historia a la hora misma en que
la refiero, pues podria cambiar un mo-
mento después; y no por acaso, también
intencionadamente. (Montaigne, 2003,
p-181)

; Fotografia - Alberto Motta

Con estos principios Michel Montaig-
ne (1533-1592) respaldé lo transitorio,
lo cotidiano y el sentido comun como
fuentes de conocimiento, antes que
las verdades intemporales. El pensa-
dor francés fue consciente de la im-
portancia de la experiencia humana,
asi como de sus contradicciones en los
procesos de conocimiento. Por tanto,
en términos de método, saber no pa-
saba por la deduccion o verdades, que
por tales son univocas; Montaigne
consideraba que la valia de la expe-
riencia reside en que es impredecible,
no se deja atrapar en matrices, cua-
dros, estadisticas o demas. Por tal ra-
z0n, consideraba que el momento (la
experiencia, lo cotidiano) es tan im-
portante como lo eterno (verdades ab-
solutas). En este contexto, y siguiendo
a Sécrates, resaltaba que responder a
la pregunta ;qué sé yo? es tan central
como delimitar ;qué no sé?

Desde este horizonte, su reaccion
frente a la revolucion copernicana
(Copérnico, 1473-1543) ayudd a poten-
ciar un debate abierto desde la Anti-
giiedad, segun el cual, la construccion
de conocimientos partia desde la cien-
cia o se sustentaba en aprender de la
experiencia.
Es en verdad la ciencia cosa de suyo
grande. Los que la desprecian acreditan
de sobra su torpeza; mds yo no estimo
por ello su valer hasta la extrema medi-
da que algunos la atribuyen, como por
ejemplo, Herilo el fil6sofo, que coloca-



ba en ella el soberano bien y aseguraba
que en la ciencia sélo residia el poder
de hacernos prudentes y contentos, lo
cual no creo cierto, asi como tampoco
lo que otros han dicho: que la ciencia es
madre de toda virtud, y que todo vicio
tiene su origen en la ignorancia. Dado
que si fuesen ciertas, aserciones tales
siempre estdn sujetas a larga controver-
sia. (Montaigne, 2003, pp. 374-375)

La experiencia como camino de saber
fue permutada en Francis Bacon (1561-
1626) por el experimento, esto es, la
busqueda de la verdad, univoca, de
lo cierto. Para ello, recurre a verificar
lo experimentado por medio de la re-
peticién del método (el paso a paso)
aplicado. El experimento y el método
cuentan con formas de comunicacion
que se caracterizan por ser imperso-
nales, objetivas, a diferencia, la expe-
riencia, implica formas de comunica-
cién que involucran a los sujetos, es
personal, no privilegian lo objetivo, y
una de esas formas es el relato.

El propdsito de quienes experimen-
taban, era explicar lo observado de
acuerdo con unas leyes consideradas
naturales, y esta accién demanda que
cualquier sujeto pueda reproducir el
experimento; diferente de la expe-
riencia humana, la cual no se puede
reproducir, se puede contar, relatar. El
experimento es la entrada al “método
cientifico”, con el cual es valido y con-
fiable el conocimiento producido. En
el experimento “el método cumplia
una funcién andloga a la del Espiritu
Santo en el catolicismo, pues identifi-
caba la fuente oculta de la legitimidad
de una tradicion.” (Jay, 2009, p. 44) Es
decir, el experimento implica el mé-
todo, en si, y por tal razon garantiza
que cualquier versado en ciencia re-
produzca lo que se ha experimentado.
Hans-Georg Gadamer lo coloca en los
siguientes términos:
En esto la ciencia moderna no hace sino
continuar con sus propios métodos, lo
que de un modo u otro es siempre ob-
jetivo de cualquier experiencia. Una ex-
periencia solo es vdlida en la medida en
que se confirma; en este sentido su dig-
nidad reposa por principio en su repro-
ducibilidad. Pero esto significa, que por
su propia esencia la experiencia cancela

en si misma su propia historia y la deja
desconectada. Esto vale desde luego
para la experiencia cotidiana, y en tanta
mayor medida para cualquier organiza-
cion cientifica de la misma. (Gadamer,

1993, P 215)

El lugar privilegiado del experimento
es la universidad, en la cual se ubican
escenarios para realizarlos y transmi-
tir sus resultados. La universidad es el
lugar para formar experimentadores.
Bacon en la Nueva Atldntida, inspir6
la fundacién de academias cientifi-
cas acordes con La Casa de Salomdn,
lugar cuya “mision consistiria tinica-
mente en traernos informes del esta-
do y asuntos de los paises que se les
sefialaba, sobre todo de las ciencias,
artes, fabricaciones, inventos y des-
cubrimientos de todo el mundo.” La
Casa de Salomon o lugares de expe-
rimento se instituyen “para el estudio
de laverdadera naturaleza de todas las
cosas, y para que Dios recibiera mayor
gloria en sus obras y los hombres, mas
fruto en el empleo de ellas” (Bacon,

2017, p. 37)-

El sujeto que se forma a través del
experimento-método, en las casas de
Salomdn, es un sujeto epistemoldgi-
co y psicolégico despersonalizado y
trascendente; un sujeto que rebasa al
ser humano de carne y hueso, el cual
es finito. Este sujeto epistemologico
es encarnado por la comunidad de
cientificos que prolongan el ciclo vital
humano, mas alla de la finitud de la
experiencia de un individuo. La muer-
te de un individuo (un cientifico) no
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es obstaculo para el conocimiento,
porque este se acumula, y requiere de
una comunidad que lo preserve, lo en-
riquezcay lo profundice.

Experiencia y experimento, una dupla
que implico hondas discusiones entre
seguidores de una u otra categoria.
Cada una camina con un método, esto
es, unas reglas de juego que son sopor-
te de las conclusiones que de él se de-
rivan. Los debates sobre experiencia
y experimento, y sus diferentes ver-
tientes, continuaron y no han cesado,
entre Bacon y Kant (1724-1804); Hume
(171-1776) y Kant; Kant y Schleier-
macher (1768-1834) Hegel (1770-1831)
terciaria en la discusién. Seguirian
Dilthey (1833-1911), los marxistas bri-
tanicos versus Althusser (1918-1990).
En cualquier caso podremos encon-
trar como lectores, sdlidos argumen-
tos de uno u otro lado para defender
la idoneidad de sus conclusiones pro-
ducto del uso o la aplicacién del expe-
rimento o la experiencia.

Opté por experiencia y experimento,
porque ayudan a observar la discusion
sobre la enseflanza de la historia, des-
de una perspectiva diferente a las ya
triviales y lugares comunes alrededor
de cualitativo y cuantitativo, o positi-
vismo y anti positivismo o critico y no
critico. A diferencia de estos ultimos
debates, las discusiones, por ejemplo,
entre Hume con Kant no fueron ex-
cluyentes; fueron complementarias.
La distincién que Kant realiza entre
método trascendental y trascendente
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es pauta de ello. Se daban el placer de
intentar comprender los postulados
del oponente, sin ridiculizarlos o lle-
varlos a extremis. (Allison, 1992)

Tal vez en la coyuntura actual, la his-
toria en la escuela mas que para recu-
perar experiencias del pasado tenga
la labor de constituir experiencias. Es
importante, que en la escuela la expe-
riencia como memoria de lecciones
previas (recuperacion), dé cabida para
que los actores educativos constituyan
experiencias. Esto es, las necesidades

del presente estdn en constante flu-
jo, y el pasado, el cual se recaptura en
parte por la disciplina histérica, no
puede eclipsarlas, debe contribuir en
la constitucidn de experiencia, esto es,
a proporcionar diferentes elementos
para potenciar sujetos estéticos (que
sienten e interpretan dichos sentires)
antes que sujetos cognitivos, que in-
terpretan desde la neutralidad valora-
tiva de la razon. Es hora de comenzar
a salir de frases, actitudes y marcos
conceptuales que nos encajonan en
el pasado, como posibilitador de in-
terpretacion del presente y futuro
(“Quién no conoce el pasado esta con-
denado a repetirlo”, por ejemplo), para
empezar a constituir las experiencias
del presente. Ello implica notar las
limitaciones y los aportes de la disci-
plina historica (la profesional) y de la
que se requiere en las escuelas. Junto
a una historia de recuperacién, que da
cuenta en diferentes claves del pasa-
do, hoy dia requerimos una historia
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que ayude a la constitucidon de expe-
riencias macro (politicas, culturales,
sociales y econdmicas), personales,
grupales por las que hemos pasado los
colombianos en el ultimo cuarto de si-
glo. Como trabajarlas desde la escuela
sin recurrir a las canonicas contextua-
lizaciones estructurales, esenciales y
trascendentales, que dejan pocos es-
pacios a la vida. Constituir experien-
cias implica mirar las historias en sus
conexiones e interacciones, antes que
finalidades aisladas.

He intentado mostrar que inclinarse
por experiencia o experimento impli-
caba apropiacion y posicionamiento
de métodos y epistemes, ademas de
rupturas con otras, lo cual trafa con-
sigo acopio de argumentos antes que
descalificaciéon de lo que los demads
decian. Por tal motivo, podemos en-
contrar en estas discusiones finura
argumentativa, explayando razones
con los suficientes respaldos. Esto es,
construir una posicion metodoldgica
era a la vez construir una epistemo-
logica; una y otra se correspondian,
estaban interrelacionadas. En este es-
cenario era innecesario construir ma-
nuales de metodologia.

Y, ;qué relacion se presenta entre expe-
rimento y experiencia con enseflanza
de la historia? Algunas corrientes de la
disciplina histdrica consideran que ésta
se traduce, en qué alguien tiene la expe-
riencia de relatar algo que otros tuvie-
ron la experiencia de vivir. Es decir, a la
experiencia podemos darle un sentido

historico. ;Quién da el sentido histori-
co? Para Oakeshott es la experiencia del
historiador quién da “coherencia e inte-
ligibilidad” a lo que sucedio. Por tanto,
la historia es una construccion y crea-
cién del historiador, en otras palabras,
el que escribe (relata) la historia es el
que la hace. La historia “es un mundo, y
un mundo de ideas” (Oakeshott, 1966,
pp. 92-93). Esta posicion incumbe e in-
cluye a todos quienes relatan historias.
Si nos atenemos a ella, quien le da co-
herencia al pasado (antes que juzgarlo)
lo crea de acuerdo con sus prejuicios. La
creacion de relatos implica un proceso
de construccion que parte de la expe-
riencia del historiador. En resumen: la
historia no es “objetiva’ ni enteramente
subjetiva.

La historia, de acuerdo con esta visidon
conservadora, se construye en el pre-
sente para comprender el pasado en
sus términos: “la continua aseveracién
de un pasado que no es pasado y de un
presente que no es presente” (Oakes-
hott, 1966, p. 109). La constitucion de
experiencias (de la apropiacion del
pasado para construir) no son bande-
ras de unas corrientes de la disciplina
histdrica; o mejor, en ello han trabaja-
do pensadores conservadores y de iz-
quierda, y unosy otros han aprendido.
La perspectiva Oakeshott, conviene
sefalarlo, fue difundida en la revis-
ta Scrutiny (1932-1953) dirigida por F.
R. Leavis que sirvi6 de cantera para la
conformacion de una escuela critica
del pensamiento marxista inglés que
continuaron Raymond Williams, Ed-
mund Burke y E. P. Thompson, entre
otros. Escuela critica para la cual los
sentimientos y la constitucion de ex-
periencias son ejes de la formacién de
la historia.

Constitucion de experiencias antes
que recuperacion de experiencias, in-
dica constituir un drea de las ciencias
sociales que tenga como eje los apor-
tes de la disciplina de la historia; como
de la pedagogia y de la diddctica, para
ayudar a las nuevas generaciones a
constituir experiencias, es decir, a in-



terpretar sus pasos por el pasado y el
presente, teniendo en cuenta emocio-
nes y sentimientos, territorios y cuer-
pos, y no solo procesos cognitivos.
En este sentido, mas que aprender
historia se requiere constituir histo-
rias, esto es, rescatar las experiencias,
emociones, sentimientos, intereses de
los sujetos de hoy. Si hay que mirar al
pasado es para relacionar, antes que
para sujetar el presente al pasado.

Tal vez,, la normatividad curricular
(y la no curricular que tiene efectos
curriculares) centran su atencion en
recuperar el pasado como un conjunto
de experiencias que nos marcan (mads
que constituirnos) en diferentes as-
pectos. La Ley 1874 de 2017 lo expresa
en los siguientes términos:

Articulo 1°. Objeto. La presente ley tie-
ne por objeto restablecer la ensefianza
obligatoria de la Historia de Colombia,
como una disciplina integrada en los li-
neamientos curriculares de las ciencias
sociales en la educacion basica y media,
con los siguientes objetivos:

a) Contribuir a la formaciéon de una
identidad nacional que reconozca la
diversidad étnica cultural de la Nacion
colombiana.

b) Desarrollar el pensamiento critico a
través de la comprension de los proce-
sos historicos y sociales de nuestro pais,
en el contexto americano y mundial.

c) Promover la formacién de una me-
moria histdrica que contribuya a la re-
conciliacidn y la paz en nuestro pais.

Y si no es claro el afdn de reconstruir,
se agrega:

Articulo 2°. Adicionese un literal al ar-
ticulo 21 de la Ley u15 de 1994, Objetivos
especificos de la educacién basica pri-
maria, el cual quedara como literal “O”
asi: 0) La iniciacion en el conocimiento
critico de la historia de Colombia y de
su diversidad étnica, 5ocial y cultural
como Nacién.

Articulo 3°. Modifiquese el literal “H”
del articulo 22 de la Ley u5 de 1994: Ob-
jetivos especificos de la educacién basica
en el ciclo de secundaria, el cual quedara
asi: h) El estudio cientifico de la historia
nacional, latinoamericana y mundial,
apoyado por otras ciencias sociales, di-
rigido a la comprension y analisis critico
de los procesos sociales de nuestro pais
en el contexto continental y mundial.

Articulo 4°. Adicidnese un paragrafo al
articulo 23 de la Ley 115 de 1994: Areas
obligatorias y fundamentales, el cual
quedara asi: Pardgrafo. La educacién
en Historia de Colombia como una dis-
ciplina integrada en los lineamientos
curriculares de las ciencias sociales, sin
que se afecte el curriculo e intensidad
horaria en 4reas de Matematicas, Cien-
ciay Lenguaje.

Articulo 5°. Adicionese un pardgrafo al
articulo 30 de la Ley 115 de 1994: Obje-

tivos especificos de la educacién media
académica, el cual quedara asi:

Pardgrafo. Los estudios histéricos de
Colombia integrados a las Ciencias So-
ciales, a que se refiere el literal h) del ar-
ticulo 22, pondréan énfasis en la memo-
ria de las dinamicas de conflicto y paz
que ha vivido la sociedad colombiana,
orientado a la formacion de la capaci-
dad reflexiva sobre la convivencia, la re-
conciliaciéon y el mantenimiento de una
paz duradera.

Bastaba recuperar la consigna de que
los muertos mandan.

Pero este afan de recuperacion no es
nuevo. “El Diario Oficial No. 26851,
viernes 22 de octubre de 1948, (trae
el) DECRETO NUMERO 3408 DE
1948 (OCTUBRE 1) por el cual se
modifica el plan de estudios de Ba-
chillerato y se dictan otras providen-
cias para intensificar la ensefianza de
la Historia Patria”. Hasta en la estruc-
tura, las dos normas son similares: en
tres paginas de prosa legalista des-
pachan un problema de vida. Dice el
Decreto 3408 de 1948:
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Articulo tercero. El Departamento de
Educacién Secundaria procedera a ela-
borar el programa de Historia Patria
para primer afio de Bachillerato. Tal
programa se concretard al estudio de
la republica, con la profundidad que
el desarrollo mental de los alumnos lo
permita.

Articulo cuarto. El programa de His-
toria Patria para 42 afio, que igual-
mente serd elaborado por el Depar-
tamento de Educacion Secundaria, se
contraera a los hechos mas salientes
de nuestra historia, en todos sus pe-
riodos, y, al estudio de las biografias
de nuestros proceres y estadistas mas
notables.

isQué tienen estas guerras intestinas
qué hacen salir tal clamor por el pa-
sado?! A mas de conceptos propios de
cada época como historia patria, ahora
pensamiento y analisis critico, las dos
normas se casan con modas historio-
graficas leidas desde el pupitre oficial.

Durante los primeros afios de la vida
republicana de la hoy Colombia, la
historia que se ensefiaba en las escasas
escuelas publicas se hacia en gerun-
dio, es decir, una historia construida
por quienes vivieron los hechos, te-
niendo en cuenta que debian respon-
der a una contraparte (la espafiola)
que transmitia un mensaje con simi-
lares presupuestos ideoldgicos, pero
con significado inverso.

Estd historia en gerundio también
buscaba reconstruir el pasado, aun-
que de manera diferente. Para ello,
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recurrieron a esquemas de reflexion
«prestados», por lo general tomados
del mundo clésico griego o romano. La
historia, una experiencia del presente,
era pregonada a través de sermones,
oraciones, discursos construidos por
quienes participaron de manera di-
recta o indirecta de los procesos de
independencia. (Ortiz, 2002)

Estamos hablando de una historia que
se contd con un lenguaje radical, que
sirvio de soporte a discursos que ata-
caron o defendieron con vehemencia
la emancipaciéon de las provincias,
los cuales se difundieron entre la po-
blacion, especialmente a través de la
oratoria sagrada. Estos discursos se
construyeron a partir de convencio-
nes que en palabras de Colmenares,
debian «codificar una materia bruta,
hacer encajar los resultados de expe-
riencias complejas dentro de moldes
de inteligibilidad.» Cabe mencionar,
que los discursos se construyeron des-
de estereotipos o formas aceptadas de
representacion de la realidad, que en-
casillaron los problemas histéricos y
la manera de resolverlos. Explica Ger-
man Colmenares que «por tal razon
sus analisis politicos tenian casi siem-
pre un sentido puramente formal,
centrado en examinar el contenido
moral de los comportamientosy no su
adecuacion a una cultura.» (Colmena-
res, 1997, Xxxiii)

Cuando, por ejemplo, Juan Fernandez
de Sotomayor, redacto sus escritos en
los cuales defendié el derecho de las
colonias a emanciparse, los hechos
estaban pasando o a lo sumo habian
terminado de transcurrir. Tal grado
de cercania con los acontecimientos,
intensificé el uso de convenciones que
proveen una estructura en la cual el
escritor ubica los diferentes elemen-
tos que integran el discurso, lo que
hace que los relatos tengan un tono de
juicio, porque las convenciones impi-
den una reflexién sobre los aconteci-
mientos. Al plegarse a estereotipos de
narracion, el escritor no advierte las
problematicas particulares que estan
implicitas en un conjunto de hechos.
Por ejemplo, la inclusién de la cate-
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goria tiempo interesa para rechazar o
afirmar el pasado o el presente, a partir
de lo cual se define la lealtad a la Coro-
na o la Independencia. La creacion de
héroes, otra convencidn ritual a la que
acuden los escritores del momento,
aparta la vista de otros actores sociales
que se engloban en la palabra pueblo,
considerado subsidiario del héroe. La
historia de las colonias americanas es
trasunto de la historia sagrada, a partir
de la cual se interpreta aquella, impi-
diendo que los autores impriman en
los textos sus reflexiones personales.
(Ortiz, 2002)

Una reflexion sobre la experiencia de
la independencia con estas caracteris-
ticas, desemboca en unos discursos en
los cuales se conjuga mito e ideologia.
Por tal razon, éstos recurren al uso de
categorias homoénimas que adquieren
un significado opuesto segun el bando
en contienda: espafiol o americano.
Para la época, los manuales de historia
fueron textos construidos para defen-
der la independencia. Asi por ejem-
plo, el Catecismo o Instruccion Popu-
lar de 1814, escrito por el clérigo Juan
Fernandez de Sotomayor y Picén, se
reimprimié por orden del Vicepresi-

dente Santander, para que sirviera de
texto guia a los escolares de la recién
republica: «Bogotd, junio 27 de 1820.-
Este Catecismo se ensefard en todas
las escuelas publicas y privadas del
Departamento, sin omisiéon alguna.-
Santander», prescribia el vicepresi-
dente sobre un texto construido en
gerundio. (Ortiz, 2002, p. 274)

:De dénde venimos?

La Ley 1874 de 2017 puede promover
que antes de su promulgacion no exis-
tia lo que en ella se reglamenta. Por
tal motivo, conviene realizar un su-
cinto resumen del estado del drea de
ciencias sociales, en la cual se incluye
historia.

Hasta los primeros afios del siglo XXI,
en Ciencias Sociales la evaluacion ex-
terna y la normatividad ministerial
habian tomado caminos divergentes,
distanciandose en aspectos cruciales
de enfoque y estructuracion del drea,
al establecer requerimientos diferen-
tes para su formacion. Por una parte,
los Lineamientos y los Estandares cu-
rriculares sefialan una vision interdis-
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ciplinary abierta de las Ciencias Socia-
les, que no se ve de la misma manera
reflejada en las evaluaciones externas.
Por esa razén “la prueba de Historia en
el Examen de Estado, se transformo
-a partir del afio 2000- paso de ser un
examen que indagaba fundamental-
mente por el conocimiento de infor-
macién acerca del pasado, en la cual
el componente memoristico y erudito
era muy importante, por el de la her-
menéutica, donde la interpretacidn,
la comprensién, la argumentacion y
la proposicion, se establecen sobre el
desarrollo que han tenido las ciencias
sociales en los ultimos afios” (ICFES,
2003). Sin embargo, dicha transfor-
macion se hizo manteniendo los tra-
dicionales campos disciplinares: His-
toria y Geografia.

En este contexto, la emergencia de la
normatividad curricular del Minis-
terio de Educacién Nacional entre
los afios 2002 y 2004 (Lineamientos
y Estandares), estableci6 un nuevo
horizonte a las Ciencias Sociales, exi-
giendo repensar su estructura, su ca-
racterizacién como area o como cam-
po de estudio, que refleje ese cardcter
abierto, flexible, dindmico y sistemati-
co de los estudios sociales.

Las propuestas curriculares de la pri-
mera mitad del siglo XX consideraban
de manera independiente las areas de
historia y geografia, cada una centra-
da en conocimientos disciplinares.
Con la llamada Renovacion Curricu-
lar de 1984 (Decreto 1002) comenzd
a plantearse un movimiento hacia la
“integracién” de las dos disciplinas y
hacia la incorporacion de otras, a la
formacién en Ciencias Sociales en los
niveles de formacion bésica y media.

Por largo tiempo las Ciencias Sociales
fue la Unica area carente de Linea-
mientos Curriculares después de los
enunciados en 1984, que representa-
ron para la normatividad curricular,
por lo menos en la norma, dejar de
lado la historia patria con sus héroes,
fechas y batallas.

El documento de 1984 aspiraba a for-
mular una ensefianza que integrara en
mayor medida la historia y la geografia

con otros saberes de las Ciencias So-
ciales, asunto que en la mirada de es-
pecialistas fue mas retdrico que efecti-
vo, ya que pesé no tener conformada
una tradicién que articule ciencias so-
cialesy escuela. Asunto que se eviden-
cia en notables ausencias, que en los
programas de historia existen sobre
la ensefanza de la misma. (Restrepo,
Sarmiento y Ramos, 2003).

Luego de la renovacion curricular de
1984, el ICFES acogié en 1999 esta
vision y adhirié a una concepcién de
Ciencias Sociales como “ciencias de
la comprension, cuyo caracter es her-
menéutico”. Asi mismo, incorpora las
nuevas tendencias de la historia y de
la geografia, a las cuales considera atn
como ejes de la ensefianza, aunque las
integra con otros saberes mas amplios
que en la propuesta de 1984, pues in-
cluye ambitos culturales, politicos,
econdmicos, sociales y ambientales. A
tono con los cambios producidos en el
pais desde la Constitucién de 1991, el
documento hace énfasis en las compe-
tencias, mas que en los contenidos, lo
mismo que en la razén comunicativa
y en el saber hacer en contexto, mas
que en un saber vertical, erudito o -si
se quiere- memoristico.

La expedicion en el afio 2002 por
parte del Ministerio de Educacion
Nacional de los Lineamientos Cu-
rriculares para Ciencias Sociales y la
posterior expedicion de los Estanda-
res Curriculares en Ciencias trazaron
una ruta para la docencia en este am-
plio campo de estudio.
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Con los Lineamientos Curriculares de
2002 se subsand un vacio en el drea, la
cual se hallaba saturada de multipli-
cidad de catedras: catedra afrocolom-
biana, educacién para la democracia,
ética y valores, sexualidad, catedra
Bogotd, entre otras. La logica para esta
saturacion fue responder a los vacios
que reclamaban sectores de la socie-
dad, con retazos de catedras que no
solucionaban en mayor medida los
vacios. De acuerdo con este documen-
to, en la formacion que ofrecen las
Ciencias Sociales escolares se hace ne-
cesario adelantar modificaciones en
cuatro aspectos:

Repensar la fragmentacion de concep-
tos, discursos, teorias, que impiden la
comprension de la realidad, ya que es
claro que los procesos histdrico-socia-
les no se presentan como puramente
historicos, o geograficos, o demogra-
ficos, sino que son susceptibles de
analizar desde distintas disciplinas y
enfoques.

Como exigencias para las Ciencias So-
ciales escolares, el documento de Li-
neamientos plantea avanzar en la in-
tegracidn interdisciplinar en Ciencias
Sociales incorporando nuevas disci-
plinas: antropologia, sociologia, Cien-
cia politica, economia, entre otras.

Otro elemento que se impone como
reflexién al interior del area y de los
grupos de docentes, es la necesidad de
buscar alternativas globales que, sin
desconocer las diferencias entre las
ciencias de la naturaleza, las de la so-
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ciedad y las humanidades, permitan
ofrecer modelos mas amplios de com-
prension de los fendmenos sociales.

En el afio 2004 se formularon los lla-
mados Estdndares en Ciencias Socia-
les, por parte del Ministerio de Educa-
cién Nacional, en ellos se establecen
las orientaciones curriculares para
el area de Ciencias Sociales. El do-
cumento pretendié continuar por la
senda marcada en los Lineamientos,
aunque atenuda algunos de sus aspec-
tos progresistas, sin embargo por otro
lado, fortalece y hace visible el dispo-
sitivo disciplinar, un tanto perdido en
Lineamientos. El documento se estruc-
tura a partir de tres componentes: un
componente procedimental, que pre-
tende acercar al estudiante a los proce-
dimientos de los cientificos sociales; un
componente cognoscitivo, que desarro-
lla tres tipos de relaciones entre ambi-
tos del saber de las Ciencias Sociales; y
un tercer componente actitudinal, que
busca que el estudiante asuma compro-
misos personales y sociales.

La novedad mds destacable es el com-
ponente procedimental por su po-
tencialidad, para que los estudiantes
desarrollen actitudes y habilidades
importantes para desempefiarse con
éxito en el mundo de la vida, junto a
los otros componentes.

El documento es explicito en el enfo-
que de Desarrollo de Competencias
en el drea, aunque no sefiala como en-
tiende dichas competencias, mas alla
del consabido “sabery saber hacer”. Se
formula como objetivo general, com-
prender de manera interdisciplinaria
alos seres humanos, las sociedades, el
mundo y, sobre todo, su propio pais y
su entorno social (MEN, 2006, p. 110).
En los Estandares no se plantea la for-
macién de sujetos sociales ni la nece-
sidad de comprender la realidad para
transformarla, elementos centrales
tanto en los Lineamientos, como en la
Renovacion de 1984.

V.

No aislar las historias. Constituir ex-
periencias implica comprender que
la historia como disciplina y como
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area de formacion escolar, no puede
ni debe estar aislada. Para terminar,
ahondemos en este aspecto.

Al nombrar ciencias sociales pensa-
mos en integracion. Esta ultima puede
suscitar confusiones por las diferentes
acepciones que podemos darle. Por
ejemplo, superposicion de discipli-
nas o en desmedro de la integracidn,
pero apoyandose en dicho sustantivo:
orientacidn de las ciencias sociales de
acuerdo con los criterios que emanan
desde algunas disciplinas, criterios
que se creen universales a las sociales.
Basta decir, que la integracion no su-
pone la primacia de unas sobre otras,
bien con argumentos ideoldgicos o
con buenas intenciones.

En Colombia, por ejemplo, cuando la
historia se comunico con los concep-
tos y metodologias de la antropolo-
gia, sociologia y economia transformo
sus perspectivas y visiones sobre el
pasado. Comprender los complejos
problemas sociales por los que ha pa-
sado o pasa Colombia, implica trato
académico de diferentes disciplinas
sociales.

Lo anterior, nos permite afirmar que
las ciencias sociales tienen mas venta-
jas que desventajas cuando se hablan
y comunican entre ellas. El “trato aca-
démico” ofrece nuevos rumbos, temas,
problemas, visiones, teorias, perspec-

Fotografia - Alberto Motta

tivas y evita la esterilidad. Desde este
punto de vista, y mds en la actuali-
dad, es impensable que haya ciencias
“madres”, conceptos fundantes, teo-
rias Unicas, métodos irrenunciables.
Siempre han existido pretensiones
imperialistas en las ciencias sociales.
Algunas de ellas no son mas que un
mal chiste o declaraciones de ingenui-
dad; otras, son entendibles desde las
situaciones historicas que las hicieron
posible, como la filosofia y la teologia
en la Edad Media, la historia en el si-
glo XIX o la antropologia a finales del
XIX'y comienzos del XX.

(Lo anterior no es un aval al relativis-
mo, especialmente aquel que por in-
genuidad, sustentarse en la moda y en
falta de juicio quiere agrupar las disci-
plinas sociales en dos o tres conceptos
o en igual namero de autores o quiere
encerrar en una disciplina la comple-
jidad enriquecedora de las ciencias
sociales.)

Lo anterior, nos permite concluir que
la aparicion de las especializaciones
y de dreas hibridas “ha cambiado las
perspectivas y planteado interrogan-
tes que tocan a los cimientos mismos
de las ciencias sociales”. En nuestro
caso que propugnamos ensefiar his-
toria (desde la constitucion de ex-
periencias) entendemos que en la
actual construccién de ésta existe un



“solapamiento de segmentos de dis-
ciplinas”, “recombinacion del saber
en nuevos campos especializados.”
Hoy la madurez de disciplinas como
la historia “depende en gran medida
de intercambios con otros campos
pertenecientes a otras disciplinas.” Lo
contrario, lo que podemos denominar
mono disciplinas, va en disminuciéon
y alentarlas, implica estancamiento o
entrar en discusiones que no tienen
mayor valor o interés.

Entonces, la integracion en las escue-
las de la historia a las ciencias sociales
no implica un paso al relativismo. Mas
pensar problemas desde diferentes
perspectivas, con lo cual se logra co-
municacion entre disciplinas y ma-
durez en la reflexion. Esto no implica
que un docente tenga que estudiar
dos o tres carreras de ciencias sociales
para ser competente en su ensefianza,
no; implica que el docente reconozca
que sobre lo que se habla en clase tie-
ne que ver con diferentes disciplinas y
escenarios; que no hay disciplinas pu-
ras en ciencias sociales, que entre ellas
hay “trato académico”, que los con-
ceptos se toman de otras disciplinas,
incluso, como el de sistema, de las
ciencias naturales. Es volver visible,
por lo tanto consciente, lo que otrora
era invisible.

Lo mencionado tiene conexién con las
formas de aprendizaje de los jovenes.
Los problemas sociales los experimen-
tan en su totalidad o en parte de ella.
Por ejemplo, el autoritarismo lo vive y
lo sufre el joven desde figuras de poder
familiar o institucional, pueden com-
prenderlo desde la psicologia, desde la
politica, desde la historia o la sociolo-
gia, sin necesidad que estén llamando
a las puertas de estas disciplinas para
pedir autorizacion y pronunciarse so-
bre lo que viven. Sobre la violencia en
los estadios, escuchan, leen o emiten
juicios que tienen que ver con partes
de diferentes disciplinas sociales y no
exclusivamente con una.

