LA CQNFIGURACION HISTORICA DEL SABER PEDAGOGICO PARA LA
ENSENANZA DE LA HISTORIA EN COLOMBIA, TRAZOS DE UN CAMINO:
1870-2010

Requisito parcial para optar al titulo de

MAESTRIA EN HISTORIA
FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES
PONTIFICIA UNIVERSIDAD JAVERIANA
2011

ESTUDIANTE: MIREYA GONZALEZ LARA
DIRECTOR: RAFAEL DIAZ DIAZ



Yo, Mireya Cecilia Gonzalez Lara, declaro que este trabajo de grado, elaborado como
requisito parcial para obtener el titulo de Maestria en Historia en la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad Javeriana es de mi entera autoria excepto en donde se
indique lo contrario. Este documento no ha sido sometido para su calificacion en

ninguna otra institucion académica.

Firma
Nombre completo
Fecha



A los contadores de historias que me han habitado:
mi padre, Ivan, mi madre, mis hermanos

Sofia y Juan Esteban

Mis maestros y maestras



INDICE

INTRODUCCION

l. LA ENSENANZA DE LA HISTORIA: ENTRE LA
PATRIA Y LA NACION (1870- 1960)
A. La Ensefianza de la historia: un cruce de caminos,
escenarios y discursos
B. ¢Quién podia ensefiar historia?

C. Oficiando desde los catecismos patrios

1. LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN EL “REINO”
DE LA CIENCIA 'Y EL DESARROLLO, 1960-1990
A. La inestabilidad de las ciencias y la incertidumbre de
los saberes escolares
B. La fragmentacion de los saberes y la constitucion de
nuevos sujetos: la especializacién institucional

C. Oficiando desde los “manuales de la ciencia”

I1l. LA ENSENANZA DE LA HISTORIA: LA CRISIS DE
LOS DISCURSOS SOBRE EL SABER, LOS SUJETOS
Y LAS INSTITUCIONES, 1990- 2010
A. La consumacion de la “esquizofrenia” en la ensefianza
de la Historia: una puja entre el curriculo y las
competencias
B. “{Cualquiera puede ensefiar ... historia?”: de la
inestabilidad de los saberes a la crisis de los sujetos

gue ensefian

CONCLUSIONES

BIBLIOGRAFIA

20

20

31
36

46

46

63

73

81

84

128

150

154



INTRODUCCION

El afio 2010 fue la apertura a un ciclo importante de conmemoraciones para los paises
latinoamericanos: se cumplieron doscientos afios del inicio de sus procesos de
independencias de la Monarquia Espafiola, y a la vez de los primeros esbozos y
experimentos politicos como estados naciones auténomos; hace doscientos afos,
comenz6 a tomar forma lo que hoy conocemos como Colombia: la conformacion de su
territorio, de su poblacion, de las formas de organizacion, sus instituciones, leyes y en
especial, la emergencia de esa “voz interna” que nombra a cada sujeto de manera

especifica: colombiano y colombiana.

Hablar del Bicentenario, entonces, es hablar de los origenes de una idea, de un
sentimiento y de un referente; de los mitos fundacionales de lo que se ha dado en llamar
Colombia. Es una efeméride que compromete el sentido de lo nacional, en su
construccién a lo largo de dos siglos, cambiante o estatica, pero siempre resignificada
en su contenido y expresion. El Bicentenario es una efeméride que indaga por la manera
en que se han configurado los estados, y en especial, las naciones, esas “comunidades
imaginadas”, que han servido de referente de identidad para algunos sujetos —

ciudadanos, hombres y mujeres que habitan estos territorios.

Las conmemoraciones de los doscientos afios de la independencia han permitido
constatar el lugar de poder que representa el &mbito de la memoria politica. Como lo
plantea Castillo (2010:6), “(...) mientras en Bogota se llevaban a cabo los actos
protocolarios, y en muchas ciudades del pais se organizaban eventos culturales y
conciertos para convocar el sentimiento de regocijo “nacional”, al suroccidente
colombiano, las organizaciones indigenas del Cauca se reunieron para reflexionar sobre
una pregunta fundamental, ;/de cual independencia estamos hablando?. Pregunta que
interpela los efectos simbolicos y estéticos que se crearon durante el 2010 en torno a un
“hito” fundante de la nacionalidad, cuya fragilidad, hoy mas que nuncase hace

evidente”.

Muchas son las preguntas y las miradas que emergen a propésito de esta
conmemoracion; hacen parte de las tensiones y paradojas que atraviesan la experiencia

nacional, incompleta e insuficiente. “Tensiones que provienen de una larga historia de



exclusiones e invisibilidades que no han permitido alterar las voces y las figuras de

nuestra memoria oficial”, puntualiza, Castillo.

Diferentes busqueda ha suscitado la coyuntura; algunos, en particular los historiadores,
se han ocupado en examinar los acontecimientos y procesos que precedieron y siguieron
a la fecha sefialada por la costumbre nacional, identificando nuevos relatos y otras
explicaciones, que han develado procesos sistematicos de mitificacion de algunas
fuentes, actores, procesos y argumentos y a la vez, con la misma sistematicidad, la
invisibilizacion de otros. Estas busquedas estan orientadas por preguntas, generalmente
instaladas en el pasado que amplian, interpelan o complejizan las imagenes y los relatos
que se tienen a proposito de ese momento. Si bien son ejercicios de orden académico,
ciertamente especializados, pueden conducir a apropiaciones de orden politico y social,
en tanto amplia y conflicta el sentido y la finalidad de los relatos que se han construido

en torno al proceso de la independencia, en clave de nacion.

Otro tipo de ejercicio, ha extendido su mirada a lo largo y ancho de los doscientos afos,
entendiendo la efeméride como una oportunidad para mirar la manera como se ha
configurado la nacion. Si bien, los procesos de coyuntura de 1810 a 1821 son
importantes, los afios de la republica deben explicarse en perspectivas de mediana
duracion, es decir, a través de la comprension de los doscientos afios de vida
colombiana. Podria afirmarse que los origenes resultan importantes, pero mas adn, las

explicaciones que dan respuesta a lo que somos hoy como ciudadanos y como nacion.

Un tercer abordaje, en torno a esta conmemoracion, son aquellas perspectivas que se
interrogan desde el presente, e incluso, desde su horizonte de expectativa, donde la
tonalidad académica y politica del relato, depende en gran medida, de la valoracion que
se realice del presente. Por lo tanto, su viaje hacia el pasado es una exploracion que
legitima o pretende desnaturalizar lo que hoy se conoce como republica, democracia,

nacion, Estado, etc.

Cualquiera de los anteriores abordajes pone su acento en la inconclusa e interminable

tarea de continuar contandonos lo que somos.

Ninguno de estos relatos, o por supuesto, menos la efeméride, es ajena a la escuela;

justamente ella ha sido el escenario privilegiado durante mucho tiempo, a través del cual



los incipientes estados naciones construyeron y han intentado mantener ese referente
comun a 40 millones de personas, Ilamado Colombia. (Qué ha permitido nombrar un
territorio de una manera especifica durante dos siglos? ¢Se puede seguir afirmando que
es aun un referente comdn a todos y todas las personas que hoy ocupan este territorio?
¢De donde surge esta voz de nacién en cada uno de los colombianos y colombianas?
¢Cudles han sido los relatos de nacion y las précticas politicas que han configurado a

ese sujeto colombiano y a una “comunidad imaginada” a la que pertenece ese sujeto?

Indagar sobre los mecanismos y dispositivos que han permitido o no, la emergencia de
esa sentimiento y emociéon, de esa “voz interna” en cada uno de los sujetos,
seguramente, sus posibles respuestas conducen e indagan por la Escuela, por los sujetos
de la ensefianza -los maestros-, y por el saber escolar al que se le ha encargado tal
funcién, como es la historia y/o las ciencias sociales. Entonces, las preguntas contintan,
¢cOmMo actla este dispositivo escenarios-sujetos y saberes en la emergencia de este
referente identitario? ¢ Sigue siendo efectivo este dispositivo en la actualidad? ¢Qué tipo
de referentes se construyen hoy en la Escuela? ¢Cudl es el lugar de la s ciencias sociales

en ella? ;Qué debe saber un maestro de historia hoy?

Nuestro punto de partida para organizar, priorizar, definir e intentar responder algunas
de esta preguntas en el marco del presente trabajo, ha sido considerar los saberes como
una construccion historica y también asi el saber pedagoégico; lo que conocemos hoy
como la historia que se ensefia ha tomado forma a lo largo del siglo XX y aln continta
en ese proceso en esta primera década del siglo XXI; no es un proceso terminado,
decantado. La manera como se ha esculpido este saber escolar y cobmo tiene presencia
hoy en la escuela, es un resultado que revela las acciones de poder que durante mas de
una centuria han atravesado la constitucion de las llamadas ““ciencias” y su relacion con

la pedagogia.

En el &mbito de esta relacion se ha ido definiendo el lugar y el saber del maestro como
el sujeto “(...) que soporta el método como distintivo de su oficio y su relacion con el
saber” y como “el que ensefa por su relacion con el saber y no por su relacion con el
método” (Zapata, 2003:181), siendo entonces la ensefianza y el método los elementos
que definen el nacleo del oficio del maestro. ¢Cual es el lugar epistemoldgico del saber

pedagdgico del maestro? ;Como se ha configurado ese saber pedagdgico?



El Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia ha planteado, de diferentes
formas, la condicion dependiente, subalterna o de menor valia del saber pedagégico.
Zuluaga advierte que “Entre los sujetos que de una u otra manera se relacionan con el
discurso de las ciencias o de los conocimientos, hay uno de ellos cuya forma de relacién
designa una opresion cultural que se establece a través del método de ensefianza: ése es
el maestro” (1999:156)

La razén fundamental que explica esta condicion obedece a la naturaleza
epistemoldgica del saber pedagdgico, pues, a diferencia de otros, define y fundamenta
su objeto en su relacién con otras disciplinas y en la practica misma. Tempranamente,
en el siglo XIX, ya se planteaba la naturaleza de este saber: “El oficio del Maestro es
ensefiar. (...) Visto esta que la ensefianza es un arte que hay que estudiar. La ciencia que
nos da a conocer este arte es la Pedagogia. Bien pudiera suceder que alguno aprendiera
a ensefiar asistiendo a buenas lecciones modelos e imitandolos en la practica constante:
pero en la época actual no satisface la mera rutina en la ensefianza, pues el maestro debe
darse tedricamente cuenta de su modo de proceder en cualquier punto y caso en la
ensefianza; debe saber dar razon por qué en cada uno de los casos ha obrado de esta y no
de aquella manera. El maestro tiene, por lo tanto, que aprender la Teoria de la ciencia de
ensefar. La practica sin la teoria es mera rutina. La ensefianza pedagdgica tiene que ser

tedrica y practica.” (Citado por Alvarez en Gonzalez, 2008: 61)

La configuracion del saber pedagdgico se ha inscrito en los canones modernos y
positivistas de occidente; un saber que se diputa su lugar con las ciencias sociales, desde
un paradigma que privilegia una comprension social de la ciencia en términos
relacionados con la objetividad, la neutralidad, la dicotomia entre sujeto y objeto, cuya
produccion de conocimiento necesariamente se realiza a través del “método cientifico”,
y la naturaleza del conocimiento producido es que sea verificable, generalizable, y la
mayoria de las veces debe conducir a la generacion de leyes. Un conocimiento que se
produce y se juega su legitimidad, en lo que Lander nos propone como ‘“las multiples
separaciones de occidente”: cuerpo-mente, ciencia-sociedad, naturaleza-cultura,

hombre-naturaleza (Lander, sf: 2-8).



La doble condicion del saber pedagogico, que referiamos anteriormente, leida en clave
“cientifica”, puso a la pedagogia como una disciplina carente de un cuerpo de conceptos
propios, dependiente de otras ciencias, limitada en sus decisiones epistemoldgicas y por
tanto, deficitaria, en permanentemente aspiracion de ser reconocida y legitimada como
disciplina. Y a la vez, a los sujetos de la practica pedagdgica definidos por este saber, se
les ha venido “inventando” bajo la dominacién cultural, de hombres y mujeres “(...) a
quienes, por afadidura, se les ha exigido ser, ya implacables carceleros, ya paternales
guias, ya minuciosos psicélogos u orientadores profesionales. Y desde ser agentes de
bienestar social hasta sanadores de vicios fisicos y heridas morales, desarmadores de

pandillas juveniles y de bombas sociales, y algunas otras cosas” (Saldarriaga 2003:16)

La paradoja sobre la que se constituye histéricamente el saber pedagogico sera también
su “prision’: aunque por su naturaleza quebranta los postulados basicos de la ciencia
moderna, del “método cientifico” y del positivismo®, no podra desmarcarse de ellos, en
sus luchas por su legitimidad académica y social. En consecuencia, nos arriesgamos a
afirmar que el saber pedagogico ha sido un saber doblemente violentado, tratando de
recoger la categoria de Spivak; de un lado, su naturaleza afincada en la practica, la
oralidad, la incertidumbre, propia de esa manera de ser y hacer similar al oficio del
artesano, ha sido debilitada por esa busqueda de un lugar en el soberbio territorio de las
ciencias; pero, de otro lado, en ese territorio, ha sido denigrada por cuanto se le ha dado
un lugar de dependencia respecto a otras ciencias, restando importancia a las
exploraciones propias que le permitan delinear, profundizar y legitimar sus
especificidades como saber.

! Ospina plantea que “Sobre la presencia del “positivismo” en la historiografia colombiana del siglo XIX,
hay pocos estudios y el problema se agrava por la poca claridad sobre el tema. Por ejemplo, mientras el
historiador Tovar Zambrano encuentra “un cierto sabor empirista positivista” en la obra de José Manuel
Restrepo y en la de José Antonio Plazas, el historiador Jorge Orlando Melo piensa, contradiciendo a
Zambrano, que no hubo “positivismo en sentido propio”, y lo critica por confundir empirismo con
positivismo (Para la exposicion detallada de estos debates historiogréaficos, Ver Ospina de F., Consuelo.
“Balance bibliografico...”). Por lo general, y en forma peyorativa, se entiende el “positivismo” como un
“empirismo estrecho”, un “humanismos erudito” o una “historiografia roméantica”. Otro problema grueso,
al abordar este estudio, es la dificultad que presenta la “sospechosa” relacion entre la filosofia positivista
y los pensadores cristianos, como ocurri6é con la mayoria de los intelectuales colombianos del siglo XIX.
Sin embargo, nos adelantamos a pensar, repitiendo las palabras de Leonardo Tovar Gonzélez refiriéndose
al mismo problema pero a proposito de J.E. Caro, que “... no siempre las ideas religiosas rifieron con el
progreso cientifico y técnico...”. (Tovar Gonzalez, Leonardo. “Ciencia y fe: Miguel Antonio Caro y las
ideas positivistas” Rubén Sierra Mejia. Universidad Nacional de Colombia, Coleccion Sede, Bogota,
2002. p. 35)”



Esta ruta, ha permitido, que la “superioridad epistemoldgica” de las ciencias sociales,
colonicen su territorio y por lo tanto, nombren a su manera lo que la pedagogia dejo de
nombrar, los territorios de la préctica de los que dejo de ocuparse. Tras la promesa de la
ciencia, la escuela, el maestro y la pedagogia se constituyeron como tales y de esta
manera, siguiendo un fragmento de Lander (sf:10), “(...) ocultar, negar, subordinar o
extirpar toda experiencia o expresion cultural que no se ha correspondido con este deber

ser que fundamenta a la ciencias sociales”.

Por supuesto, en este marco se ha establecido la relacién de la pedagogia con la historia
en la Escuela; ¢Por qué se ensefia historia en la Escuela? vy ¢Qué historia se debe
ensefiar? Son preguntas que orientan nuestra indagacion por cuanto a través de ellas
avanzaremos en nuestra comprension sobre la manera cémo se han construido los
consensos Yy disensos sociales y politicos que han logrado, en diferentes momentos, leer
la potencia politica y ética de un saber o de una disciplina que logra un lugar en un plan
de estudios o en un curriculo escolar, el cual, en la mayoria de los casos, necesariamente

no obedece a una racionalidad cientifica.

Cuando nos acercamos a las indagaciones realizadas sobre esta relacion, constatamos
que generalmente se ocupan —casi exclusivamente- de explicitar las condiciones que
permitieron la emergencia e institucionalizacién de la historia como disciplina
cientifica, para luego ocuparse del devenir historico de las “aplicaciones” o
“adaptaciones” que se han logrado de ese conocimiento disciplinar para su ensefianza.
Por esta razon, se ocupan de mirar, por ejemplo, qué tanto la escuela de los anales, los
enfoques marxistas o los estudios culturales han permeado los contenidos y perspectivas

de los planes de estudio o se hallan en los manuales escolares.

Este tipo de explicacion sobre la ensefianza de la historia, muy fuerte por cierto en
nuestro medio, se asienta en aquellas ‘“verdades” instituidas, naturalizadas,
familiarizadas, que refrendan las concepciones instrumentales de la pedagogia, donde el
oficio del maestro se asocia solo al método y no al saber. Desde esta concepcion, en
efecto, se subraya la condicion marginal, dependiente y subordinada de la pedagogia en
su relacion con la historia, y se muestra entonces que la historia que se ensefia es

definida en instancias académicas externas y extrafias a la escuela, en las que se su
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preocupacion fundamental es el rigor cientifico, es decir, cbmo se ha producido ese

conocimiento.

Los efectos de esta concepcion en la pedagogia y en el maestro los vemos hoy: mientras
que la primera debe garantizar la ensefianza de unas versiones resumidas, acortadas y en
la mayoria de los casos, maltrecha de la historia que se investiga, los segundos deberan
garantizar “el rigor cientifico” en la ensefianza de la historia y, para ello, el maestro
deberd estar atento a la actualizacion permanente de los conocimientos sobre la historia

que se produce por fuera de la escuela.

No obstante, durante las Ultimas décadas se han abierto nuevas perspectivas de estudios
acerca la relacion pedagogia e historia, basicamente a partir del surgimiento de una
tendencia en la historia de la educacion, que indaga sobre la historia de los saberes
escolares o curriculares, sospechando de la existencia de una relacion de dependencia
de la pedagogia con respecto a las ciencias, reconocida hoy en el campo educativo, sin
problematizacion alguna. La convergencia de los estudios sobre la configuracion del
saber pedagdgico y sobre las disciplinas cientificas, para nuestro caso la historia, ha
venido arrojando hallazgos que resultan por lo menos sorprendentes. Los trabajos
genealdgicos o, en palabras de Cuesta, que trabajan la sociogénesis de las disciplinas
escolares, han permitido delinear otro de tipo de relaciones entre pedagogia e historia,
que indica la estrecha relacion entre ellas, e incluso plantea la importancia de la

pedagogia en la institucionalizacién de la disciplina histérica en Colombia.

Por su parte, Alvarez (2007) constata la presencia anticipada de la historia como saber
escolar; la aparicion de la historia como saber escolar es un acontecimiento asociado al
surgimiento de los Estados nacionales, como se verd méas adelante; la nacion fue lo que
legitim6 lo que debia ser ensefiado 0 no; es decir, que para el caso de la historia, su
estatuto ideoldgico y moralizante fue lo que permitié su prematura presencia en los
curriculos escolares y aunque su correlato cientifico hacia presencia, inicialmente la
fuerza legitimadora estaba en sus posibilidades axiologicas; luego, ante el
debilitamiento del nacionalismo, las dimensiones cientificas de la historia son las que
justifican su permanencia en el curriculo escolar, sin el abandono total de su fuerza

moralizante.
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Cuesta ha insinuado para el caso espafiol que es “(...) la expansion de la literatura de
divulgacién historica y de los libros de texto entre mediados y finales del siglo XVII lo
que hace que la historia como saber empiece a dibujarse como una disciplina con algin
futuro” (1997:67). De manera similar, Alvarez (2003) analiza el caso colombiano,
planteando que en la institucionalizacion de la historia, la ensefianza y la pedagogia
tuvieron un papel central, ya que desde alli se crea la necesidad de su formalizacion
como disciplina cientifica; “(...) su institucionalizaciéon en la educacidon superior en
parte se debe a la necesidad de ser ensenada en la escuela” (p.286). Mientras que
Betancourt (2007) advierte sobre la estrecha relacion entre historia y pedagogia en la
formacion de historiadores, donde era impensable un docente que no hiciera
investigacion sobre lo que ensefiaria (159), Lombana (2007) reconoce en la escuela
Normal Superior del afio 1936 un germinal intento encaminado a la institucionalizacion

de las ciencias sociales y de la historia como disciplina cientifica.

Al intentar quebrar la subordinacion y dependencia del saber pedagdgico con relacion a
la historia, emerge entonces cierta singularidad y autonomia del conocimiento histérico
escolar y el conocimiento historico cientifico, entendiendo que sus “lugares de
produccion” son completamente distintos. Por lo tanto, entenderiamos que no puede
pretenderse que el conocimiento que circula en la escuela sea una adaptacion o mera
réplica del conocimiento cientifico, dado que la escuela y los maestros son escenarios y

sujetos que también producen conocimiento, no solo lo reciclan.

Cuando hablamos de lugar de produccion, nos estamos refiriendo a la categoria
introducida por De Certeau, que nos invita a poner en evidencia las condiciones que han
permitido la emergencia de précticas, discursos y saberes a través de los cuales toman
forma determinadas maneras de ver, pensar y actuar de los sujetos. Entonces, las
condiciones que han rodeado la aparicién de la escuela, de la historia y del maestro son
distintas a las que han permitido el surgimiento de las universidades y de sus docentes;
estas condiciones se han transformado histéricamente, y por lo tanto, sus

intencionalidades y propdsitos también.

Insistimos, entonces, en que el conocimiento escolar y el disciplinar de la historia son
diferentes, guardan unas especificidades, justamente porque la intencionalidad, los

métodos, los recursos, las instituciones y los sujetos que los producen son diferentes;
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mientras que el primero se organiza, prioriza y dispone para unos propdsitos que giran
en torno a la ensefianza, en el segundo su organizacion la determina el rigor de su
produccion. Aunque aparentemente ambos conocimientos se rigen por el “método”, la
diferencia estaria en su finalidad: para uno el método garantiza su rigor y para el otro, la
ensefianza. Cada una de las narrativas implicadas en estos dos tipos de conocimientos
tendrian entonces caracteristicas diferentes, pues la del saber escolar estaria signada por
el método, la relacion con otras disciplinas y su resignificacion desde la practica,
mientras que la narrativa de la historia cientifica estaria en el marco de este paradigma:
planteamiento de un problema, referencias tedricas, trabajo sobre fuentes y produccion

de algunas explicaciones y comprensiones.

No obstante, la historicidad de esta relacion entre historia y pedagogia se expresa hoy al
preguntarnos sobre la ensefianza de la historia. Sus huellas se identifican en lo que los
sujetos maestros manifiestan como su saber; nuestra pregunta central, formulada de
diferentes formas, ha atravesado algunos de los ejercicios exploratorios que hemos
avanzado tanto con los estudiantes de historia como con los maestros de la educacion
basica de Bogota, por medio de encuestas, observaciones Yy entrevistas
semiestructuradas dirigidas a responsables de politicas, formadores de docentes y
especialmente, a docentes de ciencias sociales o historia. Parte de lo que se ha venido
comprendiendo es que el saber pedagodgico para la ensefianza de la historia es un campo
discursivo amplio y complejo, constituido por registros que proceden de diferentes
escenarios, como los siguientes:

a. Escenarios de decision de politica educativa cuyo fin es orientar el sentido de la
ensefianza de la historia para la educacion formal, para lo cual prescribe acerca
del tipo de saber que debera circular en la escuela, donde se intenta resolver el
“para qué ensefiar historia, lo que se debe ensefar y como se debe ensefiar”. Esto
se traduce en registros como planes de estudio, marcos o lineamientos
curriculares, dispositivos para la evaluacion (actualmente estandares),
formulados por el Ministerio de Educacion Nacional y, en la mayoria de los
casos, acogidos por las entidades territoriales; pero ademas la fuerza de esta
prescripcion tambien se rastrea en los textos escolares, donde el control del
Estado ha variado, dependiendo de la forma como se ha configurado su lugar

histéricamente.
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b. Escenarios de decision de politica educativa, dirigida a definir el “quien debe
ensefiar y donde se debe formar” ese sujeto para la ensefianza, lo cual se
encuentra en registros que contienen alguna normatividad, en los estatutos
docentes, en los planes y programas de formacion.

c. Escenarios académicos que tienen como proposito definir cuerpos conceptuales
y metodoldgicos de las disciplinas especificas como la Historia, pero también la
pedagogia que, en su relacion con los escenarios de politica o en desarrollo de su
“funcion”, contribuyen a delinear “lo que se debe ensefiar en las escuelas”. Sus
huellas se distinguen en la produccion académica que han realizado los centros
de investigacion y las universidades sobre la ensefianza de la historia.

d. Escenarios académicos, generalmente configurados desde las politicas
educativas, pero en algunos casos con rangos importantes de autonomia, que
tienen como proposito la formacion de los sujetos para la ensefianza, donde
coinciden discursos de la politica y de las disciplinas, organizados con fines

formativos.

Estos grandes y complejos escenarios, en la medida en que contienen diferentes
propdsitos y finalidades, se han configurado histéricamente de diferente manera y sus
formas de relacionarse también han cambiado. Hemos constatado que la complejidad
que hoy manifestamos frente a “lo que debe saber un maestro para la ensefianza de la
historia” y el proceso que ¢l hace para tomar las decisiones en torno a ello, procede
igualmente del abandono paulatino de la accion “reguladora” del Estado, sobre el
manejo de lo social, lo que no significa menor control o vigilancia. Como lo
intentaremos sustentar a lo largo de este trabajo, hasta la década de los afios 1950, con
algunas variaciones, la ensefianza de la historia tomaba forma a través del control del
Estado, incidiendo, controlando o regulando cada uno de los componentes que para el
momento definian el ndcleo de su accion: programas-textos-estatuto y formacion
docente; a partir de los afios 1960, ya no solamente se transforma el lugar y la funcion
del Estado (y su relacion con la academia) sino ademas la concepcion de educacion y
por lo tanto sus dispositivos de control. Hoy asistimos entonces al surgimiento de
nuevos discursos cuyo caracter dominante es la evaluacion, en torno al cual se definen

los otros asuntos de la ensefianza y el aprendizaje.