En este sentido, es pertinente recor-
dar un principio tedrico y metodold-
gico esencial de las ciencias sociales

“el de que, para representar e inter-
pretar fielmente la complejidad de las
situaciones de la realidad concreta, es
menester traspasar continuamente las
fronteras tradicionales de las ciencias

”

sociales...” (Lippett, 1968, p. 266).
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Ensenanzadela
historia en Colombia:

restablecer, reformar o transformar

Resumen

En este articulo se debate sobre lo que implica la ley 1874 de 2017, en relaciéon con
tres asuntos: el primero, la idea de restablecer la ensefianza de la historia obli-
gatoria de Colombia; el segundo, la concepcién de reformar la ensefianza de la
historia a partir del analisis de una estrategia de fijacion de la memoria nacional;
y el tercero, los aspectos relevantes de transformar las practicas de ensefianza de
las ciencias sociales en las que se configura como eje articulador una perspectiva
de formacion politica.



Historia escolar, ensefianza de la his-
toria, politicas educativas, memoria
social y experiencias escolares.

En Colombia identificamos hitos en
los cuales resurge la preocupacion
por las cuestiones que se ensefian del
pasado lejano y cercano en el ambito
escolar. Momentos coyunturales en
los cuales sectores sociales agencian
discusiones y propuestas sobre lo que
deberia pasar con los contenidos, los
objetivos y los métodos para transmi-
tir el pasado a las nuevas generacio-
nes. Por ejemplo, en 1948, después del
Bogotazo, las élites se preocuparon
por los contenidos que se ensefiaban
en las escuelas y la educacion civica
que recibia el pueblo, pues sefialaban
la falta de una adecuada educacion
moral, civica y de respeto por las auto-
ridadesy el orden social como la causa
del desbordamiento de la violencia en
el pais (cfr. Gonzéalez M. 1. C., 2015).
En otras circunstancias, la necesidad

de adaptar el pais a las exigencias del
mercado y de los procesos de moder-
nizacién incidié en las reformas cu-
rriculares de las disciplinas escolares.
Adicionalmente, los movimientos so-
cialesy pedagogicos aportaron con sus
debates y propuestas a la transforma-
cion de lo que acontece en la ensefian-
za de las ciencias sociales.’

De ahi que, en el contexto colom-
biano de formacion de profesores
de ciencias sociales e historia de las
primeras décadas del siglo xxi, el
debate publico y la configuracion de
propuestas de ensefianza de la histo-
ria se preocuparon por asumir pro-
blemadticas sociales relevantes como
el conflicto social y armado, el nar-
cotrafico, la crisis ambiental, entre
otros, en el marco de los cambios, en
los contenidos de la historia escolar y
de los procesos de reconstruccién de
las memorias colectivas.?

Por consiguiente, en este articulo se
debate sobre lo que implica la ley 1874
de 2017 en relacidn con tres asuntos: el
primero, la idea de restablecer la ense-
flanza de la historia obligatoria de Co-
lombia; el segundo, la concepcién de
reformar la ensefianza de la historia
a partir del andlisis de una estrategia
de fijacién de la memoria nacional; y
el tercero, los aspectos relevantes de
transformar las practicas de ensefian-
za de las ciencias sociales en las que
se configura como eje articulador una
perspectiva de formacidn politica.

En el debate reciente de la ensefian-
za de las ciencias sociales del pais, se
ha renovado la idea de una necesidad
urgente de retomar la ensefianza de la
historia de Colombia, pues segun al-
gunos sectores académicos, politicos
y de opinidn, esta se ha perdido. Pro-
puesta que obtuvo un nuevo aire en el
afo 2017, cuando se promulgo la ley
1874 del 27 de diciembre “Por la cual
se modifica parcialmente la ley gene-
ral de educacion, ley 115 de 1994, y se
dictan otras disposiciones” En la ley
se afirma que se debe “restablecer” la
ensefianza obligatoria de la historia en
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los lineamientos curriculares de cien-

cias sociales. Entre los propdsitos que

sefiala la ley se encuentra:
a) Contribuir a la formacion de una
identidad nacional que reconozca la di-
versidad étnica cultural de la Nacién co-
lombiana. b) Desarrollar el pensamien-
to critico a través de la comprension
de los procesos historicos y sociales de
nuestro pais, en el contexto americano
y mundial. ¢) Promover la formacién de
una memoria historica que contribuya a
la reconciliacién y la paz en nuestro pais.

A nuestro juicio, la ley recae en varios
supuestos que demuestran la falta de
conocimiento del campo de la ense-
fianza de las ciencias sociales de quie-
nes la propusieron y firmaron. En pri-
mer lugar, porque parte por considerar
que es en los lineamientos y no en los
estandares donde deberia hacerse un
cambio curricular en la ensefianza de
las ciencias sociales, es decir, descono-
ce que los lineamientos curriculares
fueron una propuesta mds y que no
definen obligatoriamente los conte-
nidos de la ensefianza de las ciencias
sociales, aspecto que si demarcan los
estandares basicos de 2004. En se-
gundo lugar, porque la mencionada
ley parte por considerar que la ense-
fianza de la historia se habia perdido,
dando a entender que no se ha ense-
fiado historia de Colombia y de nuevo
otorga un papel sobredimensionado a
la escuela, y en este caso a las ciencias
sociales al considerar que la supuesta
ausencia de ensefnanza de la historia
de Colombia ha sido una de las causas
de las problematicas sociales del pais.
Como no ha existido una ensefianza
de la historia a partir del pensamiento
critico, los colombianos no han tenido
referentes historicos para elegir a sus
gobernantes, y por eso todo queda en
la “informacion” medidtica, coyuntural
e interesada. Se ha eliminado la capa-
cidad de discernimiento de la informa-
cion. Haber abandonado la educacién
histdrica en el proceso de formaciéon
de los colombianos los ha desprovisto
de conciencia histérica y de raciocinio
ético para tomar decisiones. (Campos,
2018)

Pero sin duda, la mayor critica radica
en que se considera que la promulga-
cién de una ley logrard modificar las
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practicas de ensefianza de las ciencias
sociales. La idea anterior debate con
sectores de la sociedad que creen que
en las escuelas y colegios del pais no
se ha ensefiado historia de Colombia.
Este sector por lo general, considera
que hubo un error en la reforma curri-
cular de los afios ochenta que cre6 el
area de ciencias sociales. Es decir, para
algunos el hecho de no existir una cla-
se o asignatura que se denomine His-
toria, demuestra una ausencia de la
enseflanza de contenidos propios de
esta disciplina.

La experiencia en el aula y en la for-
macién de maestros y maestras de
ciencias sociales, sumado a la inves-
tigacién en el campo desmiente lo
anterior. Pues muchas instituciones
educativas mas alla de lo que indique
la ley, mantienen una division disci-
plinar del area de ciencias sociales; en
otros casos maestros y maestras inclu-
yen en sus contenidos escolares temas,
problemas, metodologias propias de la
historia articulada a otras ciencias so-
ciales. En dltimas, aunque existi6 una
reforma curricular en los afios ochen-
ta, y posterior a ella al menos cuatro
disposiciones normativas de diferente
nivel, se demuestra que no es suficien-
te con que se decrete por via de leyes la
ensefianza de la historia.

En las escuelas del pais existe la en-
seflanza de la historia de Colombia.
Sin duda esta no es homogénea, de-
penderd de la formacion previa de los
maestros, de sus procesos de profe-
sionalizacién y de las condiciones en
las cuales desarrolla su labor. Existen
instituciones en las cuales se da poco
valor al drea de ciencias sociales, en
otras se pliegan a las necesidades de
aprendizaje derivadas de las pruebas
estandarizadas y asi obtener mejores
resultados, en otras los contenidos
histéricos estan presentes por medio
de proyectos institucionales y de aula,
que recobran el sentido de “pensar
histéricamente” y logran ligarlo a la
formacion de ciudadanias criticas.

En este articulo proponemos una mi-
rada acerca de la ensefianza de la his-
toria, que sirva como insumo al debate
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que se ha abierto y que tendra ma-
nifestaciones en una proxima regla-
mentacion gracias a la recién creada
“Comisién Asesora del Ministerio de
Educacién Nacional para la enserian-
za de la Historia de Colombia” Aun-
que partimos por considerar que son
aspectos estructurales los que han in-
fluido en el aprendizaje de la historia
nacional, consideramos pertinente, se
revise la idea de que antes si se ense-
fiaba historia de Colombia. Para ello,
proponemos una mirada acerca de
los propdsitos y lineamientos de en-
seflanza de los afos setenta, ochenta
y noventa, en los cuales encontramos
que existia una enseflanza de la histo-
ria apologéticay ligada a grandes hitos
nacionales que justificaban la division
social en clases y el poder de las elites.

Desde nuestra experiencia en el de-
partamento de ciencias sociales de la
Universidad Pedagogica Nacional, en
particular desde la experiencia de for-
macidn en la linea de proyecto pedago-
gico formacién politica y construccion
de la memoria social (cfr. Mendoza y
Rodriguez, 2007; Rodriguez, 2012), si
ha existido una ensefianza de la his-
toria, la cual no ha cambiado mucho
debido a que se mantienen referentes
tedricos, contenidos y estructuras de
enseflanza propias del siglo pasado y
de origen conservador sobre la mirada
de la historia. Atin mas, exceptuando
afortunadas experiencias, la ensefian-
za de la historia nova a cambiar con un
decreto o con la inclusién de una de-
nominacioén. Este proceso merece una
reflexion mas amplia sobre los funcio-
namientos de nuestras escuelas y mas
profunda acerca de nuestras prdcticas
pedagdgicas, acerca de las formas de
ensefiar y aprender las ciencias socia-
les y en este caso el pensamiento his-
torico: sus propdsitos, practicas de en-
seflanza y dificultades de aprendizaje,
que aun en el campo didactico y pe-
dagoégico en Colombia no ha logrado
tener un desarrollo apropiado.

Partimos por considerar desafortuna-
da la afirmacion de que debemos vol-
ver a ensefiar historia, sin partir de un
analisis mas detallado acerca de lo que

hemos ensefiando y aprendido. Esta
idea trae consigo, la idea de que se
dejé de enseniar algo que antes estaba
muy bien o que si respondia a las ne-
cesidades de formacion de los nifios,
nifas y jovenes del pais. Un breve ba-
lance de la historia que se enseiiaba,
nos permite afirmar que esta era con-
servadora, util al ejercicio de domi-
nacion hegemonica de castas y elites
del pais y acritica con los fenémenos
sociales del presente.

Los debates recientes sobre la ense-
fianza de la Historia en las escuelas de
Colombia se han relacionado con la
construccion de memoria e identidad
nacional. En nuestra consideracién,
la catedra de Historia en las escuelas
mas que un contenido escolar, se ha
asumido como un medio para asegu-
rar la adhesion emocional e identita-
ria al proyecto nacional. Aspecto que
consideramos es el que busca resaltar
la ley mencionada lineas arriba.

Las ciencias sociales en general, pero
sobre todo el conocimiento histérico
escolar, ha configurado una narrativa
sobre el pasado que en algunos casos,
con menor o mayor intensidad, hace
énfasis en el establecimiento de ritua-
les patridticos, fijacion de efemérides
y establecimiento de figuras y fechas
merecedoras de ser recordadas. Esta
narrativa ha fijado por medio de estra-
tegias en la historia escolar, el discur-
so de la memoria nacional. Entre las
estrategias se ha evidenciado la reite-
racion de los contenidos, en la cual se
define una forma de organizacidn se-
cuencial y tematica del desarrollo de
la historia nacional.

Una estrategia de fijacion de la memo-
ria nacional identificada en la ense-
fianza de la historia, es la organizacion
narrativa de los hechos del pasado. La
forma en que se acomoda el relato, los
acentos en determinados hechos y no
en otros, y la definicion de lineas uni-
causales de acontecimientos, permi-



ten elaborar una trama del pasado, de
modo que en la memoria social no se
transmiten los sentidos o significados
de los hechos pasados, sino las estruc-
turas repetitivas de esta organizacidn.

Al interior de los curriculos escolares
de ciencias sociales, puede observarse
que esta estrategia se pone en funcio-
namiento en tanto que se distribuyen
en el relato, los hechos del pasado ya
sea por su importancia o grado de re-
lacién con el presente. Tratandose de
un ejercicio reiterativo, que dibuja una
narrativa sobre el pasado de Colombia
y de esta forma sobre el ser colombia-
no. La narracion se clasifica en cuatro
grandes periodos: Periodo Precolom-
bino o Indigena, Descubrimiento y
Conquista, Independencia y la forma-
cién de la Republica.

En los programas oficiales de los afios
setenta, ochenta y noventa, se abor-
dan temas de la historia nacional or-
ganizados en tres grandes periodos:
época indigena, época hispanica (des-
cubrimiento, conquista y colonia) y
época republicana (Independencia y
Organizacion de la republica). Con
algunas variaciones, durante este
periodo se mantiene esta estructura
narrativa, pues en otros casos cambia
la denominacidn o el agrupamiento;
por ejemplo en los afios setenta para
el grado cuarto (programa elaborado
por la Academia Colombiana de His-
toria) se abordan tres épocas: La Indi-
gena, La Hispéanica y La Republicana.
Si bien son documentos de diferentes
periodos, estos coinciden con la es-
tructura de los textos y manuales de
historia del hermano Justo Ramon4, el
compendio de Historia de Colombia
de Henao y Arrublas y la historia ex-
tensa de Colombia.

Lo anterior, se demuestra en aparta-
dos de las leyes que regulaban la en-
seflanza en estos periodos. En el caso
del programa oficial de los afios se-
tenta, en los cuales no existia el drea
de ciencias sociales y se contaba con
tres asignaturas (historia, geografia e
instruccién civica), se describen una
serie de caracteristicas del maestro
de historia, la cuales se consideran

imprescindibles para el desarrollo
satisfactorio de la clase, entre ellas el
manejo de periodos de tiempo preci-
sos por medio de la memorizacion de
fechas : “[...] dominio de fechas claves
que ubican en el tiempo los hechos
histdéricos mas importantes [y] poseer
una minima habilidad de dibujante;
los croquis, rutas, esquemas, diagra-
mas, etc. Son insustituibles en una
buena ensefianza” (MEN, 1975:35).

En los afios ochenta se profundiza el
proceso de reforma curricular inicia-
do en 1979 en el pais. En la reforma se
crean las dreas integradas, instauran-
do asi el area de ciencias sociales que
agrupaba la historia, civica y geografia
que antes eran asignaturas indepen-
dientes. Para el caso del programa cu-
rricular de ciencias sociales de cuarto
grado de 1985, se evidencia nuevamen-
te el recurso a grandes periodos de la
historia nacional, los cuales en el capi-
tulo cuatro del programa se establecia
que eran el periodo indigena, Hispani-
co, la Coloniay la Independencia.

Lo anterior se refuerza con los propo-
sitos del area sefalados en el mismo
programa, los cuales expresan como
objetivo “el estudio historico de nues-
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tro pais, se realiza teniendo en cuenta
los grandes periodos por los que ha
transitado la nacion colombiana des-
de mediados del siglo pasado hasta
nuestros dias [...]” (MEN, 1985: 55-56).

Para el mismo periodo, se encuen-
tra en la mayoria de los libros de
texto igual organizacion narrativa
de la historia nacional. Aspecto que
no es menor si se considera el uso
y abuso de este tipo de material, en
los escenarios escolares. Los textos
se concentran en la memorizacién
de fechas, sin desarrollar andlisis en
profundidad de los hechos y acon-
tecimientos y asumiendo la misma
linealidad cronolégica de la historia
nacional: Colonia, independencia,
conformacién de la Gran Colombia,
la redaccion de las constitucionesy el
inicio de la vida republicana, énfasis
en Simoén Bolivar y finalizando con
una exposiciéon sobre los presiden-
tes. (Sanchez, 1987 y Gualtero, 1985),
(Zubiria, 1988), (Diaz & Berdugo,
1982a198b), (Diaz & Melo 1989).

En los afios noventa, tanto en los pro-
gramas oficiales como en los libros de
texto continu6 la misma estructura
organizativa del relato histérico na-
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cional de los afios anteriores: lineal, secuencial y fundada
en la interpretacion de los manuales y libros de texto de la
primera mitad del siglo XX.

Actividad sugerida en libro de
texto de ciencias sociales. Borja, 1999.
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Nuevamente se partia del periodo “aborigen”, pasando por
el “descubrimiento de América’, la “independencia” de
Colombia y culminando con la creacion de la Republica,
dando cuenta, de nuevo de los gobiernos y sus desarrollos
constitucionales. No obstante, en algunos libros de texto se
cuestiona la periodicidad del relato instituido:
Cuando nos hablan de la historia de nuestro pais, ordinaria-
mente la narracion se inicia con el descubrimiento de Améri-
ca por Cristébal Colén, olvidando que, durante miles de aiios,
nuestro pais estuvo habitado por importantes culturas indige-
nas. Pero hoy en dia poseemos datos que nos permiten cono-
cerlas con mayor exactitud (Lavacude, 1997: 210).

En los primeros afios del siglo XXI, se mantiene la misma
periodizacion. En los estdndares bdsicos de competen-
cias en ciencias sociales (MEN, 2004) se conserva el tra-
bajo sobre la periodicidad referida. Por ejemplo, para los
grados cuarto y quinto se plantea trabajar el siguiente es-
tandar: “Identifico y comparo algunas causas que dieron
lugar a los diferentes periodos historicos en Colombia
(Descubrimiento, Colonia, Independencia...)”. Si bien,
los programas oficiales exponen una estructura narrativa
diferente a la de los planes de estudios y libros de texto
de décadas anteriores, ain se mantiene el trabajo con los
periodos antes seflalados. Aunque no se organiza la histo-
ria de Colombia en los tres o cuatro periodos indicados, los
contenidos si se mantienen de acuerdo a la cronologia as-
cendente de estos hechos. Por ejemplo, las actividades su-
geridas en los libros de texto para evaluar la comprension
de contenidos historicos retoman la estructura mencio-
nada. (Ilustracion 1)

Lo sefialado da muestra del tipo de historia que se ense-
flaba. Auin mas sobre la incidencia de una ley que pretenda
modificar un drea curricular. Como se mostro brevemente,
en el caso de la ensefianza de la historia de Colombia esta
ha mantenido una propuesta lineal, cronolodgica y basada
en grandes episodios, que desconocen los desarrollos in-
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vestigativos de la disciplina historiografica de las ciencias
sociales. Se mantiene un esquema organizador del relato
nacional, basado en los manuales de historia de la prime-
ra mitad del siglo XX, con el uso de las denominaciones
que inclusive se usaron desde entonces. A nuestro juicio lo
sefialado es una estrategia de organizar los contenidos en
periodos que:
[...] responde a una politica de conservacién de la memoria na-
cional, la cual retoma como hito fundacional de la nacién los
acontecimientos independistas del siglo XIX, pero que selec-
ciona qué relatar, con qué acentos y sobre todo con que senti-
dos [...] Esta estrategia, a la vez que va definiendo la narrativa
de la memoria nacional, omite periodos, coyunturas o fendme-
nos sociales, lo cual acrecienta su caracter de ejercicio de me-
moria al instaurar un olvido selectivo [...] Este ultimo aspecto
le otorga un caracter de dispositivo de olvido [...] alos libros de
texto [y programas oficiales], puesto que imponen omisiones
sobre hechos histdricos que esta por fuera de la memoria hege-
monica de la sociedad. (Aponte, 2012)

Identificamos que para hacer frente a este relato oficial
del pasado en las practicas de enseflanza de las ciencias
sociales, acontecen experiencias que propician rupturas.
Exponemos a continuacion elementos que contribuyen al
debate.

En este apartado, presentamos el andlisis de algunas expe-
riencias de profesores de ciencias sociales que posicionan
otras practicas de ensefianza de la historia. Estas practicas
hacen parte de lo que Cuesta (2009) denomina el codigo
disciplinar y que problematiza las practicas discursivas
que se refieren a las apuestas politicas y educativas de la
ensefianza de esta disciplina escolar, y que han afectado,
configurado y transformado elementos constitutivos de la
misma.

En el caso de Bogotd, reflexionamos sobre las cuestiones
que dejan las experiencias de ensefianza de la historia que
se fundamentan en unas practicas que transforman las
rutinas, valores y condiciones de la historia escolar. Estos
enunciados de los profesores los analizamos como modos
de configuracion de un discurso histdrico escolar, que se
posiciona en una direccion divergente, en lo posible, a las
politicas educativas de corte eficientista, las practicas en
las que imperaba la repeticién y memorizacion de infor-
macion, la transposicion mecdnica de los contenidos que
desarrollan las disciplinas sociales en una lista de temati-
cas de los planes de estudio escolares de las ciencias socia-
les, y la homogenizacion cultural a las versiones del pasado
que imponen los medios masivos de comunicacion.

En el transcurso de los encuentros con los profesores de
cienciassocialesde las instituciones educativas de la ciudad
de Bogotd, evidenciamos la importancia que han adquiri-
do otros dispositivos didacticos como el cine, la literatura
y la musica en sus practicas de ensefianza de las ciencias
sociales. En efecto, la ensefianza de problematicas sociales
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y el uso de estos dispositivos se asu-
mieron en una perspectiva de forma-
cién, que hace realidad otra historia
ensefada y posibilitan acontecimien-
tos pedagogicos en el tiempo y en el
espacio. Estas practicas de ensefianza,
entonces, no solamente se estudiaron
como el deber ser obligado, sino como
unas apuestas discursivas que dieron
sentido a lo que se esta haciendo y a
las formas en que el discurso histdrico
escolar se reconfigura en un contexto
social, como el de la ciudad de Bogota,
en donde las tribulaciones de los con-
flictos sociales se hacen latentes a cada
momento. Por ejemplo, se movilizé
con el cine y el estudio de problemas
sociales complejos la oportunidad de
generar pensamiento y posturas criti-
cas en las clases de historia:
El cine se constituye en una herramienta
que permite analizar tipo de sujetos que
muchas veces no se trabajan en los libros
de texto. Se empieza a visibilizar otras
personas y otras maneras de vivir y otras
maneras de sentir. Es una posibilidad en
cuanto los pI'OfESOI‘ES estén comprome-
tidos, en la cuestion de leer y de hacer
las relaciones entre la parte tedrica y
conectarlo con el mundo cultural de los
estudiantes. Es importante el didlogo de
saberes. (Jaime P., 25 de mayo de 2016).

Encontramos que los profesores ma-
nifestaron la necesidad de compleji-
zar las relaciones entre los dispositi-
vos, las disciplinas sociales, los sujetos
escolaresy las practicas de ensefianza.
Problematizamos en estas experien-
cias, la configuracion del conocimien-
to historico escolar, asi como, la pro-
yeccion en las practicas de ensefianza
de la historia de un acontecimiento
que irrumpey genera otras concepcio-
nes sobre el horizonte de sentido en lo
que implica, para las nuevas genera-
ciones, las referencias a los relatos del
pasado.

En las propuestas de los profesores
identificamos elementos de una his-
toria escolar que se compromete con
una apuesta de formacion politica, a
partir de sus practicas de ensefianza.
Esta perspectiva en la historia escolar,
rompe con los esquemas de formacion
politica imperantes en este ambito,
caracterizados por una concepcion
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dogmatica y restringida en la consti-
tucion del sujeto politico. En la escue-
la se ha dado a las ciencias sociales el
papel de formacion de los ciudadanos,
en lo referente, al respeto y al recono-
cimiento de un pasado comun, unos
valores compartidos, unas formas de
participacion e integracion social.
En la experienca de los profesores, se
evidencio la preocupacion por una
formacion politica en sus clases de
historia, que desestructuran las ancla-
das visiones de la formacién de sujetos
dociles y disciplinados, o dispuestos a
ser buenos consumidores.

En estos procesos reconocemos un
cambio de concepcidn, en relacién con
el deber ser de la historia escolary sus
implicaciones formativas para la vida
de los estudiantes y las apuestas for-
mativas de los profesores en ejercicio,
cuestion que acarred mirar en detalle
estos supuestos y valores concedidos a
las practicas de ensefianza, como for-
mas de produccién de un conocimien-
to histdrico que irrumpe en las vidas
de los jovenes y las transforman. De
acuerdo con los profesores, no es su-
ficiente tener una mirada critica sobre
los problemas sociales, se necesita,
ademads, cambiar los esquemas de los
estudiantes sobre sus relaciones con el
conocimiento histérico, de modo que
puedan explicar la complejidad de las
dindmicas familiares, culturalesy eco-
nomicas que los atraviesan.

Lo planteado por los profesores nos
invita a repensar la enseflanza, la for-
macidn de los profesores, el reconoci-
miento de los dispositivos didacticos
en su complejidad y, en ultimas, nos
propone otra historia escolar a partir
de la experiencia, de los errores y de
los aciertos. Construimos un proyecto
de historia escolar que nos movilice
a pensar la didactica y la pedagogia
como saberes constitutivos del ejer-
cicio profesional, asi como a apro-
piarnos de los desarrollos de las dis-
ciplinas sociales. En palabras de una
profesora:

Se necesitan de otros saberes y ampliar

los debates de la didactica de la historia

[...] En la didéctica de la historia se nece-
sitan de otros campos de saber. Se necesi-

ta hablar con el profesor de arte, literatu-
ray hasta con el de matemdticas. ;Como
construir ese conocimiento historico des-
de otras disciplinas? Esto permitird que
en la didactica de la historia se amplien
sus debates frente a cémo se deberia ha-
cer la transposicién didactica. ;Cudl se-
ria la articulacién entre el conocimiento
disciplinar, el conocimiento didacticoy el
conocimiento pedagogico? (Jaime P, en-
trevista del 25 de mayo de 2016).
A partir de estos cuestionamientos es
que pensamos de otro modo las prac-
ticas de enseflanza de la historia, en el
sentido de aproximarse, no a juzgar si
son correctas o adecuadas estas expe-
riencias en el contexto de la historia
escolar en Bogotd, sino a caracterizar-
las e identificar los enunciados que
potencian apuestas por reconfigurar
rasgos del codigo disciplinar de la
historia escolar. Consideramos, que
es necesario “cartografiar” el tipo de
conocimiento histérico escolar que
circula en los relatos de los profesores
sobre las cuestiones que se pretende
posicionar como urgentes, para que
las nuevas generaciones comprendan
el presente que viven a diario.

Una de las criticas mads seiialadas en
las investigaciones sobre la historia
escolar y de las ciencias sociales en
general es su contenido episddico. Lo
anterior, soportado en la elaboracién
de biografias, memorizacién de fe-
chas conmemorativasy celebratoriasy
figuras heroicas (descontextualizadas
y usadas como referentes explicativos
y justificatorios de hechos presentes).
Todo ello, con el fin de formar y for-
talecer una identidad nacional y hoy
en dia una memoria historica en las
nuevas generaciones de colombianos.
Si se mantiene este caracter episddico
de la ensefanza de la historia, dista-
remos mucho de lograr contribuir a
la formacién de sujetos criticos que
quieran incidir en el momento histo-
rico que les ha tocado vivir. Por el con-
tario, se afincaria el patriotismo cho-
vinista. Para ello, se requiere mds que
obligar la enseflanza de la historia por
via de un decreto o cambiar el nombre
de una asignatura.



De manera tal, que reconocemos en las
experiencias de los profesores de cien-
cias sociales, la importancia que han
adquirido los dispositivos didacticos en
sus practicas de ensefianza de la histo-
ria, que no solamente aportan informa-
cion relevante sobre los problemas que
se estudian, sino que generan cuestio-
namientos y movilizan las subjetivi-
dades de los sujetos escolares. En este
sentido, la investigacion de las practicas
se enmarca en lo que Rodriguez (2014)
denomina didactica reflexiva y analiti-
ca, como un ejercicio a partir de las ex-
periencias de los profesores de ciencias
sociales, en el que se indague por dos
asuntos: la manera en que se han abor-
dado en la ensefanza los problemas
sociales relevantes, que desde las meto-
dologias de las disciplinas sociales com-
plejizan su estudio; y las reflexiones que
van quedando en los profesores, como
contenidos que se proyectan en el cor-
to y mediano plazo para transformar el
quehacer y la forma de pensar la con-
cepcion de ensefianza de la historia.
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1 Elandlisisde M.1.C. Gonzélez (2015), sobre laforma
como el problema de la violencia ha sido regulado
desde las politicas educativas del Ministerio de
Educacion Nacional (MEN) desde 1948-2006, per-
mite comprender las relaciones que se han dado
entre condiciones politicas como el periodo de la
violencia, el Frente Nacional, los procesos de paz
y los lineamientos curriculares establecidos por el
MEN. (Gonzélez M. 1. C, 2015, p. 25).

2 "Memoria colectiva es un concepto muy explorado
y estd estrechamente ligado a momentos histori-
cos coyunturales. (Pla y Pages, 2014, p. 20).

3 Este apartado retoma lo expuesto en el capitulo
tres de la tesis de maestria titulada “configuracion
de la memoria nacional en el discurso educativo
de las ciencias sociales escolares en Colombia
1976-2004", de Jorge Enrique Aponte Otélvaro.

4 Eltextoincluido en la bibliografia de los manuales
son "historia de Colombia: significado de la obra
colonial, Independencia y republica, para la reali-
zacion del programa de historia en sexto afo de
bachillerato autodidactas y consulta de profesores”
92 edicién de 1960.

5 Compendio de la historia de Colombia para la en-
sefianza en las escuelas primarias de la Republica
(30 edicion) 1961.
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IMPLICACIONES PARA LA
ENSENANZA DE LA HISTORIA
EN MEDIO DEL FIN DEL
CONFLICTO ARMADG - - -

1 objetivo de esta ponencia, bus-

ca hacer una contextualizacion

general de los desarrollos inves-
tigativos de la escritura de la historia
durante el siglo XX a nuestros dias, a
modo de balance en relacion con su
ensefianza, para finalizar proponien-
do algunas reflexiones sobre lo que ha
de ser la ensefianza de la historia hoy;,
en el contexto de la finalizacién del
conflicto armado y en la promulga-
cion de la Ley 1874 del 27 de diciembre
de 2017 sobre la obligatoriedad de la
ensefianza de la Historia de Colombia.

Asi se tendrdn cuatro partes: la prime-
ra describira los debates y las perspec-
tivas historiograficas mas sobresalien-
tes generadas en el siglo XX sobre la
escritura y la investigacion historica.
En un segundo momento, lo presen-
tado se vinculard a los desarrollos in-
vestigativos de la historia en relacion
con las apuestas centradas en intere-

%
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ses politicos y académicos, especial-
mente de las herencias tradicionales y
patriéticas de la Academia Colombia-
na, que vienen desde la primera mitad
del siglo XX, y como se confrontan
con las apuestas de la nueva Historia
en la segunda mitad del siglo. En este
punto se establece una relacion con
los desarrollos de la historia cultural y
subjetiva o del sujeto.

La segunda parte, establece una con-
textualizacion general de los sistemas
educativos, relacionada con las formas
de ensefianza, desde los desarrollos
legislativos que emergen en los con-
textos politicos de las negociaciones
de paz con grupos insurgentes, y las
implicaciones sobre esta ensefianza.

En la tercera parte expresaré unas re-
flexiones sobre las posibles implica-
ciones de la ensefianza de la historia
en la actualidad desde la pertinencia y
sus alcances en el contexto de los pro-



cesos de negociacion politica, y de la
propuesta de la obligatoriedad de su
ensefianza.

Finalmente expondré posibilidades
pedagdgicas y didacticas para la cons-
truccion de una paz con verdadera
convivencia, en un gran dmbito edu-
cativo y de ensefianza, que incluya a
las mujeres, los nifios, las victimas, los
combatientes etc.

Primero: Contextualizacion general
de los desarrollos investigativos de la
escritura de la historia en relacion con
su enseflanza.

Archila considera que la disciplina
histérica trascendié publicamente su
labor en las décadas siguientes, pro-
ducto de la institucionalizacion de la
historia en las universidades, la orga-
nizacién de los congresos de historia,
el surgimiento de la Asociacién Co-
lombiana de Historiadores (1987), y la
publicacién del Manual de Historia de
Colombia. Estos avances estuvieron
acompafados de trabajos de investi-
gacion que adoptaban los paradigmas
historiograficos de la tercera genera-
cion de anales, el marxismo britanico,
la microhistoria, y la incursion en el
estudio historico de la violencia en el
pais y posteriormente en la década de
1980 en el problema de la ensefianza
de la historia.

Ahora bien, al final del siglo XX, se ge-
nera una paradoja en la investigacion
historica, pues a la par de la insercion
de los paradigmas historiograficos de
la historia social en las investigacio-
nes, que se expresan particularmente
sobre las formas de violencia que se
han instaurado en el pais, esta con-
solidacion se enfrenta al avance de las
corrientes que llama posmodernas.
Asi como vimos, esta situacion se ex-
plica desde dos perspectivas; como
agotamiento y como renovacion de
los referentes de la Nueva Historia. En
este sentido, Archila evidencia como
al interior del departamento de His-
toria de la Universidad Nacional, se
asumio6 el debate historiografico, so-
pesando las inquietudes que suscitd

el posmodernismo para la discipli-
na, pero también con los aportes que
ofrecid, en la medida que posibilito
el descentramiento y la renovacién
de la investigacion y la ampliacion de
nuevos horizontes de estudio. De esta
forma, la disciplina histdrica a pesar
de estos debates tan violentos, no solo
propias de nuestro medio sino de oc-
cidente, fue llamada a continuar con
el fortalecimiento de su capacidad cri-
tica y la posibilidad de una construc-
cién colectiva con miras a confrontar
los escollos y las dificultades teoricas y
sociales que se le presentaron.

En este sentido, se esperaria que el lu-
gar que ocupa la ensefianza de la his-
toria en el sistema educativo colom-
biano estaria en directa consonancia
con el desarrollo de este campo disci-
plinar. En esta charla demostraré todo
lo contrario, donde la ensefianza de la
historia, que se ha consolidado como
disciplina, se disuelve en su ensefian-
zay pasa a ser sometida o difuminada
por las ciencias sociales, perdiendo
sus particularidades; analiticas, tedri-
casy metodologicas, como también su
autonomia cientifica frente a otros sa-
beres. Ahora bien, al final de un con-
flicto armado pierde su eficacia de rea-
lizacion para lograr la reconciliacion.

Propuestas alternativas a
la Ensenanza de la Historia

En esta segunda parte, describiré al-
gunas de las propuestas de ensefianza
de la historiay los principales debates,
unidas a las perspectivas historiografi-
cas mas sobresalientes sobre la ense-
flanza de la historia en relacion con las
apuestas centradas en intereses peda-
gogicos. En este punto, se establecera
una relacion de acercamiento con los
desarrollos de la historia cultural y
subjetiva a comienzos del siglo actual.

Una de las primeras propuestas re-
cientes de ensefiar historia estuvo en
manos del profesor Dario Betancourt
de la UPN, en Ensefianza de la his-
toria a tres niveles. En primer lugar
establecié una ensefianza de la his-
toria desde la disciplina, en vinculos
directos con la pedagogia y fines so-
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ciales, popularesy politicos. En ella las
corrientes historiograficas correspon-
dian al primer nivel, particularmente
en el debate presentado sobre las ten-
siones de la Academia y la Asociacién,
vinculando diferentes versiones del
marxismo con los nuevos desarrollos
de la historia social; pero vinculando
a la historia de las mentalidades, a la
historia popular, y la historia oral y
testimonial. En ese orden vinculé el
componente disciplinar a los contex-
tos de los estudiantes.

En cuanto a la ensefianza de la historia
planteé cimentar: “una conciencia ci-
vica y democrdtica [en una] conciencia
histérica” (1993, p. 25), caracterizan-
do la ensefianza de la historia escolar
con caracteristicas de accion educa-
tiva rutinaria y pasiva, careciendo de
un contexto social y un seguimiento
curricular y acritico, reforzando el es-
tudio de los Estados-nacion, con una
mentalidad parroquiana que aisla los
diferentes procesos historicos lati-
noamericanos. La pedagogia en esta
ensefianza tradicional, es vista como
adiestramiento de la conducta. Asi hay
ausencia de interdisciplinariedad, es-
tructuras inamovibles de la historia li-
neal, que define el pasado, sin relacio-
nes pasado-presente, y a este se llega al
finalizar los niveles educativos.

Ahi radico su propuesta en crear fines
de la ensefianza en y para la sociedad,
para poder comprender las realida-
des, enriquecer el conocimiento, ele-
var la comprensidn, desarrollar una
identidad con visién hacia lo social,
comparando diferentes sociedades,
épocas y comportamientos; ademas,
la historia enfocada a unas corrientes
historiograficas definidas, con didac-
ticas contextualizadas alarealidad ac-
tual (documentos, archivos, peliculas,
grabaciones, salidas de campo).

Asi su propuesta a tres niveles, se
refiere a un nivel historiogréfico (re-
flexion tedrica, conceptual y metodo-
légica); segundo, un programa claro 'y
asumido criticamente desde la estruc-
tura curricular que incluya la filosofia
de la historia, los métodos, el énfasis y
los contenidos, en hechos y vivencias
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concretas, y finalmente una critica a
los textos abordados: de erudicion, con
fichas tematicas y analiticas. En ulti-
mas era la disciplina enseriada.

Finalmente la propuesta Colegios
Ptblicos de excelencia para Bogo-
td, Orientaciones curriculares para
el campo de Pensamiento Histdrico,
coordinado por Dario Campos y otros
(2007), es una propuesta de enseflanza
de la historia, en los ciclos de educa-
cién de preescolar hasta bachillerato,
especificamente a partir de niveles ba-
sicos en forma ascendente hasta llegar
al ciclo mas elevado, pero que lo que
profundiza es en la complejidad del
pensamiento. Se vincula a la experien-
cia del mundo real de los estudiantes,
los intereses de los nifios y jovenes,
junto a los modelos de estandares y
competencias. Es una proposicion
elaborada en colaboracién con el Gru-
po de Investigacion en la Ensefianza
de la Historia, del Departamento de
Historia de la Universidad Nacional de
Colombia, la Secretaria de Educacién
Distrital (SED) en el contexto del Plan
Decenal de Educacion.

Se propone alli repensar el conoci-
miento que se ensefia de la historia,
bajo el componente que propone la
construccién paulatina y procesual
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del enfoque socio-historico, consoli-
dando espacios permanentes de re-
flexion curricular y pedagogica. En
la construccién del pensamiento his-
torico se resaltan diferentes teorias
pedagogicas (Froebel, Montessori,
Decroly), con influencias de teorias
psicoanaliticas (Freud, Jung) y las co-
rrientes historiogréficas de la historia
del siglo XX (escuela de los Annales,
la historia social, la nueva historia),
haciendo hincapié en el acercamien-
to a otras disciplinas sociales, pero
manteniendo la temporalidad his-
torica, articuladora e integradora de
las disciplinas, que permite vincular
a los sujetos con sus realidades (his-
toria desde abajo). Esta propuesta, de
confrontar la reforma curricular del
decreto 1002 de 1984, y la ley general
de educacién de 1994, enfatizando
en cémo la historia no podia ser una
asignatura mas de los curriculos, para
ser ensefiada en un nivel superiory en
el segundo caso para reducir la can-
tidad de asignaturas de los diferentes
niveles educativos, que atiborrados de
contenidos, descentran las verdaderas
necesidades de historia de los estu-
diantes. Se busca recuperar el tiempo
social, y desarrollar el pensamiento
histdrico al comprender globalmente
la historia.

Para este momento presentaré unas re-
flexiones historicas sobre la configura-
cion de las ciencias sociales en Colom-
bia, en relacién con la ensefianza de
la historia y la forma en cdmo salié su
enseflanza como asignatura indepen-
diente, y las posibles implicaciones que
conlleva en la actualidad desde la per-
tinencia y sus alcances en el contexto
del fin del conflicto armado, aunado a
la propuesta presentada en el Congreso
de la Republica entre 2016 y 2017.

La ensefianza de la historia en Co-
lombia se remonta al siglo XIX, con
la introduccion de planes de estudio
a nivel superior, sin embargo, para
efectos de esta reflexién, me remon-
taré al momento que considero mas
trascendental de reformas educati-
vas, que configuran el modelo edu-
cativo actual, y permiten la salida de
la historia del curriculo oficial, y es el
lapso de veinte (20) afios, compren-
dido desde la década de 1970 hasta
1991-1994 donde estas reformas que-
dan introducidas particularmente en
la Constitucién de Colombia y la Ley
General de Educacién (1994), y que a
la postre consolidan el modelo educa-
tivo basado en competencias y en los
lineamientos curriculares en Ciencias
Sociales (2002), posteriormente la es-
tocada final en los Estdndares Bésicos
(2004) con una ampliacion con los
Derechos Bésicos de Aprendizajes
(DBA) en 2017.

Desde la década del sesenta en Co-
lombia y Latinoamérica se inicié una
politica educativa proveniente de los
EUA, definida como tecnologia educa-
tiva, como parte de las transformacio-
nes educativas que se venian generan-
do desde la segunda posguerra, sobre
la base de superar la crisis mundial y
de los problemas relacionados con la
racionalizacién, expansion y necesi-
dad de mejoramiento de los sistemas
educativos, estableciendo asi un vin-
culo entre educacién y desarrollo en
llamados paises del Tercer Mundo.



La tecnologia educativa, se presento
entonces como una respuesta y alter-
nativa de solucidn a esta crisis, susten-
tada en la “busqueda de optimizacion
del proceso educativo a costa de una
instrumentalizaciéon de la practica
pedagdgica, entendida como una res-
triccion del trabajo del docente a la
mera ejecucion de unos programas
-curriculos- disefiados por un grupo
de expertos, por un lado, y a la consi-
deracion del conocimiento, como una
sucesion de eventos dispuestos de tal
manera que implicaran un cambio de
conducta, por otro” (p. 199).

Este ideario educativo que se funda-
mentd sobre la base del desarrollo o
desarrollismo impuesto por los EUA
y por organismos bilaterales, se basé
en la suposicidn de que el crecimien-
to econdmico de los llamados paises
subdesarrollados debia seguir las mis-
mas etapas que habian seguido los in-
dustrializados durante 200 aiios, pero
ahora en forma acelerada.

En este logro, se pusieron en marcha
una serie de estrategias lideradas por
la lamada cooperacién internacional,
que no era mas que la introduccién de
la planificacién a la educacion, la eje-
cucion de técnicas para controlar la efi-
caciay el rendimiento de las personasy
lograr asi crear un nuevo capital econo-
mico que no existia antes; el capital hu-
mano. Es de anotar que la asistencia fi-
nanciera y técnica internacional partié
de la identificacion de unos problemas
definidos por ellos mismos, y qué para
ser superados y alcanzar el desarrollo
debian someterse a las soluciones da-
das, que finalmente fueron problemas
atacados con férmulas homogeneiza-
doras. A nivel interno, se privilegio la
planificaciéon entendida como “apli-
caciéon del método cientifico al trata-
miento de los fendmenos naturales y
sociales, teniendo como finalidad, au-
mentar el campo de prevision humana
e intervenir en el proceso de desarrollo
social, acelerdndolo o modificindolo”
(Martinez Boom 83).

La educacion y la escuela comienzan a
adquirir una dimension fundamental
para participar en la construccion del

tipo de persona que se requeria para
alcanzar el objetivo del desarrollo. La
creacion de una escuela para el desa-
rrollismo, que debia garantizar el in-
greso, la retencidn y la calificacion de
la poblacién, en un contexto de expan-
sién educativa (Martinez B.), que su-
ponia ampliar la cobertura, asi como la
incursion de mas poblacion, amplian-
do las edades y niveles, lo que supuso
la incorporacion de categorias y prin-
cipios econdémicos al campo educativo
como la evaluacion educativa.

Asi, esta modernizacién también in-
cluia modificar “la practica pedago-
gica” de los docentes para dotarla de
un andamiaje tecnoldgico que permi-
tiera “racionalizar la accion educativa
mediante el disefio y la operacionali-
zacién de los aprendizajes con el ob-
jeto de volverlos eficaces y eficientes”
(Martinez Boom 105).

Ahora bien, esta expansion y mo-
dernizacion de la escuela implico
el despliegue de una serie de politi-
cas de modernizacion, entre las que
se encuentran la elaboracion de los
planes quinquenales de educacion y
apuestas homogeneizadoras a nivel
curricular que implicaran establecer
curriculos integrados y homogéneos;
asi como estrategias de financia-
miento por parte del Estado, muchas
veces provenientes de préstamos in-
ternacionales.

Sin embargo, hacia finales de la dé-
cada de los setenta los resultados
proyectados no coincidieron con los
esperados y se hizo evidente la deser-
cion escolar, la persistencia del anal-
fabetismo, el desajuste en la relacion
educacion-trabajo y la escasa articu-
lacion de la educacion con el desarro-
llo econdmico y social. Los objetivos
prioritarios que se establecieron fren-
te a estas nuevas problematicas para
enfrentar la crisis, estuvieron en mas
modernizacién de la administracién
educativa, ahora del personal docen-
te, una redefinicién de las finanzas
para la educacion, y mayor énfasis en
la educacion informal y privilegio del
proceso de aprendizaje desde lo técni-

co (pag.as7).
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En este contexto la situaciéon politica
de Colombia tuvo otro componente de
crisis, como expresion del conflicto ar-
mado protagonizado por el enfrenta-
miento entre las guerrillas y el Estado
por un lado, pero también de un pro-
yecto politico y social de sectores que
confrontaron al imperante con pro-
puestas de cambio, rechazado con una
violencia inusitada. Para Leal Buitrago
se intentaron consolidar dos modelos
de resolucion al conflicto armado, que
en su fracaso contribuyeron al agrava-
miento de la crisis del establecimiento
y la exacerbacion de la violencia.

El primero de ellos fue desarrollado
por el gobierno de Belisario Betancur,
quien desde 1982 definié generar las
condiciones para finalizar el conflicto
a partir de la negociacién con los in-
surgentes. Esta postura, era ruptura 'y
tomaba distancia respecto al modelo
represivo de Julio César Turbay, inclu-
yendo el reconocimiento politico de
las guerrillas, la ejecucién de una se-
rie de reformas socialesy politicas que
pretendian desactivar las “condiciones
objetivas” del conflicto, al desarmar
las guerrillas. La opcion por negociar
se tradujo en timidos y problematicos
avances como la amnistia de 1982 y la
tregua con algunas guerrillas durante
1984. Sin embargo, un sinnimero de
obstaculos y oposiciones desde dife-
rentes sectores, que finalmente acaba-
ron con la negociacién, especialmente
acciones que provenian desde los mi-
litares y terratenientes, que con la si-
tuacion del Palacio de Justicia en 1985
y la masacre de Tacuey6 se concluyo
en forma dramatica con este proceso.

El segundo de ellos tiene que ver con
la violencia radicalizada del Estado
y apoyada por el narcotrafico, con la
creacion de ejércitos privados parami-
litares, que ademas de enfrentar a las
guerrillas después se volvieron contra
el Estado. La violencia paramilitar se
vio complementada y articulada con
el accionar del narcotrafico, auspi-
ciado no sélo por el poder mafioso,
sino por terratenientes, comerciantes
y sectores de la fuerza publica en las
regiones de fuerte presencia guerrille-
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ra y la complacencia del Estado. Las
formas que adoptaron estas acciones
estuvieron en el asesinato selectivo,
las masacres, amenazas y desaparicio-
nes que pretendian ademads de acabar
con el syjeto fisicamente, buscaban
destruir o desaparecer el proyecto
politico que los impulsaba. Por otro
lado, el crecimiento de luchas sociales
desde la accion del movimiento civi-
co, que buscaron ademas de solucio-
nes particulares a las ciudades, posi-
cionar un proyecto politico diferente
de organizacion social basado en las
experiencias comunes colectivas, que
se fue cristalizando en proyectos poli-
ticos desde lo popular. El accionar de
estos movimientos sociales también
fue foco de la violencia politica.

Ahora bien, ;en este contexto qué pa-
pel juega la ensefianza de la historia
en Colombia? Pues a lo largo de este
recorrido, con una direccion lineal,
aunque muy lenta en relacién con los
procesos de configuracién de la profe-
sionalizacion de la historia, presenta-
ré la forma de consolidacion del curri-
culo escolar estandarizado. Es asi que
desde la década del ochenta se conso-
lida este curriculo gracias a la expedi-
cion del decreto 1002 de 1984, cuyos
fundamentos propiciaron la elabora-
cién de marcos curriculares generales
y estandarizados para cada grado, en
un proceso gradual que va entre 1984
hasta 1991. La aprobacion del decreto
1002 de 1984, enmarcd la politica mas
amplia del Estado colombiano, bajo el
discurso del mejoramiento cualitativo
de la educacidén, cuya estrategia mas
importante consistid como ya se men-
ciono, en la renovacion del curriculo
de la tecnologia educativa.

Este curriculo fue estructurado por
corrientes particulares de la Psicolo-
gia y la Pedagogia, del conductismo
norteamericano. Alli, se incorpora-
ron elementos del desarrollo humano,
especialmente los relacionados con
la estimulacion de capacidades mo-
trices, intelectuales y socio-afectivas,
como de la evaluacidn sobre el estimu-
lo-respuesta. Este modelo de aprendi-
zaje incluyd recomendaciones pun-
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tuales para elaborar un curriculo mas
integral, desde los postulados de Pia-
get y en particular se presto atencion
a la generacion de experiencias so-
ciales tales como; proyectos, trabajos
en grupo y discusiones. Retomando a
Skinner, se sugeria una planeacion de
los objetivos en funcién de conductas
observables, con el fin de hacer un se-
guimiento a los errores y aciertos en
el proceso de aprendizaje. Ahora, en
materia pedagdgica hubo una adhe-
sion plena a las recomendaciones de
la Escuela Activa. Metodoldgicamente
se diseflarian experiencias de aprendi-
zaje con énfasis en los trabajos colec-
tivos, tales como; discusiones, mesas
redondas y exposiciones, para lo cual
eran pertinentes las ciencias sociales.

Es asi, que esta reforma curricular de
la década del ochenta estuvo marcada
por dos grandes objetivos: El primero
que venia de tiempo atrds, correspon-
dia a la necesidad de impulsar la diver-
sificacion de la educacion, con el fin
de atender las exigencias que imponia
el proyecto de convivencia social en
el fortalecimiento de la democracia.
Situacién que terminé con la incorpo-
racion de la convivencia escolar como
complemento a la formacion politica.
Por otro lado, el segundo objetivo se
convirtié en una de las estrategias para
alcanzar el saber desde la integracién
del conocimiento hacia el desarrollo
economico. Estos conceptos incidie-
ron de una u otra forma en la confi-
guracion de la politica educativa, que
coincidié con el disefio y puesta en
marcha de una serie de reformas edu-
cativas que llevaron a la creacion de las
Ciencias Sociales Integradas, como un
drea importante para la apropiacion y
promocion de comportamientos de-
mocraticos y actitudes favorables ha-
cia el desarrollo econémico.

Asi en la coexistencia del modelo
neoliberal expresado en la apertura
economica y el del liberalismo social
con la Constitucién de 1991 como
simbolo, generd una serie de contra-
dicciones educativas en la década del
noventa, que trajo como consecuen-
cia la agudizacion de los conflictos

sociales y una mayor fragmentacion
social. Lo que nos interesa resaltar
aqui, es cémo en el periodo mencio-
nado las ideas de democracia partici-
pativa y el desarrollo socioecondmico
tuvieron un papel importante en el
proyecto de nacion que se concretd en
la Constitucién Politica de 1991. Am-
bas perviven en la carta constitucio-
nal, evidenciando dos paises; uno de
garantias sociales y otro sobre la base
de un modelo neoliberal feroz.

Asistimos hoy a una nueva configura-
cion del saber o de los saberes, debido
en gran parte a los grandes desafios de
lo diverso, del saber cientifico y social,
asi como de las crisis de las disciplinas.
Y es asi, puesto que en las tltimas dé-
cadas se han producido grandes rup-
turas a las explicaciones uni-causales
y/o dadas desde verdades absolutas
que no admitian otras perspectivas, es
también concomitante a la ensefianza
de la historia. Las voces silenciadas,
otras comprensiones de lo social y del
sujeto, y las posibilidades de construir
sociedad y vivir en comunidad (Gomez
H., 2014), han y estan irrumpiendo
con fuerza en la ensefianza de la his-
toria, expresadas en subjetividades
emergentes, cuya diversidad es visible
en las cotidianidades, especialmente
en la escuelay el aula de clase.

Es asi que se manifiestan en indisciplina
con el patriarcalismo, desde nuevas con-
cepciones de lo masculino o femenino,
de lo estético y lo politico. Los cono-
cimientos en Ciencias Sociales no deben
ni pueden ser desestimados en su totali-
dad, pero tampoco seguir mantenién-
dolos como homogéneos. Se requiere
avanzar en los dualismos cerrados y
romper con los meta-relatos universales,
buscando la ampliacién de los derechos
de inclusidn, asi como encuentros con
otros saberes no cientificos, y sobre la
invitacidn a construir pensamiento “pro-
pio” (Gémez H., 2014, pag. 13).

Desde estas formas de expresion y de
conocimiento, que también hacen su
irrupcion en América Latina, se vin-
culan a esta ensefianza la Memoria, la



Subjetividad y el enfoque de Historia
Reciente, las epistemologias del sur
entre otras, a propuestas investigati-
vas referidas a relacionar el estable-
cimiento del pensamiento plural, en
las relaciones sociales posibles en-
tre historia, cultura y politica para la
construcciéon de subjetividades en la
sociedad.

Este descentramiento también que ha
ocurrido al interior del campo de las
ciencias humanas y sociales, inclu-
yendo a la historia, y relacionados a la
escuela y la pedagogia, ahora debe ex-
presarse como posibilidad y ruptura.
Estas rupturas se enuncian desde la
reconfiguracién del sujeto y sus capa-
cidades, en nuevas lecturas del mun-
do y sus posibles formas de historiar,
asi como la posibilidad de vincular a
“otros” y sus saberes como elementos
importantes para la construccion del
conocimiento, definido como diferen-
te o diverso, especialmente desde la
forma de construir sin cerrarse a toda
estructura cerrada (esencialismo) y
abogando por una opcidn ética de la
contingencia y sus efectos.

Es asi, que desde los saberes actuales
lo universal deja de ser central, y aho-
ra en una permanente tension con lo
particular permite articular otras his-
torias, otros sujetos y dar paso a las di-
versidades y nuevas ciudadanias.

Sin la memoria no hay posibilidad de
experiencia y estd es ligada al esfuerzo
que todos hacemos por recordar. En
este orden, la memoria trae el pasa-
do al presente pero no lo reproduce
tal cual. La memoria es considerada
como la constructora de las realida-
des sociales, y para Arostegui (2002)
la memoria se ha convertido en una
obsesiéon cultural y tiene mucha re-
levancia en cualquier hecho que cree
experiencia en el hombre, ya que no
hay experiencia sin memoria.

Se puede decir que hay una memoria
individual, que parte de una colectiva
y una social, y una memoria interior

y una exterior al individuo. Muchas
memorias, que llevadas al campo de la
memoria histdrica se convierte en una
especificacion temporal de la memo-
ria colectiva, externa al individuo, ob-
jetivada y socializada. En este sentido
se trata de encadenar estas construc-
ciones dominantes del tiempo desde
y para el presente y especialmente los
usos posibles en la educacién y parti-
cularmente en el aula de clase.

En este orden, el presente sera vehi-
culado y entendido que estd vivo en
las experiencias compartidas de la
generacién que la vive. Aqui radica
la importancia de este modulo edu-
cativo: poder comprender como his-
toriar estas experiencias en y desde la
memoria y la experiencia colectiva.
Acercarnos a los procesos pedagdgi-
cos y didacticos que desde la Memo-
ria Histdrica y la Historia del Tiempo
Presente se han realizado, asi como
sus posibles aplicaciones en la escue-
la. Asistimos a un momento en que
es necesario dotar el pasado de pre-
sencialidad, profundidad y continui-
dad, no quedandonos tinicamente en
la institucionalizacion de los lugares
y sitios proyectados como lugares de
la memoria, son fundamentales pero
no suficientes. Pasar de la memoria
emblematica (institucional) a las me-
morias individuales-colectivas, loca-
les, territoriales, etc., que no han sido
siquiera incluidos en los relatos de
la “verdad’, para ir configurando una
memoria colectiva, que integre a la
mayoria de la poblacién y no a grupos
reducidos que no la representan o las
de los vencedores o las elites.

Historia Reciente. Las tomas de
conciencia frente a los pasados
traumaticos

El poder historiar las experiencias y
los testimonios que han configurado
una revolucion historiografica pode-
rosa, que ademas de haberse enmar-
cado en la llamada historia reciente,
del tiempo presente o de la historia
vivida como diversos enfoques en que
se ha configurado, permiten vincular-
la al campo de la educacion, y desde
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alli poder construir una Memoria His-
térica, para disputar a la escritura y la
explicacion de la historia de los secto-
res dominantes, brindar posibilidades
de emergencia y de nuevas formas
de pensarnos y explicarnos. Se busca
desde este enfoque historiografico es-
pecificamente: abordar los procesos
de memoria en escenarios politicos,
de lucha, acerca de las memorias y los
sentidos del pasado; abordar el tema
de la memoria y sus procesos como
arte de dinamica social, cultural y po-
litica, desde una perspectiva historica,
teniendo como referente las elabora-
ciones de los sentidos que los actores
le dan al pasado de conflicto politico
y de represién, para reconocer que el
pasado es una construccion cultural
hecha en el presente. Es asi que la re-
construccion de la memoria tiene res-
ponsabilidades éticas, pues son multi-
ples las memorias y otras que van mas
alla del conflicto armado, que tienen
que ver con resistencias a las formas
de dominacidn, que por lo general las
comportan los movimientos sociales.

En lo cotidiano de los seres humanos
emergen preguntas desde reflexiones
éticas, politicas y epistémicas, que
buscan comprender quienes somos
los sujetos de la actualidad, atrave-
sados por nuevas formas de saber,
nuevas formas de poder y nuevos dis-
cursos moralizantes, que hacen de
estos pensamientos una cuestion on-
toldgica en la constitucion del sujeto
contemporaneo. ;Somos sujetos en
constante devenir qué como una man-
ta de retazos nos vamos constituyen-
do en nuestras experiencias? ;Somos
sujetos construidos desde la ldgica
del mercado y producto del consumo
desenfrenado? ;Somos sujetos pro-
ducidos por dispositivos panopticos,
visibles al mundo social, para ser vigi-
lados y disciplinados? ;Somos sujetos
seducidos por el sinoptico? O ;somos
sujetos capaces de transformar nues-
tras realidades y constituir otros mun-
dos posibles?
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En este sentido el sujeto como la po-
litica son dos categorias complejas,
histéricas y cambiantes, posibles de
ser transformadas, y se sugieren dos
perspectivas y premisas a la vez para
el abordaje de este modulo: “la nocion
de sujeto y de sujeto politico requiere
ser pensada historicamente y ampliar-
se mas alla de la nocién moderna”.
Desde donde se sugiere la tension en-
tre lo instituido y lo instituyente que
produce al sujeto, dentro de contextos
sociales especificos, como un sujeto
que participa y decide en la sociedad.
Ciudadanos que puedan hacer uso de
su pasado y la memoria (ciudadania
memorial), para afrontar el presente
y el futuro. Sujetos que conozcan sus
derechosy ellos puedan ejercer su ciu-
dadania plenamente.

Finalmente como reto es importante
llegar a incluir la experiencia de sus
vidas, de las experiencias de sus an-
tepasados (historia trasmitida), para
poder comprender y evaluar lo reali-
zado y vislumbrar el futuro.

De esta forma, se podra abrir paso al
abordaje pedagogico, reflexivo y cri-
tico por ejemplo, de las narrativas del
conflicto armado, sobre el tema de
la verdad, de la violencia politica y la
reparacion politica (de las victimas)
que ha estado presente a lo largo y
ancho de la historia reciente, y que se
correlaciona con el conflicto politico
armado y las ecologias violentas. Es
tratar de acabar con la negacidén que
se presenta como una constante en
nuestra historia reciente, donde se ha
privilegiado la ensefianza de la histo-
ria remota y de la instruccién civico-
moralizante.

Es asi que no debemos tomar distan-
cia de los compromisos politicos de
la historiografia dominante y la hege-
monizacion de los usos ptiblicos en el
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campo pedagogico. Como se vio, no
existe una relaciéon directa entre los
avances de la historiografia y las prac-
ticas de ensefianza que acontecen en la
escuela, puesto que su relacionamien-
to estd mediado por las correlaciones
de poder, que le confieren sentido, lo
activan y ponen en funcionamiento
a favor de un determinado modo en
razon de ciertos intereses. Una de las
formas en la que se expresan tales co-
rrelaciones de poder, es la de la legali-
zacion de las formalidades de la poli-
tica publica, que ordenan el discursoy
la practica concreta de ensefianza de
la historia (sus tiempos, contenidos,
duraciones, etc.), asi como sus usos y
funcionalidades de cara a la estructu-
racion, legitimacion ideoldgica de un
determinado modo de organizacion
social y de cultura politica que lo so-
porte (Ortega y otros, 2015).

Debemos incluir como un tema recu-
rrente la violencia politica, debido a
que su ocultamiento no es un olvido,
sino una apuesta deliberada y sosteni-
da en el tiempo, con la pretensiéon de
producirlo (inscribirlo en la memoria
colectiva) y con ello reproducir las
condiciones asimétricas de poder que
la sostienen e impulsan.

El historiador no debe abandonar o
caer exclusivamente en las formas pre-
sentistas, subjetivas y fragiles de las
memorias, sino en una relacién o equi-
librio entre las memorias y la historia.
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gonizaba el afio pasado y nos

sorprendimos con la Ley 1874,

del 27 de diciembre de 2017,
que modifica parcialmente la Ley Ge-
neral de Educacién (Ley 115 de 1994),
porque “tiene por objeto restablecer
la ensefianza obligatoria de la Histo-
ria de Colombia como una disciplina
integrada en los lineamientos curri-
culares de las Ciencias Sociales en la
educacion basica y media”. Pero cuan-
do se analizaba el fondo y se escucha-
ba a la directora de Calidad Educativa
del Ministerio, Mo6nica Ramirez, di-
ciendo que “no va a volver la catedra
de historia, sino que se fortalecera su
enseflanza’, podiamos entender que
los cambios eran cosméticos.
Veamos algo de historia. El pais logro
salir del siglo XIX en medio de la Gue-
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¢ Por que le tienen
miedo a la historia?

rra de los Mil Dias y después de perder
a Panamd, pero empez6 el nuevo siglo
con el pueblo dividido por los odios
politicos alimentados por la hegemo-
nia conservadora. En la coyuntura del
centenario de la independencia (1910)
se pensod en un libro de historia de Co-
lombia que contribuyera a la formacion
de la juventud, para exaltar los valores
y fomentar la nocién de patria. En este
punto aparecieron Jesus Maria Henao
y Gerardo Arrubla, quienes escribieron
un Manual de Historia de Colombia
para la ensefianza secundaria en los co-
legios de la Republica. La obra resulto
ganadora en un concurso nacional que
se abri6 para celebrar el primer cente-
nario de nuestra independencia y fue,
durante mas de 50 afios, la “interpre-
tacion educadora de los colombianos”.