14



Estos escenarios estan produciendo discursos, a través de los cuales ponen a disposicion
propdsitos, teorias, conceptos, metodologias y recursos para la ensefianza de la historia
desde sus historicidad; el lugar que ocupen, la manera como se organicen, las relaciones
que se establezcan, la visibilidad o el ocultamiento que obtengan, serian los rasgos que
darian cuenta de la manera como se configura ese saber y del tipo de saber pedagogico
de los maestros para los prop6sitos que nos convocan. En adelante nos dedicaremos, por
ende, a analizar esa configuracion historica tratando de tener en cuenta los escenarios
identificados y sus multiples, variadas y complejas relaciones, para terminar con la

coyuntura actual.

Este trabajo parte de una pregunta en el presente ¢Cual es el lugar de produccion de un
maestro de historia de la educacion béasica hoy? Al intentar este acercamiento
simplemente nos invade cierta perplejidad ante la complejidad que hoy implica ese
lugar, y por lo tanto, se multiplican las preguntas frente a las razones que han llevado a
esa complejidad. Es una pregunta por una complejidad que es visible para el conjunto
de la sociedad y de los gobiernos, pero a la vez ignorada y utilidad para sefialamientos
sociales y politicos sobre la precariedad de los maestros. Cada vez que entramos a un
aula de clase es una experiencia nueva; nunca se producen lo mismo, siempre hay algo
nuevo; lo que sucede alli, dia tras dia es completamente inédito, escapa de la casi
obsesiva “ilusion” de atrapar la experiencia pedagogica en protocolos y formatos para

su planeacién, control y evaluacion, ejercicios que rigen a la escuela de hoy.

Tradicionalmente, los estudios sobre la Ensefianza de la Historia en Colombia se han
regido por tres rutas discursivas distintas: por el analisis de las politicas educativas
relacionadas con el campo, por los balances acerca de la produccion académica, y a
través de los anédlisis de los manuales escolares. Si bien, han sido estudios que develan
importantes desarrollos y movimientos sobre la manera coémo ha tomado forma la
ensefianza de la historia en el pais; la indagacion en estas perspectivas dificilmente da
cuenta de la compleja red de conceptos, sentidos, propositos, teorias, didacticas,
saberes, contextos, entre muchos otros elementos, que un docente debe conocer,
acoplar, relacionar y organizar para disponerlo de alguna manera, para su ensefianza. En
pequefios ejercicios que hemos realizado con los estudiantes de la carrera de historia de
la Pontificia Universidad Javeriana, hemos venido constatando que tal complejidad no

solo esté asociada a la amplia dispersion de su discurso, sino fundamentalmente, por las
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tensiones internas que lo atraviesan, tanto en sus posturas tedricas, sus opciones

metodoldgicas, como por sus demandas politicas y sociales.

Si bien esta exigencia podria ser constitutiva al oficio del maestro en la actualidad, en
tanto la “crisis” del proyecto moderno que politicamente giraba en torno a esa
“comunidad imaginada” llamada “naciéon”, ha interpelado criticamente lo que le era
sustancial, tanto la escuela como el maestro; podriamos arriesgarnos a asegurar, que
para aquellos sujetos que soportan el saber pedagdgico de la ensefianza de la historia, 0
de las ciencias sociales, tal exigencia se ha incrementado por cuanto esa crisis también
ha interpelado su saber, en particular en sus propdsitos éticos y politicos en la escuela.
Si entendemos, como lo plantea Zermefio (2002:16), que la historia es la “autobiografia
de la modernidad”, podemos dimensionar lo que significa la crisis de la historia y de las

ciencias sociales como saber escolar en el proyecto actual.

Estamos pensando en el saber como “el conjunto de conocimientos de niveles
desiguales (cotidianos o con pretensiones de tedricos), cuyos objetos son enunciados en
diversas practicas y por sujetos diferentes”. Continuando con Zuluaga podemos afirmar
que el saber adjetivado como pedagogico lo definimos como “(...) el conjunto de
conocimientos con estatuto tedrico o practico, que conforman un domino de saber
institucionalizado el cual configura la practica de la ensefianza y la adecuacion de la
educacion en la sociedad.” (Zuluaga, 1999:148-149) Por lo tanto metodolégicamente
procederemos a identificar los discursos, sujetos y précticas que atraviesan el saber
pedagogico sobre la ensefianza de la historia en la actualidad, para tratar de develar las
diferentes narrativas que hacen parte del campo discursivo de la ensefianza de la historia
en la escuela, referidas a aquellas agencias que hablan mas alla del saber pedagogico de
los maestros, y tal vez la novedad de este trabajo, seria plantear sus posibles relaciones
y vinculos entre ellas para avanzar en la comprension sobre la manera cdmo se organiza
como saber, y por ultimo, intentar describir las formas que toma este saber pedagogico

en la actualidad.

Por lo tanto, para visibilizar el Estado de la Practica Pedagogica en la Ensefianza de la
Historia en la Educacion Basica, seria necesario, avanzar en el establecimiento de
posibles dialogos entre los proceso y resultados de los estudios realizados, con otro

campo que también inciden en la configuracion de la préctica pedagogica, como es la
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formacion de docentes, lo cual se constituye en la intencion de este trabajo. Pero
también, faltaria relacionar esta produccién con un trabajo etnogréfico con docentes de
diferentes niveles, formaciones y trayectorias, que avance en la identificacion de
configuraciones diferentes, que nos proponga otros dialogos y debates. Este trabajo

estaria por hacer.

Las anteriores urgencia se proponen a la luz de hacer visible las rupturas, las
fragmentaciones y los distanciamientos entre lo que sucede en el aula escolar y la
manera como desde otros escenarios (de politica, académicos, de formacion, de
evaluacion, etc.) se comprende y se prescribe lo que hace el maestro en ella. Abordar
cada uno de los campos antes relacionados, seguramente complejizara la mirada a través
de la cual podamos construir otros abordajes sobre el sentido de ser maestro hoy, que en
lo fundamental nos ayude a intentar superar las valoraciones sociales relacionadas con

la inamovilidad de los docentes, el poco compromiso y su “resistencia al cambio.

Asi como, ninguno de los abordajes particulares de cada campo podria recoger la
complejidad de lo que ha significado la ensefianza, ante la envergadura de lo que nos
hemos propuesto hacer, solo intentaremos esbozar algunos procesos que estan
relacionados con la manera como se ha configurado histéricamente el SABER
PEDAGOGICO de los maestros para la ensefianza de la historia. Nuestras preguntas
centrales para la indagacion son ¢ Qué constituye el saber pedagdgico de un maestro hoy
para la ensefianza de la historia? ;Como se ha configurado? y ;Qué formas toma ese

saber pedagdgico hoy para la ensefianza de la historia?

Nuestras preguntas emerge y contintdan definiéndose a través del dialogo que hemos
logrado establecer entre el proceso formador que propone la Maestria en Historia de la
PUJ, con nuestra experiencia pedagogica como formadores de historiadores a través de
la conversacion permanente con los estudiantes del Taller sobre Ensefianza de la
Historia de la carrera de Historia en la Pontificia Universidad Javeriana y también, del
proceso de investigacion-formacion que hemos venido adelantando con maestros de
Educacion Baésica de la ciudad de Bogota; se ha realizado entrevistas, encuestas y

observaciones, que seguramente seran parte de la continuidad de este trabajo.
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Ha sido pretensioso y ciertamente ingenuo de nuestra parte pensar en el pais como el
ambito geografico para este trabajo y en lo que Hobsbawm denomina el largo el siglo
XX, que para nuestros efectos podria haber comenzado en 1930 y adn no haber
concluido. La temporalidad se centrara en el siglo XX, retomando algunos elementos
que hicieron la transicion desde 1870; posteriormente, se han identificado algunos
quiebres en las décadas de los 50°s y 60°s que se extienden practicamente hasta los afios
1990 cuando se expide la constitucion nacional y la ley general de educacion para
Colombia. Un periodo particular lo constituye las dos décadas posteriores que nos
acercan a nuestro presente, que aun no termina de definirse. Si bien, los tres proceso que
queremos referenciar sobre el proceso de configuracion del saber pedagdgico tiene

referencias temporales comunes, también encontraremos sus particularidades.

Esta opcién por miradas de conjunto nace de constatar la dispersion de tematicas y de
periodos estudiados, asi como la variedad y diferencia de discursos que no se conectan,
ejercicio que nos ha parecido fundamental, al momento de pretender marcar tendencias,
continuidades, rupturas e invisibilizaciones que configuran los discursos politicos sobre

la ensefianza de la historia, los maestros y su saber.

El trabajo se organizé entre tres capitulos organizados por la periodicidad propuesta por
Alvarez (2007) y Martinez (2007). El primer capitulo, LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA: ENTRE LA PATRIA Y LA NACION (1870- 1960), sobre la
institucionalizacion de los estados nacionales como un acontecimiento intimamente
ligado a la escolarizacion de la poblacion y, en particular, a la centralidad de la
ensefianza de la historia en la Escuela. La educacion, la escuela y por supuesto la
historia como saber escolar, estuvieron al servicio de la nacion: ayudaron a inventarla y

se constituyeron en el camino hacia la civilizacion (Alvarez, 2007).

El segundo capitulo, LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN EL “REINO” DE
LA CIENCIA Y EL DESARROLLO, 1960-1990, el Estado cambia su lugar y su
estrategia de control sobre la ensefianza de la historia: dirigié y decidié sobre sus
contenidos y metodologias a través de la formulacion de planes de estudio o marcos
generales, pretendiendo cada vez mas tener un control sobre el quehacer del docente;
compartié la inspeccion sobre los textos escolares con la Academia Colombiana de

Historia y se desentendio, casi completamente, de la formacion inicial de docentes, pues
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esta quedd en manos de las nacientes facultades de educacion. Al terminar el periodo, es
decir hacia finales de los afios 1980, encontramos una gran preocupacion sobre la
formacion de los docentes en ejercicio, asi como un amplio debate sobre la elaboracion

de los textos escolares.

El tercer capitulo, LA ENSENANZA DE LA HISTORIA: LA CRISIS DE LOS
DISCURSOS SOBRE EL SABER, LOS SUJETOS Y LAS INSTITUCIONES,
1990- 2010, intenta articular la reflexién en torno a la pregunta ¢Cudl seria el aporte de
un saber escolar como la historia para la formacion de individuos cuyo proposito ya no
es el fortalecimiento de la identidad y el compromiso con un proyecto nacional,
tampoco con la democracia y la ciudadania, y ahora, se le requiere como un agente para
la productividad y la competitividad? El analisis sobre los textos escolares no se
abordara especificamente en este ultimo capitulo, por cuanto su regulacion sale del
ambito del Estado; solo se hara referencia a la manera como hoy los regula, las “leyes

del mercado”. El trabajo, como es su naturaleza, termina con algunas conclusiones.
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l. LA ENSENANZA DE LA HISTORIA: ENTRE LA PATRIA Y LA
NACION (1870- 1960)

A. La Ensefianza de la historia: un cruce de caminos, escenarios y discursos

Uno de los elementos de mayor recurrencia a la hora de pensar en la configuracion del
saber pedagogico para la Ensefianza de la Historia hoy, son los referentes de politica
publica educativa que aplican a este campo. En la encuesta aplicada durante el afio 2010
a 120 maestros que se desempefian en el area de Ciencias Sociales en colegios publicos
de Bogot4, alrededor del 95% reconocen lo imperativo que les resulta comprender,
“aplicar”, conocer y en algunos pocos casos, ubicar en relacién con otros conocimientos
tedricos y practicos, los contenidos de estos registros que orientan las decisiones en

torno al qué ensefar, para qué ensefiar y como ensefiarlo.

Este caracter “imperativo”, manifestado por los maestros, nos habla sobre el lugar
preponderante que ocupa su “centro de produccion”, el Estado y, en particular, las
instituciones gubernamentales que dirigen y orientan la educacion en el pais, lo que
pone de manifiesto la estrecha relacion —mas vigente que nunca- entre educacion-estado

y ensefianza.

Las politicas publicas existen, de acuerdo con Roth, siempre y cuando las instituciones
estatales asuman parcial o totalmente la tarea de alcanzar objetivos estimados como
deseables o necesarios, por medio de un proceso destinado a cambiar un estado de cosas
percibido como problematico (Roth 2004: 27). Para Colombia, entonces, podemos
hablar en un sentido moderno tanto de instituciones estatales como de sus
intencionalidades de orientar el comportamiento de otros hacia fines colectivos, desde el
surgimiento de las naciones latinoamericanas sucedido a lo largo del siglo XIX. En los
albores de la institucionalizacion de los estados nacionales, de manera muy temprana, se
identificd el papel estratégico que jugaba la educacion, primero en el marco de los
proyectos nacionales, posteriormente, en el siglo XX, en los procesos de globalizacion
de las economias y ahora en la actualidad, para la competitividad y productividad en las

economias de mercado.
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Por lo tanto, ¢cudles serian entonces los objetivos estimados como deseables o
necesarios para la ensefianza de la historia en la escuela en cada uno de los momentos
historicos mencionados? ¢Cuéles serian las situaciones percibidas como insatisfactorias
0 problematicas en la ensefianza de la historia que llevaran a las transformaciones?
¢Cuales serian los medios y acciones dispuestos para el cambio propuesto en cada

momento?

Las posibles respuestas a estas preguntas seguramente nos esbozarian, en términos
generales, el tipo de Estado, evolucion y transformaciones que ha sufrido a lo largo de
casi dos siglos. Sin embargo, nos interesa indagar sobre los diferentes lugares que ha
ocupado la ensefianza de la historia para los propositos del Estado Colombiano. En
razon de lo anterior, los registros derivados de escenarios de produccion de documentos
de politica deben entenderse como producto de una construccién histérica y social de la
accion gubernamental que se desarrolla para y a través de actores sociales en periodos

determinados.

Para Colombia, identificamos desde el siglo XX por lo menos tres momentos de
particular proliferacion de los discursos sobre la educacion desde escenarios de
decision, formulacién e implementacion de politicas, donde se evidencian la emergencia
de nuevos elementos, el abandono de otros o la resignificacion en sus narrativas, que
marcan ciertas rupturas, vuelven complejas sus continuidades y configuran momentos o
“etapas” de las politicas publicas educativas, en cuyo marco esbozaremos las

concepciones que, en particular, incidieron en la ensefianza de la historia en la escuela.

Un primer momento se identifica con la consolidacion de los proyectos nacionales de
los paises latinoamericanos modernos, que inicia en el siglo XIX y termina con el
desvanecimiento del nacionalismo en el primer tercio del siglo XX. La
institucionalizacion de los estados nacionales fue un acontecimiento intimamente ligado
a la escolarizacién de la poblacion y, en particular, a la centralidad de la ensefianza de la
historia en la Escuela. La educacion, la escuela y por supuesto la historia como saber
escolar, estuvieron al servicio de la nacion: ayudaron a inventarla y se constituyeron en
el camino hacia la civilizacion. Como lo plantea el profesor Alejandro Alvarez, “La
formacion de la nacién dependia en parte —lo tenian claro todos los intelectuales

decimondnicos- de la unificacion de la lengua, de la incorporacion de la escritura en las
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culturas y de la nacionalizacion del pasado. Para estos propdsitos, fundamentalmente, se
cred la escuela en dichos paises” (2007:34), y nosotros afiadiriamos que la ensefianza de
la historia, también.

Es importante precisar que si bien los proyectos nacionales hunden sus raices en los
procesos politicos y sociales de las naciones latinoamericanas, sucedidos
inmediatamente después de las rupturas con el régimen espafiol, el siglo XX inaugura
un proceso nacionalista cualitativamente distinto en lo educativo y politico y, por ello
también para la ensefianza de la historia. Como lo plantea Alvarez (2007)?, “Aunque en
el siglo XIX la escuela habia dispuesto su ensefianza en funcion de la patria y la
republica, podemos decir que fue solamente a comienzos del XX cuando se comenz6 a

configurar un principio nacionalista del pasado” (p. 385).

Podriamos afirmar, de manera general, que durante el siglo XIX la preocupacion de los
gobiernos, tanto de corte liberal como conservador, en torno a la ensefianza, comenzo
tempranamente a ser tramitada a través de los planes de estudio y de los textos
escolares, predominantemente; sin embargo, esto no implicaba que en la practica fueran
conocidos y adoptados por las escuelas o colegios del pais. Asi parece haber sucedido
con la ensefianza de la historia, pues a pesar de su insercion temprana en el plan de
estudios para las escuelas de parroquia y canton en 1826 por parte del general
Santander, su inclusion como materia obligatoria en todas la universidades de la
republica en el afio 1836, o su reconocimiento como materia en el decreto legislativo
que organizo los colegios nacionales durante el gobierno del General José Hilario L6pez
en 1850, no se garantizd de este modo su presencia en la escuela ni mucho menos la

popularizacion de la historia patria.

La tesis sostenida por Alvarez a este respecto sefiala que la poca eficiencia de estos
dispositivos, en particular para garantizar la presencia de la ensefianza de la historia
patria en la escuela, de lo cual dejaron constancia los inspectores educativos en los afios

1870, estaria relacionada con una mayor generalizacion de las “ideas positivistas” del

? La tesis doctoral de Alejandro Alvarez Gallego adelanta el ejercicio propuesto para este trabajo para el
periodo que va de 1930 a 1960, donde entrecruza los discursos sobre las politicas educativas, la
formacidn de docentes y en parte los textos escolares, con el propdésito de dar cuenta de la configuracion
de los saberes escolares, en particular las ciencias sociales. En esta primera parte del primer capitulo,
recogemos los planteamientos centrales de dicho autor que, de acuerdo con nuestro criterio, aplican solo
para la ensefianza de la historia, razdn que explica su recurrente referencia.
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conocimiento y de alli cierto menosprecio por un saber que poco contribuia a “entender
el entramado evolucionista que le pertenecia en realidad a la naturaleza y no a las
acciones humanas” (p. 384). Coincide con Saldarriaga y otros (2006:9), cuando afirman
que durante los afios 1870 hay un quiebre en la forma de conocimiento de la
intelectualidad colombiana, seguramente por lo procesos de hibridacion de diferentes
teorias europeas que llegaron al pais, pero en particular por las formas de apropiacion de

aquello que se ha denominado de manera dispersa e incluso imprecisa, el “positivismo”.

La historia que se ensefiaba, orientada desde los planes de estudio y contenida
esencialmente en los textos escolares de la época, hacia parte de las bellas artes, de las
humanidades, cuya condicion conservé hasta los afios de 1930. Como saber escolar en
el siglo XIX, estuvo acompariada de la logica, la analogia, la retorica, la gramatica, el
latin y el griego. Su narrativa se correspondia con los canones establecidos en la época
para este tipo de relato: episddica, secuencial, casi que de crdnica, educativa, sin ocultar
su interés moralizante a través de sus “lecciones de vida”. Tenia como propdsito
fundamentar juridica y moralmente la independencia y la naciente vida republicana y su
funcién cognitiva era ejercitar la memoria y la erudicién; “(...) las humanidades son
estudios que, por su indole misma, tienen el poder de educar y disciplinar la
inteligencia; ellos no son un simple ordenamiento para la mente humana ni un bagaje de
lujo como lo serian las colecciones de las joyas artisticas de la antigliedad, sino una
necesaria informacion para todo espiritu que aspire a ocupar una posicion dirigente
dentro de las actividades mentales de la sociedad politica” (Rafael Bernal Jiménez,

Citado por Alvarez 2007: 280).

El quiebre de este tipo de relato romantico-patridtico en la ensefianza de la historia, que
no significo su desaparicion total sino mas bien su mutacién, parecio ocurrir al finalizar
el siglo XIX, tras la convergencia del proceso de apropiacion del “positivismo” por una
buena parte de la intelectualidad de la época, cuyo afan, entre otros, tal como estaba
sucediendo en las ciencias naturales, fue el de construir un método riguroso para la
investigacion sobre el pasado; con otro proceso, mas de orden politico, como era la
urgencia manifiesta de construir un relato de nacion que ayudara a la superacion de las
diferencias ideologicas entre los partidos, consideradas en aquel momento como la
causa principal de los acontecimientos relacionados con la guerra de los Mil Dias y

luego con la pérdida de Panama.
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En esta coyuntura, apenas iniciado el siglo XX se promulgaba la Ley Orgénica de
Instruccion Publica y se creaba la Academia Colombiana de Historia; estos dos
acontecimientos estrechaban aun mas los lazos entre educacion-ensefianza e historia. La
primera institucionalizaba la historia como un saber escolar que aportaria a la
restauracion de la formacién moral de los colombianos, mientras que la segunda
avanzaba en la consolidacion de sus pretensiones “cientificas”, por cuanto se instalaba
en ese paradigma positivista del conocimiento, siempre asociada, por supuesto, con el
propdsito de sustentar la existencia de una idea de nacion. En el articulo 3 de sus
estatutos se afirmaba que: “Sera tarea esencial de la Academia trabajar en la difusion
constante de libros y estudios referentes a la historia nacional, en procurar su creciente
conocimiento y su eficaz ensefianza, y en despertar y avivar el interés por el pasado de
la patria, con permanente criterio de imparcialidad y exactitud, honrando y enalteciendo

la vida y obras de sus grandes hombres™ (Betancourt, 2007:51).

En este marco, emerge el nacionalismo, que durante la primera mitad del siglo XX se
constituiria en el eje de la identidad cultural, lo cual suponia la idea de un pasado
comun, un territorio integrado y una raza fuerte. Durante este periodo, la historia ocup6
un lugar privilegiado como saber escolar, por cuanto su relato contribuiria
estratégicamente a “fundar” la nacidn, estableceria y divulgaria la biografia de un
territorio en ciernes llamado Colombia e introduciria a los sujetos que la habitaban en
un “imaginario” que los vinculara a ella. La conciencia colectiva en formacién, que
distinguia una comunidad de otra, debia lograrse a través de la escuela y de ese relato
fundador de la historia que circulaba en ella. Su propoésito central estaba relacionado con
la construccion de una identidad nacional, es decir, con la creacion de un sentimiento
comun y, para ello, su narrativa no solo fue entonces cognitiva sino suficientemente
emocional, ideoldgica y afectiva, de tal manera que movilizara emociones y actitudes

que le dieran forma al caracter o al espiritu nacional.

No obstante, como lo sustenta Alvarez, el discurso del nacionalismo en Colombia no
fue dnico ni homogéneo; si bien tuvo en comun la necesidad de construir un proyecto
nacional, este fue interpretado de diferente manera en el marco de las grandes disputas
ideoldgicas entre liberales y conservadores donde, por supuesto, la relacién con la

iglesia era uno de los nudos gordianos. El nacionalismo de caracter liberal se fundd
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sobre la necesidad de crear nuevos consensos, de poner de acuerdo a un pais acerca de
los problemas de orden nacional, lo cual se podia lograr a través de la alianza con el
pueblo, apoyandose en la incipiente clase trabajadora y en el campesinado; este
proyecto nacionalista tuvo dos grandes propositos: la nacionalizacién de los recursos
naturales y las reivindicaciones de caracter social y laboral de los trabajadores urbanos y
rurales. Ahora bien, el camino para estas conquistas seria la educacion y
especificamente la escuela, donde el entusiasmo creciente por las virtudes de la ciencia
y sus aportes al conocimiento “cientifico” de las culturales populares y del “alma
nacional” podrian conducir hacia una nacion civilizada. Por lo tanto, la construccion de

la nacion era un ejercicio fundamentalmente intelectual.

Un segundo tipo de discurso nacionalista que se identifica para la época es de caracter
conservador, de raices decimononicas; algunos de sus rasgos mas distintivos ya se
encontraban en la Ley Uribe de 1903, cuando se organizé por primera vez un programa
de historia patria; los nefastos acontecimientos que marcaron el final del siglo XIX y el
inicio del XX, ademas de la proximidad de la conmemoracion del centenario en el afio
1910, concitaron a un consenso nacional en torno a la necesidad de intensificar la
ensefianza de la historia para afianzar el sentimiento, la unidad, la integracion y la
concordia de los colombianos; para ello, se organizé un programa de historia y se

introdujo la educacién civica.

Un discurso nacionalista de tipo catolico es el tercer ejemplo que Alvarez identifica para
este momento, cuya raiz explicativa emanaba de los “perjuicios” causados por la
incorporacion de ideas foraneas fruto de los procesos de modernizacion, lo cual habia
deteriorado los valores tradicionales de la poblacion colombiana; por lo tanto era un
discurso que abogaba por el retorno a un orden derivado de la hegemonia de la iglesia
catdlica, que se sostuvo hasta los afios 1930. Por altimo, el autor identifica un cuarto
tipo de discurso nacionalista de caracter indigenista que abogaba por la autenticidad
americana, donde la nacién antecedia, incluso, la llegada de los espafioles; su proposito

fue el de glorificar la raza.

En esas cinco décadas iniciales del siglo XX, con discursos predominantemente
nacionalistas, se podria suponer gque la ensefianza de la historia debia ser un asunto de la

mayor centralidad para el Estado; sin embargo los sucesos de orden politico, no ajenos
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al discurrir de la “ciencia”, encuadraron a la historia dentro de las “ciencias sociales”,
donde la temprana formalizacidn de otras ciencias, como la etnologia y la antropologia,
ganaron mayor legitimidad politica y social a la hora de construir explicaciones sobre
los origenes de la nacion colombiana. La historia entonces, por via de la Academia
Colombiana de Historia, conservo su lugar en los planes de estudio, recogiendo y
renovando las narrativas romantico-patriotas decimononicas en clave de “nacion”; esto,
de nuevo, constrifid a la historia que se ensefiaba a una funcién de cohesion e identidad

nacional en la escuela.

Aunque para los gobiernos conservadores que inauguraron el siglo XX no revistié
mayor preocupacion la elaboracién de los planes de estudio y la formacién de los
maestros por cuanto estaban bajo estricta vigilancia de la iglesia, para los gobiernos
liberales, cuyo proyecto se basaba en las reformas educacionistas, representaba una
clara oportunidad para construir nacion: por medio de la seleccion, priorizacion y
organizacion de sus contenidos -por supuesto de la mano de la “ciencia”-, a través de la
formacion de una “élite” intelectual que los ensefiara y de la construccion masiva de
escuelas y colegios donde este deberia circular. Por lo tanto, la politica educativa se
ocupd no solo de los planes de estudio y los textos escolares, sino también de la
definicién del perfil del maestro y de su formacidn; ¢Quién es el sujeto de la ensefianza
de la historia y por lo tanto, qué tipo de saber debe tener? Es una pregunta que orienta
nuestra exploracion y que puede dar cuenta de las preocupaciones educativas que se
potenciaron en los afios 1930 del siglo XX, pero cuya emergencia, con un bajo
volumen, se rastrea desde las Gltimas décadas el siglo XIX.