Pero la ensefianza de la historia se convirtié en la memori-
zacidén de fechas y de nombres, en la apologia de las gran-
des figuras patrias, porque segtin dicho manual, “La patria,
es un amor entrafiable, puro y vivo. La patria son los hé-
roes”. Sin embargo, no solo hay héroes en la historia, hay
que tener en cuenta al pueblo ;Quiénes conformaban los
ejércitos de Simon Bolivar? ;En qué condiciones luchaban
los soldados?

Y recordemos las numerosas guerras civiles del siglo XIX.
Las contiendas bélicas fueron alimentadas por los regio-
nalismos. El problema siempre estuvo presente, pues la
lucha entre regiones encubria el fenémeno racial, bien
aprovechado por los latifundistas, gamonales, militares
y politicos. Luego aparecia la disculpa para incorporar al
pueblo en los conflictos. El siguiente texto dibuja muy bien
la mezcla regional de los ejércitos:
A la gran cita habian concurrido todos los pueblos de la nacion.
Alli se veian, en primer lugar, los cundinamarqueses, medio in-
dios y medio blancos, de placida mirada; alli los boyacenses, so-
brios, socarrones, disciplinados y pensativos; alli los belicosos e
invencibles caucanos; alli los tolimenses de largo cuello y andar
de antilope, listos para tirarse al rio; alli los santandereanos,
altos, bien hechos, de pocas palabras, faz tostaday fuertes como
una macana; alli los antioquefios, de rostro judio y voz silban-
te, alegres, decidores, activos y duros como un camello para
andar a pezufia limpia; alli los bogotanos, siempre contentos,
siempre buscando el lado risible y comico de las cosas, siempre
mirando la vida con jovial escepticismo (Tirado Mejia, Alvaro.
Aspectos sociales de las guerras civiles en Colombia. Editorial
Viecoy Cia., Medellin, 1995).

Y sobre los soldados de los pueblos del sur anoté Joaquin
Posada Gutiérrez que:
Se componian de indios de los campos que estan, o estaban en-
tonces, casi como al tiempo de la conquista. Hablan su propio

dialecto, bien que estropean un mal castellano [...] imposible es
que tropas regularizadas puedan obtener ventajas sobre ellos”.

Pero el pueblo no pasa a la historia, so6lo los generales, los
caudillos, los empresarios y los gobernantes.

Paso el tiempo y hubo que esperar hasta los afios setenta
del siglo pasado, cuando lleg6 la Nueva Historia, de Jaime
Jaramillo Uribe; en ese momento habia un pais que pen-
saba diferente. En la introduccion al Manual de Historia
de Colombia escribié Jaramillo Uribe, el 30 de marzo de
1978, que “Los colaboradores de este Manual representan
la dltima etapa de la historiografia colombianay la primera
generacion de historiadores profesionales. Han asumido la
tarea de presentar, en una serie de cuadros, los principales
aspectos de la historia nacional, la cultura, la vida social,
los grandes hechos politicos y la economia, respondiendo
al encargo del Instituto Colombiano de Cultura de elaborar
una obra sintética, dirigida a un publico no especializado
[...]”. Era un manual para el momento histdrico.

En 1984 el gobierno de Belisario Betancur aprobd cambiar
la catedra de historia por una de ciencias sociales, que in-
volucrara geografia y democracia; entre todas tenian una
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intensidad de ocho horas semanales, pero se dictaban de
forma independiente. La reforma se cristalizo en 1994, con
César Gaviria, cuando las tres materias se integraron en
una sola, con el nombre de Sociales; aunque incluia temas
de Constitucion Politica, la intensidad horaria se redujo a
la mitad. De este modo la ensefianza de la historia se fue
diluyendo, dependia de los intereses del educador.

Las nuevas generaciones empezaron a perder la memoria,
llegaron textos y manuales de pésima calidad y la amnesia
se fue apoderando del pais. El pasado historico se quedo
en los anaqueles y es conocido que muchas bibliotecas de
colegios, de universidades y de los municipios, ya no reci-
ben donaciones de libros porque no encuentran espacio en
los estantes; y, por supuesto, descartan primero los libros
de historia porque los consideran antiguos y obsoletos. En-
tonces nuestros alumnos llegan a la universidad y encuen-
tran lo mismo: nada de historia; se graduan sin conocer el
pasado y no se imaginan para donde va el pais. Se dice que,
debido al poco interés por la Historia, “Colombia es uno de
los paises con menos nivel de patriotismo en el mundo”;
en esto nos llevan mucha ventaja Cuba y México. Por des-
gracia nuestros jovenes conocen muy poco de los hechos
histdricos y de los héroes de la patria; no saben “Quiénes
hacen la historiay como la hacen”.

En este extravio de las ultimas décadas, por la mezcla de
las mafias con el conflicto interno y con actores como los
gamonales, el paramilitarismo y la corrupcion de agentes
del Estado, asistimos a otra realidad cuando Simén Bolivar,



...En consecuencia, las editoriales
empezaron a producir libros
pensando en el mercadoyen la
nueva sociedad de consumo...

Santander, Agustin Agualongo, Narifio, Caldas, Torres, Po-
licarpa, José Antonio Galan, Manuel Quintin Lame, el Pa-
dre Camilo Torres y Jorge Eliécer Gaitdn, son reemplazados
por la nueva cultura y enviados al cuarto del olvido. En con-
secuencia, las editoriales empezaron a producir libros pen-
sando en el mercado y en la nueva sociedad de consumo. Se
fueron imponiendo las biografias de mafiosos y de sicarios,
acerca del mundo de las drogas, sobre el conflicto armado,
la corrupcién y temas afines. Veamos solo unos pocos ejem-
plos: La Parabola de Pablo; Auge y Caida de un Gran Capo
del Narcotrafico; Operacién Pablo Escobar; El Ajedrecista;
El Hijo del Ajedrecista; Blanco Neutralizado. Veinte Afios
de Guerra contra el Narcotrafico; Balas por Encargo. Viday
Muerte de los Sicarios en Colombia; El Cartel de los Sapos;
Mi confesion. Carlos Castafio Revela sus Secretos; El Clan
de los Doce Apostoles; Y Refundaron la Patria... De cémo
Mafiososy Politicos Reconfiguraron el Estado Colombiano;
John Pinchao. Mi fuga hacia la Libertad; Operacion Jaque;
Vida y Muerte del Mono Jojoy.

Pero, ademads, llegaron las telenovelas y el cine, para ayudar
a apuntalar la cultura mafiosa, con temas que cautivaron a
un publico ansioso: Las Mufiecas de la Mafia, La Viuda de la
Mafia, El Cartel de los Sapos, El Capo, Pablo Escobar el Pa-
trén del Mal, Rosario Tijeras, La Patrona de Pablo Escobar,
El Sefior de los Cielos y Sin Tetas no hay Paraiso. Y recorde-
mos cuando aparecié en las redes sociales John Jairo Velas-
quez (Popeye), el Jefe de Sicarios de Pablo Escobar ; Por qué
continda la cultura traqueta en Colombia?

Por ultimo ;Para qué sirve la historia? Para que el pueblo
entienda la dimension de los conflictos sociales que ha pa-
decido el pais. Y porque ya es hora de conocer el pasado para
no repetir la historia. Sin embargo, hay un aspecto impor-
tante de la nueva ley y es que, a partir de ahora, la historia
es una disciplina obligatoria “integrada en los lineamientos
curriculares de las ciencias sociales en la educacion basica
y media”. Aunque no se revive la catedra independiente hay
que replantear la forma de ensefiarla. La historia ayuda a
construir identidad y nacién, pero no la podemos ensefiar
aislada de la geografia, ni de la sociedad; en caso contrario
seguird la admiracién por la cultura mafiosa o por las prac-
ticas de los politicos corruptos.
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UNA PROPUESTA DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE DE LA HISTORIA POR
INVESTIGACION

Resumen

El presente articulo expone el proceso
de investigacion en aula a partir del
disefio y aplicacion de una propuesta
didéctica para la ensefianza de la his-
toria, basada en la estrategia de solu-
cién de problemas de contenido histo-
rico, dentro del marco de la Ensefianza
para la Comprension. En su aplicaciéon

en aula se alcanzo6 a concluir que a
mayor grado de investigacion sobre el
contexto histdrico en diversas fuentes,
en articulacién con desempeiios de
comprension basados en resolucion
de problemas de contenido histdri-
co, se logran importantes desarrollos
en los niveles y formas de explicacion



multicausal en adolescentes. Su di-
sefio y propuesta se convierte en un
posible modelo a aplicar con diversos
temas y contenidos problematizados
en diferentes niveles educativos.

Aprendizaje de la historia por investi-
gacion, Desemperios de comprension,
Solucién de problemas, Situaciones
problémicas, Multicausalidad.

Este articulo expone brevemente el en-
foque y los resultados de una investi-
gacion en la que se disefié y aplicé una
propuesta pedagogica y didactica para
la ensenanza de la historia, basado en
la estrategia de Solucién de problemas
de contenido historico, dentro del mar-
co de la Ensefanza para la Compren-
sion, cuya finalidad fue desarrollar las
formasy niveles de explicacion causal y
multicausal propias del conocimiento
histérico y necesarias en la formacién
del pensamiento histérico y social.

Se expone el problema de investiga-
cién junto con los objetivos de la mis-
ma con una exploracién rdpida de los
supuestos teoricos sobre la técnica
y/o estrategia de ensefianza aprendi-
zaje de la resolucién de problemas,
como también del marco curricular
de la Ensefianza para la Comprensién
(EpC) en donde se articulé el modelo
de aprendizaje de la historia por inves-
tigacion. Posteriormente se explica la
estrategia aplicada en aula, la cual se
propone como marco de ejercicio di-
dactico para generar aprendizajes y
comprensiones de procesos historicos
y sociales pertinentes que propenden
por desarrollar el pensamiento critico.
Se enumeran algunas conclusiones
sobre la estrategia de ensefanza -
aprendizaje propuesta y sobre futuras
investigaciones sobre el tema.

En las actuales practicas de aula no
se alcanza a lograr comprensiones
adecuadas de un hecho, fendmeno o

proceso historico. Esto se evidencia en
el uso vago de conceptos y categorias
de analisis historico, deficiencias en el
manejo del tiempo historico y de cau-
salidad multiple y debilidades en la
interpretacion de textos, ya sean escri-
tos o no - manejo de fuentes primarias
y secundarias -, y otras habilidades
necesarias para la reflexion de hechos
y procesos historicos.

La investigacion parti¢ desde una pre-
ocupacion fundamental; la busqueda
de formas didacticas y metodologicas
de aplicacion en aula, de ensefianza de
la historia, en las que se correspondan
y sean coherentes los desarrollos in-
vestigativos sobre la forma de la cons-
truccion del conocimiento histdrico
con los diferentes modelos de estrate-
gias de ensefnanza y aprendizaje.

De alli que el problema de investiga-
cién fue: ;Como se puede lograr el
desarrollo del pensamiento histdrico,
asi como comprensiones adecuadas
de un hecho histdrico determinado a
través de la estrategia de enserianza y
aprendizaje basada en la solucién de
problemas de contenido histdrico, en
adolescentes de octavo grado de edu-
cacion bdsica secundaria?

Por tanto, la investigacién tuvo como
objetivo general: Disefiary aplicar una
propuesta pedagdgicay didactica para
la ensefianza de la historia, basado en
la estrategia de Solucidn de problemas
de contenido histérico, dentro del
marco de la Enseflanza para la Com-
prension para desarrollar las formas y
niveles de explicaciéon causal propias
del conocimiento historico y necesa-

EDUCACION Y CULTURA

rias en la formacién del pensamiento
histdrico y social, en el grado octavo
de Educacion Bésica Secundaria.

Los elementos tedricos de base fueron
la Ensefianza para la Comprension
(EpC) y la Resolucion de problemas.
En el primero la comprension incum-
be a la capacidad de hacer con un
topico o tema una variedad de cosas
o habilidades que estimulan el pen-
samiento, estas pueden ser explicar,
interpretar, deducir, demostrar y dar
ejemplos, generalizar y establecer
analogias y presentar el tema de una
nueva manera. (Blythe, 1998. p.40).
En el proceso de ensefianza y apren-
dizaje de la historia, la comprension
y explicacion de hechos y fendmenos
o procesos histéricos es una de las
finalidades fundamentales. Para en-
sefiar teniendo como meta las com-
prensiones es preciso organizar el
curriculo con base en las cuatro ideas
clave que propone este marco: topicos
generativos, metas de comprensidn,
desempefios de comprension y
evaluacion diagnostica continua.

Los Tépicos Generativos son temas,
cuestiones, conceptos, ideas, etc. que
ofrecen profundidad, significado, co-
nexionesy variedad de perspectivas en
un grado suficiente, dentro de una o
varias disciplinas. Las Metas de Com-
prension son la afirmacion explicita
de lo que los alumnos deben llegar a
comprender al finalizar el trabajo pe-
dagogico. Los Hilos conductores son
los ejes de trabajo en una unidad de
tiempo, y pueden ser problematiza-
dos. Los desempefios de comprension,
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estos son actividades que exigen de los estudiantes usar sus
conocimientos previos de maneras nuevas o en situaciones
diferentes para construir la comprensién del tépico de la
unidad. En los desempefios de comprension, los estudian-
tes reconfiguran, expanden, extrapolan y aplican lo que
ya saben. Finalmente, en la EpC el proceso de evaluacion
se erige como el proceso de valoracion que demuestra las
cualidades de la comprension. Se dieron en llamar dimen-
siones de la comprension, y son: la de contenido, métodos,
propdsitos y formas de comunicacion. Los niveles de com-
prensién demuestran los grados de profundidad en cada
una de las dimensiones anteriormente anotadas. Para tal
fin, la EpC propone cuatro niveles comprensivos a saber:
Ingenuo, Principiante, Aprendiz y Maestro.

En el marco de la resolucién de problemas, se entiende
por problema una situacion que pide una solucion y para
la cual los individuos implicados no conocen medios o ca-
minos evidentes para obtenerla y en la cual se requiere del
individuo un tratamiento distinto de una mera o simple
aplicacién rutinaria de aprendizajes. Es decir, se requiere
de un razonamiento autéonomo para deliberar acerca del
problema para su resolucion. (Anderson, 1983 citado por
Pozo, 1994 p. 182-184; Garcia, 1998) Se considera que un
problema, debe ser formulado desde una visién historio-
grafica sobre un hecho, acontecimiento, proceso, etc., y
que requiere de solucion.

Se pueden enunciar como ventajas de la estrategia de re-
solucion de problemas en la ensefnanza de la historia las
siguientes: el desarrollo de la independencia cognoscitiva,
la asimilacion de sistemas tedricos y metodoldgicos de la
historia, el desarrollo de la capacidad para resolver creati-
vamente problemas sociales y de actitudes positivas hacia
el conocimiento cientifico y la resolucién de problemas.
(Garcia, 1998) Una situacién problémica es aquella situa-
cién pedagdgica, novedosa para el estudiante, que pro-
porciona preguntas que requieren solucion, se caracteriza
por la existencia de la motivacion individual por alcanzar
el dominio de un nuevo objeto de estudio (Medina, 1997
p103- 107). Las situaciones problémicas exigen la interpre-
tacion de situaciones reales, lo que requiere la compren-
sion de la situacidn, la creacion, modificacidn y adaptacion
de modelos para seleccionar y organizar la informacion e
interpretarla a partir de la situacién y estrategias para uti-
lizary transformar esta informacion para llegar a la resolu-
cién de problemas. (Garcia, 1998 p.60- 61).

En la sociedad, en la historia, no existen variables indepen-
dientes, y todo proyecto didactico de ensefianza de la his-
toria debe tener en cuenta esta situacion, por lo tanto las
relaciones que se establecen entre todas son reciprocas. Para
estudiar todo proceso historico en su complejidad se necesita
entonces, tener una vision integradora que observe simultd-
neamente los procesos econdmicos y sociales en su conjunto
y correlacion. Un andlisis multicausal de los fenémenos, se-
ria una perspectiva explicativa apropiada, dada su relacion
con la naturaleza explicativa del conocimiento historico.
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En su aplicacién en aula participaron un grupo de 44 estu-
diantes de Educacion bésica, cuyas edades oscilaban entre
los 13 y 15 afios. Luego de la aplicacion de la estrategia di-
d4ctica, se realiza el analisis a partir de las categorias re-
lacionadas con los niveles de comprension y el desarrollo
de habilidades de pensamiento, especificamente causal y
multicausal, siguiendo el modelo de hallazgo de corres-
pondencias, comparaciones, analogias y diferencias entre
categorias y grupos en relacion con el marco tedrico, pro-
pias de un modelo de andlisis cualitativo de datos.

Las fases de aplicacion didactica estructuradas en tres eta-
pas fueron:

Ideas emergentes: Los estudiantes proponen una serie
de temas que les interesa trabajar en un periodo de un
bimestre y segiin pardmetros de accesibilidad de las
fuentes y complejidad temadtica.

Investigacion inicial: Luego de la decision del tema se
disefian los hilos conductores del proyecto, los cuales se
conciben como preguntas abiertas o si se quiere proble-
mas que guiardn el trabajo del bimestre. También se fijan
las metas de comprension y las actividades de investiga-
cién guiada para desarrollar las habilidades cognoscitivas
de tipo declarativo. Para este fin se realizaron consultas
generales, a partir de contenidos de textos escolares. Los
estudiantes elaboraron redes conceptuales que constitu-
yen una descripcion adecuada del modo de pensar en la
historia El tiempo de ejecucion oscila entre 20 dias o un
mes. Se disefid el proyecto de investigacion siguiente:

Topico Generativo: LA REVOLUCION INDUSTRIAL
Hilos Conductores:

«  ¢FuelaRevolucién Industrial burguesa la tnica transformacin estructural
para que se consolidara el capitalismo en occidente durante el siglo XIX?

« jLa Revolucién Industrial surtié efectos positivos sobre todos los sectores
sociales que participaron en su desarrollo?

Metas de Comprension:

Comprenderé que la revolucién industrial surtid efectos positivos y negativos
en toda la poblacion europea del siglo XIX.

Comprenderé los antecedentes causales, mediatos e inmediatos que dieron
origen al proceso industrializador en la Gran Bretaia de mediados del siglo
XVIIly primera mitad del siglo XIX

Investigacion profunda: Es la etapaen la que serealizan los
desemperios de comprension que propone la EpC a partir
de las situaciones problémicas referidas a cada uno de los
aspectos o ambitos en los que se desenvolvio el proceso de
Revolucion Industrial. Cada una de esas actividades estd
disefiada para que en su proceso de resolucién se adquie-



ran contenidos y conceptos, procedimientos y habilidades
de pensamiento histdrico tales como la causalidad lineal,
multicausalidad, secuencialidad, simultaneidad, cambio-
permanencia etc. El tipo de fuentes proporcionada res-
ponde al criterio de actualizacion historiogréfica que de-
manda la investigacion sobre las situaciones problémicas.
El tiempo de ejecucion es de 20 dias a un mes.

Las situaciones problémicas presentadas fueron:

Problema No. 1:

UNA ENVIDIABLE SITUACION

Jean Claude Clemengeau, un intelectual francés, observaba hacia 1840 con
gran recelo y preocupacion el progreso industrial que llevaba Gran Bretafia en
esos tiempos afirmando que. ..” No podemos asustarnos por las grandes ma-
quinas inglesas y por su poderio, pues estas pudieron también ser construidas
en Paris o Lyon y alcanzar la gran produccién en masa de las de Manchester y
Lancashire. Nuestro crecimiento industrial puede estar motivado por las mis-
mas condiciones que lo hicieron posible, ya cerca de un siglo, en el Reino Unido,
es decir; poseer una gran red de mercados externos que demanden productos
— en nuestro caso-exclusivamente franceses a muy bajo costo y realizar una
reforma radical a las viejas y poco productivas formas agricolas que posee-
mos....... Ademds, industria ya tenemos, lo que no poseemos es la tecnifica-
cion de los diferentes oficios artesanales. . ...Asi que j Queridos compatriotas:
No os desesperéis, el progreso industrial estd en nuestras manos, no forcéis la
historia, la riqueza infinita nos espera . Adelante!”.

Las dos condiciones de las que habla Clemengeau para
lograr la industrializacién en Francia:

¢;Son las unicas que debia cumplir cualquier pais euro-
peo para iniciar un proceso de industrializaciéon a me-
diados del siglo XVIII? ;Son ciertas?, ;Las cumplia In-
glaterra?, Cudles harian falta? Explicalas.

Realiza un cuadro comparativo en donde contrastes la
situacion de la Europa continental con la de Gran Bre-
tafa antes de 1750 en los siguientes aspectos: situaciéon y
composicion demografica, formas de trabajo y clase so-
ciales, adelantos técnicos y situacion politica (Tipos de
gobierno).

¢+ Es posible afirmar, como lo hace Clemenceau, que se
puede poseer industria antes de la industrializacion?
¢+Se cumplia esta condicion realmente en toda Europa?

EDUCACION Y CULTURA

Problema No. 2:

UN ACELERADO CRECIMIENTO

Hacia 1850 se producian en Inglaterra 2 millones de toneladas de hierro dulce
mientras existian 250.000 telares mecénicos en uso por toda la isla. Para la
misma época las leyes britanicas protegian a burgueses, productores e inver-
sionistas liberando tarifas e impuestos. La cantidad de trabajadores en el cam-
po, talleres y fabricas diferia notablemente de la de hace un siglo. A Inglaterra
le sobraba dinero para invertir en otros sectores productivamente prometedo-
res e incluso para realizar empréstitos a paises o particulares. Sir Jhon Prescott
afirmaba en la época “Ver a un obrero en la fila del teatro no sorprende en
la Inglaterra de mitad de siglo, todos los ingleses poseemos capital para in-
vertir.....si no fuera por el ferrocarril, no hubiésemos logrado tanta riqueza y
crecimiento econémico’.

Utilizando datos estadisticos, demuestra mediante un
grafico: ;qué mercancia o materia prima produjo mas
riqueza e ingresos a Inglaterra durante la Rev. Indus-
trial? Explica brevemente el por qué de tus resultados.

Reflexiona de manera corta: ;Fueron las leyes de cer-
camiento y las Corn Laws las que generaron el avance
industrial inmediatamente después de su aplicacion?

;Las siete variables econdmicas que se mencionan
en la situacion son indicadores exactos para medir el
crecimiento econdmico generalizado de Gran Bretafia?
¢;Son ciertas? Faltan algunas, ;cuales?

En un esquema ilustra, ;Como se articularon y/o rela-
cionaron tales variables para lograr el crecimiento in-
glés durante el proceso de industrializacion?

Problema No. 3:

DE CAMPESINO A OBRERO

Los campos que rodean el centro de Gran Bretaa albergaban cerca del 40% del
total de la poblacién en 1740 trabajando telas e hilos con una méquina de un
solo huso. En Newcastle se podia observar miles de obreros de diferentes eda-
des, apilados frente a las grandes méquinas aceleradas por el vapor hacia 1830.
Un observador de 1840 veia que “la gente que habita en la calles de Edimburgo
y Glasgow, 0 en las buhardillas de Liverpool, Manchester o Leeds vive en peores
condiciones que en las carceles” mientras que otro creia que la industrializacion
habia elevado los niveles de vida de todos los ingleses, pues “un habitante de
Londres podia asistir al hospital, vestirse con pafios de Chester y enviar a sus
hijos a la escuela privada con solo 150 chelines de gasto”.

A través de un cuadro comparativo explica la composicién
de la poblacion inglesa durante el siglo XIX contrastando-
la con la de inicios de la R.I., teniendo en cuenta: cantidad
de poblacién en general, clases sociales, sector productivo
al que pertenecian y funciones que realizaban.

Las posiciones de los dos observadores ingleses indican
las visiones que diferentes historiadores tienen para
analizar las condiciones de vida generadas por la R.1.

Compara brevemente estas visiones y escoge la que mas
se ajuste a tus conocimientos, explicando las razones de
tu escogencia.
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Analiza si actualmente perviven las clases sociales crea-
das a raiz de la R.I. asi como sus formas de trabajo y ela-
bora una hipotesis en la que expliques las razones del
cambio o la permanencia de esta situacion.

Las tareas problémicas que componen el problema, fueron
resueltas a partir de la carta de solucién de problemas que
se les presenta, en los portafolios o carpetas, a cada grupo.
La “Carta para resolucion de problemas” fue la siguiente:

UNA ENVIDIABLE SITUACION

A continuacidn, se te presentan una serie de pautas o pasos que debes seguir para
resolver eficazmente las situaciones problema que se te dieron en esta carpeta:

Lee de la manera mds atenta posible la situacion y preguntas problémicas
presentadas.

a. Realiza una descripcion breve del problema en la que se identifique lo que
se pide al resolver el mismo, Y, si posees esa informacion o no.

Haz un listado de conceptos que necesitas dominar para responder el proble-
ma, estén o no implicitos en su enunciado.

1. Descomposicién del problema.
a. ldentifica:

Actores (Individuo, grupo, comunidad, sector o clase social, instituciones y
categorias).

Escenarios (Paises, regiones, municipios, fabricas, zonas de produccion,
espacios sociales, y espacios no fisicos; teoria, enfoque o punto de vista).

Acontecimientos (Eventos que afectan la vida de los grupos o a la sociedad
en su conjunto. Pueden ser sociales, econémicos, politicos o culturales).

Relaciones de poder (Relacion entre actores a través de diferentes niveles
en el ejercicio del poder, pueden ser: de enfrentamiento, coexistencia y
cooperacion, que se revelan como relaciones de fuerza, dominacion, igual-
dad y subordinacién).

b. Describe la variable que determina y define la situacion problémica pre-
sentada (social, econémico, politico, ideoldgico, cultural y afectivo).

¢. Detecta lagunas, errores o imprecisiones de corte histdrico en el plantea-
miento del problema.

2. Formula una respuesta répida en la que solucione lo que se te plantea.

3. a. Elabora un listado de la informacidn con la que se cuenta entre los dife-
rentes miembros del grupo, o individualmente si asi se requiere, para resolver
el problema.

b. Elabora un plan de acciones en donde detalles cada uno de los pasos que
piensas realizar para solucionar lo que se te propone incluyendo los recur-
$0S que vas a necesitar.

4. Procede a solucionar las problematicas y ejercicios planteados anotando los
resultados de la resolucién del mismo.

Pensando sobre el problema:

«  Destaca los elementos o aspectos que provocaron mayor interés durante la
resolucion del problema.

« Escribe si para el problema que resolviste utilizaste conceptos o elementos
presentes en los otros problemas y cudles.

+ Anota los pasos que realizaste para resolver el problema que crees que
necesitas para solucionar otros.

« Analiza las dificultades que se te presentaron para resolver el problema.

5. Luego de resolver todos los problemas realiza en grupo una reflexién general
sobre lo que te aportd esta estrategia en lo metodoldgico y conceptual.

A nivel general del proceso de investigacién llevado a cabo
en aula se puede anotar que se evidenciaron desarrollos po-
sitivos en cuanto a los niveles de comprension en donde se
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alcanzaron niveles de maestria y se generalizan los niveles de
aprendiz, demostrando el progreso de comprensiones inge-
nuas a partir de la estrategia utilizada. Igualmente, se halla-
ron avances cualitativos en las habilidades de solucion de pro-
blemas a medida que la ejercitacidon con base en el heuristico
lo permitia, demostrando tipos de explicacion causal a multi-
causal directas e indirectas en la totalidad de los grupos y po-
siblemente dependientes del contenido del problema. Ante
estos desarrollos en los niveles de comprension se halla una
relacion directa entre conocimiento de contextoy habilidades
implicadas en el razonamiento y soluciéon de problemas de
contenido historico, demostrando explicaciones multicausa-
les de solidez y en coherencia con la investigacion histérica en
presencia de un marco conceptual amplio y con desempefios
de comprension ajustados a su edad como a sus intereses.

Sobre futuras investigaciones sobre el tema se sugiere explo-
rar acerca de modelos de ensefianza y aprendizaje de la histo-
ria acordes con la forma de investigacion del historiador que
generen concepciones democrdticas del saber como de su
proceso de aprendizaje, articuladas a las temporalidades de
los estudiantes con el fin de propiciar pensamiento social, cri-
tico e interpretativo de su mundo y de la historia en general.

La investigacion sobre la diddctica de la historia es un tema
inacabado y con grandes variantes, lleno de preguntas mas
que respuestas, lo que implica un campo de estudio por ex-
plorar en sus diferentes dimensiones, ain mas si hoy se in-
tenta reposicionar la ensefianza de la historia de Colombia en
los curriculos.
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DECLARACION FINAL

Vil Congreso Popular e
Internacional en Defensa
de la Escuela Publica

as intensas jornadas desplega-

das los dias 10 y 11 de agosto, en

La Rioja (Argentina), con sede en
la Universidad Nacional de La Rioja -
UNLaR-, reafirmaron la contribucion
de un espacio de disputa y de construc-
cién por una sociedad emancipada y
una educacion emancipadora.

Cada encuentro se realiza en contex-
tos especificos, y un dato relevante de
este VIII Encuentro es que ocurre en
el marco del Centenario de la Refor-
ma Universitaria, un grito de hartazgo
contra una Universidad conservadora
y ultramontana.

Tal grito se fue configurando como
propuesta y como proyecto que plan-
teaba la exigencia de una Universidad
comprometida con aquella hora nues-
troamericana de rebeldias. Apenas en
el afio anterior se habia sancionado
la Constitucién Mexicana, como co-
rolario de un proceso revolucionario
iniciado en 1910. Y en tierras lejanas,
en Rusia, se vivia el primer afio de otra
Revolucién que se proponia formar
otro mundo.

En ese verdadero caldero planetario,
las voluntades estudiantiles procla-
maron la necesidad de una institucio-



INTERNACIONAL

nalidad comprometida con la suerte
de sus Pueblos, una Universidad go-
bernada democraticamente y con una
pedagogia que fomentara el pensa-
miento critico.

Ese proyecto es una huella, un legado
y una tarea en curso. Y es en recono-
cimiento a este muy relevante espacio
politico y pedagdgico que este VIII
Congreso se realiza en la Universidad
Nacional de La Rioja.

Estos han sido dias — como ocurre en
nuestros Congresos- de encuentro, de
sintesis, de exposicién de momentos
de nuestras luchas y construcciones.

Nuestra perspectiva asume que la reali-
dad histérica y social debe leerse como
totalidad compleja, contradictoriay en
desarrollo y que, por tanto, no puede
analizarse la educacién al margen del
mundo que la rodea y atraviesa.

Esto es asi porque la educacion es una
practica cultural, social, historica,
economica: esta presente en todas las
practicas sociales porque el ser huma-
no tiene, como atributo especifico, la
capacidad de aprender, transformarse
y transformar. En eso nos caracteriza-
mos como especie- al decir de Paulo
Freire- y de alli se desprende nuestra
capacidad de mirary ad-mirar el mun-
do. El potencial y el limite de la edu-
cacion lo formula bien esta idea frei-
reana: “la educacion no transforma el
mundo, pero transforma a las perso-
nas que transformaran el mundo.”

¢Qué mundo estamos viviendo, y cu-
yas injusticias nos interpelan a cono-
cer para transformar?

La mesa inaugural tuvo la presencia de
los embajadores de Palestina y Cuba,
y tal definicién es una manifestacion
concreta del sentido del Congreso:
reivindicar las luchas por la soberania,
la justiciay la igualdad de los Pueblos.