Es claro, entonces, que durante las tres primeras décadas del siglo XX, coexistieron, se
fusionaron o se influenciaron dos narrativas sobre la historia, ambas determinadas por la
finalidad de su ensefianza; de un lado, la humanista, ya mencionada anteriormente, y de
otro lado, la académica; esta Gltima, que se identifica desde la reforma educativa de
1903, se preocupd por darle un caracter nacional a su relato, conservando su funcion
educadora y encuadrandose en los referentes tedricos y metodoldgicos de la época: i)
especial cuidado en la recopilacion de las fuentes (descubrir nuevos documentos,
coleccionar series como correspondencia, bulas, actas, cuentas, etc.), ii) mayor reserva
en la formulacion de hipdtesis teoricas v iii) fidelidad total al postulado Rankeano de

dejar “que las fuentes hablaran por si solas”. Desde este campo, delimitado por la
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nacion, la ciencia y la educacion, se adelantd una propuesta de organizacién por
periodos y por grados, cuya herencia persiste hoy; desde ese momento tomaron forma
los periodos indigena, conquista, colonia, independencia y republica y, adicionalmente,
su distribucion en los grados escolares: tercero: la conquista, cuarto: la colonia, quinto:

la independencia y sexto: la historia patria.

Es claro que, para este momento, estas narrativas procedian de la Academia de Historia
y Antigliedades, como se le conocio inicialmente, pues fungia no solo como érgano
oficial fundado y patrocinado por el Estado, sino que ademas, segun el articulo 1° de sus
estatutos, se constituia en un cuerpo consultivo del gobierno (Betancourt, 2007:53). Las
dos narrativas —la humanista y la académica-, cuyos contextos de produccion fueron los
gobiernos conservadores, mantuvieron el interés por los héroes, en particular por
enaltecer la figura de Bolivar, y el reconocimiento a la herencia espafiola y la religion
catolica como los aportes mas importantes de esa herencia. Resultaba claro, pues, que la
historia como saber escolar e incluso académico abordado desde una perspectiva
humanista gozaron de mayor simpatia y aceptacion por parte de la iglesia que su

posterior encuadramiento en las ciencias sociales.

Efectivamente, ya por los afios 1930, la ensefianza de la historia hacia parte del &mbito
de las ciencias sociales, no tanto por una decision epistemolégica derivada de los
desarrollos cientificos del momento, sino ante todo como un recurso instrumental para
la organizacion de la ensefianza y de la formacion de docentes. De acuerdo con Alvarez,
las ciencias sociales para el caso colombiano no devienen de las humanidades sino que

emergen en el contexto de la pedagogia.

Hasta 1935 se denominaban “estudios sociales” a aquellas asignaturas que permitian
entender la sociedad colombiana; seria en el marco de la creacion de la Facultad de
Educacién en la Universidad Nacional, que luego se convirtié en la Escuela Normal
Superior, donde por primera vez se utilizd el concepto de ciencias sociales, las cuales
tomaban forma para la escuela desde el binomio historia-geografia: en algunas

ocasiones acompariadas por la civica (1939) y en otros por la filosofia (1935).

De este modo, la ensefianza de la historia tomaba forma a través del discurrir politico y

social del saber historico que venia constituyéndose como tal desde el siglo XIX, pero
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también desde las narrativas pedagdgicas que comparten el modelo de modernidad, que
no estarian por fuera del carédcter cientifico del conocimiento. La pedagogia
Pestalozziana, introducida en el pais en el afio 1849 y casi treinta afios después asumida
integralmente para la educacion colombiana como “(...) el sistema pedagdgico “mas
moderno para la reforma de la mente de la nifiez colombiana” (Saldarriaga, 2003:34),
fue considerada por una buena parte de los idedlogos liberales en América latina “(...)
como el complemento préactico de la filosofia utilitarista de Jeremias Bentham y de la
teoria del conocimiento de Destutt de Tracy, (...) cuyos tratados fueron utilizados como
base del gran proyecto decimondnico de “modernizacion intelectual y moral” de la
sociedad colombiana desde 1820 (Saldarriaga, 2003:35). En efecto, como lo plantean
Quiceno, Séenz y Vahos (2004), para el afio 1921 se habia consolidado la instruccion
publica catdlica y la escuela cristiana, sobre un substrato ideoldgico “protestante” que
permanecio desde las reformas liberales de los afios 1870, en el Plan Zerda de 1893 y en

la Ley Uribe de 1903 vigentes hasta los afios de 1930.

“(...) usar los avances metodoldgicos y tecnologicos de los saberes experimentales
(principios de la pedagogia pestalozziana), pero reservandose la determinacion de los
fines morales catdlicos para el individuo, la sociedad y el estado” (Saldarriaga,
2003:76), se constituyd en la estrategia discursiva de la modernizacion del sistema
escolar en Colombia, que logro trascender las diferencias de corte politico e ideoldgico
entre liberales y conservadores a lo largo de la primera mitad del siglo XIX y hasta las
primeras década del siglo XX. Pareciera que armonizaban los principios de la pedagogia
pestalozziana con los planteamientos positivistas del conocimiento, como lo insinGa
Ospina (2007) en el andlisis de los textos escolares de historia: ““(...) un conocimiento
de tal complejidad (la historia), que en perfecta armonia con el método pedagodgico
pestalozziano, debia ser ensefiado en forma dosificada de acuerdo con el desarrollo
intelectual del estudiante.” (Gualteros, 200:4). Es de anotar que esta relacion es

ampliamente sustentada por Gualteros al analizar el texto escolar de Henao y Arrubla.

No obstante, la pedagogia pestalozziana representaria uno de los dos estilos de la
ciencia moderna ligada a su perspectiva racional. En los afios 30, cuando el liberalismo
llega al poder, acoge a la Escuela Activa asociada a las pedagogias experimentales
como bandera de su “modernizacion educativa”, moda que —a partir de los afios 20°s y

en plenos gobiernos conservadores- habia servido de punta de lanza contra la pedagogia
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pestalozziana, que a partir de ese momento comenzé su desplazamiento de la escena

educativa nacional bajo el mote de “pedagogia tradicional”.

Es indiscutible que estos estilos hicieron presencia en la manera como se ensefiaba
historia, presencia que siguen teniendo todavia hoy, pues en palabras de Saldarriaga
(2003), “(...) Es de esta matriz racional de donde procede también una (de) las
caracteristicas que la pedagogia moderna aun no abandona: la idea de que lo “natural”
en el conocer —y por lo tanto en el aprender-, es ir “de lo simple a lo complejo”, “de lo
conocido a lo desconocido”, “de lo particular a lo general”, y “de lo inmediato a lo
lejano” (p.84). Insistimos entonces en el analisis pormenorizado que Gualteros hace
sobre la manera como Henao y Arrubla interpretaron el método objetivo de Pestalozzi y
los ciclos concéntricos que se asociaban a esta pedagogia para la elaboracion del

emblematico texto escolar.

Por lo tanto, aunque la funcién moral y educativa de la historia que se ensefiaba
prevalecid durante este tiempo, no fue antagonica a su narrativa de naturaleza cientifica;
esta, por su parte, debio sufrir transformaciones en las décadas de 1930 y 1940, al ser
enmarcada en las ciencias sociales. Antes de ello, su estatuto se construy6d desde su
relacion con el positivismo y con los modelos pedagdgicos prevalecientes; luego, la
produccidén del conocimiento histérico para su ensefianza estuvo orientada por los fines
que pretendian las ciencias sociales en la educacion, es decir hacia “la democratizacion
de la cultura”, e igualmente en relacion con los postulados de la Escuela Activa, ya
preconizados por sus representantes, especialmente por Agustin Nieto Caballero. Asi,
tanto la escuela como sus saberes escolares se enfocaron hacia fines mas

socioecondmicos que pedagogicos en si mismos.

Las narrativas sobre la ensefianza de la historia ya no procedian exclusivamente de la
Academia Colombiana de Historia, como se le llamé a partir de su reforma en 1928;
para este momento, la Escuela Normal Superior también se ocupaba de ello, por ser una
entidad adscrita al Ministerio de Educacién. Pareciera, entonces, que la primera, ademas
de fundamentar histéricamente el régimen liberal posicionando la figura de Santander,
se ocupoO de la produccion de textos escolares, de la ampliacion y organizacion de
archivos historicos y de la difusion ciudadana de la historia patria a través de la

fundacion y ampliacion de museos, de la organizacion de las conmemoraciones y
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celebraciones nacionales y del establecimiento y organizacion de estatuas, placas y
monumentos; la segunda, se encargd de su investigacion en el marco de la ciencias

sociales.

Da la impresion de que durante los gobiernos liberales la ensefianza de la historia entro
en una especie de ostracismo, por cuanto su centralidad fue desplazada por otras
ciencias sociales que les resultaban estratégicamente mas importantes para el proyecto
liberal de nacion. Ademas, fue la Escuela Normal Superior la institucion que acogio las
innovaciones que se estaban produciendo en materia pedagdgica, de investigacion y de
disciplinas especificas; al ser desplazada la Historia por otras “ciencias sociales”, su
ensefianza se relegd a fines morales que fueron resguardados por la Academia. Por
ultimo, la autonomia de los docentes para la definicion de contenidos seria suplida por
la intencionalidad prescriptiva que contenian los textos escolares, en su mayoria
producidos por la Academia. Si bien algunos de estos elementos se explican con mayor
extension mas adelante, cuando tratemos la formacion de docentes para la ensefianza de

la historia, el conjunto del planteamiento atn no ha sido estudiado.

Entre los afios 1946 y 1956, con el retorno de los gobiernos conservadores, sucede lo
que Quiceno, Saenz y Vahos (2004) han llamado la recatolizacién de la educacion,
donde “(...) los gobiernos conservadores toman una serie de iniciativas (...) En primer
lugar, la intensificacién de una ensefianza de la historia patria, centrada en el conjunto
de virtudes de subordinacion a la tradicion autoritaria de la cultura nacional. (...)” (p.
144). Es digno de comentario que durante la Conferencia Panamericana, que tuvo lugar
en Bogota justo en los dias del asesinato del lider Jorge Eliécer Gaitan, se alert6 a los
gobiernos sobre la importancia de la historia como herramienta de identidad nacional;
acogiendo tal recomendacion, se intensificd la ensefianza de la historia en el pais, en
donde se expreso que “(...) el conocimiento de la historia patria, el culto a los proceres
y la veneracién por los simbolos de nacionalidad son elementos inapreciables de fuerza
social, de cohesion nacional y de dignidad ciudadana; que la educacién debe tener una
funcién eminentemente social, y todas las materias de los pénsumes y programas
escolares deben estar orientadas a formar en las nuevas generaciones habitos
democraticos de decoro personal y de orgullo nacional; que los graves acontecimientos
que en los Ultimos tiempos han agitado a la republica han puesto de manifiesto, una vez

mas, y con caracteres de gran apremio, que el estudio concienzudo de la historia patria y
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la practica de las virtudes civicas por todos los hijos de Colombia deben ser

preocupacion permanente y desvelada del Gobierno”(Cacua, 1997:46).

La tension entre una perspectiva humanista de la ensefianza de la historia y su
especializacion volvio a inclinarse en estos afios a favor de la primera, al adoptarse una
serie de normas que le dieron un giro a la historiografia nacional, planteando la
importancia de recuperar la memoria historica y retornar a la recuperacion de los
simbolos patrios en la escuela. Su ensefianza vuelve a centrarse en los héroes y
personajes de la historia, para lo cual, en 1952, se crea la Catedra Bolivariana, cuyo
proposito fue la activacion del fervor patriotico, lo cual retardd la apropiacion y
legitimacion social de los discursos de organismos internacionales que desdefiaban los

discursos nacionalistas y posicionaban los del “desarrollo”.

La ensefianza de la historia, para este periodo comprendido entre 1900 y 1960, tomd
forma a partir del entrecruzamiento y a veces oscilacion entre dos tipos de decisiones
del ambito educativo: acerca de los planes de estudio y del estatuto intelectual del
maestro asi como su formacion, es decir entre el sujeto que ensefia y el saber de ese

sujeto; en este nicho toman forma los Textos Escolares.

B. ¢Quién podia ensefiar historia?

Las respuestas a esta pregunta fueron cambiando, en particular a partir de 1910, cuando
empieza a fortalecerse tanto el estatuto docente como el tema de la formacion. Para
entonces, no bastaba, como antafio, ser normalista, filésofo o abogado, sino que se
establecieron criterios para la docencia en torno a un minimo de conocimientos; la
ensefianza se volvia compleja, pues la historia que se ensefiaba deberia -en lo posible-
producirse en el marco de unos cddigos empirico-positivistas. Para este momento, el
proposito de ensefiar y aprender la nacion dio “(...) cuerpo a un saber antes disperso,
escrito con otras finalidades y se echaron las bases de lo que seria la estructura de la
historia de Colombia como disciplina” (Alvarez, 2007:385). En esto se empefi6 la

Academia Colombiana de Historia.
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A la vez, la ley 39 de 1903 también fortalecio la formacion de docentes, al proponer la
creacion de Escuelas Normales en todos los departamentos del pais, las cuales —tal
como sucedia con los planes de estudio- serian regentadas por comunidades religiosas;
asi ocurrio con la Escuela Normal Central en Bogota, dirigida por los hermanos
Cristianos, quienes detentaban una larga tradicion en la preparacion de docentes; dicha
preparacion puso el énfasis en el método de ensefianza, que de acuerdo con Quiceno,
Sdenz y Vahos (2004) “(...) adquirio el estatuto de una ensefianza confesional,
memoristica, repetitiva, oral, y con una organizacion visible en los comportamiento de
los sujetos”(p. 126). La preparacion de maestros se simplifico entonces en la
mecanizacion y repeticién de conductas, donde, de acuerdo con los autores, “(...) el
maestro seguia un orden, procedimientos, situaciones metddicas y verificaciones
conductuales. Dicha preparacién asumié el modelo de una educacion que enderezaba

conductas, de alli su énfasis en los procesos disciplinarios individuales” (p. 126-127).

En su corriente humanista o roméantico-patriota (en palabras de Ospina), la historia que
se ensefiaba se consideraba importante para la formacién de los maestros, por cuanto
servia de fundamento para la retérica y el buen decir. No obstante, durante la década de
los afios 20 del siglo XX, se gestaron las condiciones para un renovado impulso a la
formacion de maestros, que comenzaron a desmarcarse de esta corriente y luego, en los
gobiernos liberales, aunque algunas de estas tendencias fueron abortadas, en general se

logrd su institucionalizacion.

En los afios 1920, suceden por lo menos tres acontecimientos que marcarian los destinos
de la formacion docente; entre los afios 1924 y 1926, se llevo a cabo la Misién
Pedagogica Alemana que habia sido solicitada por el presidente conservador Pedro Nel
Ospina; entre sus recomendaciones, objetaban la fuerte injerencia que desde el siglo
XIX tenia la iglesia sobre la educacion. Otro de los acontecimientos fue la creacion del
Instituto Pedagdgico para Sefioritas, que fue dirigido por Francisca Radke. Y un tercer
suceso fue la creacion del Curso Suplementario de Especializacion en la Escuela
Normal de Varones de Tunja, regentada por el aleman Julio Sieber en 1929, con la cual,
en palabras de Alvarez (2007), “(...) se inauguraba la preocupacion por formar a los
maestros que habrian de ensefiar en el nivel de la secundaria y en las normales.” (p.

314).
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Con la llegada de los gobiernos liberales a partir del afio 1930, los maestros ocuparon
un papel protagonico como intelectuales capaces de interpretar los intereses del
nacionalismo y de la escuela; fueron los sujetos de la politica sobre quienes se afincé el
proyecto educativo nacional. En el afio 1932 se cred la Facultad de Educacion de la
Universidad Nacional y, un afio después, la Facultad de Ciencias de la Educacién para
Mujeres de la misma Universidad pero dependiente del Instituto Pedagdégico Femenino,
la cual solo duraria dos afios. Luego, en el afio 1934, la Escuela Normal de Varones de
Tunja, que habia sido nacionalizada, se transformé en Facultad de Educacion. En las
tres Facultades tenia presencia la historia, ya fuera como una de las secciones “ciencias
historicas y geograficas”, como materia 0 como una de las modalidades. Aunque aun no
tenia un estatuto disciplinar, fue en esta coyuntura que la historia fue pensada como
disciplina “fundante de un oficio reconocido con titulo universitario”. “La necesidad de
formar maestros para la ensefianza secundaria, dio lugar a la existencia de la facultad de
Ciencias de la educacién pues se consideraba que dicha formacion debia hacerse en la
universidad” (p.326).

Ya desde este momento, se comienza a diferenciar el perfil del maestro tanto de
primaria como de secundaria, en particular en torno a su saber; para los primeros, su
preparacion estaba orientada a una formacion integral con unas solidas bases cientificas,
donde tomaban forma las ciencias sociales, pues debian “integrar” la historia y la
geografia junto con los otros saberes “basicos”. Los maestros de secundaria, por su
parte, deberian ser profesionales de una disciplina y tener sélidas bases pedagdgicas; ser
profesionales de la ensefianza. Rafael Bernal Jiménez lo planteaba asi: “(...) En
Colombia no disponemos aun, salvo casos de excepcion, de un profesor profesional
para las ensefianzas secundaria y universitaria. Nuestros catedraticos son, en general,
profesionales de cualquiera otra profesion menos de la ensefianza; la catedra es un
incidente, casi sin importancia, en la labor diaria del médico, del ingeniero o del
abogado, que dedica casi la totalidad de su tiempo al consultorio, a la oficina o al bufete
y una insignificante porcion de €l a la preparacion de su labor clasica. No existe una
carrera docente y este es grave mal que refluye directamente en perjuicio de la juventud.
La labor deberia iniciarse, pues, por la preparacion del profesorado, a lo menos para la
ensefianza secundaria. En este orden de necesidades, la Facultad de Ciencias de la

Educacién ha iniciado una actividad, que, en breve, empezara a dar sus frutos. Persigue
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ella la formacion del profesorado para las futuras Escuelas Normales. Dentro de un

concepto sélidamente cientifico” (Citado por Alvarez, en Gonzalez, 2008:62).

Durante el primer gobierno de Alfonso Lopez Pumarejo, comenzaron las reformas que
se enmarcaron en los planteamientos de la Escuela Nueva. Tanto la historia como la
geografia resultaban estratégicas para los intereses del gobierno: “La historia y la
geografia han de servirnos para entrar en el estudio de nuestra raza, no a través de los
libros y agregada como un apéndice a caucasicos, mongoles, australianos.... Sino
considerando al hombre americano de carne y hueso, al colombiano de quien ignoramos
todavia cudnto mide y cuédnto pesa, y cuyas modalidades de temperamento apenas si
conocemos (...). Ambas, historia y geografia, deben asi mismo ponernos en contacto
con nuestros problemas econdémicos, con nuestras cuestiones sociales, con nuestros
tropiezos politicos” (Echandia, 1936b:51, citado por Alvarez, 2007: 327).

Ya para entonces, se pretendia que el maestro de primaria dejara de repetir
mecanicamente su libreto, en la mayoria de las ocasiones apoyado por el listado de
temas de los planes de estudio y por los textos escolares; se planteaba entonces cierta
autonomia en la identificacion, creacion y/o seleccion de contenidos, dado que ya no
contaba con ellos de manera anticipada sino que para ello dependia de su criterio
pedagdgico. De esta manera, lo fundamental era que los maestros tuvieran las
capacidades para propiciar situaciones que pudieran enriquecer la experiencia de los
nifios, pues éstas eran las que producian conocimiento. Para ello, en su preparacion
contaban con las teorias sobre la educacion que servian de marco al proceso de
ensefianza; también estudiaban las teorias sobre el programa escolar, con lo cual les era
posible entender la produccion, seleccion y ordenamiento de los contenidos. A este
efecto, les era necesario conocer las etapas de desenvolvimiento de los nifios, la
correlacion de materias, las asignaturas independientes, el principio de organizacion
l6gica y psicoldgica y el de la instruccion por medio de las ocupaciones activas.
Ademas, se estudiaba el medio ambiente, los centros de interés, las leyes del
aprendizaje, los métodos de aprendizaje y las metodologias de las materias de estudio
(Decreto N° 1283 de 1935). No obstante, en 1939, se presentd otra reforma que trataba
de diferenciar el pensum de la secundaria del de las Escuelas Normales y, en 1940, se
cerraron los estudios de magisterio que no estaban en el marco de las Escuelas

Normales.
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En 1935, siendo ministro Luis LOpez de Mesa, se integraron las tres Facultades de
Ciencias de la Educacion dependientes de la Universidad Nacional; al afio siguiente,
esta nueva entidad fue cerrada para crear la Escuela Normal Superior, adscrita al
Ministerio de Educacion con el fin de tener un mayor control sobre la formacion de
maestros, lo que significaba una vigilancia ideol6gica, combatiendo el sesgo racista de
la educacion que los liberales le atribuian a los conservadores y manteniendo el caracter
nacionalista de la formacion. En ella, de acuerdo con su programa de gobierno, la
Revolucion en Marcha, se formarian los maestros que garantizarian la universalizacion
de primaria, los profesores de bachillerato que sentarian las bases del conocimiento
cientifico y los maestros técnicos que ensefiarian en la escuela complementaria y en los
institutos técnicos donde se formaria la clase trabajadora; finalmente, alli solo se
formaron los maestros de secundaria en las secciones de pedagogia y la de las ciencias
geogréficas e histéricas. Se inaugura asi la intervencion ideoldgica del Estado en la

educacién por via de la formacion de maestros.

En consecuencia, para este momento ya comenzaba a hacer carrera la idea de “acercar”
a los maestros a los desarrollos mas importantes de la ciencia y, por lo tanto, se creaba
la necesidad de su formacion en ejercicio enfocada a su “actualizacion”. No obstante,
seria importante precisar que la Escuela Normal Superior se venia constituyendo en el
centro de caréacter cientifico de mayor importancia para la formacion inicial de docentes.
Como lo plantea Betancourt (2007), “El modelo educativo de la Escuela fue el que se
implementaba en la Escuela Normal francesa y la Facultad de Ciencias de Berlin, a
partir del cual se pretendia que los maestros constituyeran una “élite del espiritu” que
pudiera aplicar su conocimiento a la realidad colombiana, con base en la

interdisciplinariedad” (159).

Este intento de sintesis dejo una impronta en el modelo de institucion, pues se quiso
combinar la formacién de maestros con investigadores cientificos (modelo napolednico)
sin abandonar su caracter humanista (modelo aleman). “En el primer caso habia que
aprender una especialidad cientifica y luego aprender la didactica especifica de dicha
ciencia; (...) En el segundo, la pedagogia debia darle sentido a la especialidad que se
fuera a ensefar, a la manera de una filosofia superior que explicaba e interpretaba los

conocimientos especificos” (Citado por Alvarez, en Gonzalez, 2008: 61).
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Por su lado, la historia se desprendio definitivamente del campo de las humanidades y
de la filosofia; en 1938, en la Escuela Normal Superior se incluy6é en lo que se
denomino por primera vez sin ambages “Ciencias Sociales”. No obstante, su ensefianza,
aun anclada en su caracter patridtico, escapaba a de los criterios de rigor cientifico y se
constituia en el eje de las explicaciones que se consideraban necesarias y urgentes para

darle el caracter nacional al territorio colombiano.

Para los afios siguientes, con el retorno de los conservadores al poder, comenzo el
desmonte de las reformas liberales, en particular, con especial atencion, la reforma de la
Escuela Normal Superior, la cual volvio sobre el proyecto postulado y defendido por
Rafael Bernal Jiménez en los afios 20 que, a su vez, habia sido suspendido por el
gobierno de Ldopez Pumarejo. Inicialmente fue dividida en dos: una seccion masculina,
que se trasladé a Tunja, y la seccion femenina, que se quedd en Bogota. La primera fue
regentada por Julio Sieber y, en el afio 1953, se convirtié en la Universidad Pedagdgica
de Colombia; la segunda, por gestiones realizadas por el presidente Laureano Gomez, a
partir de 1952 fue dirigida nuevamente por Francisca Radke; a esta seccion se le otorgd

el estatuto universitario en 1954 y se le llamé Universidad Pedagdgica Femenina.

En relacion con la ensefianza de la historia, ademas de incrementarse la ensefianza de la
historia patria y volver al esquema de control sobre el ejercicio docente, se burocratizd
el magisterio al exigir a los maestros, para su seleccion, la partida de bautismo y el
comprobante de buena conducta del cura parroco (Quiceno, Séenz y Vahos, 2004: 144).
Para los afios 50, la produccion sobre historia que se ensefia se habia comenzado a alejar
de las preocupaciones pedagogicas. La institucionalizacion del estudio de las ciencias
sociales produjo el efecto de olvido y de escision de aquello que en pasado reciente
habia estado ligado: la produccion de conocimiento y su funcion pedagdgica.

C. Oficiando desde los catecismos patrios

El otro gran dispositivo, que permite analizar la configuracion del saber pedagdgico
para la ensefianza de la historia durante el periodo que nos ocupa, son los manuales

escolares. Gonzélez (2008), citando a Alain Choppin, establece que en el marco de la
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Revolucion Francesa fue ““(...) importante comenzar a crear textos precisos mediante
los cuales fuera fécil difundir y aprender todas las verdades (...). Los manuales debian
ser herramientas pedagdgicas que facilitaran el aprendizaje y constituyeran los soportes
de “las verdades”, es decir, debian transmitir las creencias y conocimientos que una
sociedad determinada consideraba —y considera- importantes que se aprendieran y

transmitieran de generacion en generacion.” (6).

Para el caso colombiano en el siglo XIX, parece ser que a partir del sistema denominado
Escuela Mutua de Lancaster, generalizado en el pais durante las primeras décadas,
efectivamente comenzaron a demandarse apoyos para la ensefianza, por cuanto un solo
profesor con la ayuda de monitores podia ensefiar a un gran ndmero de alumnos;
Gualteros (2005) establece que después de la mitad del siglo XIX es “(...)s6lo a partir
del momento en que surge la propuesta pedagdgica basada en la ensefianza simultanea,
instaurada por la Congregacion de Hermanos de las Escuelas Cristianas, que los
manuales escolares comenzaron a ser una de las herramientas mas importantes dentro
del sistema de educacidn, tanto para la formacion de los alumnos como la de los
maestros” (7). Sin embargo, la emergencia definitiva de los textos escolares esta
asociada fundamentalmente a la funcion de la escuela como uno de los “mecanismos
que permiten distinguir los enunciados verdaderos de los falsos” 0 lo que Foucault

llamaria las “politicas de la verdad™”.