La presencia de referentes de los Pue-
blos Originarios, de organizaciones
afrodescendientes, de luchadoras y
luchadores por temas de género.

Este afio se cumplen cincuenta afos
de la Pastoral de Enrique Angelelli
que es una huella del cristianismo re-
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volucionario con cuyas bases éticas y
politicas coincidimos otras tradicio-
nes, corrientes, organizaciones que
nacidas de otras apuestas, convergen
ayer y hoy en la construccién de un
mundo mas justo.

Los avances del neoliberalismo, del
neoconservadurismo y del neocolo-
nialismo exigen respuestas, pues se re-
gistran inaceptables avasallamientos a
los derechos humanos que perpetra
este sistema, de manera estructural,
por politicas publicas, por la labor
cultural de medios de comunicacién.

Este Congreso se solidariza con las lu-
chas de todos y todas las oprimidas del
mundo, sus causas son nuestras cau-
sas. Existe, entre la solidaridad efecti-
vay la construccién de una pedagogia
emancipadora un puente posible y
necesario: estas luchas, estas culturas,
estas construcciones que conviven
en las instituciones escolares deben
integrarse a un curriculo que une la
educacionylaviday forma personas-
comprometidas con la suerte de todos
los Pueblos, de todos los hombres y
mujeres, con el derecho universal a
una vida digna, justa, diversa. La edu-
cacion intercultural, la perspectiva de
género, el arte, la curiosidad, el traba-
jo liberador, la formaciéon de ciuda-
danos-gobernantes son parte de esta
apuesta que es politica y pedagdgica.

Los derechos humanos de ayer y hoy,
amenazados y vulnerados, nos inter-
pelan como organizacion y como res-
puesta nuestra labor ha hecho de la
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defensa de los derechos humanos un
pilar sustantivo. De ahi importancia
del pronunciamiento para constituir
una Comision Provincial por los De-
rechos Humanos.

Estamos llegando al fin del encuen-
tro con un abanico amplio de tépicos,
experiencias y actores y actrices de te-
mas sustantivos de la vida social. Te-
mas de la politica y de la educacidn,
relevantes, significativas, de impor-
tancia central para fundar una nueva
sociedad y una nueva pedagogia.

Temas y conflictos invisibilizados asi
como sujetos y colectivos ignorados o
perseguidos y perseguidas han tenido
aqui un lugar.

Un lugar que interpela a todos y todas
a continuar la labor entre Congreso y
Congreso, y por eso este VIII Encuen-
tro se muestra como una plataforma
de lucha y de construccion.

Coincidimos con las expresiones vol-
cadas por los jovenes rebeldes de la
Coérdoba de 1918. En una coyuntura di-
ferente pero con un misma voluntad,
un mismo sentido y parecidos suefios,
coincidimos asi en actuar de acuerdo
a la fértil declaracién del Manifiesto
Liminar: “Las resonancias del corazén
nos lo advierten: estamos pisando so-
bre una revolucion, estamos viendo
una hora americana”.

... Por la UNIDAD NACIONAL y LA-
TINOAMERICANA !!!

i VENCEREMOS !
La Rioja- Argentina. Agosto de 2018.
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El prestigio académico y los

X-Men

ace casi un siglo Antonio Ma-

chado hizo célebre la senten-

cia “Solo el necio confunde
valor con precio”. Probablemente el
poeta sevillano estaba inspirado en el
contexto social y cultural de la Espafia
de comienzos del siglo anterior. Sin
embargo, considero que se trata de una
intuicién atemporal: mientras existan
vestigios de humanidad sobre la tierra
e intercambio de bienesy dones, su va-
lidez se mantendra incolume.

No tengo ninguna duda de que el ca-
pital simbolico mas importante con el
que cuenta un académico, un cientifico,
un profesor universitario o de cualquier
otro nivel educativo es su prestigio; es
mas, creo que esto aplica por igual a
cualquier otra profesion u oficio.

Tardamos buena parte de nuestra
vida construyendo prestigio; de he-
cho, vivimos de él. Un buen carpin-
tero, por ejemplo, aquel que nos re-
comendaron para hacer los estantes
de la biblioteca en casa, gana su sus-
tento diario con base en su prestigio:
en la calidad del trabajo realizado y
en el debido cumplimiento en la ter-
minacion de la obra. Si los estantes
no estan bien hechos y en el tiempo
acordado, perdera un importante po-
tencial de clientes, publicidad gratui-
tay, lo mas importante, confianza en
su verdadera capacidad.

El prestigio es tan intangible como
la libertad o la esperanza, pero tan
cierto y categdrico como los estan-
tes de las bibliotecas de quienes nos

Inicialmente publicado en el portal de La Silla Vacia el 9 de marzo de 2017.
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aferramos a la anacrénica costumbre
de leer, conservar y atesorar libros en
fisico.

Un profesor universitario construye
prestigio de forma similar a como lo
hace un carpintero, pero su quehacer,
como todas las actividades humanas,
tiene sus propias peculiaridades. No
tengo espacio para entrar en detalles
en la definicién de este rol, asi que
seré bastante escueto en mi caracte-
rizacidn. Respecto a la ensefianza, el
profesor “X” -que de ninguna manera
se lo debe confundir con Charles Xa-
vier, fundador y lider de los X-Men-
prepara sus clases, es puntual y cum-
plido; trata de ser lo menos aburrido
posible ante sus audiencias; es justo
y ecudnime. En lo atinente al trabajo
investigativo, estd realmente interesa-
do en lo que indaga; es riguroso en el
manejo de las fuentes y convenciones;
es intelectualmente honesto, compro-
metido; y vela por la oportuna publi-
cacion y divulgaciéon de sus trabajos.
Podemos omitir detalles acerca de sus
rasgos ideales de personalidad, como
lo hicimos con el carpintero.

Con y desde el prestigio detentado en
los trabajos y los dias puede ganar una
plaza en una universidad, ascender de
una categoria docente a otra, mejorar
su condicion salarial, alcanzar reco-
nocimiento social y fortalecer la con-
fianza en si mismo.

Sin temor a exagerar, un profesor tar-
da la totalidad de su vida profesional
construyendo prestigio, el propio, y de
paso el de su grupo de investigacion,
los programas a los cuales esta ads-
crito, la institucion en la que trabaja,
el gremio al que pertenece, etc., y en
la mayoria de los casos se trata de la
fuente principal de sus ingresos, la
inspiracion o envidia de sus colegas y
la razén de ser de sus proyecciones.

Pero basta con un solo error, con un
acto de deshonestidad o de abuso de
poder: plagio, acoso sexual, desfalco
para que el prestigio se vaya de vaca-
ciones permanentes. Y no es para me-
nos, hay que decirlo, esto aplica por
igual a cualquier otro acto criminal.
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Sin embargo, algunas veces es sufi-
ciente con una acusacion malinten-
cionada, infame; incluso, en contextos
evidentemente patoldgicos no se re-
quiere de mas que de un simple rumor
para la erosion de la confianza, para
la bancarrota moral. Asi de fragil es el
prestigio, por eso se cuida, por eso se
atesora con tanta dedicacién. El pro-
blema, en serio, aparece cuando nues-
tra actual forma de vida, cuando la ne-
cedad de los tiempos del capitalismo
sin limites hacen indistinguibles valor
y precio.

Como es sabido, en el mundo acadé-
mico contemporaneo muy pocas cosas
escapan a la tendencia a medir, cuan-
tificar y evaluar las actividades y deci-
siones humanas. De hecho, solemos
aceptar y reproducir acriticamente
expresiones tales como: “El profesor
“X” ha acumulado prestigio en su area
de investigacion” y no puedo dejar de
preguntarme: ;Es posible acumular
prestigio como se acumula dinero o
bienes?

Para el sistema econodmico reinante,
desde una postura abierta y descara-
damente objetivista, positivista, se
trata de una pregunta de respuesta ob-
via: “Por supuesto, segun el resultado
de la evaluacion docente permanente;
el namero de sus publicaciones; el re-
conocimiento de las revistas y edito-
riales en las que publica; la cantidad
de citaciones que registren sus articu-
los y libros; su indice H (ntimero de
textos citados “n” veces), entre otros”.
Visto asi, el prestigio adquiere valor de
cambio, deviene en mercancia, se dis-
tancia del carifio verdadero.

No puedo explicar por qué, pero siem-
pre que oigo hablar del indice H in-
mediatamente establezco una asocia-
cién con la bomba H (de hidrogeno
o termonuclear, muchas veces mas
destructiva que la bomba atdémica
que devasto Hiroshima y Nagasaki en
1945). Y justo ahora se me ocurre: ;Ne-
cesitara algun dia el profesor “X” acu-
mular libertad y esperanza?, ;el mis-
mo sistema que hoy mide el prestigio
académico evaluara y controlara en el
futuro cercano su libertad de catedra

o su libertad politica? Asi las cosas,
si el profesor “X” alcanzara un indice
H alto de esperanza, ;tendria mayor
reconocimiento académico y mejores
incentivos salariales que sus colegas
desesperanzados?

El prestigio académico se ha converti-
do en un mutante, como los X-Men,
pero sin poderes excepcionales. Es
como si Logan se viera abocado a sal-
var el mundo y despertara, de pronto,
sabiéndose vulnerable, finito.

Nuestro profesor “X” no puede dor-
mirse nunca en sus laureles, su trabajo
tiene como principal signo la novedad.
Por tanto, tira frenéticamente hacia
adelante sus iniciativas en procura de
mas puntos, en busca de ese presti-
gio cuantitativo tan voluble como la
moda, tan inestable y engafioso como
los fondos privados de pensién, tan
anodino como su propia posicion en
el mundo de la economia actual.

Para los necios, el verdadero valor
de las cosas solo puede vislumbrar-
se borrosamente en el horizonte; su
mezquindad deja toda consideracion
ética fuera del 4mbito de la experien-
cia. En la sociedad actual, la sociedad
del espectaculo, como certeramente la
llamara Debord, no hay barreras que
separen lo publico de lo privado o que
permitan discernir con meridiana pre-
cision aquello por lo que vale la pena
luchar, de las cosas mas banales. Nos
encontramos en “el momento histori-
co en el cual la mercancia completa su
colonizacion de la vida social™.

Se trata de una sociedad de necios, de
una necia sociedad en la que el pres-
tigio ha devenido positividad pura,
meretriz de indignante subasta. He-
mos mutado para degradarnos y lo
hemos hecho de forma espectacular,
como los X-Men, pero mas tristes.
Quizas podamos hacer algo distinto
con la libertad, quizds no deberiamos
renunciar tan pronto a la esperanza y
mantener la poética diferencia entre
valory precio.

1 Cf.Guy Debord (1994 [1967]) La sociedad del espec-
tdculo. Santiago: Naufragio.
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no muerde, espantal

Un caso de investigacion con los
estudiantes de Educacion Media

esde hace un lustro, en la clase

de Quimica, surgié un pro-

yecto de investigacidn con los
estudiantes de grado 1, en el que, en
torno a un tema, los educandos apli-
can los conocimientos alcanzados,
hasta ahora, a través del curriculo, de
la experiencia y de la lectura del con-
texto. Dicho de otro modo, en el telar
del Nuevo Horizonte, los urdidores
escolares le dan colorido a su discurso,
a través de la investigacion bibliogra-
ficay del trabajo de campo, trenzando
las hebras carmenadas e hiladas, en el
huso de cada una de las areas, produ-
ciendo una obra oral y escrita para sus

compaiieros de grado, para los demas
cursos de la institucion, para los pa-
dres de familia, para los docentes y
para la comunidad en general.

“Ya no se teje ni se hila” escribe Byung-
Chul Ha, en La sociedad del cansancio,
citando a Walter Benjamin, entre otras
razones porque la Revoluciéon Indus-
trial relego estas practicas y mando al
traste esos utensilios que durante si-
glos acompanaron a la humanidad y le
posibilitaron la creacidn, el ingenio, la
convivencia y la sobrevivencia ante las
severidades del clima. No obstante, en
el colegio Nuevo Horizonte le estamos
apostando a transformar las practicas
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pedagdgicas tradicionales de la me-
morizacion y la transmisién de cono-
cimientos de manera descolorida, fria
e insipida, en pedagogias Criticas, tra-
vés de “un pafio calido y gris formado
por dentro con la seda mas ardiente y
coloreada...en la que nos envolvemos
al sofiar” (Byung-Chul, 2017, p. 35).

Ese pafio corresponde a las investiga-
ciones y exposiciones de los estudian-
tes y la seda ardiente la capacidad de
interrelacionar los distintos saberes,
tributados por las areas del curriculo
proscrito y el sentido comun, donde
el educando socializa de “adentro”
hacia afuera, como en las pedagogias
invisibles y de “afuera” hacia aden-
tro como en las pedagogias visibles
(Mockus, 1987, p. 45), poniendo en
interlocucion el conocimiento cienti-
fico “con los saberes localmente circu-
lantes ... en el micro entorno social o
antrdépico” (Vasco, 1999, p. 112).

Es raro, en la contemporaneidad, en-
contrar a un maestro que ignore que
el aprendizaje por memorizaciéon no
produce transformaciones duraderas
en quienes aprenden, porque con fre-
cuencia se trata de aprendizajes tem-
porales. Ausbel (citado por Segura,
2017, p. 37), dicho sea de paso, denomi-
naba a este aprendizaje, “aprendizaje
podrido”. Los horizontes escolares
de hoy -apunta Segura -“deben des-
plazarse de la informacién al cono-
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cimiento. No se trata de memorizar
la informacidn, sino de saberla utili-
zar para aprender a tomar decisiones
y orientar las acciones” (Segura, 2017,
p- 37)- Nuestro embajador de la neu-
rociencia, desde el siglo pasado, en los
documentos de la Mision Ciencia Edu-
cacion y Desarrollo, nos ha hablado, a
los maestros, de la pedagogia del en-
tender y aduce que “para que surja la
pedagogia del entender se requiere que
a los estudiantes no solo se les haga
hincapié en la memorizacion, sino que
se les dé el marco necesario para que
lo memorizado tenga una localizaciéon
en un arbol mental que retina e integre
el conocimiento.” (Llinds, 1995, p. 18).

En el proceso de armar el telar surgen
muchas preguntas, temores y criti-
cas, unas fundadas, otras infundadas;
constructivas unas, destructivas otras
y esto conduce a preguntar: ;Y cudl
es el rol de una maestra de Ciencias
Fdcticas de Nivel Abidtico, como las
denomina el profesor Vasco (1990, p.
15), ante estas adversidades y aciertos?
La respuesta ha sido seguir adelante,
porque se avanza mads con el viento
en contra que con el viento a favor. Se
trata, volviendo al filésofo coreano, de
aprender a mirar y a pensar. El maes-
tro y el ser humano en general debe
aprender a “no responder inmediata-
mente a un impulso, sino a controlar
los impulsos que inhiben y ponen ter-

Fotografia - Alberto Motta

mino a las cosas” (Byung-Chul, 2017).
Reaccionar inmediatamente a cada
impulso es en si, segiin Nietzsche, ya
una enfermedad, un declive, un sin-
toma de agotamiento.

En El ocaso de los idolos, el aludido
filésofo alemdn, formula tres tareas
por las que se requieren educadores:
Hay que aprender a mirar, a pensary a
hablar y a escribir. “Hay que dejar que
las cosas se acerquen al 0jo” (citado por
Byung-Chul, 2017). Ese es el rol, dejar
que los fenémenos se acerquen al ojo
del educandoy que su cerebro los codi-
fique por intermedio del lenguaje del
habla, la mirada, el pensamiento, la
semidtica, la escrituray la lectura.

En la logica del telar, el rol de la maes-
tra y de los maestros -porque la expe-
riencia es polifonica-, estd en la voz de
un colectivo interdisciplinar que le ju-
gamos a la artesania intelectual, sobre
la base de que el docente es un intelec-
tual y el alumno lo serd en la medida en
que uno lo deje aprender. El secreto de
enseriar esta en dejar aprender, asegu-
raba Heidegger. En este sentido, el do-
cente intelectual actia desde la nocion
de trabgjo pedagdgico, como “uno de
los modos que asume la relacién entre
trabajo intelectual y trabajo manual
(...) una accién productiva intencional
que no solo implica resultados mate-
riales sino creacion de conocimiento y
saber” (Tezanos, 1986).



La férmula, como decimos los pro-
fesores de Quimica y matematicas,
es muy sencilla: reconocer que los
estudiantes tienen saberes, valores y
costumbres que le pueden aportar a
la escuela y a la ensefianza, asi como
la escuela les aporta el conocimiento
escolar. Si la escuela y el curriculo for-
mal no reconocen el colorido cultural
de los hilos que componen el telar,
su textura cognoscitiva, la longitud
emocional y el grosor axiolégico de
los mismos, es muy dificil, haciendo
mas de lo mismo, conseguir resulta-
dos diferentes como se lee en la web
del colegio, oportunamente ayuda a
tejer este hilar el maestro José Israel
Gonzélez, orientador del colegio Nue-
vo Horizonte, reconocido pedagogo y
escritor en el pais, quien ha empujado
la maquina telar para que se construya
este proyecto y este escrito.

Los maestros que tramamos el cono-
cimiento en esta experiencia hemos
dejado ingresar al aula la cultura del
entorno comunitario, familiar, bar-
rial y social, a través de las Pedagogias
visibles, retornando a Mockus (1987).
De ahi, que las problematicas que se
estudian, como puede leerse mas ade-
lante, estdn vinculadas con las com-
prensiones derivadas de la dindmica
de glocalizacién (Robertson, 2003),
es decir, lo que pasa en la aldea y en
mundo lo enhebran los estudiantes
en sus exposiciones, hacen su propio
lienzo, pasando del espanto que causa
el ladrido de la ciencia al encanta-
miento de la misma.

Situaciones de la vida escolar y ex-
traescolar, que avizoran factores de
riesgo, sufrimientos, temoresy hechos
que afectan las emociones y el pensa-
miento de los educandos, son motivo
de investigacion. Detrds de cada ex-
posicion hay una historia, un drama fa-
miliar o comunitario, una problemati-
ca barrial, un sentido de pertenencia,
unas tensiones, un reconocimiento y
la esperanza de que el colegio, en su
sapiencia magisterial, haga algo para
transformar esas realidades puntu-

ales o, al menos, para escuchar esas
voces. En el comienzo del siglo XXI,
desde un punto de vista patoldgico,
las enfermedades emblematicas no
son ni bacteriales, ni virales, son neu-
ronales (Byung-Chul, 2017, p. 34). La
depresién, que tanto esta golpeando
a los docentes, el trastorno por dé-
ficit de atencion con hiperactividad, el
trastorno limite de la personalidad, el
sindrome de desgaste ocupacional, el
sindrome de agotamiento profesional
y el cansancio emocional, entre otros,
imbrican la patologia en los telares es-
colares.

Enunciados como: “El boxer te pega al
infierno”;” dolor sin sangre’, “La droga
zombie”; “Muriendo sin sentirlo”, “La
radioactividad, energia mortal”; “Un

», «

viaje alucinante”; “Pasién sin limites”;
“La heroina de los pobres”; “Morir antes
de vivir”; “Suerio, adiccién y muerte”;
“Un ideal de belleza que mata’; El pla-
cer y sus desgracias, El deporte como
equilibrio quimico y mental dejan en-
trever figuras lingliisticas, concepcio-
nes ignoradaspor el curriculo, fibras
dobles o dilemas epistemologicos,
entre otros aspectos. Por ejemplo: jel
gay nace o se hace?; ;Estrés o muerte
cerebral?; La quimioterapia, ;prolonga

la vida o agiliza la muerte? Son pro-
blemas vitales que evocan conflictos
muy complejos y ruidosos que, si la
escuela no hace algo por ellos, seran
incognitas que corren el riesgo de ser
despejadas dudosamente a posteriori.
Y podriamos seguir enumerando titu-
los apasionantes que nos sensibilizan,
que increpan, que trasladan la rea-
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lidad a la escuela a través de la pala-
bra, el gesto y el lenguaje en todas sus
manifestaciones. Pero la extension de
este articulo no lo permite, para so-
cializarlo necesitamos llenar de tinta
muchas paginas, porque por esta ex-
periencia, que comenzo6 en la loca-
lidad de San Cristobal y hoy estd en
Usaquén, han pasado mas de medio
millar de adolescentes y jovenes.

Sobre lo recién expuesto podriamos
aseverar, que ‘ese mundo que pre-
tendemos elaborar en el aula no es el
mundo que vivimos” (Segura, 2017,
33) ni es el mundo que viven nues-
tros estudiantes y sus familias. Lo
sustancial de este ejercicio es valorar
la importancia de aprendizajes que se
concretan como invenciones y retos
a la creatividad, la imaginacién o la
destreza y su proyeccion en la vida de
los colegiales, para todas las dimen-
siones del ser, en lo social, emocional,
cognoscitivo, en lo afectivo, frente a la
aridez e indiferencia que acompafian
los aprendizajes restringidos a la repe-
ticion y memorizacién mecdnicas.

El logro de los aprendizajes que son
retos viene acompafado de la conso-
lidacion de seguridad, optimismo y

confianza en las propias capacidades.
“Aprendiendo se aprende a aprender’,
porque el nifio llega al colegio conven-
cido de que aprender es repetir y me-
morizar, incluso los padres de familia
también manejan esa creencia y tris-
temente algunos colegas no escapan a
ella. Pero esto no quiere decir, que sa-
tanicemos la memoria. No. Lo que ha-
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cemos es asegurarnos de que el alum-
no entienda lo aprendido haciéndolo
explicito por medio de la exposicion y
la escritura, porque el lector sabe y no-
sotros también, que la diferencia entre
saber y entender es monstruosa. “Es
la diferencia entre el idiot savant y el
hombre de genio” (Llinds, 1995, p. 18).

Los requerimientos para el desarrollo
de las ponencias han sido:

Escoger un tema cientifico de inte-
rés propio

Promulgar ante la comunidad edu-
cativa la presentacion (mediante
carteles, tarjetas, redes sociales)

Realizar la ubicacidn histdrica de la
tematica.

Determinar el impacto social del
hecho cientifico.

Exponer ante la comunidad edu-
cativa con presentacion en Power-
Point u otra herramienta tecno-
légica similar (20 minutos), que
permita el soporte del trabajo; vi-
deo de soporte del tema, entrevista

Ciclo de preguntas durante 10 mi-
nutos.

Entrega por escrito documento fi-
nal via correo electronico

Con la experiencia buscamos: “propi-
ciar en el estudiante una experiencia
investigativa fundamentada en los
conocimientos y habilidades adquiri-
das durante el proceso de formacion
escolar que ha tenido a lo largo de su
vida académica, mediante el empleo
de alguna metodologia”. Igualmente,
“argumentar y comunicar de mane-
ra efectiva los resultados obtenidos
durante el proyecto de investigacion
mediante una socializacién a la comu-
nidad educativa”

Sobre el particular se puede colegir:

“Mas de 500 estudiantes, cerca de dos
lustros, han estado y aceptado el reto.
Los docentes han sido fundamentales;
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el solo hecho de que asesoren diferen-
tes temas como los histéricos o socia-
les se convierten en arnés del trabajo
interdisciplinar. Ahora lo venimos
haciendo desde el grado séptimo, con
mucho menos pardmetro. Ya hay ni-
fios en octavo que me dicen: “ya tengo
mi ponencia cuando este en once”.

El dia de la sustentacion final, el es-
tudiante debe venirse muy arreglado,
con corbata en los jovenes y las nifias
su mejor traje, eso los hace ver dife-
rentes ante sus comparfieros, ante los
docentes y ante los padres de familia
que concurren por invitacion del mis-
mo colegial, a percibir como funciona
el telar. Es un motivo para que vayan
transitando al mundo que los espera.
El dia de la exposiciéon El o Ella van
a contar todo lo que por dos afios lo
cautivo.

Mi experiencia docente en el trabajo
de las ponencias, en la Educacion Me-
dia, ha logrado en mi poder:

Incentivar la investigacion en el
aula

Poner retos a los estudiantes y ellos
aceptarlos y supéralos mas alla de
las expectativas

Su ego crece, se da cuenta que a
pesar de las circunstancias ellos es-
tan al mismo nivel o mejor que sus
comparfieros de otros colegios

Suben su autoestima, eso permite
que pueda exigirles mas y siem-
pre les digo a ustedes no les queda
grande nada

Se crean compromisos de ambas
partes siento que mi responsabili-
dad va mas all4 del aula, es poder
discutir con un joven un tema cien-
tifico y el tener el vocabulario ade-
cuado

Me siento orgullosa de verlos trans-
formarse y escuchar: “gracias profe.”

La competencia que se generan en
ellos de querer ser el mejor y saber
que deben responder a lo pedido

Muchas veces me he sorprendido
de escuchar nifios que de pronto
como maestro dejamos atras por
que no se destacan académicamen-

te, y en ese proceso se transforman
en estudiantes con dominio tema-
tico, con nuevo vocabulario, con
expresiones cientificas, que me ha-
cen pensar duramos once afios para
reconocerle que el si podia.

Me gusta mucho hacerles ver a mis
comparfieros que los maestros de
verdad tenemos una responsabi-
lidad muy grande en la formacién
de los jovenes, y que a veces nos ex-
cusamos y me incluyo en solo bus-
car disculpas “ ellos no hacen, no
cumplen son irresponsables” y re-
sulta que no hacemos lo suficiente.

“He leido biografias de grandes fisicos
como Albert Einstein, Stephen Haw-
kins, Roger perones entre otros y algo
que me motiva a seguir estudiando para
algtin dia aportar algo a la sociedad”

“Bueno, mi experiencia trabajando
con la ponencia ahi sido buena y en-
riquecedora ya que he adquirido co-
nocimientos nuevos como: presentar
o0 exponer mi ponencia, he adquirido
nuevos términos cientificos y del vo-
cabulario en comun, son buenas las
correcciones que te hace la profeso-
ra ya que después de hacerlo te dice
como lo puedes mejorar y asi hacer
mas agradable e interesante nuestra
ponencia esto es una manera diferen-
te de aprender como lo hacemos to-
dos los dias en clase ya que hacemos
investigaciones, consultamos sobre
nuestro temay a esto lo redactamos en
la aplicacion de PowerPoint esto ayu-
da a que mejoremos en el manejo de
esta aplicacion que es de grande ayuda
para presentar trabajos esto también
se convierte en una meta para noso-
tros asi que hace que nos esforcemos
mucho para que nuestra ponencia sea
la mejor”.

“Lo que yo he aprendido sobre el sin-
drome de Down es que antes de juzgar
a las personas que la padecen debe-
mos conocer sus complejos y afeccio-
nes que esta enfermedad produce.”



“Para mi esta experiencia ha sido muy
buena ya que he aprendido mds de
cémo expresarme frente a las demas
personas y he perdido mds mi miedo
a hablar en publico esto también me
ha ensefiado a ser una persona mas
responsable con mi tema he aprendi-
do muchas cosas que no sabia sobre
el LSD esto en parte me a mantenido
ocupada en mis tiempos libres apro-
vechando ese tiempo para investigar
mas sobre el tema de mi ponencia He
aprendido demasiado sobre los efec-
tos de las drogas y la diferencia entre
ellas ya que todas estan compuestas
por diferentes componentes quimicos
También he aprendido que el LSD en
exceso puede llevarlo a uno a la locura
ya que esta droga causa alucinaciones
y un mal viaje puede ser el camino a la
perdicién de la cordura”

Por ultimo, volvamos al telar para
hacerle un nudo final a estas hebras,
parafraseando a Bachelard (Jean,
2000, p. 113) y diciendo que los do-
centes de hoy debemos considerarnos
“‘como conquistadores de lo posible,
no como los archivistas y repetidores
de lo ya conocido”. Eco, al responder
la pregunta: ;para qué sirve un profe-
sor? en el libro: De la estupidez a la
locura, precisa nuestro accionar con
las exposiciones de los estudiantes,

de la siguiente manera: “Lo que hace
que una clase sea una buena clase no
es que en ella se aprendan fechas y da-
tos, sino que se establezca un didlogo
constante, una confrontacion de opi-
niones, una discusion sobre lo que se
aprende en la escuela y lo que ocurre
fuera de ella” (Eco, 2016, p. 90) .

Hay muchos hilos sueltos con textu-
ras muy variadas. Hay otros a punto
de reventarse, porque el telar no los
ha entreverado o los esta tensando de-
masiado corriendo el riesgo de desen-
tonar el tamiz e incluso de posibilitar
su rompimiento. La experiencia nos
ha mostrado, que todas las hebras
tienen mucho que aportar y que una
de las claves en el manejo del telar
estd en la confianza, pero “para que la
gente merezca nuestra confianza hay
que empezar por darsela” (Meirieu,
2007, p. 31), asi la ciencia no se espanta
y el educando comprende que ciencia
que ladra no muerde.
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Eco, U. (2016). De la estupidez a la lo-
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Optimus
Una estrategia de transformacion

de la practica pedagogica desde las
necesidades del contexto educativo

El presente articulo da cuenta de la
transformacion de las practicas pedagoé-
gicas de cuatro maestros de la Institu-
cién Educativa Departamental Normal
Superior de Ubaté, quienes al enfrentar
un cambio en el paradigma metodold-
gico educativo, con la implementacién
del Sistema de Educacion Relacional
FONTAN (SERF), disefiaron una pro-
puesta de planificacién didactica que
permitio optimizar de forma adecuada
la transicion desde la educacién tradi-
cional al SERF, abordado bajo la pers-
pectiva contextual de la institucion para
propiciar cambios positivos y significa-
tivos en el aula de clase y en los dife-
rentes procesos de aprendizaje.

Contexto, planificacion didactica, es-
trategia practicas pedagdgicas, auto-
nomia, clima de aula, SERF.

Al reflexionar sobre la autonomia
encontramos que es un reto para el
maestro ya que requiere una auto eva-
luacion constante de su qué hacer, sa-
lir de su zona de confort y transformar
a menudo su practica. La autonomia
se debe vislumbrar dentro del mismo
docente llegando a ser critico de su
ejercicio, reconociendo el entorno
institucional en el cual debe estar en-
marcada su labor, buscando el didlo-



go constante con sus pares y la necesidad imperiosa de ac-
tualizar su conocimientoy de esto dependerad el alcance
de esta capacidad en sus estudiantes.

De la misma manera consideramos que es el maestro quien
posesiona su sabery que éste ...“ estd en constante cambioy
evolucidn, y depende de como se genera este conocimiento
en el profesor, de qué pretende ensefiar y qué aprende el
alumno” (Estepa, 2000 p. 314), por lo que el saber necesita
un actuar docente consciente de la transformacion educa-
tiva, reconociendo que el conocimiento debe ser integral,
no solo basado en lo disciplinar, sino también el involucrar
lo pedagogico la metodologia, aplicabilidad y desarrollo
practico en el aula .

A partir de Octubre de 2016 La Institucion Educativa De-
partamental Normal Superior (E.N.S.U) ubicada en el
municipio de Ubaté, departamento de Cundinamarca, y
quien por disposicion administrativa de la Secretaria de
Educacion de Cundinamarca (S.E.C), contempla un cam-
bio en el paradigma metodoldgico educativo, con la imple-
mentacion del Sistema de Educacién Relacional FONTAN
(SERF), el cual genera cambios significativos en los proce-
sos tradicionales y la concepcion de la relacion ensefianza -
aprendizaje; trayendo consigo una nueva forma de trabajo
en el aula centrada en el desarrollo y fortalecimiento de la
autonomia del estudiante pretendiendo modificar signifi-
cativamente el rol del profesor.

Sin embargo, a partir de la implementacién del SERF, ob-
servamos en nuestras practicas, fracturas entre la inten-
cionalidad que tiene el sistema y la ejecucion en su queha-
cer docente, causada en gran parte por el desconocimiento
del contexto por parte de la entidad encargada de imple-
mentar el SERF en la institucion y las necesidades educa-
tivas especificas de la misma, generando involucion de los
procesos de comunicacion y de formacidn.

Por lo anterior disefiamos una estrategia de planificacion, in-
tervencion y valoracion que permitio organizar el trabajo en
el aula, evitar la improvisacion y vincular tres aspectos funda-
mentales de la institucién como lo son el modelo, el enfoque
y el sistema de educacion relacional y de esta manera garanti-
zar un cambio real en las practicas pedagogicas impactando
a los estudiantes de los grados primero y quinto sede Viento
Libre, tercero (301) y undécimo (1103) de la sede central.

“Los participantes son fuentes internas de datos. El investiga-
dor también es un participante” (Sampieri y otros, 2014 p. 12)

Nuestra labor inicié profundizando y reconociendo el
contexto, recogiendo informacién de los comportamien-
tos naturales de los estudiantes en un didlogo reflexivo
constante de los maestros consigo mismos y con sus pares,
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nuestras
practicas pedagogicas...

cualidades propias adoptadas por la investigaciéon accion
participante y que al ser de corte cualitativo, Elliot (1990,
P-24-26), nos permitié la oportunidad de reflexionar las
respuestas de los estudiantes a las transformaciones de
los maestros en su practica profesional. En el desarrollo
de este ejercicio recopilamos informacion producto de las
observaciones realizadas que a su vez registramos en los
diarios de campo y desde los cuales emerge teniendo en
cuenta “los ciclos de reflexion” Calvo (2003, p. 100), cons-
truidos en tres momentos: iniciales, en el transcurso de la
investigacion y posterior a la puesta en marcha.

Tomamos como categoria principal la practica pedagogi-
ca Contreras, M., & Contreras, A. (2012, p.197), ya que su
transformacion es la razdn de ser de nuestra investigacion
usando como medio la planificacion, Tapia (2013, p.18)
y las estrategias didacticas Fautapo (2009, p.8), pues me-
diante ella se reconoce el contexto, se organiza la interven-
ciény se orienta en el disefio de los recursos requeridos
por los conocimientos disciplinares; incidiendo positiva-
mente en un clima adecuado de aula, Duarte. J. (2003, p.2),
para que el proceso de aprendizaje sea 6ptimo, articulando
el modelo y el enfoque institucional con SERF.

OPTIMUS representa claramente nuestro propdsito “op-
timizar nuestras practicas pedagdgicas”. Estructura que no
se aleja de las etapas propuestas por el SERF plasmadas
en el PEI (2018, p. 74- 76) y que se puede reconocer en la
siguiente ruta:

Figura 1. Elementos de la Estrategia
de planificacion didactica OPTIMUS

REFERENTE

Competencias

Tematicas
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Criterio Descripcion

Referente o Contemplado por la Escuela Normal Superior de Ubaté desde las concep-

Nticleo ciones de Flores (2009), el grupo investigador lo define como el objeto de

problémico transformacion que surge de las necesidades del contexto, el cual permite
la unidad integradora de los saberes y contenidos que buscan dar solucion
al mismo. Dentro de las unidades se ve reflejado de manera llamativa y se
busca al llegar a la etapa de relacién dando respuesta al mismo.

Competencias “Son desempefios complejos que integran las distintas dimensiones del
saber, es decir, el saber conocer , el saber ser, el saber hacer para analizar y
resolver problemas del contexto” Fautapo, (2009, pg. 1)

Metas El estudiante y el maestro plantean las metas para el desarrollo de a unidad.
Se busca que el estudiante fortalezca su proceso de autonomia y llegue a
plantear las metas en forma individual.

Teméticas Son el contenido disciplinar de cada una de las dreas del saber que se convocan
en torno al referente desarrollando las metas y competencias planteadas para
la unidad.

Etapas Cada una de las siguientes etapas tiene un objetivo especifico dentro del
trabajo de los estudiantes, le permiten al maestro implementar diversas
estrategias diddcticas y dejan ver el avance de cada estudiante y sus niveles
progresivos de autonomia.

Punto de Partida | Usard todos lo que sabe (saberes previos) y se encontrard con nuevos cono-
cimientos para aprender.

Consulta o ) .

) Consultar en libros, en Internet, con sus familiares y profesora, sobre los

Recoleccion de -

) ) nuevos saberes que adquirird.

informacién

Demuestromis | Aplicar lo que aprendid, puede hacer experimentos, obras de teatro, presen-

habilidades taciones, e incluso jugar mientras aprende.

Relaciono y

comunicé loque | Relacionar sus nuevos conocimientos con su entornoy con su vida cotidiana.

aprendi

OPTIMUS nos permiti6é proponer estrategias de solucion
ala problematica especifica de cada aula desde referentes
llamativos e integradores que permitieron el desarrollo de
un trabajo dindamico, practico e interesante potenciando
en los estudiantes niveles progresivos de autonomia que a
continuacién daremos a conocer:

Liderado por la Licenciada Maryluz Calderén Angel y los
alumnos del grado 301 de la sede central, “mi objetivo esta-
ba centrado en fortalecer hdbitos de lectura en mis estu-
diantes, esta experiencia planificacién me permitié asumir
la estrategia como una forma de organizar mi trabajo, per-
mitiéndome disefiar estrategias diddcticas que potenciaron
los hdbitos de lectura dirigidas a disipar las necesidades
presentadas en el aula’.

Liderado por el Psicologo y Especialista en pedagogia Fran-
cisco Charari en el grado 101 de la sede Viento Libre, “la
estrategia fue direccionada hacia la transformacién de mis
acciones pedagdgicas en el aula para propiciar aprendizaje
significativo en los estudiantes, logre involucrar a mis estu-
diantes en el proceso de ensefianza de una manera mds cla-
ra y prdctica teniendo en cuenta su rol social, y rompiendo
la barrera del aprendizaje como un proceso bancario”
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“Mi deseo fue el implementar una estrategia de planifi-
cacion diddctica que permitiera flexibilizar comprender y
utilizar el lenguaje cientifico escolar propio de la quimica y
el desarrollo progresivo de la autonomia frente al proceso
de formacién de mis estudiantes del grado 1103”, fue el pro-
posito a alcanzar Licenciada Vanessa Duran. “Los niveles
de creatividad, andlisis y aplicacién del lenguaje cientifico
mejoraron notablemente y el manejo de los tiempos de eje-
cucion de los planes de estudio pusieron en manifiesto el
fortalecimiento de la autonomia en proceso de aprendizaje’.

“Logré obtener un mejor clima de aula en mi grado” la Li-
cenciada Eliana Parra, expresa: “Reconozco con agrado una
mayor motivacién del grupo hacia el proceso de aprendiza-
je. Propicié la organizacion, estructuracién y evaluacién
de mi planificacién en beneficio del proceso de ensefian-
za - aprendizaje. Las actividades permitieron experiencias
en las cuales interactuaron con otros actores y escenarios.
OPTIMUS Propicio en mi actuar pedagdégico un cambio de
actitud positivo y abierto a la transformacion.

Finalmente concluimos que esta experiencia transformé
nuestra practica pedagdgica y generando un clima de aula
propicio por medio de su labor de guia y orientador en el
proceso de aprendizaje de los estudiantes, manteniendo
un ambiente de confianza, integrando saberes y resaltando
el modelo, el enfoque y la metodologia institucional.
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97-105.
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DE VIDA EN LA ALBERCA
DE LOS FILOSOFOS ANFIBIOS
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Licenciada en Ciencias Sociales. Colegio
Nuevo Horizonte.

a Historia Grafica de Vida en la
Lalberca de los fildsofos anfibios

es una experiencia investigativa
llevada a cabo desde 2014 hasta 2017,
con estudiantes de grado sexto, en un
colegio publico de Bogota. Los niiios,
sujetos de la investigacion, son unos
seres humanos sentipensantes; chicos
que hablan, escriben, leen distintos
lenguajes, sienten, curiosean, recep-
tan, son vivaces, aman, comen, imagi-
nan, crean, les gusta el colegio, tienen
voluntad de hacer las cosas, corren,
juegan, gritan, cargan en sus hombros
las propias motivaciones, deseos e in-

tereses. Y lo mds importante: confian
en quienes debemos ser inspiradores,
es decir, en los labradores del sembra-
dio escolar. Son pedaleadores que han
aprendido a montar en triciclo y lle-
gan al colegio a que los educadores les
ensefien a montar en la bicicleta.

iDe qué filésofos anfibios, de
qué estanque y de qué peda-
leadores hablamos?

El 100% de los filosofos anfibios y pe-

daleadores del grado sexto prorrum-
pieron de una madre, no hay fertili-
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zacion in vitro, el nacimiento del 76%
fue en hospitales de la ciudad y los
restantes en veredas y municipios del
territorio nacional. En la actualidad
cuentan, el go %, con su progenitora
bioldgica; el padre, en una proporcion
superior al 60% esta ausente; los dos,
marido y mujer, juntos o divorciados,
en menos del 10%, tienen un empleo
indefinido, los restantes viven del re-
busque en la economia informal; cer-
ca del 65% de los alumnos proviene de
hogares que subviven con menos de
dos ddlares a dia, al igual que millones
de personas en el mundo, tal como lo
muestra el mismo Banco Mundial. El
95% llega a pie al colegio; el desayuno,
para el 85%, no pasa de ser una bebida
caliente o fria y una harina; el consu-
mo de proteina y de antioxidantes es
muy exiguo; hay un 10% de alumnos
que manifiesta no desayunar, “porque
no hay con qué profe” y “porque con-
fiamos en el refrigerio del colegio”.

Estamos hablando entonces de unos
educandos que descienden de fami-
lias monoparentales, pobres econé-
micamente, desaventajados en capi-
tal cultural, deseosos de permanecer
en el colegio para “pasarla bien”, para
“encontrarse con los amigos” y “a ra-
ticos estudiar”. Empero, en palabras
del autor de Las Cenizas de Angela,
su mente es un tesoro: “podréis ser
pobres, llevar los zapatos rotos, pero
vuestra mente es un palacio”. Esa es
parte de la semblanza sociocultural
de los alumnos del segundo peldafio
del ciclo 3, de un colegio de Macondo
que, acudiendo a otra analogia, es el
pedinculo de la adolescencia.

Haciendo un estudio de laboratorio,
in situ, del pedunculo, encontramos
que las materias que menos les gus-
tan, en su orden, son: Matemadticas
(26%), inglés (18%), Ciencias Sociales
(16%) y Espaiiol (15%). E. Fisica (2%),
Artes (2%) e Informatica (3%). Note-
mos que Educacion Fisica, Artes e In-
formatica ocupan los porcentajes mas
bajos en esta apreciacion. Ciencias
Naturales y Medio Ambiente alcan-
zan el 12% de favorabilidad. Proba-
blemente, con las afinidades expues-

60 | EDICION 127 AGOSTO /2018

tas, nos estén recordando la sentencia
de Confucio: “lo escuché y lo olvidé,
lo vi y lo entendj, lo hice y lo aprendi”

En lo concerniente al nivel de dificul-
tad en el aprendizaje, Matemadticas
alcanza el 29%, Quimica 3%, Artes
2%, inglés 20%, Ciencias Naturales
8%. Cuando nuestros estudiantes
aludidos no entienden, el 25% pre-
gunta en casa, el 5% indaga por cuen-
ta propia, el 54% le pregunta a sus
compafieros, el 20% estudia apun-
tes y el 32% recurre al profesor. En
cuanto a las dificultades en el ritmo

de aprendizaje, 59 de cada 100 estu-
diantes manifiesta desmotivacion; 14
expresan problemas de vision, 15 falta
de concentracidn, pereza 13, angustia
9. Los ojos de estos anfibios y peda-
leadores vieron firmar, en diferido, el
Acuerdo de Paz con las Farc.

De 154 alumnos calificados, mds que
evaluados, dentro de los cuales hay
25% de repitentes, 4% con déficit cog-
nitivo y un 15% originarios del progra-
ma de Aceleracion del Aprendizaje,
el 100% aprueba democracia; pero el
75% pierde emprendimiento y 66%
no pasa ética; no obstante, en Artes,
Informatica y Educacidn Fisica aprue-
ban 89%, 88%y 79% respectivamente.
Ademas, deja al descubierto impreci-
siones en los juicios de valor al gene-
ralizar; porque si el 100% aprueban
democracia ese es un contraejemplo
a la exageracion, como lo son el alto

porcentaje de escolares aprobados en
unas areas y los pocos que pasaron
Etica y Emprendimiento. En 2015 re-
probaron 42 estudiantes grado sexto,
en una de las tres jornadas. En el 2016,
de 243 reprobaron escolares de grado
sexto, 76 reprobaron, es decir, 31,3%;
en séptimo 24,9% y octavo 28,8%. En
primero reprobaron 22% y en segundo
19,4%. En sintesis: de 2217 matricula-
dos, reprobaron 337, o sea el 15,2%.

Con base en lo expuesto, la pregun-
ta que sale al borde del estanque es
si los profesores de grado sexto y si-

Fotografia - Alberto Motta

guientes estdn apoyando decidida-
mente y acompafiando afectivamente
el aprendizaje de los educandos, en la
bicicleta; y, si los educadores de pre-
escolar y primaria estan afianzando el
montaje en el triciclo, para que el ejer-
cicio de pedalear la escritura, la lectu-
ra, la aritmética y demds componentes
del curriculo formal no genere trau-
matismos en el tour de la escolaridad.
En la Teoria del Andamiaje “la acciéon
de quien ensefia esta inversamente re-
lacionada al nivel de competencias de
quien aprende.” Es decir, quien ensefia
en grado sexto debe dar mas a sus es-
tudiantes de lo que les exige.

Ahora bien, articulando esta semblan-
za con el asunto de la Paz, los anfibios
al croar llaman la atencién por el des-
escalamientoy la “desautomatizaciéon”
del lenguaje en el aula y fuera de ella,
por parte de los adultos. Expresiones
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como: “son una porqueria’, “son pere-
zosos” “nos hacen las tareas”, “no po-
nen cuidado’, “les dice uno y no hacen

» «

caso’ , “no asisten a clase”, “evaden a
toda hora”, “son desordenados”, “son
demasiado cansones”, “quieren todo
facil y ni asi”, “los papas no les ponen
cuidado, son unos irresponsables’,
“los padres son despreocupados”, “no
tiene normas de cortesia’, “son vulga-
res”, “groserisimos”, “no saben escri-

” o«

bir”, “no les gusta leer”, “uno les dictay
no saben copiar”, “los pone uno a que
lean un parrafito y no son capaces’,
“para molestar si tienen habilidades’,
“no quieren sino estar jugando a toda
hora”, entre un largo etcétera, impug-
nan las pretensiones de que la escuela

sea un fidedigno territorio de paz.

Ligado a lo expuesto esta la hipdtesis
esbozada por algunos docentes en la
que se aseveraba que un estudiante, al
repetir el afio, toma concienciay eso le
sirve para no redundar la historia. El
cotejo es que menos del 8% de repro-
bados, en el grado sexto, del colegio
macondiano, solicitaron promocion
anticipada, mas del 90% han mostra-
do desinterés por el particular y mas
bien han exteriorizado, parafraseando
a Piaget, asimilacién y acomodacion
en el curso: “aqui la estamos pasan-
do chevre y no queremos promocion
anticipada”. La Unesco, la Mision de
Sabios y muchas investigaciones han
mostrado que la reprobacién del afio
escolar no favorece el aprendizaje y
si contribuye con la desercidn, a ba-
jar la autoestima, al desescalamiento
social y a la formacion de pequenos
Frankenstein dentro y fuera del 4mbi-
to escolar.

Si queremos que los estudiantes en
cuestidn, los que anteceden y los que
estdn en grados superiores, dejen de
ser “una porqueria’, superen la pere-
za, hagan las tareas, pongan cuidado,
acaten las indicaciones, no evadan
clase, sean ordenados, no sean can-
sones, los estimule lo dificil y lo facil,
tengan pautas de cortesia, sean cultos
y no vulgares, lean no para el profe-
sor, escriban y no copien solamente,
jueguen con el conocimiento y no

con disciplina negativa, entre otras
demandas, es urgente replantear al-
gunas metodologia de trabajo didac-
tico y aplicar el postulado de la teoria
del andamiaje y adentrarnos en el Mé-
todo pedagdgico de proyectos (Dewey,
1959), que dista bastante del concepto
de proyectos que hoy se maneja en los
colegios, dado que el enfoque, aunque
se bautizan como proyectos pedagogi-
cos transversales, su esencia estd dada
mas desde la empresa que desde la pe-
dagogia. Si queremos Escuela para la
Paz, es hora de hacer Justicia Restau-
rativa y no repeticion del afio escolar,
ni del lenguaje escalado y “automati-
zado”, ni mas escuela con violencia.

Todo este bucear, en el aljibe escolar,
nos dio indicios para adentrarnos en
la historia de vida de los anfibios, lu-
gar de donde manan los sintomas que
exteriorizan. Esas expresiones, recor-
dando a Ulises, son los cantos de si-
renas, tarareados en el octavo mar y
escuchados por los lobos, que piden
ser guiados al paraiso de la Atlantida.
Transitando la analogia de los rena-
cuajos, junto con la del triciclo y la bi-
cicleta, las expresiones proferidas, son
los cantos de sirena que la tripulacion
del barco llamado escuela y aula de
clase no deben proclamar, porque son
mortiferas en la complexion de la rana
y en la guia de los lobos al paraiso del
conocimiento.

En este ir, venir y devenir de los filéso-
fos anfibios, La historia grdfica de vida
se presenta como una compleja téc-
nica de recoleccidon de informacidn,
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que le posibilita a una persona repre-
sentar acontecimientos de su existen-
cia, a través de un diagrama o de un
esquema. En el caso de los escolares
de grado sexto, el ejercicio consistio
en disponer de una hoja y sobre ella
trazar una linea de tiempo, horizon-
tal, en la cual, una vez comprendidas
las indicaciones del maestro, el alum-
no recurre a la memoria para registrar
momentos de su vida. Los sucesos se
centraron en: pérdidas emocionales y
momentos gratos de la infancia.

Como el ser humano, conscientemen-
te no recuerda muchos hechos de la
infancia, fue necesario que el fil6sofo
anfibio croara o conversard con sus
padres y abuelos para el diligencia-
miento de la linea de tiempo. Una vez
inspecciona el evento realiza un re-
lato, por acontecimiento, aportando
el maximo conocimiento. Operativa-
mente, cada pedaleador pone encima
de la linea horizontal los episodios
agradables y debajo las pérdidas emo-
cionales, calificando de 1 a 10 el nivel
de importancia y significacion para su
vida.

Experiencias educativas han revela-
do, que la mejor manera de suscitar
interés por las acciones es con la “Pe-
dagogia del ejemplo” (Ospina, 1999),
en esa razon, si el educador o el padre
de familia accede a realizar el ejercicio
con el alumno o con su hijo, éste cobra
mayor importancia.

De un universo de 156 estudiantes, 152
suscribieron el ejercicio y lo entrega-
ron completo 115; es decir, el 76%. Una
vez acopiada la informacion se efectia
una lectura espontdnea para detectar

AGOSTO /2018 | 61



PEDAGOGIA Y DIDACTICA

inconsistencias por la legibilidad de la
escritura y para aclarar dudas, con el
educando, en la decodificacion de los
relatos y de la grafica. Hubo necesidad
de elaborar algunas historias de nue-
vo. Sobre la base de los hallazgos, se
establecen cinco categorias de agru-
pacién relacionadas con: la madre,
el padre, los hermanos, los abuelos y
bisabuelos, los animales, la vida esco-
lar y la existencia personal del nifio o
de la nifia.

En la vida personal descuellan, entre
otros eventos dolorosos: “la vez que
me metieron una aguja’, “cuando me
robaron la tablet”, “lavez me separaron

” «

de mi hermano”, “cuando se me partié
un diente”, “el embrazo de mi mam4d’,
“esa vez que me corté los dedos con el
hacha”, “las caidas de la bicicleta”, la
quemada con una moto’, “las heridas
de haberme quemado con la estufa’,
“llorar porque no queria el jardin’,
“no me sacaban cuando era pequeiio®,
“los regafios”, “la pelea con un chino”,
“cuando me caia y me escalabraba la

” o«

cabeza”, “cuando estaba enfermo”, “la

» «

fractura de un pie”, “quedarme sin ir a
paseo’, “castigarme por perder las ma-
terias”, “la ida de la profesora”, “dejar
a los amigos por trasteo de barrio”, “la
menstruacion”, “pelear con mi novia’,
”’ . . o« .

las palizas de mi mamad’, “la gritadera
de mis tios”. El castigo de los adultos,
los accidentes corporales y las adversi-
dades de la escolarizacion, son los tres
episodios mas relevantes, ocupando
47% el primero, 19% el segundo y 26%

el tercero, respectivamente.

Respecto a la familia: la muerte de
abuelos, tios, hermanos y amigos ocu-
pa el 53%; las enfermedades en los
miembros de la familia extensa con-
quistan un 1% y las separaciones de
los padres el 32%. La pérdida de ani-
males por muerte, por extravio y por
apartamiento ordenado por los padres
merece un importante lugar, con un
54% del total de nifiosy nifias. Dentro
de los recuerdos gratificantes, entre
otros, se mencionan: “aprender a ca-
minar’, “hablar las primeras palabras’,
“entrar al jardin”, “tener celular”, “ju-

» o«

gar”, “manejar el televisor”, “disfrazar-
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se”, “las vacaciones”, “cantar y bailar”,

“recibir premios”, “comenzar a gatear”,

“salida de los dientes” “los nuevos pro-
» o« » o«

fesores”, “comer”, “aprender a leer” y a
escribir.

Garcia Marquez decia que “La vida no
es la que uno vivio, sino la que uno re-
cuerda, y como la recuerda para con-
tarla”. Lo primero es recordarla y hacer
algo con ella. Lo importante no es lo
que le pasa a la persona, en el peregri-
naje por el mundo, sino lo que haga
con eso que le acontecio. Los escrito-
res nombrados se dedicaron a escribir
y los dictadores a mandar. Nosotros,
los educadores, podemos adelantar, al
menos, cuatro cosas:

En lo pedagdgico

La fundamentacidn de toda actividad
humana, incluyendo la ensefanza,
estd comprometida con la posibili-
dad de la vida humana y la libertad.
Los tedricos criticos, comienzan con
la premisa de que los hombres y las
mujeres no somos, en esencia, libres
y que habitamos un mundo repleto
de contradicciones y asimetrias de
poder. Las historias de los nifios, las
de los padres de familia y las nuestras
estan socorridas de episodios de dolor
y de alegria.

Las pedagogias Criticas toman “los
problemas y necesidades de los es-
tudiantes como punto de partida”. La
Historia Grdfica de Vida es un parlan-
te por donde el estudiante, el maes-
tro y el padre de familia expresan sus
dolores y alegrias; es el megafono que
amplia las voces escolares. La Histo-
ria Grdfica de Vida activa la “memoria
peligrosa”, dimensiona la experiencia
y da forma -como lo sostiene Peter
Mclaren “a una gran variedad de en-
foques sobre ensefianza y aprendiza-
je en los cuales la esperanza y el po-
der desempefian papeles integrales”
(McLaren, 1994, p. 275). La Historia
Grdfica de Vida es un paso en el largo
viaje por la consecucién de la paz.

Ningin maestro ensefia en espacios
imaginarios en donde no estén pre-
sentes alumnos concretos y reales,
sujetos que establezcan relaciones
con el saber, con el maestro y entre
ellos mismos, escribié6 Eloisa Vas-
co, en Maestros, Alumnos y Saberes
(Vasco, 1995), al sustentar que el buen
maestro debe responderse siempre
las preguntas: ;A quiénes ensefia?,
;Qué ensenia? ;Como ensefia? ;Para
qué ensefia? ;Donde, Cudndo y Con
qué ensefia? La Historias Grdfica de
Vida le aportan al Quiénesy le posibi-
litan al maestro definir el Qué, Como
y Para qué.

En lo propedéutico-terapéutico

El siquiatra Adolf Guggenbhul-Craig
(1992, 99) en su libro: Poder y destruc-
tividad en psicoterapia sostiene que las
actividades del médico, del sacerdote,
del sicoterapeuta y del maestro supo-
nen esfuerzos deliberados para ayudar
al que sufre, no obstante el genuino
deseo de ayudar puede también ha-
cer dafio. Sobre los educadores argu-
ye que, con frecuencia, se encuentran
maestros que parecen haber perdido
toda traza de puerilidad, que tienen
incluso menos rasgos infantiles que
el adulto sano promedio. "Esos maes-
tros se han convertido en nada mas
que funcionarios y se enfrentan a los
nifios casi como enemigos. Se quejan
de que los nifios no saben nada y de
que no desean aprender; sus nervios
son destrozados por la infantilidad y
la falta de autocontrol de los estudian-
tes. Para esta clase de maestros los ni-
fios son el Otro, ese que ellos nunca
querrian ser. Maestros asi derivan un
cierto placer de exhibir su poder a los
nifios, atormentandolos y mantenién-
dolos a la raya con “promedios mate-
maticos” cuidadosamente calculados”.

Sin embargo, el médico suizo aprecia
que ese arquetipo “adulto conocedor-
nifio ignorante”, qué acompaifia al
educador, se despunta en la medida
en que el buen maestro estimule, en
cada nifio, al adulto conocedor, tal
como el buen médico despierta el
factor curativo interno en el pacien-



te. “Pero esto solo puede ocurrir si el
maestro no pierde contacto con su
puerilidad”. Nuestra cultura en gene-
ral, retomando otra vez a Mclaren en:
La vida en las escuelas, ha ayudado a
instruir a los estudiantes para que ad-
quieran una verdadera pasién por la
ignorancia. Lacan consideraba que la
ignorancia no es un estado pasivo sino
mas bien una exclusién activa de la
conciencia.

La Historia Grdfica de Vida pone so-
bre el tapete la existencia de familias
que utilizan, a menudo, el maltrato
para resolver los conflictos. Son fa-
milias que tienen como norte de la
brujula el cuarto mandamiento para
hacerse valer, para ejercer autoridad.
Con las familias de los estudiantes,
como lo veremos mads adelante, los
padres pueden hacer un ejercicio de
confesion con su hijo; dicho de otra
manera, los padres pueden conversar
con su hijo acerca de la infancia, es-
pecificamente, sobre la manera como
se relacionaban. Si hubo maltrato,
tanto el nifio como el padre pueden
poner en comun los recuerdos nega-
tivos, valorar si ello causo sufrimiento,
buscando la manera de avanzar en la
superacion de esos episodios, con el
compromiso de restablecer derechosy
de “no repeticion”.

Miller testifica que una vez que los pa-
dres hayan reconocido el dafio causa-
do se superaran muchos de los obsta-
culos que antes parecian insalvables,
“lo que equivale a un proceso de cura-
cién espontdnea’, semejante a la “cu-
raciéon espontdanea de enfermedades”
como lo describe el médico Santiago
Rojas. El mejor momento para plan-
tear una conversacion con los propios
hijos, sobre las heridas provocadas,
seria probablemente entre los cuatro
y doce afios, recomienda la sicoanalis-
ta en mencidn. Es la edad por la que
atraviesan los escolares la educacion
preescolar y basica, inmerso el grado
sexto, objeto del estudio.

Desde el campo de la Neuroeduca-
cién, Francisco Mora nos dice: “Cada
vez estd mas claro que es durante los
primeros seis a doce meses de vida

del nifio cuando ya es posible detectar
muchas cosas que mas tarde pueden
repercutir negativamente en el proce-
so normal de aprendizaje”. Obviamen-
te, que estas recomendaciones no ten-
dran garantia si no se redimensiona la
concepcion cultural de que los nifios
en la infancia no sienten, no piensan,
son amorales. Alison Gopnik (2010,
223) en: El filésofo entre pariales, de-
clara que los nifios de tres afios ya han
desarrollado una ética basica de afec-
toy compasion”. Igualmente, los nifios
de tres afios “comprenden también las
reglas y tratan de observarlas...tienen
en cuenta las intenciones cuando rea-
lizan juicios morales basicos sobre el
bien y el dafio”. Los infantes poseen
poderosas capacidades para apre-
hender el mundo y transformarlo. En
cuanto a las emociones negativas, los
filosofos entre panales, “muestran los
mismos impulsos de ira y venganza
que tienen los adultos”

Las Historias Grdficas de Vidas ademas
de aportarle al maestro, conocimien-
tos socioculturales sobre los alumnos;
ademas de permitirle la interrelacién
padres e hijos, en un escenario media-
do por la escuela y tendiente a mejorar
sus relaciones personales; ademas de
acercarnos a nuevos hallazgos de la
Medicina, la Sicologia, la Filosofiay la
Neuroeducacion, convoca a la escuela
a pensar un arquetipo de familia dis-
tinta a la heredada por Moisés, dado
que es un modelo que no esta dando
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Fotografia - Alberto Motta

los resultados esperados y, teniendo
en cuenta los nuevos acontecimientos
sociales, en este mundo liquido -evo-
cando a Bauman (2011, 9) verbi gra-
cia, la adopcién de nifios y nifias por
parejas homosexuales. El curriculo
formal tiene en sus manos incidir en
los estudiantes, para que forjen unas
relaciones familiares descentradas de
la estricta obediencia a los padres, le-
janas de la eliminacién de la supuesta
testarudez y de la maldad en los nifios,
como lo profiere la “Pedagogia Negra”,
adversas al sometimiento de los nifios
por gusto; conscientes del no maltra-
to, incluso distantes de la mal inter-
pretada sancién moderada que esta-
blece el Cédigo Civil Colombiano, en
el articulo 262.

La escuela colombiana no puede se-
guir estando al margen de los Acuer-
dos de Paz de La Habana y los que se
vienen ensanchando con el ELN. La
escuela, en todos los niveles, no es ex-
tranjera en la historia de Colombia. A
la escuela colombiana la han sacudido
todos los conflictos de la nacién. Cual
Caja de Pandora, la asedian todos los
males, pero le queda la Esperanza.
Una considerable cantidad de nifios
representan, en sus historias de vida,
dolores por desplazamiento, “porque

1M«

se llevaron a mi tio”, “porque mataron

o«

a mi papd’, “porque se robaron las re-
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ses’, “porque mataron mi perro’, “por-
que mataron a unos amigos’, “porque
violaron a mi prima’, “porque quema-
ron la labranza’, “porque nos toco ve-
nirnos’, en fin, una larga lista de mo-
tivos que refleja pérdidas emocionales

silenciadas.

Un proceso de paz que no tenga, en su
agenda, la formacion de nuevas gene-
raciones de ciudadanos, en la cultura
de la resolucion de los conflictos sin
acudiral maltrato, a la trampa, alavio-
lencia fisica, sicologica y moral, esta
llamado al fracaso. De eso Colombia
ya tiene la experiencia. En decenios
anteriores hubo amnistias, pactos de
paz, Ley de Justicia y Paz, decretos y
hasta catedras que se quedaron en un
discurso sin compromiso, en el desar-
me y en la participacién electoral de
los alzados en armas.; mientras que
el conflicto econémico y social no fue
resuelto, en muchos casos quedé en el
papel, sigue irresoluto.

En un reciente seminario llevado a
cabo en Bogotd, sobre “Mujeres y paz.
Centroamérica-Colombia” Deysi Che-
yene, militante del Frente Farabun-
do Marti para la Liberacién Nacional
(FMLN), el movimiento de oposicién
politica y armada que se transformd
en partido politico y ahora estd en el
poder en El Salvador, hizo un balance
sobre el proceso en ese pais centroa-
mericano, resaltando que los acuerdos
sobre la resolucién de los problemas
economicos y sociales habia sido muy
débil y que todo se habia reducido al
asunto electoral. Apuntaba Cheyene,
que el proceso sirvio mas bien para
que las politicas neoliberales penetra-
ran sin tanta dificultad.