Para Herrera y otros (2003), los textos escolares son productos culturales que circulan
en contextos complejos, en los que ““(...) se tejen, de manera abigarrada, los intereses e
interrogantes de una época, expresados en las multiples huellas que dejan los editores,
los libreros y los autores, y que sefialan, entre otros, los proyectos sociales y politicos de
los que hacian parte, sus trayectorias profesionales y el papel de los intelectuales en una
época determinada, asi como el estado y apropiacion de las disciplinas sobre las que
fueron escritos los textos y los modelos pedagogicos en los que se inspiraron; el camulo

de significaciones que nos permiten hablar de los textos escolares como objetos

¥ Ver: Cortés, Amanda. El Texto Escolar como Objeto de Investigacion, 2009, p. 9 cita: Cada sociedad
tiene su régimen de verdad, “su politica general de la verdad”; es decir, los tipos de discurso que aceptaria
y hace que funcionen como verdaderos; los mecanismos e instancias que permiten distinguir los
enunciados verdaderos de los falsos, los medios por los que se sanciona cada uno; las técnicas y
procedimientos considerados validos para la adquisicion de la verdad; la categoria de quienes tienen
encomendado manifestar lo que se considera verdadero. Foucault Michel. (1979). Verdad y poder. Pag.
187. En: Foucault Michel. Microfisica del poder. Madrid: La Piqueta.
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culturales que entran en interacciones complejas con el contexto escolar en el cual se
difunden”(46).

En el marco de las multiples y diferentes perspectivas de analisis de los textos escolares
de historia, justamente por ser huella, reflejo, producto, etc., del conjunto de intereses,
miradas, relaciones, preguntas, apuestas, imaginarios... de un grupo social particular o
de los gobiernos o del Estado, la pregunta por las condiciones que han posibilitado el
surgimiento de estos discursos y narrativas, nos ha conducido a un debate actual entre
los historiadores, por cuanto para algunos esta historiografia decimononica no ha sido
analizada desde sus contextos de produccion, sino desde las convenciones actuales.
Ospina (2006), por su parte, plantea que “Como las obras producidas durante este
periodo estudiado (finales del siglo X1X), no se estudian en sus particulares contextos
de produccion, los textos escolares no clasifican como produccion histérica. La
explicacion es que desde la perspectiva tedrica de la “historiografia cientifica” de
mediados del siglo XX, historia y ensefianza de la historia, y libro de historia y texto

escolar pertenecen a ambitos del conocimiento diferentes cuando no opuestos.” (4)

De otro lado, el historiador German Colmenares (1997), comentando estos textos en el
marco de la produccion historiografica del siglo X1X, afirmaba: “(...) El ejercicio de la
Historia era una actividad vagamente literaria que se practicaba como un deber moral y
como una prueba de amor a la patria. EI saber historico tenia una apariencia de materia
sagrada en la que un relato epidérmico registraba secuencias de hechos politicos e
institucionales. (...) Los modelos clasicos de esta narrativa y gran parte del arsenal de
hechos habian quedado establecidos desde el siglo XIX en la obra de los historiadores

José Manuel Restrepo y Jos¢ Manuel Groot” (p. 122).

Por ello, aunque los estudios sobre la historiografia colombiana* no han reconocido
estos textos como parte de esta produccién, fundamentalmente por sus finalidades

pedagdgicas o mejor, por el hecho de que para la época la produccién historiografica era

* Ver: German Colmenares, “Perspectiva y prospectiva de la historia en Colombia, 19917 Ensayos sobre
historiografia, Tercer Mundo Editores en coedicion con COLCIENCIAS, Universidad del Valle, Banco
de la Republica, 1997. Tovar Zambrano, Bernardo, “El pensamiento historiador colombiano sobre la
época colonial”, Anuario Colombiano de Historia Social y de la Cultura (ACHSC), N° 10 (1982): 5-117.
Bogota, Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Historia.
Tovar Zambrano, Bernardo “La historiografia colombiana”, en: Nueva Historia de Colombia, Vol. 4, cap.
8. Planeta, Bogota, 1989; Melo, Jorge Orlando, “La literatura historica en la Republica”, Historiografia
colombiana. Realidades y perspectiva, Coleccidn de Autores Antioquefios, Vol. N° 107, Medellin, 1996.
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la misma para la escuela, es necesario hilar mas fino acerca de los cédigos o de las
“convenciones” que configuraron esta historiografia escolar, por cuanto no cabrian las
generalizaciones, que frecuentemente se hacen a este respecto, sobre la produccion
historiografica que va desde el siglo XI1X hasta los afios 30 del siglo XX e incluso para
los ultimos cincuenta afios del siglo XIX. Si bien los textos antes citados se
corresponden con la narrativa descrita por Colmenares, también es cierto que los textos
escolares producidos en la transicion hacia el siglo XX tuvieron otros marcos de
produccion, debido, siguiendo a Alvarez, a la mayor apropiacion e influencia del

positivismo.

Por lo tanto, siguiendo a Ospina (2006), Gualteros (2007) y Mejia (2005), resulta
necesaria la revision de la imagen “patriotera” o “heroica” o “apologética” de la
produccién historiografica del siglo XIX, pues pareciera, como ha sucedido en
diferentes momentos de la historia, que sobre su tergiversacion se construyé la

justificacion de otro tipo de relatos, los de la historia “profesional”.

Para el siglo X1X, los textos mas representativos fueron: Compendio de la Historia de la
Nueva Granada desde antes del descubrimiento hasta el 17 de noviembre de 1831 de
José Antonio de Plaza, en 1850; Historia de la Revolucion de la repablica de Colombia
de José Manuel Restrepo, en 1827; Historia Eclesiastica y Civil de la Nueva Granada de
José Manuel Groot, en 1869; Compendio de Historia de Colombia de José Joaquin
Borda; Catecismo de Historia de Colombia de Soledad Acosta de Samper; Compendio
de Historia patria de José maria Quijano Otero; Lecciones de Historia de Colombia de
Francisco Javier Vergara y Velasco, y por ultimo, Compendio de Historia patria de

Enrique Alvarez Bonilla.

El proposito de la circulacion de estos manuales era el de garantizar cierta uniformidad
en los contenidos que se ensefiaban en toda la republica; aunque el proceso de
elaboracion de un manual estaba precedido, tedricamente, por unos planes de estudio
que habian sido formulados, lo que no ocurria en realidad, ya que los textos podian ser
editados sin ninguna orientacion del gobierno: la apertura de concursos para su
elaboracion o la seleccion de alguno ya editado, no consultaba esta exigencia.
Realmente, los Gnicos criterios que se aplicaban eran que tuvieran la extensidn necesaria

y que fueran aprobados por la iglesia.
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La estructura narrativa de estos textos era similar; se correspondia con los canones
establecidos, no solo desde un saber histérico en proceso de formalizacion como
disciplina, sino también desde las exigencias del saber pedagogico, derivado de las
adaptaciones que el pais habia venido haciendo tanto de la propuesta Lancasteriana
como de la Pestalozziana. Ospina (2006) afirma que el conocimiento cientifico era tal
“(...) por la forma inductiva como el pensamiento accede al conocimiento de la historia
y por la forma empirica como accede a los hechos historicos, a los acontecimientos;
cientifico, ademas, por el modo de relacionar, comparar, imaginar y encadenar los
hechos determinando causas y consecuencias; y, finalmente, por la forma como logra
entender y sintetizar los procesos de cambio de la sociedad, inmersos en el proceso mas

general de la evolucion de la humanidad” (25).

En la mayoria de los casos, estos manuales escolares eran el resultado de juiciosos
gjercicios de recopilacion de fuentes y de lecturas de bibliografia nacional e
internacional; eran producto de ejercicios intelectuales del momento. Aunque no se ha
adelantado un estudio de cada uno de los manuales antes resefiados, podriamos
aventurarnos a afirmar que poseen atributos similares, lo que los caracterizaria como
una historiografia propia del siglo XIX, donde como lo plantea Ospina (2006), “(...) La
historia no era ajena a la ensefianza y la ensefianza de la historia no era ajena a quienes
producian el conocimiento historico. Esta situacién, inferimos, explica la caracteristica
central de este texto (hablando del texto de Vergara) pensado a finales del XIX: una
obra historiografica y un texto escolar.”’(19). Por lo tanto, los rasgos comunes a la
produccién historiografica proceden de las dos perspectivas de analisis que hemos
tenido en cuenta: la del saber histérico y la del saber pedagdgico. A partir de la primera

podemos sefialar:

- Narrativas apologéticas: Lo que regia el relato era la voluntad divina y ello definia el
destino de los hombres.

- Narrativas moralizantes: Asociado a lo anterior, los manuales organizaban sus
relatos en torno a la ensefianza o a las lecciones de vida. La historia de Colombia
puede definirse como: “(...) la relacion fiel y ordenada de los acontecimientos
verdaderos y notables que han influido en los destinos de nuestro pais. Asi como la
patria debe ser objeto de nuestro tierno afecto, su historia tiene que serlo de nuestros
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primeros estudios, porque ella nos ofrece altas lecciones morales y civicas y fortifica
en nuestros corazones el sentimiento del bien y el amor al deber” (Henao y Arrubla,
Citado por Gualteros, 2005:55).

- Narrativas secuenciales en el tiempo y lineales: Rompieron con las descripciones de
dinastias, reinos o imperios y se establecio un manejo del tiempo de atras hacia
adelante, secuencial. Este manejo del tiempo estaba asociado con la idea de
progreso: “siempre lo nuevo era cualitativamente mejor que lo anterior”, o de
causalidad: “si no hubiese ocurrido lo anterior no hubiesen sido posibles los avances
del momento”. Adicionalmente, configuraba un tiempo para los sujetos modernos:
presente — pasado — futuro.

- Narrativas centradas en personajes, fechas y ciertos acontecimientos.

- Narrativas cuidadosas de su escritura, amenas, épicas, con metaforas y abundantes

figuras literarias.

A partir del saber pedag6gico encontramos:

- Narrativas de lo simple a lo complejo: En el texto de Vergara, Ospina (2006)
subraya la intencionalidad del mismo: “El objetivo de este ciclo es “...dar al alumno
los principios mas sencillos del conocimiento histérico, los hechos que debe conocer
para que luego comprenda las formulas generales™” (p. 8).

- De lo particular a lo general: Para el caso de la ensefianza y el aprendizaje de la
historia, el método que debe utilizarse para alcanzar el conocimiento es el
denominado experimental e inductivo, el cual “remonta de lo particular a lo general,
de los ejemplos a la regla, de un hecho a la causa que lo explica. (...) puesto que la
induccion tiene por base la observacion, ella es la forma de razonamiento mas
natural a los nifios y la mas facil para ellos (...). [Este método era] de frecuente uso
en la enseflanza de gramatica, historia, geografia, lecciones de cosas y de los
elementos de las ciencias”(Gabriel citado por Gualteros, 2055:55).

- Cultivo eficaz de la memoria.

- Método objetivo: [La historia debe ensefiarse] “(...) como una serie de cuadros que
pasen delante de la vista; que el espiritu se pasee por ellos como un museo, donde la
mirada se fije alternativamente en los retratos de los grandes hombres y en los
paises donde se han realizado los acontecimientos historicos; y que hablemos al
nifio el lenguaje de la imaginacion, ese lenguaje en el cual, segun la expresion

popular, las palabras tiene colores. No esperemos nada bueno de una ensefianza
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siempre seca, siempre abstracta, en la que nunca la imagen brillante, la pintura viva

vienen a animar y embellecer los hechos” (Gualteros 2005: 46).

Resulta interesante constatar que algunas de las caracteristicas de la historia “patriotera”
o de “bronce”, que algunos de los historiadores de la nueva historia han sefialado
particularmente, adquieren otros sentidos y explicaciones al ponerlas en su contexto de
produccion, especialmente a partir del saber pedagdgico, lo que nos lleva a plantearnos
nuevas preguntas acerca de la manera como hemos valorado lo que hoy conocemos

como conocimiento historico, asi como su relacion con la pedagogia.

Con la creacion de la Academia Nacional de Historia, se estipul6 la apertura anual de
concursos a partir de ese momento, con los cuales, segun las actas de las sesiones de la
Academia de diciembre de 1904, lo que se buscaba era “premiar en la sesion solemne
del 12 de octubre los trabajos, estudios y libros histéricos de mérito que se presenten,
manuscritos o impresos hechos o concluidos dentro de los doce meses anteriores”. ES
asi como mediante el acta de la sesidn del 1° de diciembre de 1904 se aprobo: “abrase,
por ahora, concurso especial en el cual podran tomar parte todos los individuos de la
academia y las personas extrafias a ella, el cual versard sobre el siguiente tema:
Compendio de historia de Colombia para los colegios y escuelas de la republica”
(Boletin de Historia y Antigliedades, 1905: 62).

Sin lugar a dudas, el texto de Henao y Arrubla, embleméatico por su momento de
produccion y por su permanencia en la escuela colombiana para la ensefianza de la
historia®, hace parte de este “lugar de produccién”. Para Alvarez (2007), el mayor aporte
del texto fue el interés por la nacion, tratando de superar las disputas partidistas propias
del siglo XIX, lo que para el autor es la diferencia fundamental entre la historia patria
del siglo XIX'y la historia de Colombia del siglo XX. Para Gualteros, el texto de Henao
y Arrubla es un texto de su época, que se inscribe en las convenciones escriturales del
momento: un relato Unico, no partidista, que narraba la historia nacional y creaba los
iconos representativos de esa unidad; sus propoésitos estaban orientados a explicar el
origen de la nacion y a partir de esto se organizaba el contenido y las secuencialidad del

texto: iniciaba con los primitivos habitantes y terminaba en la independencia.

% El texto en compendio alcanzé treinta ediciones y la obra en extenso, ocho; en 1984, fue publicado por
la Academia como parte del Complemento a la Historia Extensa de Colombia.
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Recordemos que los periodos habian sido ya demarcados desde finales del siglo XIX:

primitivos habitantes, descubrimiento y conquista, colonia, independencia y republica.

A partir de 1930, con los liberales en el poder, el periodo precolombino fue incorporado
para reivindicar el origen mestizo de la cultura nacional; la nacion preexistia a la llegada
de los espafioles. Ademas, el consenso sobre la nacién deberia enfatizar su caracter
centralista y soberano, que le diera paso al modelo agroexportador y a la consolidacién

de un mercado interno, exigidos por la economia capitalista.

Los conservadores hicieron lo propio; su reivindicacion del periodo indigena apuntaba
a enaltecer la obra redentora de los espafioles, donde el origen de la nacion hundia sus
raices en Grecia y Roma y, por ello, Colombia seria la continuacion de la historia
espafola y heredera de la cultura clasica occidental. Esta obsesion por el origen hacia
parte de las disputas ideoldgicas con liberales y socialistas sobre la naturaleza de la

nacion colombiana.

Durante los afios 20 y 30, aun se distribuia de manera masiva el texto de Henao y
Arrubla, por cuanto se consideraba suficiente e insuperable. Durante los gobiernos
conservadores no hubo mayores preocupaciones acerca de los textos, pero ya en sus
postrimerias y en los gobiernos liberales fue cuando el Estado comenzé a intervenir de
manera decidida en ellos. En 1927, Monsefior José Alejandro Bermuadez publica su libro
para la ensefianza secundaria: Compendio de la historia de Colombia, el cual alcanza su
quinta edicion en 1941, guardando dos criterios importantes: su fiel relacion con los
programas escolares y el reconocimiento de la iglesia y de la academia como sus fuentes

de legitimidad.

En el afio 1936, el profesor Climaco Hernandez, inspirado en la critica a la corriente
hispanista, publica el libro Prehistoria Colombiana, en el que sustenta una perspectiva
indigenista, manteniendo la misma narrativa del momento, con sus mismos propdsitos,
pero reemplazando los héroes espafioles por indigenas; muchas de las leyendas y mitos
se convirtieron en parte de la historia épica que contribuia a la constitucion de la nacion
colombiana. Otros textos fueron: en 1937, Los primitivos de Julio César Garcia, luego,

en 1943, Historia de Colombia, y en 1941 el texto de Manuel José Forero.
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Es importante destacar que por estos afios, 1930, se comenzaron a publicar textos
escolares de historia universal para la ensefianza; en términos generales, conservaban la
misma estructura de los textos sobre Colombia: de lo cercano a lo lejano, de lo simple a
lo complejo, de lo particular a lo general. Sus motivaciones estaban igualmente
articuladas a la justificacion de la formacion de las naciones y se comenzaba a sustituir
a los “héroes” por procesos historicos. Es de subrayar el texto escolar de Historia
Universal del Sacerdote Jesuita Rafael Diaz Granados, cuyo hilo conductor era el papel
de la iglesia. Este texto fue muy difundido por los gobiernos conservadores, y para el

afio 1949 ya iba por su séptima edicion.

Asi como hemos llamado la atencidn sobre las generalizaciones en los anélisis de los
textos escolares para el siglo XIX y comienzos del XX, proponemos lo propio para los
analisis, que estan por hacerse, de los textos de los afios 40 y 50 del siglo XX. Mientras
que Alvarez (2007) encuentra diferencias en los propdsitos y estructuras de sus
narrativas, que las veremos mas adelante, Melo (1999), refiriéndose explicitamente a
“los de Julio César Garcia, entre los laicos y mas neutrales, y Rafael Granados y Justo
Ramon entre los religiosos”, afirmaba lo siguiente: “En todos ellos predominaba la
narracion de los hechos heroicos de la conquista, que habia traido la civilizacion, la
lengua y la religién al pais, y de las peripecias de la independencia, que habia
consolidado una nacion pacifica, progresista y bien gobernada: el recuento de los actos

de cada administracion era un elemento central en la organizacion de estos materiales”

(4).

Mas o menos por los afios 1950 comienzan a plantearse las diferencias entre una historia
critica y la historia escolar, las cuales se apegaba a diferentes canones y codigos para su
produccion; las dos mantenian diferentes formas de contar la historia. Recordemos que
en estos afos, luego del cierre de la Escuela Normal Superior, la institucién prioritaria
en la produccion del conocimiento seria la Universidad Nacional de Colombia, mientras

que la historia que se ensefiaba se relegaba a la Academia.

En este contexto surgen tres textos que inauguran una forma de escritura, pues ya no
son los historiadores “profesionales” quienes definen la estructura, la metodologia y los
contenidos de los mismos, sino que es una funcion que asume el Ministerio de

Educacién en coordinacion con la Academia. Ya los textos escolares no son producto de
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las investigaciones histdricas de sus autores, sino que, dado el énfasis didactico que
comienzan a tener, sus autores empiezan a seleccionar o a hacer la sintesis de los
contenidos producidos por los historiadores en la Universidad; ya no son los archivos
historicos la “materia prima” para su narracion, sino lo que dicen los historiadores a
partir de los archivos. Asi, los textos escolares ya no producen conocimiento ni
polemizan; son elaborados por el Ministerio de Educacion en coordinacion con la
Academia. Dichos textos son: Historia de Colombia de Rafael Diaz Granados S.J., en
1949; Historia Patria llustrada de Estanislao Ledn, en 1951; y el del Hermano Justo

Ramon, Historia de Colombia, en 1954.

Esta produccién dio respuesta a las amplias demandas del sector educativo, tanto de
primaria como de secundaria, por cuanto se habia intensificado el nimero de horas para
la ensefianza de la historia en la escuela. Aunque persistian ciertos principios
pedagogicos de la Escuela Nueva relacionados con la experiencia y el aprovechamiento
de la inmediatez del medio, completamente desligados de su matriz pedagdgica, en su
lugar comienza una tendencia, que se consolidara en los afios 70 y 80, donde se
privilegiarad la psicologia para garantizar la adecuacion didactica de los contenidos a

ensefar.

En esta incipiente tendencia, el Padre Rafael Diaz Granados propone y desarrolla el
método ideo-visual, el cual, como su nombre lo indica, se basa en el manejo de dibujos
e imé&genes para funciones especificas: la imagen inicial del texto debia representar un
acontecimiento importante del periodo tratado; el resto de iméagenes seria simplemente

de refuerzo: fotos de personajes, mapas, croguis, objetos, figuras, etc.

Junto a estas transformaciones, también comienzan a producirse textos que le
disputaban la hegemonia a la historia, tanto en la explicacion y comprension de los
origenes y caracter de la nacién como en su funcién de formadora de ciudadanos;
comenzaron a circular algunos textos de naturaleza etnogréfica y antropoldgica, que
incluso planteaban revisiones a las versiones que los textos escolares han divulgado y
popularizado sobre la historia de los indigenas, sefialando imprecisiones y errores en
ellos; y de otro lado, se incorporan a los textos escolares referencias y contenidos acerca
de los postulados basicos de la civica. Tanto su funcion social como su carécter

“cientifico” estaban en conflicto y cuestionados.
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1. LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN EL “REINO” DE LA CIENCIA
Y EL DESARROLLO, 1960-1990

A. Lainestabilidad de las ciencias y la incertidumbre de los saberes escolares

A partir de la mitad del siglo XX, y en particular desde la década de los afios 60, toma
forma un segundo momento de las politicas publicas en educacion, cuando el
capitalismo, en su forma globalizada, trascendid el problema de la soberania y se
configuraron nuevos centros de poder que irian mas alla de las fronteras nacionales. A
partir de estos afios, “(...) el enfoque conceptual de la politica publica se baso en la idea
de llevar los beneficios del “desarrollo” al conjunto de la sociedad. Los paises de
América Latina, en “via de desarrollo”, debian formular sus politicas en el marco de
Planes Nacionales de Desarrollo articulados a estrategias trazadas por organismos
internacionales encargados de financiar y orientar la “ayuda” a los paises
“subdesarrollados™. Surgi6 asi la planeacion del desarrollo como una disciplina y la

planeacion sectorial como una de sus estrategias.”(Pulido, 2006: 5).

Es importante anotar que la emergencia de este discurso sobre el desarrollo tuvo como
antecedente la experiencia de la segunda guerra mundial, que puso bajo sospecha los
discursos de los nacionalismos, provocando un “desplazamiento” estratégico desde unos
propositos que abogaban por una identidad nacional, basada en la soberania y en el
estado democratico, a otros que sostenian la idea de una sociedad civil global y de una
democracia trasnhacional; comenzé a tomar forma, entonces, lo que Martinez ha
denominado la “etapa de la escuela expansiva”, por cuanto a partir de este momento

comienza el crecimiento acelerado y masivo de los sistemas educativos.

En este marco, la educacion dejo de ser un asunto pedagdgico y se constituyd en un
asunto econémico; asi lo propone Alvarez (2007), quien identifica durante los afios 60
tres procesos que dan cuenta de ello, los cuales se producen de manera simultanea en el
pais y que terminaran de consolidarse veinte afios después; estos procesos fueron: la
desnacionalizacion de las politicas economicas y sociales, la incorporacion de las
I6gicas del desarrollo a través de la planificacién y, por dltimo, la tecnocratizacion de

las ciencias sociales. ElI primero se manifiesta en la incidencia de los organismos
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internacionales en las politicas educativas sobre la ensefianza de la historia (UNESCO y
OEA); el segundo, en la planificacion de la ensefianza de la historia a través de la
aplicacion de la tecnologia educativa, y el tercero en la apuesta que los gobiernos frente-

nacionalistas hicieron por la ciencia para la ejecucion de las politicas.

En términos de nuestros intereses, observamos para este periodo que el Estado cambia
su lugar y su estrategia de control sobre la ensefianza de la historia: dirigié y decidio
sobre sus contenidos y metodologias a través de la formulacion de planes de estudio o
marcos generales, pretendiendo cada vez mas tener un control sobre el quehacer del
docente; compartié la inspeccion sobre los textos escolares con la Academia
Colombiana de Historia y se desentendid, casi completamente, de la formacion inicial
de docentes, pues esta quedd en manos de las nacientes facultades de educacion. Al
terminar el periodo, es decir hacia finales de los afios 1980, encontramos una gran
preocupacion sobre la formaciéon de los docentes en ejercicio, asi como un amplio

debate sobre la elaboracién de los textos escolares.

Inicialmente, seran las misiones Currie (1949) y Lebret (1956) las que facilitaran el
viraje estratégico en la educacion, articulandola con el desarrollo a través de la
introduccion de la planificacion, incluso en la ensefianza en el nivel formal. Fue asi
como al tiempo que se produjeron los primeros planes quinguenales, que buscaban la
escolarizacion de la mayoria de la poblacion, también se definieron los planes y
programas de estudio. EI marco legal que institucionaliz6 esta transformacion fueron los
decretos N° 1710 de 1963, por medio del cual se fijaron los logros de la educacién
primaria y “los programas de estudios sociales” para ese ciclo, es decir, las materias de
historia, geografia, civica y urbanidad; el decreto N° 1955 relativo a la educacion
normalista, cuyo proposito fue el direccionamiento del aprendizaje, y posteriormente el
decreto N° 080 de 1974 que fijaba para secundaria las mismas materias en los
programas de ciencias sociales. En este marco de reformas, los nuevos planes para “los
estudios sociales” concentraron las discusiones politico-ideolégicas del momento,
asociadas con la “funcion” de las ciencias sociales como saber escolar, lo cual generaba
diferentes versiones sobre la reforma y pocos consensos en torno a ella. En el afio 1985,
posterior al proceso de reforma curricular, un grupo de investigadores anotaba: “(...) el
proceso de renovacion curricular ha producido varias versiones del programa de

ciencias sociales, cuyas diferencias son de orden tedrico, en cuanto al seguimiento de
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una determinada escuela de pensamiento, y practico en cuanto a los procedimientos
pedagogicos que estdn implicados por las teorias y también por las consecuencias
politicas e ideoldgicas que de alli se derivan” (CEPECS, 1985: 25).

Este proceso, acompafado de la creciente formalizacion de las ciencias sociales como
disciplinas cientificas y la estrecha dependencia con fines educativos que desde ya se
prefiguraba entre la institucionalidad politica y la académica, las reformas sobre su
ensefianza y sobre la historia seran un campo de debate casi permanente y siempre en
ascenso, por cuanto en este marco ya se estaba configurando el dispositivo a través del
cual se legitimaban las demandas sociales asociadas con la inminente necesidad de la
“actualizacion” de los contenidos de unas disciplinas cientificas que estaban en ciernes,
pero que se constituian como la base para el disefio de la version que circularia para la
escuela. Lo esencial para el momento, en relacion con la ensefianza, estaba centrado en
los contenidos de la misma, razén que explica los frecuentes aplazamientos para su
aprobacién y, por lo tanto, las demoras para su circulacion, -situacion que, como se vera
mas adelante, se repetird en cada coyuntura reformista-, se convertiria en la talanquera

para los propdsitos de la reforma.

En este contexto, se produce la reforma de 1963, cuya intencion era la transformacion
desde los propositos de orden moral que atin mantenian “los estudios sociales” por via
de las materias que los “constituian”, hacia una perspectiva racional de la sociedad y la
ciudadania. Uno de los objetivos generales del area planteaba: “Capacitar al nifio para
cumplir con sus obligaciones como individuo, como miembro de una institucion y como
ciudadano responsable dentro de la sociedad” (MEN, 1963). De alli que la historia
hablara de los valores democraticos, como parte de la conciencia que se queria despertar

en torno a la existencia de una comunidad universal.

Pero la huella pestalozziana, asociada a los propositos afectivos de la ensefianza de la
historia, también se descubre en la propuesta de reforma; en sus indicaciones
metodoldgicas, sobresale que el criterio empleado para la organizacion de la secuencia
de contenidos es “de lo conocido a lo desconocido”, donde la acumulacién de
informacion era fundamental para dar cuenta del “conocimiento del mundo”. LO
cercano, para la historia, fue comprendido como las “lecciones de patriotismo”

relacionadas con las insignias y fiestas patrias, los héroes, las fechas vy
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conmemoraciones. Sin embargo, pareciera que ambos discursos no fueron excluyentes,
por cuanto la racionalidad de la ciencia, de la democracia y de la ciudadania se
constituirian en los “modelos a seguir”, que serian interiorizados y naturalizados por
una conexion afectiva con un “sentimiento nacional”, garantizado por la historia, la

civica, la geografia y la urbanidad.

Aunque las ciencias sociales se estaban “cociendo” como disciplinas que contribuirian
a la comprension del pais, ain no estaba maduro su cuerpo tedrico y metodoldgico
como tal y su presencia en los planes de estudio se efectud desde su perspectiva mas
romantica, como era la de “guiar el comportamiento social de los individuos™; por esta
razon, “los estudios sociales” se mantuvieron en esta propuesta de reforma a través de
“la union de sus partes”: la historia, la geografia, la civica y la urbanidad. La historia,
en particular, conservé y profundizé su perspectiva méas afectiva, épica, heroica y
sentimental al quedar subordinada metodolégicamente a la civica, como lo indicaban
las sugerencias didacticas: “Las lecciones de instruccion civica e historia nacional se
dictaran en coordinacion para resaltar la importancia de los héroes de la independencia,
de la organizacion civica y el sentimiento nacional” (MEN, Programas experimentales

en ciencias sociales).

En 1969, circul6 una nueva serie de programas elaborados con la asesoria de la Mision
Alemana y revisados por el ICOLPE (Instituto Colombiano de Pedagogia®), cuyo
esfuerzo fundamental estuvo dirigido hacia el control de la ensefianza y no a la
transformacion de su contenido. Por esta via, se introdujo la ensefianza programada y
por objetivos, en particular a la educacion primaria, a través de la denominada
ensefianza globalizada cuya propuesta pretendié evitar la compartimentacion y
fragmentacion del conocimiento para la ensefianza, aportando sugerencias para permitir
el tratamiento de distintas areas del conocimiento. Por entonces, se comienza a hablar
sobre la necesidad de disefiar textos de apoyo a los maestros, pues se trataba de un
desplazamiento importante de la concepcion de la ensefianza: se comienza a hablar de

los “objetivos a lograr” en lugar de los “contenidos a ensefiar”.

® Instituto creado en 1967 durante el gobierno de Carlos Lleras Restrepo. Estuvo adscrito al Ministerio de
Educacion Nacional y su proposito central era la investigacion para la educacion. Posteriormente, en
1974, se le asignaron las funciones de capacitacién de docentes.
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Sin embargo, las reformas no cesaron; por el contrario, en la década de los afios setenta,

después de la declaracién de la “crisis mundial de la educacion™’

, Se produjeron los
cambios que definitivamente asentaron la educacion en una perspectiva del desarrollo.
La crisis de los sistemas escolares se caracterizo “(...) como un problema estructural
que tenia que ver con lo social, con lo econdmico, con la ensefianza, con el maestro y
con la poblacion. (...) El centro de critica estuvo dirigido tanto a la organizacion
escolar como a la ensefianza. En cuanto a la primera, sefiald6 su ineficacia e
improductividad; y en relacién con la segunda, cuestiond los programas y los métodos
de ensefianza, calificados de tradicionales y obsoletos. Se considerd que en estos dos
elementos estaba la causa de la baja calidad de la educacion, de ahi la necesidad de

generar profundas transformaciones en estos dos niveles” (Martinez, Noguera y Castro,
2003:133-134).

Se demandaba entonces profundizar las transformaciones educativas dirigidas a
consolidar el control sobre la ensefianza, continuando con las reformas a los planes de
estudios en el marco de lo que se denomind la tecnologia educativa o disefio
instruccional, que centraba su atencion en las técnicas, procedimientos, recursos y
habilidades para la ensefianza, desplazando del debate los temas sustantivos ligados a la
teoria de la ensefianza, es decir, a la pedagogia. Si bien ya habia comenzado su
incursion en el discurso educativo de los afios 60, en la década siguiente lo pobld

completamente.

No obstante, las reformas educativas basadas en disefios instruccionales fueron
experimentadas e implementadas en novedosos proyectos basados en el disefio y la
planificacion de la instruccion, tales como el programa Accion Cultural Popular que a
partir del afio 1947 fue desarrollado en el municipio de Sutatenza, y posteriormente, en
1959, por el Servicio Nacional de Aprendizaje SENA y el Fondo de Capacitacion
Popular de Inravision, en 1967. Sus intenciones estaban orientadas hacia la exploracion
de experiencias que permitieran la masificacion de la ensefianza y la inclusion de la

poblacién rural o urbano-marginal en los cédigos basicos del desarrollo. La educacion,

" Alberto Martinez en el capitulo 8 sobre La escuela cuestionada ha planteado que en la década de los
ochenta cuando la crisis econémica, asociada a la deuda externa y al déficit fiscal, muchos analistas
elevaron sentidas protestas por el bajo impacto del nivel de inversion que se habia realizado en educacion
durante las décadas anteriores a la crisis y plantearon que la educacion misma era la clave para la
superacion de dicha crisis.
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entonces, debia contribuir con la elevacion del estandar de la vida material y espiritual,

preparando la poblacion para manejar los procesos de tecnificacion de la produccion.

Pero el disefio instruccional, en toda su dimension, arribaba a la educacion formal a
partir de la década de los afios 1970, a través de los Programas de Mejoramiento
Cualitativo de la Educacion y Mejoramiento del curriculo del Ministerio de Educacion
Nacional, impulsados por la Organizacion de Estados Americanos —OEA- para los
paises de la region. Como ya era costumbre, argumentos relacionados con el avance de
los tiempos, que ponia en obsolescencia tanto los contenidos como las metodologias de
la ensefianza, fueron la justificacion para los requerimientos de la “modernizacion” y
“actualizacion”, en este caso, de la mano de los desarrollos cientificos de la psicologia y
de las disciplinas escolares. Estas “nuevas necesidades” derivaban del andlisis de un
estudio diagnostico sobre la educacidn en el pais, realizado por el mismo Ministerio en
el afio 1975. Fue asi como, mientras el asunto de la eficiencia del sistema condujo a la
adopcion de medidas que permitieran la reduccion de los costos y la racionalizacion de
recursos, los problemas relacionados con la calidad de la educacion trataron de ser
tramitados a través de la intervencion directa sobre el quehacer de los maestros,

mediante la formulacion de nuevos programas curriculares.

Aunque desde el afio 1968 el Ministerio habia organizado “grupos de trabajo
curricular”, fue a mediados de los afios 70 que el primero, junto con otros especialistas,
disefiaron el programa de mejoramiento que se enfocd en tres tipos de acciones: 1)
Mejoramiento del curriculo hacia su mayor pertinencia con las necesidades y con el
medio; 2) Capacitacion y perfeccionamiento docente y 3) Produccion y distribucién de
materiales como apoyo al maestro y de “refuerzo” para los estudiantes. Se promulgé
entonces el decreto N° 1419 de 1978, a través del cual se sefialaban “las normas y
orientaciones basicas para la administracion curricular en los niveles de educacion pre-
escolar, basica primaria, secundaria y media vocacional e intermedia profesional”. Para
el bachillerato, debemos subrayar que, en el marco de otras reformas que promovian la
diversificacion de los dos Gltimos afios de la ensefianza formal, se volvid a crear el curso
de historia en primero de bachillerato y se mantuvo el de cuarto grado como historia
economica de Colombia.
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A partir de este momento, se formaliza la presencia de un “curriculo” escolar en el
sistema educativo, definido desde el nivel central como “la actividad que permite
planear, identificar y organizar los recursos disponibles para hacer posible el
aprendizaje de algo por parte de alguien con determinado proposito”, y en su articulo
segundo se planteaba: “es el conjunto planeado y organizado de actividades, en el que
participan alumnos, maestros y comunidad para el logro de los fines y objetivos de la
educacion” (Citado por CEPECS, 1985:33). El curriculo pretendia direccionar, entre
otros, los siguientes componentes: 1) objetivos de largo y corto plazo, descritos en
términos de conductas observables; 2) actividades disefiadas en relacion con los
objetivos; 3) material didactico y sugerencias metodoldgicas; y 4) indicadores de

evaluacion de los objetivos.

Analistas de la época consideraban que la reforma terminé planteando un cambio
radical al concepto de curriculo, pues “(...) Mientras que los anteriores programas se
limitaban a ser un listado m&s 0 menos coherente de contenidos minimos para cada
curso, es decir, especificaban en términos generales lo que debia ensefiarse, el qué, los
nuevos programas no solo especifican los contenidos de manera méas precisa y los
traducen en términos de objetivos conductuales, sino que ademas indican en detalle,
mediante una actividad “sugerida” y un indicador de evaluacion como se debe ensefiar y

evaluar cada contenido, es decir, determinan el como.” (Citado por CEPECS, 1985, 33).

La reforma curricular tuvo dos etapas: una de “Experimentacion curricular”, desde
1979, y otra de “Expansion curricular”. En el &mbito de la primera, las ciencias sociales
se propusieron “la formacién de un hombre consciente que conozca la realidad
colombiana y se ubique criticamente en ella, para participar en forma activa en su
transformacion y mejoramiento” (MEN, sf: 3). En el marco de esta primera version de
la renovacion curricular, la realidad se entendia como una totalidad compuesta por
aspectos como la economia, la sociedad, la cultura y la politica, y todas deberian
mantener entre si relaciones funcionales de interdependencia; un enfoque claramente
sociologico funcionalista heredado de la escuela norteamericana, a partir del cual se
instalaba el concepto de sistema. Era esta perspectiva la que definia el contenido de las
ciencias sociales, en tanto cada uno de los cuatro aspectos deberia ser estudiado por una

disciplina social, siendo asi que la antropologia se ocuparia de la cultura, la sociologia,
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de lo social, la economia, de lo propio y la psicologia era entendida como un subsistema

que trabajaba alrededor de la personalidad.

La historia y la geografia, por su parte, eran consideradas “adaptaciones criollas” de los
contenidos oficiales tradicionales de los programas de sociales a la nueva orientacion
del marco tedrico. La historia como tal tenia un lugar por su relacién con el pasado y
deberia, por ende, ayudar a comprender la evolucion de las sociedades en los aspectos
antes enunciados. La historia revisionista, la nueva historia, no ocupd ningun lugar en
esta propuesta de reforma; lo “cientifico” de la historia se redujo a los aspectos
econdmicos y sociales que tenian una clara relacion con la sociologia y la economia, sin

desmarcarse de una perspectiva positivista del conocimiento.

Esta version fue suspendida en el afio 1982, ante el fracaso en los procesos de
capacitacion a los docentes; para su evaluacion y formulacién de recomendaciones se
realiz6 un evento con la participacion de los técnicos del Ministerio, la Direccion de
Investigacion Educativa de Bogota y los Centros Experimentales Pilotos regionales, en
el cual se concluyd que se reconocia la validez del enfoque y por lo tanto se sugeria lo
siguiente: “- Complementarlo en el aspecto psicolédgico y epistemoldgico; en el proceso
de ajuste tener en cuenta los aportes dados por los docentes que estan llevando a cabo la
experimentacion en el pais, en relacion con los objetivos generales y especificos”.
(Alcaldia Mayor de Bogota, 1982:12).

Como resultado de la resistencia de los docentes, los funcionarios del Ministerio
realizaron una propuesta alterna, pues algunos sectores consideraban que los programas
no podian estar amparados en teorias marxistas. Aunque claramente no lo estaban, se
produce un segundo documento que resalta la importancia de las ciencias sociales para
la inculcacion de valores civicos y nacionalistas, por cuanto se insiste en el papel
orientador de la escuela, el maestro y las disciplinas sociales. Duramente criticado, en
enero de 1983 salié a la luz pablica el documento: Marco Conceptual: 1°, 2°, 3° y 4°

grado de bésica primaria, area: Ciencias Sociales.

Esta tercera version, cuyo marco teorico también se basaba en la sociologia, avanza en
concepciones mas complejas sobre lo social y sobre el conocimiento. Acerca de la

primera, no solo se le concebia como el conjunto de relaciones entre los diferentes
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aspectos que configuran lo social, sino que ademas estos aspectos tenian como fin la
produccion humana: produccion de bienes y servicios, de valores, précticas y
comportamientos, de normas e instituciones, etc. La historia, en este sentido, cobraba
mayor importancia, dado que el sujeto era productor y producto historico a la vez, asi
como el objeto y el sujeto de este conocimiento. En relacion con él, es la primera
version que asume directamente el “problema de la objetividad” en el conocimiento de
las ciencias sociales, reconociendo que el objeto de estudio es a la vez sujeto, donde
todo conocimiento, incluso el de las ciencias naturales, esta mediado por la subjetividad
del “cientifico” que lo produce. Desde estas perspectivas, las ciencias sociales tenian un

compromiso de transformacion social que dirigian a su ensefianza.

Para las orientaciones didacticas, se tuvo en cuenta el criterio de “cientificidad” de las
ciencias sociales y los niveles de desarrollo del estudiante, encontrando similitudes en
ambos procesos de conocimiento, a partir de lo cual se concluy6 que tanto cientificos
como estudiantes alcanzan una comprension de la sociedad en su conjunto solo a partir
del presente, donde la sociedad contemporanea tendria el mayor grado de desarrollo
social. Este hallazgo ayudd a romper la secuencialidad de los contenidos, pues el
conocimiento de lo desconocido no necesariamente se deberia basar en lo ya conocido,
sino que tanto el uno como el otro deberian ser “significativos” para el nifio, razén por
la cual tendria que reflejar las realidades concretas. A este respecto, uno de sus objetivos
planteaba: “Propiciar el conocimiento practico de la realidad y facilitar a los nifios

develarla”.

Finalmente, a traves del decreto N° 1002 del 25 de abril de 1984, puede decirse que
culmino el proceso de experimentacion curricular que se dio desde mediados de los
afios 1970 y se abri6 paso a la fase de expansion; ademas de implantarse las Ilamadas
areas en la educacién bésica primaria y secundaria, de organizarse en nueve grados la
educacion basica: cinco de Bésica Primaria y cuatro de Basica Secundaria (6° a 9°), y la
Educacién Media Vocacional de dos grados (10° y 11°), se adoptaron los planes de
estudio para cada una de las areas; a partir de esta norma, lo que hasta ese momento era
un experimento en un numero limitado de planteles, se extendié a todos los centros

educativos del pais.
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Podemos afirmar que los Marcos Generales de los Programas Curriculares para las
Ciencias Sociales (MGPC) surgen de toda esta coyuntura de ajustes, debates, tensiones
y replanteamientos en los que nos hemos detenido; fue una publicacién de su tiempo,
tanto por la forma de su produccion como por los propdésitos y contenidos que alcanzé.
En primer lugar, fue una obra del Ministerio de Educacién, producida de manera
conjunta con un grupo de “especialistas” que se organizaron para el desempefo de
diferentes roles: unos fueron programadores-autores, otros colaboradores y también
asesores; los primeros trabajaban en el Ministerio, los segundos pertenecian a los
Centros Experimentales Piloto regionales® y los Gltimos, en su totalidad, eran de
universidades y centros de investigacién®. En su conjunto, ponian en evidencia tanto la
centralidad y direccionamiento que deberia ejercer la institucion formuladora de politica
educativa, como la importancia de su relacion con una institucionalidad que
representaba a la “comunidad académica” del momento en ciencias sociales.
Efectivamente, esta conjugacion de esfuerzos demostraba que, siguiendo a Alvarez
(2007), para mediados de la década de los afios 80, la politica se habia revestido de

ciencia, lo que se constituia en la fuerza de ese dispositivo.

El documento estaba organizado en cinco partes: después de una breve introduccion,
viene el enfoque, los objetivos, la estructura, los contenidos y la metodologia. En el
enfoque se trabajaron tres presupuestos: las ciencias sociales a partir de la experiencia
cotidiana, la especificidad del conocimiento cientifico en las ciencias sociales, e
intereses y valores que guian el conocimiento y la practica en las ciencias sociales. Los
objetivos se dividen en los generales del area y los especificos para educacién basica.
La estructura, por su parte, considera dos grandes ambitos: la temporalidad-espacialidad
y la estructura sociocultural, la cual, se desarrollé a través de tres tipos de relaciones:
econOmicas, juridico-politicas y saberes y expresiones colectivas; en este ultimo, se le
dedico un apartado especial a la identidad. En relacion con los contenidos, formularon
en un cuadro unas descripciones generales para los grados 1° a 11°; y, por altimo, en la
metodologia, desde la relacidn escuela activa y psicologia genética, se trabajaron cuatro
presupuestos: primero, formacion para la autonomia como finalidad de la educacion;

segundo, la consideracion de las etapas del desarrollo del alumno para planear el

® participaron los CEP de Quindio, Antioquia y Bogota.
% Participaron: Universidad Nacional de Colombia, Fedesarrollo, Banco Popular, Universidad Pedagdgica
Nacional, Instituto de Antropologia y Universidad de los Andes.
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proceso de ensefianza-aprendizaje; tercero, la participacion activa del alumno como
metodologia de ensefianza; y cuarto, el desarrollo de habilidades bésicas para los
procesos de manejo de informacidn y resolucion de problemas a partir del ejercicio

practico.

Podriamos afirmar que los MGPC fueron el primer esfuerzo por formalizar en la escuela
unos discursos y unas practicas sobre las ciencias sociales, no exclusivamente como una
integracion con los propositos pedagdgicos de la historia, la geografia y la civica, como
habia sucedido en algunas de las versiones que los precedieron, sino que se puso en
juego un campo especifico en construccién y, por lo tanto, su aparato conceptual y
metodolégico. Es notable que desde la introduccién se planteaba la importancia de esta
“integracion” de los diversos métodos de las ciencias sociales y se ratificaba la firme
conviccion de que ellas, como tales, contribuirian a una mejor comprension de la
realidad social: “Este nuevo disefno del curriculo del area de ciencias sociales busca
recoger y plasmar en la educacion el espiritu general del desarrollo de las Ciencias
Sociales y facilitar su asimilacion y aplicacion de las teorias y métodos mas
desarrollados” (MEN 1984:191).

La organizacion y distribucion del texto revelaba ya de por si unas intencionalidades,
pues nos ha resultado muy sugerente que a la sustentacion del enfoque se le dedicaran
quince paginas y los contenidos se resolvian a través de un cuadro ubicado en la pagina
208. Pareciera urgente el encuadramiento tedrico de unos sujetos, cuyas experiencias en
su formacion y en su practica pedagogica estuvieran alejadas de las ciencias sociales;
por esta razon, seria necesaria la utilizacion de una narrativa plana, casi descriptiva,
para una discusién candente que se venia dando en los ambitos académicos, que
produjera una sensacion de “verdad” y “certidumbre” sobre los lugares teéricos que se
querian promover. El documento, entonces, nos pone en evidencia unas ciencias
sociales que derivan de la experiencia cotidiana, cuyo sentido seria explicar esa
experiencia, entendiendo que habria una especificidad de su conocimiento donde el
asunto de la objetividad era central para la definicion de su método y donde el

conocimiento que se produce esta atravesado por unos valores e intereses.

Desde este complejo lugar teorico, siguiendo al profesor Alexis Lombana (2007), que

en su tesis hace un andlisis comparado de los MGPC con los Lineamientos Curriculares
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de Ciencias Sociales del afio 2002, coincidimos en afirmar que los MGPC recogieron
una concepcion acumulativa del conocimiento y a este Gltimo como dependiente de los
métodos para adquirir su caracter “cientifico”. Veamos su argumentacion: “(...) ahora,
este cumulo de conocimientos se deberian organizar, sistematizar y generalizar con el
proposito de caracterizarlos como conocimientos cientificos”; mas adelante,
profundizando esta caracterizacion, plantea que “(...) los MGPC recurren a una
posicion convencional cerca de aceptar la unicidad del método, en tanto que para la
universalidad y validez de las teorias, proposiciones e hipotesis deben ser verificables,
independientemente de los caprichos del observador”. Sin embargo, tomamos distancia
de las valoraciones que sobre esta concepcidn hace el profesor Lombana, pues aunque
hace la salvedad sobre los riesgos del trabajo comparativo e histérico, no se escapa de
ellos, al hacer afirmaciones que desconocen los codigos y convenciones gque regian en

ese momento el pensamiento y la escritura sobre las ciencias sociales en la escuela.

En consecuencia, tendriamos que hacer una mencion especial sobre la objetividad, por
cuanto se constituye en uno de los ejes sobre los cuales descansa la tension que
atraviesa el texto y, en ultima instancia, a las ciencias sociales; a lo largo del documento
se insistio en una idea fundamental para el momento, como era garantizar la objetividad
a través del distanciamiento entre el sujeto y el objeto de investigacién, para lo cual el
metodo adoptado representaba su seguridad: “Una proposicion es “objetiva” si en
principio puede ser verificada y comprendida por otros de la misma manera” (MEN,
1984:194), donde, como lo subraya Lombana (2007), “(...) ella depende de la
validacion de sus métodos que se utilizan para analizar el objeto” y por lo tanto, “las
proposiciones, hipdtesis y teorias de estas ciencias deben ser verificables,

independientemente de los caprichos del observador”.

Sin embargo, al avanzar en el documento, se evidencia cierta complejidad en la
sustentacion de este planteamiento sobre la objetividad, por cuanto mas adelante se
aceptd también como argumento central la existencia de valores e intereses de los
investigadores sociales para la produccién del conocimiento, basados en el popular
articulo “Conocimiento e interés” de Jurgen Habermas', que es tal vez la Unica

referencia tedrica citada; no obstante, esta posible tension tedrica fue invisibilizada en

19 Habermas, Jiirgen. Conocimiento e Interés. En: Ideas y Valores. Universidad Nacional de Colombia,
Bogota 1975
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el documento, a través de su referencia a las posibles consecuencias que puede tener
para la ensefianza estos tipos de conocimientos que producen las ciencias sociales: el
técnico, el practico y el emancipatorio. Hablando del interés técnico, “A nivel
pedagdgico se deberd hacer enfasis en la recoleccion y presentacion de datos, en la
formulacién de hipdtesis y en el control de variables; ademas de la exigencia de rigor y
fidelidad a los hechos y a los textos” (MEN, 1984:196). Y, a su vez, la relacion entre
los tres tipos de conocimientos de los que nos habla Habermas se expone sin conflicto
alguno: “(...) Es decir, el interés técnico y el interés practico se articulan con el interés
emancipatorio en un todo coherente y complejo que da sentido a los diversos tipos de

conocimiento propios de las Ciencias Sociales” (MEN, 1984:198).

Algo similar sucedia con la interdisciplinariedad, otro aspecto fundamental en este
documento, a la hora de hablar de ciencias sociales. Si bien se reconoce la
particularidad de los métodos de las diferentes ciencias sociales, también se considera
deseable la unicidad de los mismos, razon por la cual Lombana (2007) plantea que la
interdisciplinariedad en el documento estda mas reconocida como “(...) un referente
pedagdgico para comprender la sociedad como un todo con fendmenos concretos
variados y complejos, razén por la cual se hace necesario relacionar intimamente los

conceptos basicos de varias disciplinas sociales” (88).

La profundidad del debate sobre las ciencias sociales no era materia de tratamiento en
la escuela ni por los maestros y al mismo tiempo su ensefianza fue usada para ello; la
estructura de la narrativa era sencilla y muy efectiva: una exposicion de las ideas
tedricas centrales y sus posibles efectos en la ensefianza. Extraer de su marco de
produccién las ideas concernientes al debate, y aun mas, no referenciarlas
bibliograficamente, conducia seguramente a un efecto de ‘“naturalizacion”, de
“familiarizacion” de las ideas, soportadas por esa sensacion de ‘“verdad” y
“certidumbre” ya mencionadas. Y adicionalmente, el sujeto al que va dirigido este
discurso, comprende que la “aplicacion” y el “uso” pedagogico de estos presupuestos

seran su oficio y también su tranquilidad.

En resumen, deberad entenderse que las Ciencias Sociales proceden de la experiencia
cotidiana y que son especificas sus formas de producir conocimiento. “(...) no podemos

hablar de CS SS sin analizar y explicar el sentido de la experiencia cotidiana. En efecto,
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en ella van surgiendo aquellos problemas que son de importancia para un analisis y
conocimiento mas sistematico: el de las CS SS” (MEN, 1984:190). Y mas adelante
concluye que se “(...) reconoce la especificidad del conocimiento cientifico en CS SS,
hecho que las hace tomar distancia de las ciencias naturales, en la medida que: “1. Su
Intencion es comprender y explicar (...) 2. No todos los hechos sociales son
necesariamente cuantificables (...) 3. Puesto que su objeto de conocimiento es
historico, evolutivo y dindmico (...) 4. Observan normas, relaciones y valores sociales
que se expresan a traves de los lenguajes (...) Por todo ello, el método cientifico no

puede ser el mismo que se emplea en otros dominios cientificos” (MEN, 1985:195)

Es importante sefialar que en este marco “cientifico” de las ciencias sociales, por
supuesto que no tenia cabida referencia alguna sobre la patria, el “patriotismo” 0 sobre
esa funcion asociada con la promocion de sentimientos y afectos, pero es de subrayar
que es por entonces que ésta hizo transito hacia una concepcion racional y cognitiva de
la formacion de valores, anclada en Piaget y Kolhberg, por medio de la cual se
reconocia, aunque timidamente, el caracter ideoldgico de las ciencias sociales. El
discurso de la formacion valorativa emanaba, por un lado, del reconocimiento de la
intervencion del sujeto que “producia” la ciencia y, por el otro, de la finalidad
transformadora y emancipatoria de la ensefianza de las ciencias sociales. Por lo tanto, la
formacion de valores dejaba de ser una potestad “exclusiva” de la ensefianza de las
ciencias sociales, y particularmente de la historia, y pasa casi a formar parte de la

naturaleza “cientifica” de cada una de las areas de conocimiento.