Los colombianos, tal como van las co-
sas, estamos expuestos a correr riesgos
similares a los del pais vecino y a re-
petir pasajes de nuestra historia, si no
se agenda la problematica educativa
y de salud de nuestras comunidades,
particularmente de los nifios, nifias,
adolescentes y educadores. En la po-
sitivizacién de la Paz, la escuela debe
apostarle a la formacion de una gene-
racion de padres de familia con una
concepcién distinta a la de “honrar a
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padre y madre”. Los filésofos “entre
paiiales” no pueden seguir siendo so-
metidos a la violencia de sus padres.
iNo mas sindromes del nifio golpea-
do, ni apaleado, ni maltratado, ni
mas sindrome de Munchausen! Que
diariamente no se sigan maltratando
los 121 nifios registrados por el ICBF;
que la violencia intrafamiliar no siga
siendo el tercer factor de demencia en
Colombia.

Las historias grdficas de vida de los
niflos y nifas de sexto grado sefialan
que, en su infancia, el 47% recuerda
episodios dolorosos, obrados por el
maltrato de sus padres. En la escuela
colombiana es muy comun escuchar
a los estudiantes referir el castigo de
sus padres, incluso hay casos en los
que el directivo docente o el profesor
activa la Ruta de Atencion Integral al
Escolar por ese motivo. El maltrato in-
fantil, es un denominador comun en
la mayoria de los estudiantes y padres
de familia de los colegios publicos, es
una practica que se inscribe dentro
del conflicto socioeconémico y cul-
tural de los colombianos. Es el efecto
de la “Pedagogia Negra” de Katharina
Tutschky (Miller, 1985) y la herencia
asentida por Moisés de honrar a padre
y madre, para vivir mds tiempo. Ge-
neralmente los padres que maltratan
provienen de familias abusivas o que
utilizan medios violentos para re-
solver los conflictos. El padre -anota
Silvina Cohen Imach (2010, 83)- suele
ser agresivo, tener baja autoestima...es
una figura dominante y controladora
en su familia, atribuye maldad a cier-
tos comportamientos de sus hijos”.

Los duelos registrados por los estu-
diantes de grado sexto y los que estan
por escribirse son apenas la punta del
iceberg de las intrincadas situaciones
que han tenido que afrontar, pasiva-
mente, los nifios y nifias de Macon-
do, en su estadio de renacuajos, pero
cuando comienza la metamorfosis,
en la adolescencia, “el cuerpo grita lo
que la boca silencia”. Es decir, los edu-
candos expresan con golpes, peleas,
palabras soeces, con trastornos de la
personalidad y con enfermedades, las

lesiones causadas por el maltrato. En
Colombia, todavia reina la creencia
entre padres de familia incluso entre
educadores y funcionarios, de que los
castigos, “son medidas educativas”,
son “correctivos” efectivos y que no
hacen dafio alguno. Las consecuen-
cias fisicas pueden ser determinantes,
incluso fatales. Las deficiencias sico-
motoras, los problemas neuroldgicos,
el deterioro neurosicoldgico, las difi-
cultades en el desarrollo afectivo y los
episodios mentales son evidentes en
la vida escolar.

En lo afectivo y conductual estos ni-
fios manifiestan baja autoestima,
altos niveles de conductas internali-
zantes tales como: aislamiento, an-
siedad, depresion, miedo, conductas
autodestructivas y externalizantes
como: hiperactividad, agresividad con
adultos y pares, conductas antisocia-
les como roboy fuga del hogar o de las
instituciones donde se hallan. Cohen
Imach (2010, 95) asevera que los ni-
fios maltratados, en la segunda infan-
cia, es decir en la que estan nuestros
renacuajos de sexto, “tienen un bajo
rendimiento académico intelectual y
su comportamiento es disruptivo; se
enfrentan no solo con sus iguales, sino
también con el propio maestro, lo cual
contribuye al fracaso escolar”.

Quienes trabajan clinicamente con
ninos maltratados han encontrado
que el autoconcepto general es po-
bre y que las dreas mas afectadas son
la percepcién que tienen de su pro-
pio comportamiento, el control de
la ansiedad y la popularidad entre
los pares. Esto, segun Cohen Imach
(2008, 134) explica “gran parte de los
mecanismos que ponen en juego tales
como su tendencia a justificar los gol-
pes que reciben por su mala conducta
como asi también a autoculparse, ya
que perciben su propio comporta-
miento dentro del ambito familiar
y escolar de modo negativo”. No es
raro oirlos decir, a algunos, “mi mama
me pega porque yo me porto mal’,
“me sacaron de clase, porque moles-
to mucho en el salén”, “me cascaron
por caspa’, “me sacaron del colegio



” «

porque me gané la sacada’, “si recto-
ra, expulseme porque yo no merezco
estar en el colegio”.

Albert Bandura y otros (1977), a par-
tir de los principios del Aprendizaje
Social, advierten que si un individuo
aprende que la violencia constituye
un comportamiento apropiado para
resolver problemas, la agresividad se
transforma en una respuesta vélida
para esa persona. Los nifios que en-
tran al sistema escolar, en espacios
usuales, asi no vivan en contextos de
guerra o de violencia, rdpidamente
interiorizan los patrones de deshuma-
nizacion, aquellos que Martin-Baro
(1990) y otros definen como “el resul-
tado de la socializacidon en medio de la
violencia”.

Sadlier Cuervo (1986), hace un cuar-
to de siglo, en un estudio sobre los
efectos de la violencia cronica en los
ninos, en el plano internacional, con-
cluia que el Estrés Postraumatico y la
exposicion a la violencia cronica co-
munitaria “es un serio problema en el
mundo de hoy. Los nifios que viven en
ambientes peligrosos tienden a desa-
rrollar una sintomatologia sicoldgica
asociada a su exposicion a laviolencia”,
sintomatologia que parece relacionar-
se con una mayor probabilidad de que
los nifos utilicen violencia para resol-
ver los conflictos; volviéndose, por esa
via, responsables de la violencia de la
cual fueron victimas originalmente.

Si los educadores y los padres de fa-
milia se interesaran por conocer la
infancia de Dostoievski, Chéjov,
Hitler, Proust, Kafka, Schiller, Rim-
baut, Mishima, Joyce, Virginia Woolf,
Nietzsche, Stalin, Mussolini, Saddam
Hussein, Bacon, El Bosco, Salvador
Dali, Efrain Gonzalez, Sangre Negra,
el Monstruo de los Andes, el Sadico de
El Charquito, el Monstruo de Cafia-
duzales, el Doctor Mata, Luis Alfredo
Garavito, el Monstruo de Tenerife, el

Monstruo de “La Sierrita”, el monstruo
del Modelaje “y todos los monstruos
que ha tenido Colombia, probable-
mente comprenderian que la escuela
debe cambiar el rumbo que la esta lle-
vando al abismo.

Igualmente si los educadores y gober-
nantes accedieran al conocimiento de
historias como la de Patrice Alégre, el
caso de Adolf Eichmann y el de Mary
Ellen. Si se interesaran por hacer un
ejercicio biblioterapettico sobre el
Sindrome del Nifio Golpeado de Tar-
dieu, el Sindrome del Nifio Apaleado,
el Sindrome del Nifio Maltratado, el
Sindrome de Munchausen y el Sin-
drome de Polle, sin duda, su accionar
frente a los sintomas de “indisciplina”
de niflos y nifias les tendria otra lectu-
ra, porque hallaria parte de la etiologia
y su actitud cambiaria rotundamente.
Mas atin, si repasan la mitologia Grie-
ga y Romana podran comprender los
actos de Licurgo, Hércules, Ifigenia,
Agamendn, Tantalo y conocer las for-
mas de malos tratos, el infanticidio y
el filicidio. El episodio en que Abra-
ham esta a punto de matar a su hijo
Isaac es un ejemplo de los rituales de
la época.

Sin ir muy lejos, Carlos E Climent (
2014), en La locura licida, describe a
muchos colombianos, que detras de
una fachada de aparente normalidad
esconden perturbadores trastornos
mentales; verbi gracia: los narcisistas,
los dominantes, los prepotentes, los
egoistas, los avivatos, los mala paga,
los vecinos abusivos, los conductores
irresponsables, los manipuladores, los
antisociales en el hogar, los antisocia-
les en las relaciones afectivas, los anti-
sociales en el mundo empresarial, los
antisociales en la politica, las conduc-
tas del borderline o Trastorno fronter-
izo de personalidad, los antisociales en
otros caminos de la vida, como los ca-
muflados con una bata blanca y en el
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mundo de la fardndula, el sabelotodo,
el dictador y el docente inclemente,
entre otras patologias. Todos ellos
configuran el zoolodgico de la aparente
normalidad, mordidos con el maltrato
en la infancia.
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; DESDE DONDE ASUMIR
LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA EN LA ESCUELA?

;Qué es la politica? ;Dénde se sitta? ;Qué raices tiene y dénde estdn? ;Dénde se
puede buscar la llave para entrar en el “alma”y en el “corazén” de los jévenes y
apasionarlos por la politica, considerada como el arte de sofiar, pensary realizar
futuros posibles para todos los hombres y las mujeres?

;Dédnde, y cémo, se puede operar por hacer nacer,

dentro de los jévenes, la pasién pura y poética por lo politico?

bordar la ensefianza de la

historia en la escuela, no es

una cuestion nueva, tampoco
coyuntural, ha sido una obligacion
constante en un pais que, en los ulti-
mos setenta y tres afios, no ha cesado
ni un solo dia de pendular entre la
realidad de la guerra y la esperanza
de paz. Los escenarios, sujetos, pro-
gramas, politicas, apuestas pedagogi-
cas oscilan entre estos dos puntos

Raffaele Mantegazza

con esferas cargadas de politicas para
cumplir; problematicas para resolver;
realidades para acoger; disposiciones
para cumplir; pero sobre todo con
fuerzas para actuar.

Nuevamente, las trayectorias cir-
culares del péndulo vuelven a osci-
lar, esta vez la direccion tangencial
se dirige al cumplimiento e imple-
mentacion de unos Acuerdos de Paz
celebrados entre el Estado y una de



los grupos beligerantes, la FARC- EP,
hoy partido politico, la direccion cir-
cular apunta a la transicion politica.
Por supuesto que la responsabilidad
pedagdgica, humanistica y politica
que nos compromete COMO Maestros
en esta coyuntura histdrica, hace
parte no solo como un instrumento
que sirve de conexion entre los pun-
tos de transicion (guerra-paz), sino
de un tejido que pone hilos flexibles
y resistentes en tramas distintas, en
marcos diferentes y en nudos entre-
cruzados, porque en los escenarios
pedagdgicos se manifiestan tramas y
dramas; problemadticas y problemas;
historias y memorias; sometimientos
y resistencias definidas, signadas por
una Violencia politica y armada de
larga duraciéon que nos ha marcado
colectiva, individual, publica, privada
e intimamente nuestra integralidad

fisica, emocional, politica, simbolica
y ética; por ello los maestros hoy, nos
seguimos preguntando ;como le hac-
emos para atender con lo normado en
materia de paz y convivencia?. Hac-
emos referencia a la formulacién de
la catedra de paz, expedicion de la
ley de victimas, establecimiento de la
catedra de estudios afrocolombianos,
construccion de la catedra de edu-
cacion medioambiental; citedra de
género, y mas recientemente se en-
cuentra en proceso de reglamentacion
la catedra de historia... y la pregunta
redunda: como le hacemos para for-
mar en torno a la otredad, la alteridad,
el respeto por la existencia del Otro,
no desde prescripciones sino desde
los principios de responsabilidad y
hospitalidad , sin tantas normas, de-
cretos, leyes, sino desde decisiones y
actuaciones concretas , pues como lo
plantea Mélich (2014), estamos llenos
de normas y cada vez mads vacios de
principios con respecto a la existencia
de Otros. Plantea este autor que:
Nos damos cuenta de que, en la tradi-
cién occidental, la pedagogia ha sido
concebida como una relacion de la or-
ganizacion y de la planificacion, una
relacion fabricadora; una relacién en
la que todo estaba previsto. En la pe-
dagogia occidental el rostro del otro se
ha visto y, por ello, se ha convertido en
cara, en imagen del otro, una imagen
moral, juridica, politica, cientifica o re-
ligiosa, pero en cualquier caso en una
imagen, y la imagen no es un sentido
sino un significado, esto es, un sentido
dado, un sentido pre-dado, un sentido
ya establecido definitivamente en el
interior de una gramatica, un sentido
que deja de ser sentido y se convierte
en significado. [...]JEs evidente que todo
esto resulta profundamente incémodo
para la pedagogia, para la tradicion pe-
dagogica, al menos en su tradicion do-
minante occidental. ;Por qué? Porque
hemos sido educados en una moral que
ha fagocitado la ética. Porque no tene-
mos tiempo para el otro, porque hemos
heredado una vivencia cronoldgica del
tiempo en la que no hay un lugar para
el otro. (p.136)

Disciplinarmente se han construido
referentes diversos a partir de para-
digmas, propuestas metodoldgicas e
intereses analiticos, para abordar es-
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tos temas relacionales que tienen que
ver con la construccion de paz, porque
cruzan todos los dmbitos de la vida y
cotidianidad de la sociedad colom-
biana. Es recurrente encontrarse con
producciones narrativas, expedicion
de normativas y expresiones estéticas
que intentan dar cuenta de esa realidad
que en el pasado y en el presente nos
sigue determinando “los futuros” en
términos del logro de la paz, ora como
derecho, proceso, construccion social,
horizonte politico o decision ética.

Los intereses, busquedas y propu-
estas que al respecto de este tema se
han formulado , implicita o explicita-
mente coinciden con una pregunta:
como transformar esa realidad que
subyace a los acuerdos de paz y a los
distintos imaginarios de posacuer-
dos. Colombia, lleva algunas décadas
configurando ese escenario, cifran-
dose pendularmente, en extremos el
vivir y estar en guerra o vivir y estar
en paz; sin embargo, la oscilacion en-
tre un extremo a otro, no es simple,
por el contrario, es complejo en un
pais fragmentado por rupturas, sus-
pensiones y alteraciones graves en sus
dindmicas socio-politicas, pero tam-
bién emocionales.

La historia reciente? nos signa con un
magnicidio que atin no ha sido resuel-
to y que continua suscribiendo hoy;, el
devenir politico, pues para nadie es
ajeno que el asesinato de Jorge Eliecer
Gaitan (1948), irrumpe en la vida coti-
diana, los ambientes privados y la es-
fera publica, unay otra vez. Una dicta-
dura (1953-1957), que a pesar de ser tan
corta, comparativamente con otros
paises latinoamericanos, no solo ha
dejado improntas de violencia mate-
rial (desplazamientos, desestructura-
cion de tejidos sociales, polarizacion
politica), sino que simbolicamente
marca la desconfianza y el odio he-
redado de generacién en generacion,
ademds de dejar una leccion negativa
en cuanto al cumplimiento de acuer-
dos de paz por parte del Estado.

En la segunda mitad del S.XX esta
nacién ha sido testigo del cometi-
miento de dos genocidios politicos
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perpetrados precisamente contra dos salidas politicas: a la
Violencia el genocidio contra los Gaitanistas; al conflicto
armado interno contra los Upeistas; igual que ha padecido
la implementacién de guerra contra la poblacién civil (es-
tatuto de seguridad, estatuto antiterrorista); ha sufrido la
incrementacion del pie de fuerza estatal y paraestatal con-
tra dicha poblacion, sus organizaciones, comunidades e
identidades; ve padecer a casi seis millones de desplazados
forzadamente; sigue buscando a sus desaparecidos, pues
tiene una de las cifras mas elevadas del delito de lesa hu-
manidad en tiempos de democracia; y en tiempos de paz,
se queda atonita o indiferente ante los asesinatos de lideres
sociales.

La configuracion del Estado colombiano con respecto a su
papel, es contradictoria, por no decir esquizofrénica, como
garante de los Derechos Humanos _ y en ese tenor, legis-
lador en materia educativa_ le ha otorgado el poder a un
sistema de para estado que se sostiene precisamente en
la vulneracién de los mismos, por eso la oscilacién entre
la utopia y la desesperanza, y un derecho constitucional
como la paz, las mas de las veces se concibe como enso-
flacion, se convierte en deseo constante y en frustracion
repetida. La paz ha sido esquiva, escurridiza y poco tan-
gible. En esa contradiccion, los seres humanos tienen pre-
cio, precisamente porque se les ha quitado su valor, pues
éste depende de la zona, la fuerza que se ejerza en ésta,
los intereses que pueda tener su existencia para quienes se
disputan los territorios, por eso la “paz” es intercambiable,
excepcional, perecederay por coyuntura.

Estas, entre otras peculiaridades, han marcado el estu-
dio, trasmision y planteamientos que, desde la academia,
la investigacion y la practica pedagdgica han abordado el
tema de la paz. En las tltimas cuatro décadas, nos pode-
mos encontrar con diversos intentos de utopia desde los
que centran la atencion en el papel de la academia frente
al conflicto armado; las politicas educativas para ensefar-
lo; las relaciones de distintos movimientos sociales frente
a éste; las experiencias y practicas para lograr la paz como
camino; la escuela como escenario y posibilidad de las me-
morias del conflicto y constructora de paz; las metodolo-
gias y practicas con las que se trabaja en el aula; los enfo-
ques, lineas, campos en que se problematiza la paz. Por ser
un tema que afana y fascina, urge parsimoniosamente, se
anhela y rechaza al mismo tiempo, nos encontramos con
trabajos no solo producidos en Colombia, sino en otros
escenarios con los que compartimos algunas semejanzas
contextuales en materia de conflicto/paz, el repertorio es
variado: Conflicto armado, academia y paz; ensefianza y
derechos humanos; escuela y memoria; educaciéon supe-
rior y pedagogias de paz; cultura y formacién ciudadana
para la paz; victimas, perddn y reconciliacion; entre otros.
Esta literatura provisional lo podemos reconocer en los si-
guientes registros:
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El tema supone que permanente-
mente, también nos preguntemos
por los procesos de formaciéon para
el logro de la transicién, politica,
juridica y social, ello implica enten-
der contextos, levantar cartografias,
transformar legislaciones, consen-
suar voluntades politicas, y escuchar
a los actores en conflicto, para enten-
der hacia donde apuntan las brujulas
de la paz y de lo que se concibe como
ensefianzas para lograrla.

El Acuerdo de proceso de paz entre la
Fuerzas Revolucionarias de Colom-
bia FARC, incluye la educaciéon como
punto relevante para poner fin a la
guerra en los siguientes términos:

El Estado y las Farc acordaron re-
ubicar a los guerrilleros desmovi-
lizados en 23 veredas y ocho cam-
pamentos. Seran emplazamientos
puntuales con una vigencia de 180
dias.

El acuerdo contempla que la gue-
rrilla, en coordinacion con el
Gobierno Nacional, desarrolle
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programas educativos y de capa-
citacion en el interior de las zonas
veredales, centrados en la forma-
cion para el trabajo y la nivelacion
en educacion bésica, primaria, se-
cundaria o técnica.

Cada una de estas zonas contara
con un vocero de las Farc encar-
gado de desarrollar labores de pe-
dagogia para la paz en las veredas.
Deberd acudir a los concejos de los
municipios cercanos para dialogar
con las autoridades y fomentar un
intercambio de ideas.

En el caso de los menores de edad,
se priorizard su acceso a la educa-
cion y se les reconocerdn todos los
derechos, beneficios y prestacio-
nes establecidas para las victimas
del conflicto, también a nivel de
formacion.

La reforma rural incluye un aparta-
do sobre el derecho a una educacion
pertinente de los nifios y jovenes del
campo, ademds de gratuita para los
niveles de preescolar, basicay media.

El acuerdo propone combatir la
desercion caracteristica de estas
zonas del territorio desarrollando
modelos flexibles de educacion que
se adapten a las necesidades de las
comunidades.

Se habla también de garantizar la
cobertura y la calidad educativa;
erradicar el analfabetismo; acercar
las instituciones académicas a las
zonas rurales, e invertir en infraes-
tructura educativa, maestros cuali-
ficados y acceso a tecnologias de la
informacion.

La oferta de programas en estas
regiones debera incluir forma-
cion técnica agropecuaria desde
la educacion media (décimo y un-
décimo), y se impulsardn proce-
sos de investigacion, innovacion y
desarrollo de este sector desde la
academia. También se contempla
un incremento de los cupos para la
capacitacion técnica, tecnoldgicay
universitaria, y becas con créditos
condenables para estudiantes rura-
les con bajos recursos.

En el apartado ‘Garantias para la
reconciliacién, la convivencia, la
tolerancia y la no estigmatizacién
‘se incluye la creacién de un Conse-
jo Nacional para la Reconciliacion
y la Convivencia. Una de sus fun-
ciones sera la de disefiar y ejecutar
programas a favor del respeto, la
diferencia, la critica y la oposicién
politica. También se encargara de
capacitar a organizaciones y movi-
mientos sociales para el ejercicio de
una cultura de la paz.

Por otro lado, el acuerdo prevé la
creacion de una catedra de cultu-
ra politica para la reconciliacion y
la paz con el objetivo de promover
una mayor transparencia electoral.

Asi mismo, se fortaleceran los
programas de educaciéon para la
democracia en todos los niveles
educativos, y se crearan escenarios



de pedagogia para fortalecer el re-
chazo social a las violaciones de de-
rechos humanos.

El acuerdo contempla la consolida-
cién de programas de formacién y
comunicacion para la apropiacion
del Acuerdo por parte de la socie-
dad, con especial énfasis en los
disefios de participacion politica y
social.

Asimismo, se disefiara un progra-
ma especial de difusion del acuerdo
que se implementara en la educa-
cién publica y privada en todos los
niveles educativos.

Por ultimo, el Plan Nacional de
Educacion incluira el acuerdo final
y el Informe Final de la Comision
para el Esclarecimiento de la Ver-
dad, la Convivencia y la No Repe-
ticidbn como material pedagdgico
obligatorio en todas las institucio-
nes de educacion del pais. (Revista
Semana, 2016)

Ya en el 2011 con la expedicion de la
Ley 1418 de Victimas y Restitucion de
Tierras, se le designa un papel a la pe-
dagogia y la ensefianza de la historia
con miras a lograr “la verdad histdri-
ca’, asi se lee en el capitulo. X que alu-
de a las garantias de no repeticion, lo
siguiente:

ARTICULO 149. GARANTIAS DE NO
REPETICION. El Estado colombiano
adoptard, entre otras, las siguientes
garantias de no repeticién:

e) La creacion de una pedagogia social
que promueva los valores constitu-
cionales que fundan la reconcilia-
cién, en relaciéon con los hechos
acaecidos en la verdad histdrica;

h) Disefio de una estrategia unica de
capacitacion y pedagogia en mate-
ria de respeto de los Derechos Hu-
manos y del Derecho Internacional
Humanitario, que incluya un enfo-
que diferencial, dirigido a los fun-
cionarios publicos encargados de

hacer cumplir la ley, asi como a los
miembros de la Fuerza Publica. La
estrategia incluird una politica de
tolerancia cero a la violencia sexual
en las entidades del Estado;

m)Disefio e implementacién de es-
trategias, proyectos y politicas de
reconciliaciéon de acuerdo a lo dis-
puesto en la Ley 975¢, tanto a nivel
social como en el plano individual;

q) Disefio e implementacion de estra-
tegias de pedagogia en empodera-
miento legal para las victimas;

ARTICULO 160. DE LA CONFORMA-
CION DEL SISTEMA NACIONAL DE
ATENCION Y REPARACION A LAS
VICTIMAS. El Sistema Nacional de
Atencion y Reparacion a las Victimas
estara conformado por las siguientes
entidades y programas

8. El Ministerio de Educacién Nacional

En 2015, la voz del Estado a través del
gobierno nacional, con uno de sus
entes, el Ministerio de Educacidn,
por decreto reglamentan la Ley 1732
de 2015, en donde se implementa
la Cdtedra de La Paz, para todos los
establecimientos y niveles educativos.
Es decir, desde el preescolar hasta
el daltimo grado en escenarios de
enseflanza oficial y privada.
[...]La Catedra de la Paz tendrd como ob-
jetivo creary consolidar un espacio para el
aprendizaje, la reflexion y el didlogo sobre
la cultura de la paz y el desarrollo sosteni-
ble que contribuya al bienestar general y
el mejoramiento de la calidad de vida de
la poblacion. [...]
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Para corresponder al mandato constitu-
cional consagrado en los articulos 22 y 41
dela Constitucion Nacional, el cardcter de
la Catedra de la Paz serd obligatorio. [...]

Tres voces, tres actores y un enfoque
exegético, pragmatico y normativo, es
decir, la paz se ensefia bajo norma, no
como principio ético; la pedagogia es
aplicada, no critica; y por lo menos se
permite la duda, si lo valioso es pro-
mover los valores de una Constitucion
que nunca ha sido respetada.

De igual modo en Colombia es rele-
vante nombrar los documentos que se
han producido en el marco del proce-
so sostenido en la Mesa de Conversa-
ciones y Negociacion de la Habana, se
destacan los informes de la Comision
Histoérica del Conflicto y sus Victi-
mass, detallamos los temas que se in-
vestigaron y sus autores:

Sergio de Zubiria: “Dimensiones
politicas y culturales en el conflicto
colombiano”

Gustavo Duncan: “Exclusion, Insu-
rreccion y crimen”

Jairo Estrada: “Acumulacion capi-
talista, dominacidn de clase y rebe-
lién armada”

Dario Fajardo: “Estudio sobre el
origen del conflicto social armado,
razones de su persistencia y sus
efectos mas profundos en la socie-
dad colombiana”

Javier Giraldo (S.J.): “Aportes sobre
el origen del conflicto armado en
Colombia, su persistencia y sus im-
pactos”
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+ Jorge Giraldo: “Politica y guerra sin
compasion”

+ Francisco Gutiérrez: ;Una historia
simple?

¢ Alfredo Molano: “Fragmentos de la
historia del conflicto armado (1920-
2010)

¢ Daniel Pécaut: “Un conflicto arma-
do al servicio del statu quo social y
politico

+ Vicente Torrijos: “Cartografia del
conflicto: pautas interpretativas so-
bre la evolucién del conflicto irre-
gular colombiano”

+ Renan Vega: Injerencia de los Es-
tados Unidos, contrainsurgencia y
terrorismo de estado”

+ Maria Emma Wills: “Los res nudos
de la guerra en Colombia”.

La comision contd con la participacion
de los relatores Eduardo Pizarro Leon-
Gomez y Victor Manuel Moncayo.

Asimismo se tiene en el pais la exis-
tencia de una multiplicidad de prac-
ticas instituyentes que trabajan con
la memoria historica, los derechos
humanos, la paz, la ensefianza de la
historia reciente, la reivindicacion de
las victimas. Estas practicas son asu-
midas desde la multiplicidad de sus
formas organizativas como la plata-
forma, el colectivo, el grupo, la red,
la asociacion, el movimiento, rutas,
entre otras expresiones que se asumen
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como espacios alternativos, los cuales
tienen un cardcter territorial y estan
inscritas en unas luchas politicas y
pedagdgicas en torno a la construc-
cion de un nuevo proyecto critico de
formacion que se pregunta, indaga,
defiende y posiciona una plataforma
ética en relacion con la verdad, la jus-
ticia, la reparacion y las garantias de
no repeticion®.

Asumir la tematica, los procesos de
paz’ y posacuerdo en clave de peda-
gogia critica, supone ademas de lo
anterior, también leerla como prac-
tica, propuesta y quehacer, pues esa
transicion de guerra a paz, necesari-
amente tiene que ser ética, lo que im-
plica procesos, decisiones, proyectosy
experiencias de formacion en los que
se construyan, dinamicen, circulen
valores y practicas sociales de posacu-
erdos mads alla de la formalidad de los
pactos normativos, trascendiendo a
la garantia de decisiones conscientes,
razonadas, responsables y coherentes
de esas ciudadanias que se apropian
de la paz como principio ético
integral, en el que sin lugar a
dudas confluyen los componentes
simbdlicos, historicos, juridicos,
culturales, pero también emocionales
y espirituales®

En los espacios de formacién peda-
gogica confluyen estos componentes,
ya sea como vivencia experiencial,
como narrativas divergentes, como

A

. tografia - Alberto Motta

deseos alcanzables como practicas
realizables, desafortunadamente las
dindmicas impuestas dese fuera del
ambito de formacién, no permiten
que se configuren, si se quiere, ele-
mentos de accion pedagdgica que se
consoliden como rutas de ensefianza
con planes estructurados que lleguen
a fortalecer como propuestas curricu-
lares formales de politicas educativas
integrales en la formacidn ética para
la paz. Algunas llegan a ser planes
de contingencia en poblaciones de-
finidas, otras respuestas inmediatas
a disposiciones legales, muchas son
formas de resistencia en contextos en
los cuales se hace urgente que los am-
bitos educativos se conviertan en refu-
gios o lugares de reconformacion co-
lectiva, lo que exige a los procesos de
formacion también ser posibilidades
terapéuticas y afectivas. Los mosaicos
que se tienen, viven, escuchan y emer-
gen cuando se quiere enseiar sobre la
historia reciente de nuestro pais, nos
pone por lo menos frente a una diada
en el proceso formativo: que ensefia-
mosy que aprendemos de ella.

Una forma de asumir esos mosaicos,
es entonarlos con compases de co-
yuntura o mejor como la composicion
consensuada de una nueva partitura
para que suenen en el pais las melo-
dias de paz. Melodias que nos exigen
pluralidad para convocar a multiples
voces generacionales, con perspectiva
étnica, de género, de clase, de elec-



ciones sexuales, de singularidades
identitarias, de opciones politicas, de
expresiones religiosas, con ritmos de
todas las regiones y la presencia bai-
ladora de maestros y maestras que
tienen que estar atentos y aguzar sus
sentidos frente a distintas formas de
comunicacion con gramaticas de sen-
tido confluyentes y oponentes; con
medios restringidos que los cifien a
las mismas partituras las practicas de
tradicion pedagogica formal; maes-
tros y maestras que no solo tienen
que tomarle el ritmo a las diferencias
sociales, culturales, ideologicas, sino
acompasarse con las historias de do-
lor y experiencias traumadticas de su
propio gremio y el de sus estudian-
tes, pues unos y otros comparten una
historia de conflicto armado interno
que deja consecuencias irradiadas en
todos los ambitos de la vida, los pri-
vados, publicos, gremiales, comunita-
rios, colectivos.