No obstante, la fuerza “politica” de los discursos nacionalistas y sentimentales siguio
siendo parte de las agendas de los gobiernos de la época, los cuales, aungue no tenian
lugar en el “area de las ciencias sociales”, fueron tramitados a través de la creacion e
implantaciéon de catedras conmemorativas de efemérides nacionales a lo largo de la
educacion formal tanto escolar como universitaria: la “Catedra Bolivariana”, por el
bicentenario del nacimiento del libertador Simon Bolivar; la “Catedra Mutis”, por los
doscientos afios de la Expedicion Botanica, y los Programas de Educacién para la
democracia, la paz y la vida social, se convirtieron en la solucion de continuidad de los
antiguos programas de civica que ya no habitaban el curriculo escolar. Las “urgencias”
aplazadas sobre la identidad colombiana, la cohesion nacional y la construccion de

nacioén, que se interpelaban criticamente con los sucesos politicos y sociales asociados
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con el fenomeno de la Violencia colombiana, pretendieron resolverse a traves de estos
dispositivos, cuya concepcion y estructura se conservaron casi intactas en comparacion
con los de épocas anteriores: exaltacion de simbolos patrios, recuperacion de valores y
enaltecimiento de los héroes; asi lo ilustra uno de los objetivos de la catedra
Bolivariana: “(...) subrayar la importancia que tuvieron distintos personajes historicos
en la gesta emancipadora y en la organizacion politica de la Nueva Republica, como
fundamento de nuestra nacionalidad” (CEPECS, 1985:59).

Asi, pues, los objetivos planteados en los MGPC expresaban y recogian estos diferentes
enfoques sobre la funcionalidad de las ciencias sociales en la escuela, por supuesto que
en su version “actualizada™, sin profundizar en las posibles tensiones que emergen,
especialmente a la hora de intentar su implementacion en la practica. Entonces, al
tiempo que se promovio la comprensién de la tradicion pasada y presente de las
regiones para desarrollar una conciencia sana de nacionalidad y aprecio por otras
nacionalidades, también, y en el mismo nivel, se estimaba importante “Desarrollar
habilidades para recoger informacion (fiel y rigurosa), observacion, catalogacion,
clasificacion y comprobacién para mas tarde poder hipotetizar, generalizar, analizar
problemas, proponer alternativas y predecir consecuencias” (MEN, 1984:198). Si bien
estas aspiraciones no son completamente contradictorias, si implicaban disponer,
organizar y ejecutar de manera diferente las decisiones para la ensefianza. A esta
situacion se sumaba la incorporacion de otras demandas que antes no se habian
considerado, como el aprecio y defensa del medio ambiente, el reconocimiento de las

estructuras sociales y sus relaciones, el aprecio de si mismo y de los demaés, entre otros.

Es asi como los objetivos subrayaban la importancia de la pertinencia asociada con la
conciencia del medio, pero a la vez la necesidad de tomar distancia de todos aquellos
condicionamientos del medio en el nivel reflexivo. La tensién entre el sujeto y objeto
de las ciencias sociales volvia a tomar cuerpo; las posibilidades propositivas,
transformadoras y emancipadoras de las ciencias sociales estaban afincadas en el
distanciamiento que logra hacer el sujeto que reflexiona; la mejor alternativa era
entonces la que mas se correspondia con las necesidades “reales” de la comunidad y

lograba alejarse de los intereses individuales.
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En relacion con la metodologia, que contenia los fundamentos “psicopedagogicos” del
Programa de Ciencias Sociales, se posiciona oficialmente la psicologia cognitiva como
el nicleo de la misma y, por lo tanto, de la organizacién curricular y, mas
especificamente, de la operativizacion de la ensefianza; se hizo una solucion de
continuidad entre los postulados de la escuela nueva y la emergente fuerza de la
psicologia. Los otros elementos constitutivos de este apartado, a saber, la autonomia, la
participacién activa y el desarrollo de habilidades, no marcan un criterio predominante
que indique una manera de organizar los contenidos para la ensefianza, razén por la
cual el pequefio texto sobre las etapas de desarrollo resulta tan decisivo a la hora de

planear la ensefianza.

Como lo plantea Lombana, “(...) subyacen elementos de la escuela activa con un
sentido psicoldgico constructivista centrado en lo cognoscitivo en las etapas de Piaget y
lo moral en los primeros trabajos de Kohlberg”. Y cita: “En el desarrollo intelectual y
moral del hombre, se pueden distinguir diversas etapas que se suceden en un
determinado orden. En lo cognoscitivo, la sucesion va de las operaciones concretas a
las operaciones formales; en lo moral, del egocentrismo a la cooperacién, de la
sumision a la autonomia, del cumplimiento de normas por respeto a la autoridad al
cumplimiento de ellas por espiritu de conviccion. Cada etapa se define por el modo
como se organizan las experiencias, por la forma de resolver problemas, por las
maneras de pensar o de estructurar la realidad vivida (...) Los aspectos metodologicos
de la ‘escuela activa’ que interesa tener en cuenta en estos programas pueden ser
sintetizados en los siguientes puntos:

o El nifio aprende mejor lo que él mismo descubre a partir de sus
experiencias...

o De acuerdo a lo anterior, el papel del educador es el de orientar el
aprendizaje, creando situaciones-problema de un nivel progresivamente mas
complejo, que le permitan al nifio tener variadas experiencias, formularse
preguntas y comparar sus respuestas. ..

o La inteligencia es un mecanismo para establecer relaciones. Se conoce
cuando se va mas alla de la percepcion inmediata y se relacionan los
fenomenos...” (MEN 1984: 212-213)
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La estructura metodologica de los MGPC se erigio teniendo en cuenta tres categorias
centrales de las ciencias sociales: la temporalidad (estableciendo relacion presente-
pasado), la espacialidad (del entorno inmediato a lugares distantes) y la estructura
socio-cultural (comprende relaciones econdmicas, juridico-politicas, y saberes y
expresiones colectivas); de éstos elementos dependen, en parte, la identificacion y
seleccion de contenidos; aunque Lombana afirma que los MGPC no tienen una postura
explicita, pareciera que éstos “(...) dependen de la consecucion de los objetivos, a los
cuales les corresponden unos indicadores de evaluacion, redactados en los términos de
los mismos contenidos. Asi se proponen unos ambitos del curriculo para cada grado y
unos contenidos particulares para cada ambito”. Metodoldgicamente estaba disefiado en
torno a las etapas del desarrollo de los estudiantes, como se dijo anteriormente, “(...)
para planear el proceso ensefianza-aprendizaje, (la) participacién activa del alumno
como metodologia de la ensefianza, el desarrollo de habilidades basicas para resolver
problemas, y ademas, que el maestro tenga en cuenta la formacién para la autonomia
como finalidad de la educacion”(MEN 1984:196). En esta ldgica, la evaluacién estaba

sujeta a indicadores de evaluacion.

La critica mas recurrente, desde los sectores académicos del pais, hacia referencia a que
los desarrollos de la metodologia, en objetivos conductuales e indicadores, no se
compadecian con los presupuestos generales establecidos en el enfoque ni en la misma
metodologia. “La tecnologia educativa, como han demostrado ya importantes estudios,
es la adopcion de un modelo educativo tecnocratico-conductista que bajo la apariencia
de la modernizacién del sistema educativo y de su fundamento pedagdgico desarrolla
una estrategia politico-ideologica de control sobre el trabajo pedagdgico de los
docentes, imposicion de una ideologia tecniscista acorde con el papel asignado a
Colombia en la division internacional del trabajo, y reproduccién de las relaciones
sociales de produccidn sobre bases mas firmes de alienacion de las clases trabajadoras”
(CEPECS 1985:24). Para Mockus (1983), era un modelo de “taylorizacién” de la

educacion.

En términos generales, esta reforma, al igual que muchas de las anteriores y las que se
vienen, motivada, por supuesto, por la necesidad de la “MODERNIZACION” o
“ACTUALIZACION”, asociadas a una idea de progreso, se utilizo, y se utilizaran, para

sefialar el carécter tradicional o reaccionario de los maestros, en la medida en que se
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oponen y no adoptan este tipo de iniciativas. La implementacion de la reforma estuvo
seguida de una serie de criticas, en particular sobre la dispersién o el caos académico,
promovido paraddjicamente por las mismas entidades estatales encargadas de la
planeacion y direccion de programas educacionales. Sera una constante, a partir de
entonces, que la pretension de mayor planeacion y control por parte de los técnicos del
Ministerio de Educacién Nacional serd percibida por las demas regiones como caos

institucional.

En este plan curricular para la ensefianza formal del area de ciencias sociales, la
ensefianza de la historia patria fue borrada y su presencia en el curriculo escolar fue
mermada, pues su intensidad horaria se redujo. Las ciencias sociales y la historia ya no
fueron saberes de la mayor importancia estratégica y, en su reemplazo, comenzaron a
tener mayor presencia en el curriculo las areas de matematicas y lenguaje. Esta reforma
continud la etapa de expansion; para 1985, se iniciard su aplicacion en la basica
secundaria y en la educacion privada, y tuvo vigencia hasta el afio 2002, cuando se
produjeron, también de manera tardia, los Lineamientos Generales en el marco de la
reforma educativa producida en los afios 90, a través de la promulgacion de la Ley

General de Educacion.

B. La fragmentacion de los saberes y la constitucidon de nuevos sujetos: la

especializacion institucional

La formacion de docentes en el periodo que nos ocupa, de 1960 a 1990, estuvo ligada a
la transicion y posterior consolidacion de una manera particular y diferente a la que se
venia dando -por lo menos hasta finales de los afios 50-, de disponer y organizar, social
y politicamente, la produccion de conocimiento y, por efecto, el lugar del maestro, de su
saber y la relacién con la ensefianza; asistimos a un periodo en que los sujetos maestros
se fueron diferenciando de aquellos otros que se definieron por su estrecho vinculo con
la investigacion, y por lo tanto, a la incipiente pero fuerte definicion de los saberes tanto
de unos como de otros. Para los primeros, la ensefianza se distancio de la investigacion
y se subordiné a la produccion de los segundos, mientras que para estos ultimos se
legitimaron las ciencias sociales como saberes necesarios y Utiles para la comprension y

definicion de las politicas sociales para el desarrollo del pais.
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La historia, por su parte, de manera tardia, hacia finales de los afios 70, gand un lugar en
esta logica disciplinar, en particular cuando emerge la violencia como objeto de estudio,
dado que permitiria comprender “las raices profundas” de los fendmenos que acontecian
en el pais por estos afios. Para entonces, la historia se bifurcd: una fue la historia que se
ensefiaba, la cual continto durante un tiempo bajo la tutela de la Academia Colombiana
de Historia y posteriormente bajo la coordinacion directa del Ministerio de Educacion, y
otra la historia que se investigaba, cuya finalidad no fue pedagogica y tuvo como lugar

de produccion los germinales departamentos de historia.

Estas transformaciones se expresaron y tomaron forma en la manera como se
institucionalizaron los saberes a partir de la década de los afios 60, tanto en aquellos
escenarios académicos universitarios denominados Facultades de Educacién, que en
algunos momentos, ocuparon el espacio de las disueltas Escuelas Normales Superiores,
como en las emergentes Facultades de Ciencias Sociales y humanas que se fueron
conformando también en las Universidades. La Escuela Normal Superior de Bogota fue
debilitada a partir de los afios 50, cuando los gobiernos conservadores se ocuparon de

cercenar el protagonismo que habia en el marco del proyecto liberal.

Para ello, hicieron extensiva la denominacion de “Escuela Normal Superior” a todas las
Normales existentes en el pais, tratando de desdibujar las particularidades que durante
dos décadas habian logrado consolidar estos centros formadores de docentes, asociadas
a su excelencia académica; posteriormente, en 1952, las Escuelas Normales de Bogota y
Tunja fueron cerradas y transformadas, la una, en la Universidad Pedagdgica Femenina
en Bogota (1954), y la otra, en la Universidad Pedagdgica de Colombia con sede en
Tunja (1953), la cual, a partir de 1961, cambio su carécter uniprofesional, al incorporar
carreras diferentes a la formacion docente, tomando el nombre de Universidad
Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia. En palabras de Herrera (2000), “en estas
instituciones se concretd un moldeo pedagdgico en el que predomind la formacion
moral y cristiana sobre el proyecto intelectual que habia dado a la Escuela Normal
Superior” (111). Esta transformacion se realizo en el marco de la Mision asesora de la
Universidad de California, que en 1957 plante6 la idea de crear Facultades de

Educacién con las especialidades que se ensefiaban en la secundaria.
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Asi, pues, en el escenario de la educacion superior colombiana, desde la tradicion
norteamericana, irrumpieron las denominadas Ciencias de la Educacion, “(...) que son,
dijéramos, aplicaciones, 0 mejor, sistematizaciones de ciertas regiones de estos saberes
de lo social en funcion de la ensefianza” (Saldarriaga, 2003:286): antropologia de la
educacion, sociologia de la educacion, historia de la educacion, etc. Un nudmero
importante de licenciados colombianos realizan sus procesos de formacién postgradual
en universidades de Estados Unidos, lo que sumado a la creciente intervencion de las
agencias de cooperacion que transfieren las nuevas corrientes del desarrollo educativo y
a la implantacién en Colombia de la reforma a la educacién media diversificada —
INEM-, se constituye en todo un dispositivo que debilita a las universidades
pedagogicas y permite el incremento desmedido de las facultades de educacién. Durante
los afios siguientes, practicamente a todo lo largo del Frente Nacional, bajo este enfoque
se fundaron las Facultades de Educacion de las universidades de los siguientes
departamentos: Atlantico (1961), Narifio (1962), Quindio (1962), Caldas (1970), Cauca
(1972), Cordoba (1968), Valle (1962), Tolima (1967), asi como las de las universidades
Francisco de Paula Santander (1972) y Tecnoldgica de Pereira. Desde esta perspectiva
de formacion de maestros, la pedagogia se escindia definitivamente de los saberes
especificos que se ensefiaban en la escuela y se convertia en una materia sobre
metodologia y didactica de la disciplina respectiva, perdiéndose entonces su relacion
con los discursos pedagogicos y nacionalistas. Como lo sostiene Zuluaga, “Ellas (las
ciencias de la educacion) han legitimado una divisién de los problemas tedricos y
criticos en torno a la escuela, asi: afuera de la escuela se teoriza o conceptualiza sobre
educacion (...) adentro de la escuela, en la didactica o en la tecnologia educativa, parece
resumirse la vida cotidiana de la escuela. Ellas regulan los procedimientos de
ensefianza, Unico espacio que le reconocen las ciencias de la educacion a la pedagogia.
Los procedimientos de ensefianza son los Unicos elementos o segmentos de saber que
puede usar el maestro en su practica cotidiana en la escuela” (Citado por Saldarriaga,
2003:286)

Por su parte, las nacientes facultades de ciencias sociales y humanas en las
universidades del pais, se “beneficiaron” paraddjicamente del proceso de desintegracion
del proyecto liberal de la Escuelas Normales, por cuanto la persecucion a gran parte de
su intelectualidad, estigmatizada como “comunista”, produjo una “fuga de cerebros”,

algunos de los cuales fueron reclutados por el profesor Gerardo Molina, por entonces
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rector de la Universidad Nacional, logrando cooptar a aquellos investigadores que no
salieron del pais y ganar con su concurso el liderazgo académico de esta institucion en
el pais. De este modo, las ciencias sociales se orientaron por caminos distintos a los de
la formacion de maestros y se enfocaron en la comprension y solucion de las
problematicas sociales y economicas del pais. “(...) las ciencias sociales estudiadas
cientificamente y aplicadas en Colombia, debian ser la base de una transformacion total,
transformacion ésta que es un hecho comuln a todas las naciones latinoamericanas,
quienes se preparan para una nueva era de la cultura occidental” (Arboleda, citado por
Alvarez, 2007:766).

Sin embargo, la historia, como hemos insinuado, conservaba una condicion pendular
que oscilaba entre el marco epistemologico de las ciencias sociales donde ain no
encontraba su utilidad, y otras narrativas ain enraizadas en las logicas nacionalistas;
finalizando los afios 50, en palabras de Fals Borda, la historia servia como ciencia
auxiliar de la sociologia y la antropologia, por cuanto ain no lograba responder a la
cuestion sobre la especificidad de sus aportes a la solucion de los problemas de la
creciente poblacion colombiana, ante fendmenos como la acelerada urbanizacion, la
desordenada industrializacion, y el incremento de la violencia partidista. Las demas
ciencias sociales lograban dar respuestas a este requerimiento, a través de estudios sobre
la poblacion, el crecimiento industrial, el diagndstico de las regiones, la cuestion agraria
0 sobre las proyecciones del desarrollo; la historia, por su parte, solo hasta los albores
de los afios 80, comenzaba a responder a tal demanda, especialmente a través de la
emergencia de los estudios sobre los origenes de la violencia en el pais, los cuales

permitian descubrir las estructuras profundas del subdesarrollo colombiano.

Asi, la intelectualidad asociada a las ciencias sociales, que antafio se ocupd de la
formacion de docentes, atendié gradualmente otros asuntos relacionados con la
ejecucion de programas estatales; su preocupacion se centrd en el rigor en el método, en
la objetividad, en el uso adecuado de los métodos y las técnicas de investigacion
cientifica, dando origen a una nueva red que se tejia en torno a la tecnocracia de cufio

desarrollista.

Para estos afios de 1980, una sera la historia que se ensefiara, regulada como saber

moral para la formacion de ciudadanos desde el Ministerio de Educacion en
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coordinacion con la Academia Colombiana de Historia, y otra sera la historia que se
investiga, deslindandose ya de sus fines pedagdgicos, transitando hacia su
“profesionalizacion” con la creacion de nuevas carreras en la Universidad del Valle
(1963), la Universidad Nacional (1966) y la Pontificia Universidad Javeriana (1968).
Estos dos cursos de la historia seran nutridos por al menos tres tipos de narrativas, que
discurrian por entonces sobre la historia, los cuales se institucionalizaron en escenarios

diferentes y configuraron subjetividades también diferentes.

De un lado, la historia universitaria, que corria por los senderos de la “ciencia”
influenciada por la Escuela Tradicional Marxista Inglesa y por la Escuela Francesa de
Annales; a partir de entonces se dio forma a un sujeto historiador no asociado ni a fines
pedagdgicos o morales ni a un relato de soporte sobre la nacion. De otro lado, una
narrativa que persistia en la importancia de la historia para la cohesién social, por medio
de la produccion de sentimientos, emociones y valores para la conciencia e identidad
nacional; los sujetos de este saber serian, fundamentalmente, los maestros, quienes
dejarian para los historiadores profesionales el problema de las explicaciones del pasado

y se ocuparian, casi exclusivamente, de su ensefianza.

Y un tercer tipo de narrativa, que se habia instalado en los movimientos sociales
latinoamericanos, asociados a la educacion popular y a los procesos de alfabetizacion,
de corte mas politico y militante, cuyos sujetos, caracterizados por su activismo politico,
hacen de la historia un discurso emancipador, promotor de los cambios y
transformaciones de los sistemas econdmicos y sociales. Desde esta perspectiva, “(...)
las ciencias sociales juegan un papel importante en la generacion de procesos de
liberacion social, debido a que el conocimiento de la realidad social es condicion de su
transformacion” y los maestros tendrian “(...) la tarea de formar a los individuos en el
conocimiento de la sociedad y desarrollar en ellos las actitudes que se construiran en
précticas liberadoras” (CEPECS, 1985:17).

Aungue era posible descubrir sujetos e instituciones que expresaran con cierto purismo
una de las tres narrativas, lo comdn en la época era encontrar diferentes mixturas entre
ellas, para lo cual ciertas lecturas, categorias, autores o planteamientos servian de
conector entre unas y otras. Asi, por ejemplo, el texto de Habermas ya citado aportaba

en este sentido, haciendo conciliables el “interés técnico con el emancipatorio”,
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mientras que para la historia, esta misma funcién la cumpliria la produccion de la
escuela tradicional marxista inglesa, en particular, a partir de la circulacion del
emblematico texto de E. P. Thompson “Miseria de la Teoria”, a través de la cual la
produccién cientifica se ponia al servicio de la formacion de una conciencia histérica,

producto de una revision critica del pasado y del compromiso con el presente.

Para la apropiacion de estos planteamientos tedricos que transcendian a los centros
universitarios, durante los afios 70 y 80, se fundaron algunos centros de investigacion,
en su mayoria de origen religioso, asociados con la teoria de la liberacién, cuyo trabajo
se enfocaba hacia la educacién popular, el compromiso con los adultos o la educacion
comunitaria (CINEP, CEPECS, Dimension Educativa, entre otros), desde perspectivas
de cambio social, apoyados por las ideas marxistas tan en boga por esos dias, que se
ocuparon de la difusiéon de estos trabajos epistemoldgicos, con la férrea conviccion de
que la ciencia y el conocimiento eran el camino para la liberacion de los pueblos. A
proposito de la publicacion “Tres estilos de trabajo en las Ciencias Sociales. Comentario
a proposito del articulo “conocimiento e Interés” de Jiirgen Habermas” en uno de los
documentos ocasionales del Centro de Investigacion y Educacion Popular —CINEP-, su
autor, Carlos Vasco (1989) apuntaba: “El influjo del CINEP en los grupos educativos de
base, tanto de sindicalistas, maestros, profesores, animadores de comunidades, y otras
personas que se preocupan por la educacion popular, formal o no formal, en su concepto
méas depurado, me permite prever que en ese medio la presente publicacion sera
apreciada y aprovechada en toda su potencia tedrica y en su dinamismo para la praxis

educativa” (3).

Aunque, efectivamente, las ciencias sociales estaban sirviendo como soporte para la
“modernizacion” del Estado con base en criterios cientificos y técnicos, fue
relativamente tardia su entrada a la escuela, por cuanto en ella se estaban aplicando
otros discursos relacionados con la psicologia evolutiva en el marco de los disefios
instruccionales educativos, lo que se constituia en otro curso discursivo que tomaban las
urgencias planificadoras del momento. Como ya se planted, considerada como uno de
los escenarios “privilegiados” para la reproduccién ideoldgica y de las condiciones
culturales de dominacion, solamente veinte afios después de producirse del boom de las
ciencias sociales y del inicio del proceso de “profesionalizacion” de la historia, fue que

los cientificos sociales y los nuevos historiadores universitarios comenzarian a
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disputarle el territorio escolar, particularmente a la Academia Colombiana de Historia,

como lo veremos mas adelante.

El lugar de las Ciencias Sociales en la produccion de los Marcos Generales de los
Programas Curriculares fue, como hemos visto, relativamente marginal en relacion con
la fuerza, amplitud y vitalidad que habia alcanzado su comunidad académica, que se
hacia visible por la complejidad de sus debates, la regularidad de sus encuentros
(simposios, seminarios y congresos) y la periodicidad de sus oOrganos de difusion
(revistas, periddicos, manuales, cartillas); los debates sobre la investigacion en las
universidades se producian a la par con los debates sobre la ensefianza; la Academia de
Historia serd la Unica institucion de caracter “investigativo” que sigue preocupada por la
ensefianza de la historia, vigilante a las reformas de los gobiernos de turno, denunciando
aquellas que atentaban contra su presencia en la escuela, especialmente, cuando se

reducia la intensidad horaria dedicada a su ensefianza en la educacion formal.

Fue tan solo en los afios 1980, a propdsito de la publicacion de los textos escolares por
parte de un grupo de investigadores universitarios, que se puso de manifiesto el debate
sobre la ruptura que se habia producido entre la historia escolar y la historia
universitaria. De acuerdo con Montenegro (1999), “(...) Sin negar el saldo positivo del
pluralismo investigativo y de corrientes historiograficas que se vivio en los afios
setentas y comienzos de los ochentas, quedan serias dudas sobre el influjo positivo que

ejercid en la docencia” (144).

Sin embargo, no es de extrafiar este distanciamiento con la escuela, la pedagogia y el
maestro, pues en ello se fundamentaban los argumentos de los historiadores
universitarios para la fundacion del movimiento de la nueva historia, dado que deberia
tomarse distancia de esa historia apologética, empirista y positivista, relacionada con el
problema de la ensefianza, los manuales y la didactica. En reaccién, la comunidad
académica asociada a la nueva historia dedicaria sus mejores esfuerzos y el rigor de los
métodos a escribir la historia “verdadera” con criterios cientificos, pero no para su

ensefianza; este debia ser un asunto de otros sujetos y otras instituciones.

Efectivamente, la formacion de docentes en las facultades de educacion se ocupd de la

ensefianza en secundaria de aquellas disciplinas presentes en el curriculo; sus discursos,
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en la mayoria de los casos, se desplazaron conceptual, epistemologica y
metodolégicamente hacia unos mas bien de corte psicoldgico, ya que esta disciplina
cientifica, en particular desde la escuela evolutiva, realizaba valiosos aportes a la
ensefianza a traves de la explicacion de los procesos cognitivos de los estudiantes, es
decir, sobre el aprendizaje; la psicologia se constituiria en la disciplina desde la cual se
tendria que dialogar con otros cuerpos tedricos y metodoldgicos propios de las
disciplinas especificas del curriculo escolar; las disciplinas que constituian el saber de

los maestros procedian entonces de lo producido en otros lugares y por otros sujetos.

Resulta paraddjico constatar que el agitado ambiente académico universitario,
productivo y lleno de controversias, que se respiraba durante la década de los afios 70 y
buena parte de los afios 80, asociado al debate tedrico sobre las ciencias sociales y a su
compromiso politico con la transformacion social del pais, no permed las facultades de
licenciaturas en ciencias sociales. Fue el curriculo escolar, objeto de cada reforma
educativa, el referente principal para la organizacion y definicion de una estructura de
base para sus planes de formacion; desde la preocupacion por los contenidos de la
ensefianza sera el eje en torno al cual se organizaria la historia y la geografia,
conservando cada una su propio itinerario relacionado con las ideas -ya naturalizadas-
sobre la manera como se aprende: de lo conocido a lo desconocido, de lo particular a lo

general y de lo cercano a lo lejano.

La formacion de docentes, entonces, se desplazd del énfasis en una “cultura general”,
donde el docente debia saber algo de todo, a una composicion curricular que, a partir de
los afios 70, debilitd el predominio de las disciplinas especificas. Las demas ciencias
sociales lograron un cupo en los procesos formativos por medio de las ciencias de la
educacion: la filosofia, la economia, la sociologia y la antropologia. Mientras la
pregunta por la ensefianza se diluia en los diferentes “objetos” de estudio de estas
ciencias, la psicologia ganaba en centralidad e importancia, por cuanto se constituia en
la disciplina que respondia a las demandas de las politicas educativas referidas al area,
signadas por la institucionalizacion de la tecnologia educativa para la planificacion de la
ensefianza. Paulatinamente, se iba consolidando asi una formacion de docentes en
historia y geografia para el area escolar de ciencias sociales, donde lo disciplinar estaba
alejado o era dependiente de las producciones académicas de los “profesionales” de

ambas areas, o de las ciencias sociales, pero siempre con un déficit en la comprensién
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de sus logicas de produccion y en la actualizacion de sus contenidos; y los problemas
centrados en el aprendizaje irian desplazando las preguntas y los asuntos esenciales de

la ensefanza.

Por consiguiente, los discursos académicos sobre las ciencias sociales corrian de manera
mas 0 menos marginal en estas facultades donde se formaban los docentes para esta area
escolar; para los afios 1970 y 1980, serian los discursos sobre la historia y la geografia
los que aln tenian presencia en los procesos formativos, situacion que solo se
comenzara a alterar en la primera década del siglo XXI. EI discurso sobre la historia
estaba aun bajo cierta influencia de la Escuela Normal Superior, ya que algunos de sus
egresados eran por entonces formadores de docentes; su concepcion sobre la historia
estaba asociada al rigor de la ciencia para su ensefianza, y entendido este rigor como la
“fidelidad” a los acontecimientos y a los procesos historicos, a lo que “verdaderamente”
pasé; su préctica formativa estaba centrada en la trasmision a los futuros docentes de un
conjunto de contenidos, por lo general unas sintesis apretadas, acerca de los procesos
mas importantes de la “pre-historia, la historia antigua, la edad media, la historia
moderna, la historia contemporanea, la historia de Colombia, de América Latina y la
historia universal”. A lo largo de los afios 80, lentamente se va produciendo un relevo
generacional en los formadores de docentes, en el que algunos historiadores
universitarios, formados bajo la escuela de la “Nueva Historia”, ingresan a las

facultades de licenciaturas en ciencias sociales.

Las Escuelas Normales, por su parte, encargadas de la ensefianza primaria, desde las
postrimerias de los afios 50, fueron, y continuaran siendo, objeto de constantes
reformas; el Ministerio de Educacion Nacional ordend, mediante el Decreto N° 2617 de
1959, la reorganizacion del sistema de ensefianza normalista y se inicié el Plan de
Formacion de Maestros; a través de este decreto, se autoriza la obtencion del titulo de
“Bachiller Normalista”. Posteriormente, en el afio 1963, se expidié el decreto N° 1955, a
través de cual se pretendié realizar una nueva reorganizacion de la educacién
normalista, pero esta vez con una propuesta bastante meticulosa: se unificd la
denominacién de los centros de formacion de docentes como “Escuela Normal” y se
establecieron sus funciones, dentro de las cuales se contemplé la formacion de docentes
en ejercicio. Es de subrayar que en este decreto se establecieron, en el capitulo I, los

fines “De la Escuela Normal propiamente dicha”, donde se planteaba que estas
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instituciones deberian proporcionar formacion cristiana, formacion cientifica, formacion
profesional y técnica adecuada, formacion fisica y estética, formacion civica y social y
promover ademas el espiritu de solidaridad y cooperacion. En adelante, este decreto se
dedicaba a especificar la estructura de la escuela normal, la definicién de unos perfiles
de la rectoria y de los docentes, donde Ilama la atencion que uno y otro deberia ser
doctor o licenciado en ciencias de la educacion. Dicho decreto avanzo sobre la funcion
de las escuelas anexas o afiliadas, su estructura y los perfiles de sus docentes y
directivos; establecio algunos lineamientos sobre las préacticas, la evaluacion, el plan de

estudios, y faculto a las Normales para conceder el titulo de “MAESTRO(A)".

Posteriormente, en la Resolucion 4785 de 1974, el Ministerio de Educacion Nacional
precisé e implementd el Decreto N° 080 de 1974, respecto a la formacion vocacional
normalista. Dicha normatividad indicaba que la formacién de los normalistas o maestros
bachilleres estaba llamada a preparar a los estudiantes para que pudieran cumplir la
funcion de pedagogos en los niveles de preescolar y basica primaria. Consagraba
también el deber de los normalistas de cursar siete afios de formacion académica, el
ultimo de ellos dedicado a la practica docente. Prescribia de igual forma que los
estudiantes debian realizar précticas durante las dos primeras y las dos Ultimas semanas
del afio académico y que, en todo caso, para graduarse debian ejercer el magisterio
durante un afio en el area de primaria en una escuela publica o en un plantel privado con
aprobacion oficial. Pasado este afio, luego de la presentacion de un informe de labores
sobre el estudiante-maestro, elaborado por el coordinador de la institucién donde habia
prestado sus servicios, el alumno podia obtener el titulo de maestro bachiller.
Posteriormente, el Decreto N° 1419 de 1978 ya mencionado, que implementd las
normas y orientaciones basicas de la organizacion del curriculo en los niveles de
preescolar, basica primaria y secundaria, media vocacional e intermedia, determin6 en
su articulo 10 que el titulo de bachiller pedagdgico hace parte de los diplomas técnicos y
que la formacion de estos estudiantes los habilita para ejercer labores docentes en los

niveles de preescolar y basica primaria.

Durante estos afos, las Escuelas Normales reforzaron su condicion de dependencia con
respecto al Ministerio de Educacion Nacional, tratando de definir su sentido y lugar en
el marco de un sistema educativo aceleradamente cambiante; resulta por lo menos

paraddjico que el Estado se preocupara por mantener el control sobre la formacion
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inicial no universitaria de los docentes, mientras las facultades de educacion asumian
cierta autonomia al respecto y justamente cuando el pais abandonaba el modelo
econdémico CEPALINO, que le conferia al Estado mayor participacion en la economia y
en la sociedad, para adoptar el modelo de desarrollo neoclasico o neoliberal, que tuvo
consecuencias nefastas para la educacion “(...) al ocasionar la reduccion sorpresiva de
las partidas estatales y la adopcion de politicas de autofinanciamiento” (Herrera,
2000:113).

Sin embargo, esta aparente contradiccion se explicaria por cuanto un buen nimero de
programas de las reformas recaen directamente en la “necesaria” transformacion de lo
que sabia y hacia el maestro y, por lo tanto, hace inminente la urgencia de
“capacitarlos”, “mejorar su perfil”, o en otras propuestas “perfeccionarlos”, llegando
incluso a proponerse programas de “reciclaje”. Tanto las Escuelas Normales como la
formacion continua de docentes se convirtieron en parte de este engranaje que permitiria
la adopcidén de las reformas, en tanto que la formacion universitaria gozaba de cierta

autonomia.

Como lo afirma Martinez (2004:366), “Toda esta nueva “preocupacion”, o mejor aln,
todo este operativo de vigilancia que se ha desplegado sobre lo que hace o deja de
hacer el maestro, sobre lo que sabe pero sobre todo sobre lo que no sabe, sobre su
formacion, etc., se ha denominado comunmente como el “problema de los maestros™ [C.
Abel Rodriguez (2000), Op. Cit., p. 81] y se puede inscribir de manera general como un
tipo de encadenamiento mas eficaz de la gestion y el control de todo lo que se relaciona
con su préactica, su formacion y evaluacion (...) La nueva concepcion de la educacion
basada en el aprendizaje significa no s6lo una ruptura con las relaciones tradicionales en
la escuela sino el establecimiento de nuevos dispositivos de regulacion de la condicién
docente.” [UNESCO — IDRC (1993), op. Cit., p.9].

C. Oficiando desde los “manuales de la ciencia”

Otro de los dispositivos que toma fuerza, ante la pretension del Estado de controlar lo
que hace el maestro, fueron los textos escolares; a finales de los afios 70, en un estudio
en el que particip6 Rodolfo Ramén De Roux, “La ensefianza de la historia en los paises

del area andina”, desarrollado en Colombia, Ecuador, Peri y Venezuela explorando
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textos escolares y programas curriculares oficiales, la UNESCO afirmaba que por lo
general el avance de los textos escolares s6lo habia consistido en reimpresiones de los
mismos, ya que la mayoria de las llamadas “actualizaciones” se habian limitado a los
objetivos y a los contenidos de los programas oficiales (De Roux, sf:3). La UNESCO
concluia que los textos presentaban un tratamiento sesgado de los actores historicos,
pues sélo trataban grandes personajes politicos y militares, que se obligaba a
memorizar; en este sentido, Colmenares, en 1964, se anticipaba con una dura critica a la
historia “convencional” y especificamente a los textos escolares que consistian —
fundamentalmente- en una mera descripcion de hechos sin interpretar, convertidos en
una infinita enumeracion de actos oficiales, en donde se podia interpretar la historia
como un “[...] relato de las funciones burocraticas del estado, la emision de juicios de
valor, el sometimiento a la tradicion partidista y concluye que el andlisis de la imagen
petrificada de la historia que ofrecen los manuales escolares podria conducirnos a
examinar otros aspectos que se deriven de su caracter didactico, de su tendencia
apologética y de su falta absoluta de imaginacién.” (Ocampo LOpez, 1985:14).
Continuando, Colmenares subrayaba: “La exaltacion de figuras ejemplares inimitables
por los privilegios de su origen social imponia secuencias narrativas de hechos
exclusivamente politicos y militares, lo que a su vez conducia a una excesiva

parcelacion de eventos en los que era imposible reconocer una estructura.” (2002:97)

Sin embargo, de acuerdo con Melo (1988:60), otra era la “historia” de la produccion
historica universitaria, que durante los afios 60 experimenté un “boom” editorial
importante. En el marco de la formacion profesional de historiadores, con la renovacion
en los métodos, técnicas y problemas de investigacion, se abrieron paso publicaciones
como el Anuario de Historia Social y de la Cultura y “Los grandes conflictos sociales y
econdmicos de nuestra historia” de Indalecio Liévano Aguirre, entre otras, que parecian
indicar la existencia de un nuevo tipo de historia, del que se esperaba “[...] ante todo
una cierta visién de compromiso social, un cierto caracter de desafio frente a la historia

oficial.”

Continuando con Melo, la produccion de los historiadores profesionales, economistas y
socidlogos, estuvo encaminada hacia una historia econémica de orientacion social e
institucional que daba importancia a las estructuras econémicas y a los procesos

sociales; a mediados de los afios ochenta, con la aparicion de los textos “Historia de
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Colombia” de Carlos Mora y Margarita Pefa, “Nuestra Historia” de Rodolfo Ramoén de
Roux, y la “Historia de Colombia” de Silvia Duzan y Salomo6n Kalmanovitz, se abrié un
capitulo inédito en el pais, en el que estos profesionales de la historia y de otras ciencias
sociales comenzaron a conquistar al publico escolar, por cuanto se tomaba conciencia
de que su produccion investigativa no tenia sentido si no estaba articulada con los
escenarios de circulacion de saberes como la escuela. Estos textos, dirigidos a primaria
y bachillerato, trataron de incorporar los hallazgos de esa nueva historia; los textos de
Mora y Pefia 0 Kalmanovitz fueron unas buenas sintesis de las obras que se habian
producido en el momento sobre la historia econémica y social del pais, desde
explicaciones prioritariamente marxistas. Otros, como el texto de Rodolfo de Roux,
trataron a la vez de tener un contenido novedoso, y un enfoque metodolégico y gréfico

igualmente innovador.

Los afios 80 fueron un periodo de una amplia y publica polémica ante la desaprobacion
de dichos textos escolares por parte de la Academia Colombiana de Historia; su
presidente, German Arciniegas, publico una serie de notas en diferentes periddicos del
pais, en las que los criticaba, describiéndolos como una “demolicion de la historia en
beneficio de los que sabemos”, y luego los acusaba de incitar al comunismo y de
ridiculizar la vida republicana y democrética. Por esta linea, otro académico planteaba
que “[...] dejan muy mal a Espafia y a sus hijos mas directos, los criollos, a favor de
mulatos e indios [...] se inculca odio a los proceres, a los espanoles, a los criollos y se
exalta la fuerza atn por explotar (el imperio por venir) de los indios, negros y mulatos”

(Citado por Colmenares, 1985:96).

Segun Melo, a través de estos textos escolares, las representaciones del pasado
colombiano habian cambiado substancialmente: “De una historia en la que los 50 afios
de la conquista y los 30 afios de la independencia se apoderaban de la totalidad de las
paginas del texto escolar, se habia pasado a una en la que el privilegio de estos
momentos habia desaparecido y la historia reciente ganaba terreno. Antes apenas
existian la esclavitud, el trabajo forzado de los indios, las encomiendas, las revueltas
populares, los artesanos; ahora la historia se detenia en todos estos temas. Antes los
temas polémicos se eludian, para evitar la confrontacion: ahora las historias estaban

Ilenas de guerras civiles, de violencias, de guerrillas, de errores y de mentiras.” (sf:7).
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Para Colmenares, estos textos recogian los resultados de las investigaciones recientes, lo
que se entendia como un “intento mas radical” de romper con los patrones ideoldgicos:
“Con una presentacion atractiva, a veces humoristica, los manuales incitaban a una
discusion en las aulas de problemas tales como la participacion popular en los eventos
politicos, el desarrollo de movimientos colonizadores del siglo XIX, el contenido social

de las guerras civiles, la rigidez y la persistencia en las estructuras sociales.” (sf:97).

Asi, pues, se ponia en evidencia la debilidad tanto de la Academia de Historia de
Colombia como del Ministerio de Educacién Nacional en su funcion de “filtrar” los
relatos escolares sobre la historia; la primera habia cerrado filas en torno a la ensefianza,
ante la arremetida de la historia universitaria y la aparicion de otras disciplinas sociales
que le habian disputado terreno a la historia y hasta pretendian sustituirla, mientras que
el MEN se habia ocupado de las reformas educativas, en particular en la produccion de
los Marcos Generales Curriculares, con una estructura burocrética a través de la cual
pretendia suprimir el Instituto Colombiano de Pedagogia —-INCOLPE-, entidad que tenia

a su cargo dicha funcién.

Las criticas de la Academia Colombiana de Historia habian arreciado; planteaban que la
fragilidad y vulnerabilidad de la poblacién era una situacion aprovechada por el “(...)
izquierdismo, para hacer penetrar sus ideas destructoras. La izquierda es masculina y la
democracia es femenina. Ningun pais se ha levantado de su postracién maldiciendo su
pasado. Al futuro no se entra, sino retrocediendo en busca de impulso. Para amar la
Patria, es indispensable amar la historia. La guerrilla, en un 80% estd formada por
jovenes de 23 anos de edad. El Che Guevara repetia que el “poder, surge de las bocas de
los fusiles”. (GOmez Aristizébal, 1983:432-433). Asi mismo, el académico Jorge Heli
Meléndez Sénchez (1982:319), afirmaba que existian corrientes tradicionalistas que sélo
miraban el pasado; también intérpretes politicos que Unicamente seleccionaban los
datos, y los representantes de la “Nueva Historia” que, a falta de rigor en la
informacién, se dedicaban a su procesamiento cientifico; de esta manera, segln la
Academia, las tres tendencias se aferraban a sus metodologias y s6lo llegaban a grupos
muy limitados. Por otro lado, el mismo autor criticaba “la didactica de la historia y la
politica educativa de los gobiernos”, uniéndose a la denuncia de German Arciniegas
sobre la disminucion del nimero de horas de esta materia por ser considerada poco Util

en los requerimientos de la ciencia, segun aseveraban las corrientes factuales del
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conocimiento, lo que, segun él, habia llevado a la casi eliminacion de la historia en el

bachillerato, impidiendo ademaés el desarrollo de esta como ciencia social.

Mientras que los textos escolares en cuestion fueron calificados por algunos como
“innovadores”, para otros eran “subversivos”; difundir una representacion diferente de
la historia nacional, llevando los avances de las investigaciones a los textos, con nuevos
elementos pedagogicos ademas, no le era suficiente a los representantes de la Academia,
quienes acusaban a sus autores de falsear los hechos y deslegitimar a los héroes de la
independencia y de la republica; buscaban destrozar y rehacer los acontecimientos para
acomodarlos a su influencia ideoldgica y acabar asi con la institucionalidad del pais. La
academia publicaba: “No hay que caer en la tentacion de consumir los productos de los
guerrilleros que se atrincheran en “su” historia para secuestrar y asesinar a la de

Colombia.” (El Siglo, citado por el Boletin de Historia y Antigtiedades, 1985:978).

Esta incursion de la Nueva Historia en la produccion de textos escolares demostrd
entonces las rupturas epistemoldgicas e historiograficas del conocimiento historico.
Recordemos que el debate suscitado por la publicacion del texto de la Serie Nueva
Historia de la editorial Estudio de De Roux, gener6 una amplia participacion de
diferentes sectores —no solo los académicos- sobre los problemas que hasta el momento
se consideraban privativos de los profesionales de la historia: ¢Qué historia ensefiar? y
¢para qué ensefiar historia? Resulta paradojico, como lo plantea Gonzalez, Cortés y
Ospina (2001:2), que iniciado el debate en el ambito de la educacién, las discusiones
publicas no tocaron los problemas de caracter pedagdgico, subrayando de esta forma el

caréacter ético y politico que contenia el ejercicio de la ensefianza.

Seria desde esta reflexion sobre la pedagogia como los cambios en la disciplina
historica no solo operaron en la educacion formal, sino también en la educacion
popular, que desde discursos alimentados por el auge del Marxismo en los afios 70,
tomo6 distancia de la escuela por considerarla instrumento ideolégico de la clase
hegeménica, desplazé su trabajo hacia la comunidad y cre6 las condiciones para la
emergencia de la pregunta sobre la pedagogia. En los afios 80, desde Dimension
Educativa, se generd, segin Torres, “(...) una nueva corriente de produccion
historiografica que algunos Ilaman Historia popular y otros Recuperacion colectiva de

la historia. Esta historia alternativa va mucho mas alld del cambio de tematicas de
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investigacion; implica una nueva manera de concebir la dinamica histérica y un viraje

en los procesos de construccion y empleo del conocimiento historico” (1991:12).

Por lo tanto, la preocupacion por la manera de formar sujetos conscientes y criticos,
junto con el discurrir de la psicologia como principio organizador de la ensefianza en la
educacion formal, comenzaron, al finalizar los afios 80, a configurar en el pais un nuevo
campo de estudio e investigacion relacionado con la ensefianza de la historia, cuyo
objeto atafiia tanto a la historia como a la pedagogia. Desde ambas vertientes, se indaga
por los procesos de aprendizaje en nifios y adultos, para lo cual se acudio a la adopcion
de los postulados de las teorias piagetianas, frecuentemente en su forma mas general y
en ocasiones simplista; asi como a las teorias —-muy de corte latinoamericanista- de las

pedagogias criticas, en particular a partir de los planteamientos de Paulo Freire.

Estas primeras intuiciones y peguntas acerca de la ensefianza de la historia desde
diferentes perspectivas, ya fueran disciplinares, politicas o pedagogicas, estuvieron
acompariadas de algunos incipientes intentos por sistematizar dichas elaboraciones. Sin
embargo, sera la circulacion del libro de compilaciéon de los espafioles Ignacio Pozo,
Mario Carretero y Mikel Asensio en el afio 1987 la que avivara la discusion en el pais 'y
la formalizacion de su discusion en programas, congresos Yy publicaciones. La
ensefianza de las Ciencias Sociales surgi6 del trabajo que un grupo de investigadores
del Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad Autonoma de Madrid
adelantd en el marco de los procesos de formacidn de docentes en la década de los afios
1980, donde “(...) la tarea fundamental consistiria en precisar la naturaleza de la
disciplina como forma de conocimiento y buscar apoyo a los problemas que planteaba
el aprendizaje de la historia, reconociendo la especificidad del conocimiento social —y
por tanto, también del historico- cuya asimilacion no podia ser explicada
consistentemente desde enfoques piagetianos formalistas”. (Rodriguez y Acosta,

2008:2).

Podriamos afirmar que esta produccién, de circulacién relativamente temprana en los
medios academicos de la ciudad de Bogota, tenia como perspectiva el dialogo entre la
psicologia cognitiva y las disciplinas especificas, donde la ensefianza es un campo de
aplicacion de un conocimiento producido en escenarios académicos y, por lo tanto, sus

propuestas no interpelaban el conocimiento histérico, sino que la ensefianza consistia en
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la adaptacion de ese conocimiento para que el nifio lo entendiera y le resultara

significativo y aprovechable en su formacion.

De acuerdo con Rodriguez y Acosta (2008), los planteamientos de Pozo, Carretero y
Asensio pueden sintetizarse en dos postulados: era necesario evitar y superar el
aprendizaje memoristico y enciclopédico que habia primado hasta ese momento, y se
requeria afianzar las expectativas de transformacion generadas por la reforma curricular
emprendida desde 1988 en Espafia, en la perspectiva de lograr con la ensefianza de las
disciplinas sociales, no solamente de la historia, mejores procesos cognitivos en los
alumnos, nuevos métodos didacticos y renovados propoésitos civico-politicos sobre la
formacion. En relacion con las lineas de investigacion, se definieron tres campos de

preocupaciones: las disciplinares, las psicoldgicas y las didacticas.

Sobre las preocupaciones disciplinares, insistieron en la necesidad de incluir los avances
de la disciplina histdrica, con el fin de clarificar la manera como los esquemas
historiograficos desde los cuales trabajan los docentes, influyen en los alumnos y de
incluir distintas interpretaciones del pasado en la comprension de los contenidos
historicos. En relacion con las preocupaciones psicoldgicas, se formularon cinco
aspectos fundamentales sobre los cuales debian orientarse las investigaciones:
“conceptos sociales bésicos, tiempo historico, solucion de problemas hipotético
deductivos con contenido social, comprension de la causalidad historica, y relativismo

cognitivo” (Carretero, M; Pozo, J y Asencio, M, 1989: 18).

Avanzaron en sus preocupaciones psicologicas sobre el tiempo histérico y las
explicaciones causales. Sobre el primero, discutieron la importancia de las nociones
temporales en la ensefianza de la historia y su lugar en el disefio curricular de esta
disciplina, y sobre las segundas, exploraron la manera como se solucionan problemas
causales de contenido histérico en adolescentes y adultos universitarios. También
incursionaron en la construccién de un modelo de aprendizaje y ensefianza de la

historia, para que los alumnos puedan adquirir teorias y procesos de razonamiento.

Esta tendencia logrard su consolidacion en los afios 90, cuando la ensefianza de la
historia alcanzara a constituirse, de manera muy efimera, en un campo de investigacion

y trabajo, por medio de la publicacion de estudios, de la realizacion de encuentros y de
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la institucionalizacion de programas de postgrado en diferentes universidades del pais.
No sera solamente la perspectiva basada en la psicologia cognitiva la que lograra sus
mayores desarrollos; también la tendencia critica y cultural aportara elementos para el
debate. Sin embargo, como se vera en el siguiente capitulo, esta reflexion derivara y se
evaporara en perspectivas asociadas a la educacion para la democracia y la ciudadania.
La historia, como relato, perdera su importancia y sera introducida como saber escolar
desde las herramientas cognitivas, valorativas y afectivas que comporta su permanencia

en la escuela.

Este periodo, calificado como Desarrollismo, llegara a su final en las postrimerias de la
década de los ochenta cuando, debido a la crisis econdmica, la deuda externa y el déficit
fiscal se pusieron en cuestion los niveles de inversion que los paises latinoamericanos
habian hecho en educacion. Aspectos como la desercién, la masificacion del acceso, la
mala calidad, entre otros, reflejaron en gran medida los sintomas del declive de la
escolarizacion masiva y el fracaso de la politica aplicada en educacion para América
Latina durante las décadas del sesenta y el setenta, basada en la planificacion. Se abrira
paso un periodo neoliberal, donde la educacion se pondra en clave de competitividad y

productividad.

80



I1l. LA ENSENANZA DE LA HISTORIA: LA CRISIS DE LOS DISCURSOS
SOBRE EL SABER, LOS SUJETOS Y LAS INSTITUCIONES, 1990- 2010

El tercero y ultimo de los momentos que hemos identificado se sucede a partir de los
afios 90 con el final de la Guerra Fria, cuando la educacion nuevamente se considera un
factor clave para afrontar los procesos de globalizacion. “La educacién es un
instrumento importante para el desarrollo econémico y social. Es un elemento crucial de
la estrategia del Banco Mundial para ayudar a los paises a reducir la pobreza y mejorar
los niveles de vida mediante el crecimiento sostenible y la inversion en el capital
humano...La inversion en educacion lleva a la acumulacion de capital humano, que es
un factor clave para el crecimiento economico sostenido y el aumento de los ingresos”

(Banco Mundial, sf: 8).

Si bien la expansion de los sistemas educativos habia logrado cumplir con las metas
cuantitativas a traves de la universalizacion de la bésica primaria, la ampliacion de la
educacion secundaria, la alfabetizacion de las personas jovenes y adultas, la adopcion de
metodologias especificas para la educacion de los sectores rurales y la ampliacion del
sistema educativo hacia la primera infancia; tal crecimiento no habia garantizado el
disfrute de los beneficios del “desarrollo” por parte de amplios sectores de la poblacion,
generando exclusién y desigualdad. Los problemas de la expansion se hicieron
entonces evidentes, ante la imposibilidad de garantizar lo que se ha dado en llamar la
eficiencia interna del sistema educativo, es decir, la reduccion de las tasas de desercion,
repitencia y mortalidad escolar. Por ello, “la critica se centr6 en los métodos, los
contenidos y en los programas de ensefianza y sobre todo, en el mal aprovechamiento de
unos recursos de por si escasos.” (Martinez, 2004:264). Los expertos encontraron en
ello una explicacion a los desajustes estructurales que eran el comin denominador en la

crisis de los sistemas educativos en la region.

Por lo tanto, las politicas de la escuela competitiva tendieron hacia una reforma dréastica
de los sistemas educativos, que en términos concretos significo un énfasis en la
adquisicién de «competencias basicas» y «aprendizajes relevantes y pertinentes» para
participar del sistema productivo. Las situaciones problematicas que justificaron las
reformas no seran, como antafio, los planes de estudio, la ampliacion de la escolaridad o

la creacion de nuevas instituciones; se tratara de una transformacion que vira hacia unos
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discursos centrados en la calidad y equidad en la educacion (Pulido 2006:15). Una de
las justificaciones que se planteaban en los documentos de politica que orientaron la
evaluacion de la calidad de la educacion, para la adopcion de una perspectiva basada en
las competencias, fue justamente la siguiente: “La equidad entendida como el establecer
condiciones de juego claras para todos y cada uno de los evaluados, sefialando con
anticipacion las exigencias que se hardn durante el proceso de evaluacion y la
explicitacion de los presupuestos tedricos—conceptuales de la evaluacién e
interpretacion de la misma” (MEN-ICFES, 1999:10); y més adelante, en relacién con la
calidad, proponia: “(...) la nueva evaluacion debe servir como criterio de
autoevaluacion y retroalimentacion para las instituciones de educacion bésica y media,
en el contexto de los lineamientos generales curriculares, la flexibilidad curricular, la
diversidad cultural (...) y pueden constituirse como el instrumento para el desarrollo de
investigaciones y estudios de caricter cultural, social y educativo” (MEN-ICFES,

1999:12).