Es un nuevo compds de transiciéon
requiere gestos éticos, politicos y es-
téticos que nos comprometen a to-
dos los ciudadanos en la creacion de
gramaticas de respeto, basadas en la
reflexividad, la interpelacién y la in-
terlocucion con todos los sujetos que
intervienen en los procesos pedagogi-
cos, pues como afirma Adela Cortina:
“Ninguna sociedad puede funcionar si
sus miembros no mantienen una acti-
tud ética. Ningtn pais puede salir de la
crisis si las conductas inmorales de sus

ciudadanos y politicos siguen prolife-
rando con toda impunidad.”(1)

Este compromiso es ético porque
pone en juego criterios de comporta-
miento social que exigen compromi-
sos de actuacion frente a los demads, y
exigen responsabilidad, solidaridad,
aceptacion, acogida y sobre todo una
actitud permanente de aprender a vi-
vir en medio de las diferencias y no a
pesar de ellas. Es politico porque con
ello estamos aceptando el reto de
construir una mejor sociedad, mas
justa, equitativa y humana, para vivir
con dignidad en la busqueda del bien
comun, y se posiciona desde una ética
de la finitud como lo argumenta Joan
Carles Mélich:

Porque la palabra -humana- aparece
como una presencia inquietante. En la
palabra humana surge una posibilidad
de ser otro, de ser diferente, y también
una inevitabilidad: ser para el otro, ante
el otro, responsable del otro. La finitud
de la palabra humana es reveladora de
alteridad, de mi propia alteridad, asi
como de la alteridad del otro (2002, pp
17-18).
Compromiso sobre el cual también
Paulo Freire (2003, p. 25), llamalaaten-
cién, cuando plantea desde una op-
cion emancipadora que: “como educa-
dor, como politico, como hombre que
piensa la practica educativa, sigo pro-
fundamente esperanzado. Rechazo el
inmovilismo, la apatia, el silencio (...)
no es posible vivir plenamente como
ser humano sin esperanza. Conserven
la esperanza”

Esen esta linea de pensamiento éticoy
conciencia critica cdmo surge la idea
de responsabilidad con el proyecto
de pais que se enuncia, en parte, en
los Acuerdos de la Habana, pero
que se evidencia en la cotidianidad
vivida en las distintas regiones, en las
disimiles dindmicas de resistencia, en
las desafortunadas maneras violentas

de resolucién a los conflictos, en
las multiples sistemas de creencias
asumidas como “salidas expeditas”
para transformar el dia a dia, de
una sociedad que flucttia entre la
desesperanzay la fe; el pesimismo y la
utopia; el desencanto y el compromiso
de “hasta la vida misma”, es desde esta
partitura, con tantas partes y piezas,
sonidos y ejecuciones, cadencias que
queremos pensar la responsabilidad
que nos compete en esta coyuntura
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de la historia, para interpretarnos de
otra manera aprendiendo, ensefiando
y formandonos para escuchar nue-
vas melodias, con otros tonos, otros
acordes que no sea el ruido de las
balas, el silencio del dolor, el traque-
tear de las armas. El convencimiento
de que podemos componernos y tra-
ducirnos en armonia con diferentes
sonidos, expresiones, existencias, for-
mas y acordes es un gran compromiso
realizable, de no entenderlo asi quiza
una vez mas, pensamos, podriamos
exponernos al malestar de otra gran
frustracion.

La invitacion pedagogica que entre-
gamos en esta reflexiéon es ocuparnos
de una formacioén ética-politica para
la transicion que este pais estd que-
riendo desde su consolidacién como
Republica, que nos posibilite ensefar
e instituir para la VIDA-DIGNA y eso
es lo que este pais merece Y requiere
con urgencia. Igualmente nos urge
construir un diadlogo interdisciplinar-
io entre la pedagogia, la memoriay la
historia, de acuerdo con Graciela Ru-
bio (2010) que nos permita configurar
un relato del pasado reciente, otorgan-

dole voz y rostro a las victimas, a los
testimoniantes y a los sobrevivientes,
por ello las preguntas que pueden ori-
entar este dialogo pueden ser:

;Cudl es el lugar de la escuela en
la transmisién de la memoria sobre
la violencia politica y el conflicto
social armado?

+Qué vinculos son posibles entre la
pedagogia, la memoria y la historia
en la escuela?
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¢ Qué significa el testimonio como
la enseflanza “ejemplarizante” de
una ética de la experiencia desde
lo humano?

¢Desde qué referentes epistémicos,
contextuales y experienciales
orientar una formacién anamné-
tica de la subjetividad?

Consideramos que es importante
hablar de ética y politica en las aulas
y todos los escenarios pedagogicos. Es
oportuno discutir analiticamente so-
bre una transicion ética. Es imperativo
formarnos y educarnos para respetar
la vida, la mia y la de los Otros. Es
apremiante dar lecciones de sensibili-
dad para responsabilizarnos del dolor
social y de los traumas humanos que,
en lo colectivo e individual, ha padeci-
do una nacion a la que le vulneran sus
derechos, y hoy, ve afectada la garantia
sagrada del derecho a la existencia
en medio de un alborozo de paz. jEs
decisivo hacer del! Nunca Mas! un
principio pedagogico en todos los es-
pacios y niveles de formacién; como
también lo es reclamarlo como una
politica de Estado.

Es perentorio instituir como princi-
pios formadores de dignidad la pla-
taforma ética de verdad, justicia, re-
paracion y no repeticion. Es decisivo,
antes de implementar cualesquiera
de las catedras entender que en todo
proceso formativo, la dignidad del ser
humano, ese que ha nacido en este
pais, ese que ha sufrido en este pais,
ese que ha sido lesionado en este pais,
si importa, sus historias de dolor nos
interpelan, sus memorias habitan
en nosotros porque hacen parte de
la VIDA y merece ser vinculada en el
aula, en el curriculo, en los planes, en
los proyectos, pero sobre todo en los
procesos de formacién que asuman
el sentido de lo humano mas alla del
concepto y lo sientan como proposito
y principio de dignidad.

Aguilar, P. (2008). Politicas de la memo-
ria y memorias de la politica. Madrid:
Alianza Editorial.
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1 El 24 de noviembre de 2016 el Gobierno nacional
suscribié con el grupo armado FARC-EP el Acuer-
do Final para la Terminacion del Conflicto y la
Construccion de una Paz Estable y Duradera (en
adelante el Acuerdo Final). Ampliar en: Acuerdo
final Gobierno de Colombia- FARC- EP para la
terminacién del conflictoy la construccion de una
paz estable y duradera (noviembre 24 de 2016).
Ediciones desde abajo.

2 La cual fue aprobada mediante la expedicién
de la Ley 1874 de 2017. Sus propdsitos son: i)
contribuir a la formacién de identidad nacional
que reconozca la diversidad étnica cultural de la
Nacion; ii) desarrollar el pensamiento critico; v, iii)
promover la formacién de una memoria histérica
que contribuya a la reconciliacién y la paz.

3 Angel Soto Gamboa (2004) define el concepto
asi: [...] historia del presente, del tiempo presente,
coetdnea, reciente, préxima o actual, conceptos todos
ellos vdlidos, entendemos la posibilidad de andlisis
histérico de la realidad social vigente, que comporta
una relacién de coeternidad entre la historia vivida y
la escritura de esa misma historia, entre los actores
y testigos de la historia y los propios historiadores".
Cita recuperada en: Historia del presente: estado
de la cuestion y conceptualizacion. HAOL, NUm.
3. Universidad de los Andes, Chile.http://dialnet.
unirioja.es/descarga/articulo/829443 pdf.

4 Leyde Justiciay Paz (Ley 975 de 2005) promovida
por Alvaro Uribe Vélez para implementar la desmo-
vilizacion de los grupos paramilitares.

5 Los puntos del marco de negociacion fueron: i) po-
litica de desarrollo agrario integral, ii) participacion
politica, iii) fin del conflicto, iv) solucién al problema
de las drogas ilicitas, y v) victimas.

6 “Colombia Nunca Mas’ estrategias del"Movimiento
Nacional de Victimas de Crimenes de Estado -MO-
VICE-"; el proyecto”Memoria viva de las victimas de
la Unioén Patridtica”.

7 Con grupos insurgentes.

8 Entendida como el sistema de creencias donde
confluyen mitos, ritos, espacios sagrados, idolatrias
y en el mundo cristiano la fe.
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ntonio M. Arenas es un es-

pariol que twitea como cola-

borador de @ecartelera, con
mas de 54.000 seguidores, y a la vez
es coeditor de @RevistaMagnolia,
publicaciéon online de critica y ana-
lisis cinematografico que cuenta con
mas de 5.500 seguidores. En vimeo.
com ha subido 13 videos entre los que
cabe destacar uno sobre la confluencia
entre “Izquierda Unida” y “Podemos’,
movimientos politicos de oposicion al
conservadurismo del gobierno espa-
fiol. En su perfil de Twiter, con buen
humor, este hombre dice de si mismo
que A veces escribo de cine, otras lo
hago peor y cuando un espafiol hace
gala de esta distancia de si mismo, hay
que tomarlo en serio. En su comenta-
rio sobre la pelicula estadounidense
“Yo, Tonia” afirma que la historia [...]
estd narrada mediante una contradic-
toria diversidad de voces y reconstruc-
ciones imposibles, lo que confiere al re-
sultado un componente de post-verdad
muy oportuno para los tiempos que
corren, en los que la diferencia entre
la realidad y la mentira ha dejado de
ser relevante [https://www.ecartelera.
com/noticias/44811/festival-rotter-
dam-yo-tonya-historia-exito-ameri-
ca-trump/]. Aunque el texto deberia

extenderse, como se trata de un twit,
la relacién entre la pelicula y el con-
cepto de post-verdad es tan solo una
provocacidn que vamos a recoger.

Hay que empezar por constatar que
el diccionario inglés de Oxford tie-
ne un mecanismo electrénico capaz
de contar el numero de consultas en-
tre su corpus de millones de entradas
por afio. Dicho mecanismo puso al
descubierto que, en el afio 2016, la
palabra “postverdad” tuvo un ingreso
del 2.500% mayor que en el afio 2015,
porcentaje de crecimiento superior al
de cualquiera otra, lo cual llev6 a que
fuera elegida como la palabra del afio.
Para esclarecer su significado, el mis-
mo diccionario lo hace en los siguien-
tes términos: relativo o que denota cir-
cunstancias en las cuales la objetividad
de los hechos influye sobre la opinion
publica menos que la emocidn o la con-
viccion personal. Los estudiosos sostie-
nen que ese es el efecto estratégico de
la publicidad politica que busca que la
opinion generalizada confie mas en las
mentiras virulentas que circulan en las
redes sociales que en las opiniones que
se derivan de los debates de la comuni-
dad académica. Pero el profesor Hugo
Rafael Mancuso, codirector de Adver-
sus.org, del Instituto Italo-argentino



de Investigaciones Sociales (IIRS), es-
cribié en la presentacion editorial del
numero 31, de diciembre del mismo
2016, de la Revista de Semidtica de
esa Institucion, que corrigiendo la de-
finicién del Oxford Dictionary, no es
“la creencia basada en lo emotivo” [...]
sino la “creencia empecinada” en la que
aun cuando los hechos -en sentido lato-
refutan una y otra vez lo afirmado, se
la acepta: a) por redundancia; b) por
omisién flagrante de andlisis légico y
¢) por falta de contrastacién factico-
empirica.  (http://www.adversus.org/
indice/nro-31/presentacion/XIII3101.
pdf Pg. 26) Seguin los analistas de la co-
municacion, esta verdad aparente es lo
que triunfd en la eleccion presidencial
de Donald Trump en Estados Unidos,
en el Referendo que llevd a Inglaterra
a separarse de la Comunidad Europea
y, en Colombia, el rechazo del Tratado
de Paz entre el Gobierno y la guerrilla
de las FARC.

Para entrar en materia hay que expre-
sar que, en apariencia, Yo, Tonia trata
de un relato biografico salpicado de la
musica guerrera del pop norteameri-
cano con el intermedio de una cancion
romantica de los afos cincuenta, can-
tada por la pretendida voz seductora
de Doris Day. Pero no hay tal biografia
sino una comedia negra armada con
un revoltijo de opiniones expresadas
por quienes tuvieron que ver con el
ascenso y hundimiento deportivo y
humano de Tonia Harding, la primera
patinadora mundial que pudo realizar
un salto con tres giros completos en el
aire, que técnicamente se conoce COmo
un Triple Axel. La pretendida biografia
que conduce la narracion esta armada
con retazos de opiniones en los que
cada quien cuenta los episodios cla-
ves de esta deportista segin su propio
interés y su propia verdad. Asi lo deja
saber la protagonista en su mondlogo
final: Todos quieren que yo diga la ver-
dad. ;Cudl verdad? La verdad no existe;
cada uno tiene su propia verdad.

Veamos los resultados de esta trans-
posicion. Aparentemente, Lavona es
una madre maltratadora que impone
su régimen de restricciones y odio a su
hija, desde nifia, obligdndola a patinar
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horasy horas sobre hielo para lograr los
mayores triunfos de cualquier patina-
dora del mundo, hasta ese momento.
Pero segtn la propia madre, esta ha
sacrificado cualquier comodidad y ha
trabajado de tiempo completo duran-
te toda su vida, para poder pagarle las
clases de patinaje a su hija pues esta se-
gura que llegara a la cuspide si trabaja
con odio y disciplina. Jeff, el esposo de
la protagonista, es un maltratador que
abusa de ella hasta el punto de inten-
tar asesinarla, pues es un mediocre y
un inseguro. Pero segtin su visiéon de
si mismo, se trata de proteger a esa
criatura que no ha sido amada en su
familia, desviar la tensién competitiva
y asegurar que las cosas le salgan bien
por encima de todo. Shwan Eckhardt,
el guardaespaldas de la patinadora es
un gordo enfermizo y mentiroso que
se cree sus propias patrafias y termina
-a través de un tercero- rompiendo la
rodilla de la rival para asegurarle su
puesto a la protagonista en el equipo
olimpico de los Estados Unidos. Pero
su version es que él es especialista en
espionaje y operaciones encubiertas,
que siempre debe estar cuatro pasos
adelante de los acontecimientos lo cual
lo lleva proteger a toda costa los intere-
ses de su contratante hasta las dltimas
consecuencias: se trata de las exigen-
cias del trabajo. Hekling Spectator es
la personificacion del reportero y bio-
grafo que no duda en urdir la mayor de
las tramas periodisticas para conservar
la atenciéon del mundo sobre la vida
contradictoria de la patinadora. Pero
¢l mismo considera que es una pieza
del sistema manejada por los intere-
ses inescrupulosos de la comunicacion
medidtica que busca obtener los mejo-
res beneficios para sus agentes.

En el centro de todo ese barullo de
apariencias y falacias, la historia de
la protagonista se disuelve en un tor-
bellino de palabrotas, sefias desca-
lificadoras, decisiones arrolladoras
en medio de un corro de buitres que
devoran y regurgitan la imagen de la
mujer mas querida y mas odiada, la
que se sobrepone a la pobreza, la ig-
norancia y a su origen ambiguo, ape-
lando a la apariencia de finos trajes

para los certdmenes competitivos: la
que no puede ofrecer la imagen de
una familia feliz. La historia de Yo,
Tonia es, simplemente, la comedia del
suefio americano convertido en pesa-
dilla: el triunfo es una vuelta sobre la
desgracia propia. En ella se tocan los
extremos de la comedia y la tragedia:
su imagen masculina es Edipo, que al-
canzo el triunfo sobre los males de su
ciudad, pero su propia historia se en-
carg6 de revelar que es un ser ridicu-
lo y perverso. Nada es la verdad en la
historia de Tonia Harding; es la mera
apariencia de lo que debe ser; es la au-
téntica expresion de la post-verdad.

El recurso narrativo predominante es
la vuelta, unay otra vez, a la entrevista
aparente que se encarga de revelar los
elementos fuertes de la visién con la
cual el personaje se ilustra a si mismo
y que, al contrastarla con el decurso de
los hechos filmicos, puede develar el
engafio. Esta recurrencia es paralela
al uso predominante del Twitter como
arma preferida de algunos persona-
jes de la historia contemporanea para
divulgar su imagen de los aconteci-
mientos, con lo cual consiguen enor-
mes volumenes de seguidores entre la
masa social acritica, mientras que sus
jueces sociales no paran de asombrar-
se y denunciar el poder de la falacia.

Quedamos colocados en buena posi-
cién para convocar a los profesores y
sus estudiantes para visionar esta ex-
celente pelicula del afio 2018 y suge-
rirles que, en los campos de la batalla
local e internacional contra la pos-
tverdad, identifiquen a los personajes
mas influyentes que intentan desviar
el sentido coherente de los hechos
e imponer una visién ajustada a sus
intereses personales o grupales. Sin
duda, esta podria ser una muy buena
herramienta para librar en las aulas un
nuevo ‘combate por la historia”.

1 Diez dias después de publicado el twit de Arena,
en la Revista Arcadia, Ana Gutiérrez publicd un
comentario sobre la misma pelicula titulado "Yo,
Tonya": una historia‘real”en el que insiste también
en su relacion con la postverdad y la desarrolla
con rapidez en el curso de un pdrrafo muy bien
puntualizado, a mi entender.
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Entre las criticas a la escuela y los anuncios
de su desaparicioén, este libro se propone
re-pensarla amorosamente en una serie de
ejercicios de pensamiento que tratan de
traer a la presencia su forma, su materiali-
dad y su cotidianeidad.

Incluye DVD con las peliculas “Escolta’; de
Pablo Garcia; “Elogi de l'escola”’, de Nuria
Aidelman; “Teoria da escola’, de Maximilia-
no Lépez y las Exposiciones: “A educacao
como matéria-prima”y “Desenhar a escola”.
Ademés del profesor de filosofia Jorge La-
rrosa Bondia, colaboran en este libro: Ju-
liana de Favere, Inés Dussel-David Oubina,
Diana Leyton, Eduardo Malvacini, Patricia
de Moraes, Maximiliano Valerio, Marta Ven-
ceslao, Maarten Simons,Karen Christine
Rechia, Geovana Mendoca, Walter Omar
Kohen,Caroline Jaques Cubasy Luis Guil-
herme Augsburger.

La Palabra del Profesor Kant en
las lecturas de Foucault, Deleuze y
Derrida

Adriana Barrionuevo
Mifo y Davila
$57.300
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En un registro narrativo original y atractivo,
Adriana Barrionuevo plantea, a través de
estas paginas, problemas que contribuyen
a construir un profesor diferente al modelo
que ofrece el viejo Kant —figura ejemplar
del profesor funcionario publico obedien-
te al orden estatal vigente-, pero extraido
de Kant a través de los filésofos de la di-
ferencia, para encontrar en la palabra del
profesor los puntos de resistencia que con-
densan en la afirmacién de que lidiar con
Kant ha sido un modo de asumir tradicio-
nes de las que preferimos desprendernos.

Volver a leer a Kant en su Tratado de Peda-
gogia, a la luz de las perspectivas criticas y
posmodernas, es un ejercicio que abre ho-
rizontes de sentido y vuelve a preguntar si
en el mundo de hoy la fomacién, el cuida-
do, la disciplina y la instruccién siguen vi-
gentes como patrimonio histérico y cultu-
ral de la sociedad o si la globalizacién y las
nuevas tecnologias de la informacién y de
la comunicacién han desterrado del cam-
po intelectual a la pedagogia y al maestro
como trabajador de la cultura.

Investigacion cualitativa
en educacion
Silvia Rendén y Jose Felix Angulo
Mifo y Davila
$77.400

|| Investigacion cualitativa
|

en educacion

El presente libro de metodologias de la in-
vestigacion cualitativa en educacion, reine
ainvestigadores e investigadoras de distin-
tos paises aunados por un solo objetivo:
la pasién por investigar en el campo dis-
ciplinar de la pedagogia, concebida como
una ciencia de la educacién, que requiere
re-mirar y volver a revisar aquellas meto-
dologias por las cuales, se recrea, aporta
y complementa su corpus disciplinar para
transformarlo.



Historia Minima de Colombia

Autor: Jorge Orlando Melo
Editorial: Turner
Precio: $49.000

Doénde empieza la Historia de Colombia:
en qué momento empezo a pasar lo que
estd pasando ahora. En la edicién nime-
ro 31 de la enorme Feria Internacional
del Libro de Bogotd, una ciudad de voces
dentro de la ciudad, atin es posible conse-
guir un pequeio volumen que responde
la pregunta sin agendas secretas ni as-
pavientos. Su autor, el historiador Jorge
Orlando Melo, es uno de los principales
intelectuales de un pais que también ha
dado eso. Su titulo es Historia minima de
Colombia, pero podria ser Historia justa
de Colombia no sélo porque su breve-
dad le sirve a su propdsito de poner los
hechos en perspectiva -y a su vocacion a
pensarlos con calma e ironia a la manera
de la Breve Historia del Mundo de Ernst
Gombrich-, sino porque logra encontrar-
le la l6gica al melodrama de esta tierra e
iluminar el capitulo absurdo que esta vi-
viendo ahora.

Nifn@s hiper infancias

Autores: Jose Ramon Ubieto y Marino
Perez Alvarez

Editorial: Ned

Precio: $49.000

Los adultos estamos colonizando la infan-
cia de manera acelerada por la via de lo
hiper: infancias hiperactivas, hipersexua-
lizadas, hiperconectadas... Queremos que
sean como nosotros: emprendedores, con
una identidad sexual clara, dominadores
de varios idiomas y creativos. Idolatramos
la autoestima, elogiandolos indiscrimina-
damente como si ya fueran geniales por
el simple hecho de ser nifios, a menudo
origen de egos inflados de narcisismo. Y, al
mismo tiempo, los queremos controlados
y evaluables en sus resultados. ;No esta-
remos privandoles del tiempo propio de
la infancia, aquel que Freud reservaba para
comprender qué significa hacerse mayor?
;O de los entornos facilitadores de desarro-
llo a los que aludia Skinner? ;Cémo seguir
siendo interlocutores validos para esta in-
fancia del siglo XXI? Este libro esté dirigido
a un amplio publico de madres y padres,
docentes y profesionales.

EDUCACION Y CULTURA I

Educacion Popular en el Siglo XXI

Autor: Marco Raul Mejia Jimenez
Editorial: Desde abajo
Precio: $20.000

Educacion popular
en el Sigle XXI

Marco Radl Mejia
- TR .

Jiménez
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Este libro sintetiza una lectura actual so-
bre la educacién popular, practica social
que cuenta, por lo menos, con dos siglos
de existencia en nuestro subcontinente
y con incidencia en otras latitudes, y que
para los tiempos que corren plantea una
propuesta para el conjunto social, para
su transformacién y emancipacion, va-
liéndose de sus acumulados conceptual,
politico, pedagdgico, espitemoldgico y
metodolégico, desde los cuales, todas
las personas que desarrollan actividades
formativas y educativas en sus diferentes
ambitos pueden llegar a compartir con
Paulo Freire que “La educacién no cambio
el mundo, cambia a las personas que van
a cambiar el mundo’, y con Simén Rodri-
guez, cuando afirma que: “La sabiduria de
la Europa y la prosperidad de los Estados
Unidos son dos enemigos de la libertad
de pensar.
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la presentacion

Extension mdxima: 2.500 palabras en word.

Estructura: Titulo, autor, Institucién, palabras clave, clase de arti-
culo, resumen en Espanol (entre 100y 120 palabras), cuerpo del
articulo y referencias bibliograficas, segiin normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados
dentro del escrito. En lo posible, deben acompanarse de foto-
grafias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de
ilustracion con las especificaciones respectivas.

El articulo ird acompafnado de fotografia del autor en formato
JPG, incluyendo afiliacién institucional y titulos (no mas de 50
palabras). También pueden enviar articulos en lenguas indige-
nas con su traduccion al Espafiol.

Clases de articulos. Preferiblemente deben ser originales, y sélo
pueden haber sido publicados hasta en un 20% de su contenido
en publicaciones nacionales o internacionales para que sea con-
siderado original.

Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, deberd indicarse
la fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No acep-
tardn articulos que tomen en parte textos procedentes de otros
autores sin haberlos citado de manera clara y expresa.

Caracteristicas técnicas de los articulos. Los trabajos deben ser
preferiblemente inéditos y se enviaran en Word. No deben exce-
der las 3.500 PALABRAS. Para detalles adicionales de formato y
estilo consultar normas internacionales APA (American Psycholo-
gical Association, 2001 - 5a. edicion www.apa.org ). Debe, ade-
mas, enviar la fotografia del autor o autores en archivo adjunto,
formato JPG.

Clases de articulos. deben ser originales, y sélo pueden haber
sido publicados hasta en un 25% de su contenido en publicacio-
nes nacionales o internacionales. Si ha sido traducido a otro idio-
ma y publicado, debera indicarse la fuente. Las fuentes deben
citarse de manera precisa. No se aceptaran articulos que tomen
en parte textos procedentes de otros autores sin haberlos citado
de manera clara y expresa.

Los articulos pueden ser de las siguientes clases:

1- Articulo de informe de investigacion. Presenta de manera
detallada los resultados originales de proyectos de investigacion
cientifica, tecnoldgica, educativa, pedagdgica o didactica.

2- Articulo de reflexion investigativa. Presenta resultados de inves-
tigacion desde una perspectiva analitica, interpretativa o critica del
autor, sobre un tema especifico, recurriendo a fuentes originales.

3- Articulo de revision. Resultado de una investigacion donde
se analizan, sistematizan e integran resultados de investigacio-
nes publicadas o no publicadas, sobre un campo en educacién,
ciencia, tecnologia, pedagogia o didactica. Se caracteriza por
presentar una cuidadosa revision bibliografica de por lo menos
50 referencias.

4- Articulo breve de investigacion. Documento breve que pre-
senta resultados preliminares o parciales de una investigacion
educativa.

Forma y preparacion del articulo

Titulo del trabajo que resuma en forma clara la idea principal de
la investigacion.

Autor o autores con su Ultimo titulo académico e Institucién
que lo respalda, escribiendo unos renglones con su c.v. Anexar
fotografia en formato JPG

Naturaleza del articulo: clase de articulo, acompafnado de
Nombre del proyecto de investigacion, Instituciones que lo fi-
nanciaron, dénde se desarrollé, fecha en que se realizo, linea o
grupo de invetigacion al que pertenece.

Argumentar la naturaleza del articulo, como articulo de investigacion.
Palabras clave: Estandarizacion por tesauros

Resumen hasta 150 palabras. El resumen puede ser descriptivo
anunciando el problema la metodologia las conclusiones y qué
hacer en futuras investigaciones.

(El Titulo, Palabras clave, y resumen en espafiol, inglés, y si es po-
sible en portugués).

Introduccion, cuerpo del articulo deben estar fortalecidos con
sustento bibliogréfico, coherente con el problema de investiga-
cién. Desarrollar la metodologia de la investigacion, qué clase
de trabajo de campo se realiz6 para levantar la informacion,
sustento cualitativo y cuantitativo, como encuestas, entrevistas,
observaciones, muestreos.. etc., que sustenten el problema que
se desea resolvery las conclusiones. Es necesario anexar cuadros
o diagramas que analicen la informacidn, con sus respectivos ti-
tulos nimeros.

Las referencias bibliogrdficas, segin normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados
dentro del escrito. En lo posible, deben acompanarse de fotogra-
fias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de ilus-
tracién con las especificaciones respectivas segun las normas
APA. (Se deben incluir los vinculos en archivo aparte de fotografias
o ilustraciones formato JPG, TIFF, EPS..., minimo 300 puntos de re-
solucion)

Para enviar los articulos y fotografias de los autores, favor dirigir-
los al Editor de la Revista Educacién y Cultura, al correo electro-
nico revistaeducacionycultura@fecode.edu.co.
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Arauca - Arauca
ASEDAR

Calle 19 N°22-74
Celular: 3203997736
Teléfono: [097) 8850981

Armenia - Quindio
SUTEQ

Carrera 13 N® 9-51
Celular: 3128710280
Teléfono: [(096) 7369040

Bucaramanga - Santander
SES

Carrera 27 N° 34-44

Celular: 3164734145

Teléfono: (097) 6341827-6342748-
6348008

Barranquilla - Atlantico
ADEA

Carrera 38B N° 56-39
Celular: 3205470735
Teléfono: [095) 35607483
Bogota

ADE

Calle 25A N° 31-30 SEDE NORTE
Celular: 31535678897

Teléfono: [091) 3440742

Carrera 9 N° 2-45 Sur SEDE SUR
Teléfono: (091) 2890264-2898908

ADEC

Calle 22F N° 32-52

Celular: 3103415277

Teléfono: [091) 3440862-3680284

USDE

Carrera 8 N° 19-34 Oficina 4-10
Celular: 3206928763

Teléfono: (091) 3348825-2814552

Cali - Valle

SUTEV

Carrera 8 N° 4-38

Celular: 315688446926

Teléfono: (092) 8801008-8841949-
8802934

Cartagena - Bolivar
SUDEB

Calle del Cuartel N® 35-32
Celular: 3153580452
Teléfono: [095) - 65642517

Cicuta - Norte de Santander
ASINORT

Avenida & N° 15-37

Celular: 3164245035

Teléfono: (097) 5723384-5722899-
5723922

Florencia - Cagueta

AICA

Carrera 8 N® 4-58 Barrio La Estrella
Celular: 3118482755

Teléfono: (098] £354253-4354254-
43456152

Ibagué - Tolima

SIMATOL

Avenida 37 Carrera 4 Esquina
Celular: 3174595853

Teléfono: (098] 2644913-2651899

Leticia - Amazonas
SUDEA

Carrera9 N° 14-32
Celular: 3112054247
Teléfono: (098) 5924247

Manizales - Caldas

EDUCAL

Calle 18 N°© 23-42

Celular: 3104551714

Teléfono: (094) - 8801044 - 8827771

Medellin — Antioguia

ADIDA

Calle 57 N° £2-70

Celular: 3217630732

Teléfono: (094) - 2291000 - 2291030

Mitu - Vaupés
SINDEVA

Carrera 12 N° 15-17
Celular: 3107987153
Teléfono: (098] 5642263

Mocoa - Putumayo

ASEP

Carrera 4 N® 7-23

Celular: 3112877181

Teléfono: (098] £204235-4295948

Monteria - Cordoba
ADEMACOR

Calle 12A N° BA-19

Celular: 3108829773

Teléfono: (094) 7865231-7835430-
7835918

Neiva - Huila

ADIH

Carrera 8 N° 5-04

Celular: 3142434197

Teléfono: (098] 8720533-8713468-
8716106

Pasto - Nariho

SIMANA

Carrera 23 N° 20-80

Celular: 31562398622

Teléfono: (0921 7210694-7213789

Pereira - Risaralda

SER

Calle 13 N© -39

Celular: 3155385314

Teléfono: (094) 3251807-3355458

Popayan - Cauca

ASOINCA

Calle 5 N° 12-55

Celular: 31659356478

Teléfono: (092] 8220835-8240793

Puerto Carreno - Vichada
ASODEVI

Carrera 10 N° 19-71

Celular: 3107857471

Teléfono: (098] 56542 13-5654717

Puerto Inirida - Guainia
SEG

Calle 18 N° &-44 Barrio Berlin
Celular: 3208461984
Teléfono: (098] 55656063

Quibdo - Choco

UMACH

Carrera 8A N° 25-94

Celular: 3104691151

Teléfono: [094) 8710596-6711769-
6710749

Riohacha - Guajira

ASODEGUA

Calle 9 N° 10-107

Celular: 3157244345

Teléfono: (095) 72850461-7285062-
7288995

San Andres Islas

ASISAP

Carrera 3N9 6-25

Celular: 31568054671

Teléfono: (098) 5123829-5128476

San José del Guaviare

ADEG

Calle 9 N® 22-54 Barrio el Centro
Celular: 3134778973

Teléfono: (098) 5840327

Santa Marta - Magdalena
EDUMAG

Carrera 22 N9 15-10
Celular: 3135239242
Teléfono: (095) 4347701

Sincelejo - Sucre

ADES

Carrera 30 N° 13A-567

Celular: 3126223630

Teléfono: (095) 2820352-2815582

Tunja - Boyaca
SINDIMAESTROS

Carrera 10 N° 156-47

Celular: 3108088424

Teléfono: (098) 7441546-7422055-
TLL1549-TLL1545

Valledupar - Cesar
ADUCESAR

Calle 15A N° 19-75

Celular: 3157227824

Teléfono: (095) 57135146-5703915

Villavicencio - Meta

ADEM

Carrera 26 N° 35-09 San Isidro
Celular: 3102800122

Teléfono: (098) 415558-6624551

Yopal - Casanare

SIMAC

Carrera 23 N° 11-34 Piso 3
Celular: 31324115688

Teléfono: (098] £358309-6354257
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