Por consiguiente, la narrativa educativa que se imponia excluia la visién pedagdgica de
la educacion, desplazando la preocupacion por la ensefianza, como acontecimiento
complejo del saber, hacia el aprendizaje, entendido como la adquisicion de ciertas
competencias que permitirian resultados efectivos, tal como se plantean en los
Lineamientos Curriculares para el area de Ciencias Sociales, “Las competencias deben
procurar un actuar ético, eficaz y personalmente significativo, sobre aspectos de la
realidad social, natural, cultural e individual” (MEN, 2002:78).

Este énfasis en las competencias y aprendizajes plantea nuevas demandas para la
escuela, para el docente y para los saberes escolares. Mientras que el Estado se
encargara de medir el logro de los aprendizajes y el funcionamiento del sistema
educativo, la escuela garantizard el aprendizaje de las competencias necesarias para
sobrevivir y la formacion de los maestros se sometera a sistemas de acreditacién e
introducira teorias constructivistas para que los estudiantes aprendan a aprender. En
consecuencia, “se excluye cualquier propésito de formacion del ciudadano y del sujeto
«culto», para no aludir a la posibilidad que tendrian la educacion y la ensefianza de
incitar el pensamiento abriendo un espacio para la invencion, la estética y la ética”

(Martinez, 2004:11).
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Para Martinez, la etapa expansiva y la competitiva se corresponden con una misma idea
de modernizacién educativa, cuyos fundamentos se encuentran en el desarrollo y la
planificacion educativa; una modernizacion orientada, de un lado, al fortalecimiento de
la educacién como sistema y, de otro lado, a su ordenamiento en coherencia con los
cambiantes objetivos —deseables o0 necesarios- que proceden ya no solo de los Estados
sino fundamentalmente, de las agencias internacionales. Se advierte, entonces, la
emergencia de discursos sobre la educacidn que se entenderan méas bien en relacion con
las condiciones de los sistemas globales de produccion que con respecto a “(...) el
desarrollo propio del campo de la pedagogia, el interés de las comunidades o las

realidades educativas nacionales” (Martinez, 2004:17).

No obstante, resulta por lo menos paradojico constatar que las reformas de la escuela
competitiva, deberan necesariamente cifrar el logro de sus objetivos en la escuela y, mas
especificamente, en lo que sucede en el aula. Por ello, este tipo de transformaciones se
conocen como “reformas basadas en la escuela”, en las que ella, como lo sefiala lvan
Nuiez, “es cada vez mas claramente reconocida como el lugar privilegiado de las
politicas publicas” [Nufiez (1998), Op. cit., p.174]. Las actuales reformas abarcaron,
entonces, “(...) formas de regulacion y reglamentacion con el objeto de introducir
cambios sustanciales en los diversos ambitos que definen la escuela: gestion y
administracion, disefio curricular, proyectos educativos institucionales, evaluacion de
los aprendizajes”, entendiendo que su éxito radicara en una sustancial transformacion

del trabajo docente y de su formacion.

En términos de nuestros intereses, observamos que para este periodo el Estado
consolida su estrategia de control sobre la ensefianza, a través de la evaluacién de los
aprendizajes de los nifios, nifias y jovenes y, por este conducto, también se controla el
quehacer del docente; se desentiende completamente de la inspeccion sobre los textos
escolares, dejando todo el juego al mercado editorial, y se ocupard de un control
pormenorizado sobre las Escuelas Normales, mediante procesos de acreditacion; en la
misma ldgica, dara tratamiento a las facultades de educacion. Sin embargo, tanto unas
como otras estan asistiendo a un proceso de inestabilidad creciente, en la medida en que
el estatuto docente N° 1278 de 2002 ha permitido el ingreso a la carrera magisterial de

docentes profesionales no licenciados.
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Las consecuencias para la ensefianza de la historia son mdltiples y variadas. ¢Cual seria
el aporte de un saber escolar como la historia para la formacion de individuos, cuyo
propdsito ya no es el fortalecimiento de la identidad y el compromiso con un proyecto
nacional ni tampoco con la democracia y la ciudadania, y a los que ahora se les requiere
como agentes para la productividad y la competitividad? Miremos qué tipo de respuesta
se encuentra en las reformas curriculares que sobre este campo se aplicaron en el afio

2002, las cuales estan vigentes aln y se analizan a continuacion.

A. La consumacion de la “esquizofrenia” en la ensefianza de la Historia: una

puja entre el curriculo y las competencias

Lo primero que es importante anotar es que las reformas curriculares para las ciencias
sociales o la historia se efectuaron en el marco de las olas reformistas posteriores a la
gran crisis de los afios 1980: Argentina, en 1993 y luego en el afio 2006, Espafia en
1990, y Colombia en 1994 y posteriormente en el afio 2002. Pero también es
significativo apuntar que tanto la reforma del afio 1984 como la que se comentara a
continuacion, han sido tardias en relacion con los otros saberes escolares. Esto nos
puede estar hablando de algunas dificultades para reconfigurar la ensefianza de la
historia en los nuevos marcos politicos que determinan de alguna manera los fines

educativos de su presencia en los curriculos escolares.

Para el caso colombiano, la ley general de educacién, ley 115 de 1994, manifestaba la
tension aln existente entre un modelo educativo garantista del derecho a la educacion,
cuyas finalidades estaban afincadas en la formacion de ciudadanos y el desarrollo de la
democracia, y otro, derivado de los modelos de planificacion, que planteaba la
educacién como un servicio publico, cuyas finalidades estaban en la competitividad y
productividad del sistema; la reforma del afio 2002, incliné la balanza hacia el ultimo de

los modelos.

Para la reforma de los saberes escolares, la ley 115 introducia un conjunto de
nuevos elementos, que constituyeron un dispositivo particular para su definicion,
por cuanto conservaba la importancia del disefio curricular pero en el marco de una

autonomia institucional. Es asi como, luego de introducir las areas basicas y
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fundamentales del plan de estudios a nivel nacional de acuerdo con el articulo 14,
proponia una concepcion de curriculo cuya novedad estaba en su forma de
organizacion e implementacion, puesto que le daba fuerza y sentido a la concepcion
de autonomia que promovia la ley. El curriculo fue definido en el articulo 76 como
“(...)el conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologias Yy
procesos que contribuyen a la formacion integral y a la construccion de la identidad
cultural nacional, regional y local, incluyendo también los recursos humanos,
académicos Y fisicos para poner en practica las politicas y llevar a cabo el proyecto
educativo institucional”. Y, a su vez, se definia la autonomia escolar: “Dentro de los
limites fijados por la presente ley y el proyecto educativo institucional, las
instituciones de educacién formal gozan de autonomia para organizar las areas
fundamentales de conocimiento definidas para cada nivel, introducir areas y
asignaturas optativas, adaptar algunas areas a las necesidades y caracteristicas
regionales, adoptar métodos de ensefianza y organizar actividades formativas,
culturales y deportivas, dentro de los lineamientos que establezca el MEN.”
(Articulo 77). En otras palabras, “(...) A diferencia de la reforma de finales de los
afios 70 el curriculo es planteado ahora como una ‘construcciéon social’, y la
responsabilidad de su definicién estd en manos de las instituciones.”(Martinez,
Noguera y Castro, 2003:207-208).

La encrucijada, como lo plantea Lombana (2007), estaba en la funcion de
regulacion y control por parte del Estado, para lo cual condicioné la autonomia
curricular a los mecanismos de evaluacion por resultados; ya en el articulo 78 se
esbozaban algunas ideas al respecto, cuando se planteaba: “Regulacion del
curriculo. EI MEN disefiara los lineamientos generales de los procesos curriculares
y, en la educacion formal, establecera los indicadores de logros para cada grado de
los niveles educativos tal como lo fija el articulo 148 de la presente ley.” Pero
realmente es en el articulo 80, donde al establecerse el Sistema Nacional de
Evaluacién, que operard en coordinacion con el ICFES, se determiné que se
“disefiara y aplicard criterios y procedimientos para evaluar la calidad de la
ensefianza que se imparte, el desempefio profesional del docente y de los docentes
directivos, los logros de los alumnos, la eficacia de los métodos pedagogicos, de los
textos y materiales empleados, la organizacion administrativa y fisica de las

instituciones educativas y la eficiencia de la prestacion del servicio”.
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De manera paulatina, entre el aflo 1994 y el afio 2002, cuando se produce el acto
legislativo 01 que reforma la ley 115, se hizo el viraje en la implementacion de la
politica educativa hacia una perspectiva que giraba en torno a la evaluacion. “Si bien
ésta (la evaluacion) constituia uno de los componentes de la programacién curricular,
las nuevas politicas abandonaron la obsesion por el disefio detallado de la instruccion y
se concentraron en la evaluacion de los resultados como nueva estrategia para
garantizar los principios de eficiencia, eficacia y rentabilidad fundamento de las
politicas de mejoramiento cualitativo de la educacion” (Martinez, Noguera y Castro,

2003:176).

Sin embargo, los documentos de politica en que se enmarca actualmente la ensefianza
de la historia han puesto en evidencia esta condicion ambigua; los lineamientos
curriculares del afio 2002 aun podrian inscribirse en una tradicion narrativa fundada en
la preocupacion por el disefio curricular, que derivan en preocupaciones de orden
evaluativo, mientras que los estandares basicos en competencias (2004), claramente se
ubican en una perspectiva eficientista del sistema educativo. Lo que ha resultado
paraddjico, finalmente, ha sido la exigencia que se le hace a los maestros de articular los
dos referentes de politica, a la hora de responder preguntas centrales de su saber y de su

practica: ;Qué ensefia? ;Para qué ensefia? ;Coémo ensefia?

Con el animo de culminar la tarea postergada desde mediados de los afios 80, a
comienzos de la década de 1990 circularon algunas propuestas de los Marcos Generales
Curriculares para la educacion media en el pais, disefiadas por la Direccion de
Desarrollo Curricular del Ministerio de Educacion Nacional -MEN-, a cargo de Angela
BermlUdez Vélez y Mireya Gonzélez Lara; la perspectiva abordada, recogia los
desarrollos mas recientes sobre la historia y la geografia y, en particular, la produccién
germinal que comenzaba a circular sobre la ensefianza de la historia y de la geografia;
fueron de particular impacto algunas perspectivas cognitivas desarrolladas por el grupo
que dirigia el profesor Mario Carretero de la Universidad Autbnoma de Madrid, asi
como algunas experiencias relacionadas con el proyecto inglés denominado Historia 13-
16 cuyo principio central estaba asociado a la idea de ensefar historia a jovenes entre
esas edades, siguiendo los procedimientos que adelantan los historiadores en su oficio.

No obstante, ninguna de las propuestas fueron adoptadas y, por el contrario,
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nuevamente fue aplazada tal decision, ante la inminencia de la reforma educativa del
afio 1994.

De manera simultanea, desde los Organismos de Cooperacion Internacional, con
preocupaciones similares, se propuso el proyecto “Armonizacion e innovacion de la
ensefianza de la historia en Iberoamérica en el nivel medio”. La Organizaciéon de
Estados Iberoamericanos —OEI- organizé equipos nacionales para el analisis, la
comparacion y la presentacion de una vision de conjunto sobre los curriculos en los
paises iberoamericanos. A partir de las conclusiones de las actividades realizadas entre
1993 y 1996, la OEI inici6 la segunda fase, para la que propuso como objetivo la
elaboracion de un curriculo — tipo de Historia Iberoamericana-, en armonia con las
nuevas orientaciones didacticas, y respetuosa de las singularidades de los paises. Sin
embargo, esta iniciativa no tuvo mayor impacto en el momento, debido a que el pais

estaba inaugurando una Ley General de Educacion.

A partir de la expedicion de la nueva ley 115 de 1994, los equipos técnicos del MEN se
dedicaron a la produccién de los Lineamientos Curriculares para las areas basicas y
fundamentales, que como se planteaba alli, permitieran la adopcion de unos principios
comunes y generales para el pais y luego, la adaptacion por parte de las entidades
territoriales y en particular de los maestros. En este sentido, Restrepo (2002:
Documento Digital) afirma que en el afio 1996 se produjo otro intento, también desde el
Ministerio, que tampoco fue divulgado. Lo cierto era que en las postrimerias del siglo
XX, ain no se habian producido los lineamientos para el area de ciencias sociales que,
como lo establecia la ley general de educacion en su articulo 23, comprendia la historia,
geografia, constitucion politica y democracia. Para este momento, la Gnica normatividad
relacionada con las Ciencias Sociales era la resolucion N° 2343 de 1996, por la cual se
adoptaba un disefio de lineamientos generales de los procesos curriculares del servicio
publico educativo y se establecian los indicadores de logros curriculares para la

educacion formal, y la propuesta del ICFES para los exdmenes de Estado.

Esta resolucion definia los lineamientos curriculares como orientaciones, en los que se
“(...) aportan elementos conceptuales para constituir el nucleo comun del curriculo de
todas las instituciones educativas, fundamentar los desarrollos educativos hacia los

cuales pueden avanzar y generar cambios culturales y sociales” (MEN, 1996:3). Acogia
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la organizacion de los niveles escolares de la educacion basica y media por conjuntos de
grados, a los que posteriormente se les Illamdé ciclos, los cuales ya habian sido
estipulados en el decreto N° 1860 de 1994 y que serén la base para la formulacién de los

Estandares Basicos en los albores del siglo XXI.

La resolucion proponia que los indicadores de logro eran “(...) indicios, sefales, rasgos
0 conjuntos de rasgos, datos de informacion perceptibles que al ser confrontados con lo
esperado e interpretados de acuerdo con una fundamentacion tedrica, puede
considerarse como evidencias significativas de la evolucion, estado y nivel que en un
momento determinado presenta el desarrollo humano.”(MEN, 1996:19). Para todas las
areas, entre ellas, la de Ciencias Sociales, se establecieron listas de indicadores para
cada una de las secciones: de 1° a 3°, de 4° a 6°, de 7° a 9° y de 10° a 11°, los cuales
fueron formulados bajo la dptica disciplinar de la Historia y la Geografia, en relacién
con otros saberes y propdsitos propios de la Constitucion y la democracia. Esta
resolucion serd la que dara paso a la propuesta de estandares para la evaluacion que se

concretara a partir del afio 2004.

Un intento que vale la pena subrayar fue la propuesta construida por Gabriel Restrepo y
otros, quienes se aventuraron a pensar sobre las ciencias sociales para la educacion
media en Colombia (Restrepo y otros, 2000). Tras una introduccién sobre el
surgimiento de las ciencias sociales desde el homo sapiens hasta el siglo XXI, se hace
una especie de contextualizacion sobre el desarrollo econémico y politico colombiano y
su correlato del surgimiento de las disciplinas sociales en el pais. Compartira con el
documento oficial de politica la concepcidn de las ciencias sociales como “ciencias de la
comprension, cuyo caracter es hermenéutico”. Plantea una linea intermedia, en la que se
reconocen la historia y la geografia como ejes de la propuesta, pero integradas a otros
saberes sociales.

Desde una perspectiva de la ciudadania y de la educacion para la vida, esta propuesta
justificaba la importancia del trabajo con las Ciencias Sociales, en particular con
jévenes estudiantes de los grados 10° y 11°; un tercer argumento para esa justificacion
procedia de las mismas ciencias sociales, dado que “(...), la economia y la historia
econdmica dentro de una ensefianza integral de las ciencias sociales deben mostrar al

futuro/a ciudadano/a el horizonte del trabajo, de la autogestién y de la produccion en el
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mundo moderno y contemporaneo”; ademads, su ensefianza deberia desarrollar
habilidades “(...) tales como la disposicion abierta a un aprendizaje continuo en
sociedades cambiantes, lo cual significa también la capacidad para desaprender, esencial
en la vida y en unas condiciones técnicas de produccion que varian dia a dia”; y, por
ultimo, las ciencias sociales permitirian el desarrollo de “competencias” no solo
cientificas sino también técnicas y précticas, al estilo del planteamiento de Habermas
antes citado.

A partir de las teorias del sistema de la accion de Talcott Parsons, de la antropologia
estructural y del modelo teérico del marxismo, los autores identificaron doce (12)
4mbitos que constituirfan los dominios de las Ciencias Sociales para su ensefianza®*. A
su vez, se definieron tres tipos de competencias: interpretativa, argumentativa y
propositiva, por cuanto estaban asociadas a las “gramaticas de distintos saberes, por
medio de “desempenos”, “(...) concebidos como un saber, saber hacer y saber vivir en
contexto, entendiendo aqui por "contexto™ dos condiciones: por una parte, el contexto
propio de los cdodigos tedricos o de la estructura de una ciencia o de un saber, (...); por
otra, un referente del mundo de la vida significativo para un estudiante en las
condiciones antropoldgicas y socioldgicas de un pais multicultural como es Colombia
(...)” (Restrepo, 2002: documento digital). La secuencialidad de los contenidos fue
resuelta a partir de la ubicacion progresiva de cada uno de los tres tipos de competencias
a lo largo de los 11 afios de escolaridad, teniendo en cuenta algunas consideraciones de

orden psicoldgico, ya sea desde el psicoanalisis o desde el enfoque cognitivo.

Esta propuesta avanzé en un aspecto inédito en los disefios curriculares, como lo era la
institucionalizacion de las Ciencias Sociales, ya que su perspectiva en torno a la
ciudadania implicaba una mirada mas amplia a la del aula, e incluso a la de la escuela.
Se reconocia, entonces, que el desarrollo de las competencias comprometia desde los
“mandatos sociales” sobre la educacion y pasaba por la gestion curricular de los
directivos docentes. Al finalizar, se planteaba una perspectiva dialégica de la

evaluacion, donde fuera aprovechada como un pretexto de conocimiento.

1 |_os &mbitos eran: 1) espacio, 2) tiempo, 3) sujeto, 4) poblacion, 5) produccién, 6) poder, 7) sociedad,
8) familia y comunidad, 9) codigos cientificos y técnicos, 10) codigos estéticos y expresivos, 11) cédigos
integradores: ideoldgicos, éticos, juridicos, morales, de comportamiento, y 12) cédigos trascendentes:
filosdficos y religiosos.
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Otra iniciativa formulada de manera simultanea a los aconteceres sobre la formalizacion
del &rea de ciencias sociales a través de unos lineamientos, fue la del Convenio Andrés
Bello en torno al Proyecto Ensefianza de la Historia para la Integracion y la Cultura de
Paz, que venia avanzando desde el afio 1992. Esta iniciativa, como la de la OEI en su
momento, tenia como propdsito contribuir al fomento de los sentimientos de solidaridad
entre los pueblos, esta vez no en el &mbito iberoamericano sino en los paises miembros
del convenio. A partir de conferencias regionales y diagnoésticos nacionales
comparativos (Bolivia, Colombia, Cuba, Chile, Ecuador, Espafia, Panama, Peru y
Venezuela), que giraron alrededor de la formacion docente, el curriculo y los textos
escolares, en el aflo 2003 “(...) se conformo6 una Comision de Historiadores Consultores
que establecio dos fases de desarrollo del proyecto: construccion de ejes tematicos que
suplieran la poca presencia de contenidos curriculares sobre América Latina; y disefio
de pre-talleres y talleres con profesores de educacion bésica y secundaria (2003-2005),
con el fin de someter a prueba los ejes tematicos disefiados y propiciar la interaccion
entre los “investigadores-historiadores” y los “historiadores-maestros” (Medina, M,
2007, citado por Rodriguez y Acosta, 2007:8). Sin embargo, como se verd, el proyecto
no logré impactar el &mbito de la politica educativa y de este modo la formulacion de

lineamientos tomd otros cursos.

Siguieron otros intentos, pero solo hasta mayo de 2002 aparecié el documento titulado
Lineamientos Curriculares para el Area de Ciencias Sociales, cuya elaboracion y
redaccion final estuvo bajo la responsabilidad de Heublyn Castro Valderrama como
coordinadora del proyecto desde el MEN, Alfonso Torres Carrillo, profesor de
Universidad Pedagogica Nacional, y Elkin Dario Agudelo Colorado como profesional
especializado del MEN, nutrido por otros aportes de profesores con trayectorias
académicas diversas'?. No obstante, mas adelante se reconoce que este documento fue
resultado del esfuerzo de muchas otras personas, entre maestros que participaron en los
talleres de discusion y validaciéon, docentes de facultades de educacién y de

departamentos de Ciencias Sociales, Historia y Geografia, y los diferentes grupos

12 Jairo Hernando Gomez Esteban de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas —UDFJC-,
Guillermo Hoyos del Instituto PENSAR de la Pontificia Universidad Javeriana, Piedad Ramirez y
Francisco Aguilar de UDFJC, Rosario Casas de la escuela Colombiana de Ingenieria; Ramén Atehortlia
de la Universidad Santiago de Cali, Raquel Pulgarin de la Universidad de Antioquia, Lucelly Torres de la
Universidad Nacional de Colombia con sede en Medellin, Miguel Angel Ruiz de la Universidad Pontifica
Bolivariana, Gloria Cano y Deutsche Schule de la Universidad Javeriana con sede en Cali y Claudia
Delgado de la Procuraduria General de la Nacion.
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(étnicos, de derechos humanos, etc.) que de manera voluntaria se integraron al proceso
de su construccion. Es un documento que contiene seis partes, antecedidas por el
“Mensaje del Ministro”, los “Agradecimientos”, la “Presentacion” y la “Introduccion”,
con una extension de 112 paginas, la mitad de ellas dedicada a la fundamentacion de las
ciencias sociales (construccion historica, su lugar en la educacion basica y media y las
caracteristicas de su objeto). La otra mitad corresponde a la propuesta de organizacion
curricular e implementacion de los lineamientos, que finaliza con un ejemplo y una
enorme matriz que contiene las preguntas problematizadoras y los ambitos conceptuales
sugeridos de los ocho (8) ejes curriculares en los que se organizé el contenido para cada

uno de los 11 niveles de los ciclos de educacion basica primaria, secundaria y media.

El proceso de elaboracidén se enmarcé en la Constitucion Politica Colombiana del afio
1991, en la Ley General de Educacion del afio 1994 y en las indicaciones del Plan
Decenal de Educacion del afio 1996. EI documento se construyd avanzando en estas
cuatro etapas: i) la elaboracion de un estado del arte del area de ciencias sociales, que
incluyd la identificacidn de experiencias novedosas en el territorio nacional, asi como la
revision de los textos escolares y de experiencias curriculares de otros paises; ii) la
construccion de una propuesta que abarcé el estudio del surgimiento de las ciencias
sociales y de alternativas actuales sobre su ensefianza; iii) un proceso de validacion de la
propuesta, realizado mediante talleres con maestros de sector publico y privado, y
sectores académicos del pais; y, por ultimo, iv) el ajuste de la propuesta y la produccién

del documento final.

La parte introductoria se preocup6 por plantear por lo menos tres grandes discusiones
gue habian atravesado este tipo de ejercicios, casi desde su antecedente mas inmediato,
como fueron los Marcos Generales Curriculares de 1984. En primer lugar, el documento
establecié el vinculo entre la educacion y las Ciencias Sociales con el proyecto nacional
que contiene la Constitucién Politica de Colombia, en particular, frente a su posibilidad
de construir mejores formas de convivencia en un marco de globalizacion de la
ciudadania y la democracia, donde las Ciencias Sociales se definen en su relacion con la

ética, la igualdad de derechos, la dignidad del ser y la solidaridad.

En segundo lugar, fue un documento que asumid por primera vez el lugar teérico de las

ciencias sociales, lo cual representdé un reto, puesto que debié conciliar las

91



caracteristicas y conceptos del area, ya de por si problematica, con los objetivos de la
educacién, los intereses de los estudiantes y la pertinencia de lo que se deberia ensefiar;
reconociod un punto de partida importante, como era la debilidad que ha representado
hablar de las ciencias sociales “integradas” desde la reforma de 1984, ante unas
practicas que, dieciocho afios después, continuaban indicado el predominio en la
educacion basica de la historia y un peso menor de la geografia, mientras que en el nivel
medio los enfoques habian sido méas heterogéneos. Algunas razones a las que se atribuia
esta “terquedad” estaban relacionadas con la continuidad de una formacién inicial de
docentes y de unos textos escolares arraigados en enfoques disciplinares, asi como una
evaluacion, el examen de Estado, que en el afio 2000 dividio la prueba de Ciencias
Sociales en evaluaciones separadas de historia, geografia y filosofia.

La sustentacion en torno a las Ciencias Sociales reconoce una mayor especializacion, o
posiblemente una dispersion, desnaturalizacion o desintegracién del conocimiento
social, que conduce a la atomizacién de su estudio en la escuela, con la emergencia de
variadas y diferenciadas éareas del saber, tales como la catedra de estudios
afrocolombianos, Constitucion Politica y Democracia, Etica y valores, Educacion
ambiental, Educacion sexual, Educacion para la contribucion, Educacién en transito y
transporte, entre otras; estos campos del saber encontraban un nicho curricular, directo o
transversal, en el area de ciencias sociales. Sin embargo, ¢Por qué entonces los
lineamientos curriculares del area de ciencias sociales fueron los ultimos en ser

elaborados y divulgados?*®

Y, en tercer lugar, el documento delimitd su naturaleza, donde entendia los
“Lineamientos generales” como “(...) puntos de apoyo y orientaciéon general que se
editan con el &nimo de aportar a las maestras y los maestros del pais elementos de tipo
conceptual y metodologico que dinamicen en gran modo su quehacer pedagogico”, con
la aspiracion de “(...) iniciar los profundos cambios que demanda la educacion de este
naciente milenio” (MEN, 2002:9). Adicionalmente, fue un documento de politica
educativa que renuncié a ser un “modelo” para ser aplicado, y por el contrario,

subrayaba la importancia de su enfoque abierto, flexible e integrado; también precisoé su

B3 Los documentos de Lineamientos Curriculares con afinidades con las Ciencias Sociales fueron
elaborados y divulgados, en su mayoria, al finalizar el siglo XX: en educacion ética y valores (1998),
constitucion politica y democracia (1998), ciencias naturales y educacion ambiental (1998) y Céatedra de
Estudios Afrocolombianos (2001).
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necesaria adopcion en todos los niveles, en particular en la educacion media, pues en la

ley 115 no habia sido clara su adopcién para los grados 10° y 11°.

Para la argumentacién en torno a las Ciencias Sociales, se recurrié a una sintesis
apretada basada en el libro “Abrir las Ciencias Sociales” de Inmanuel Wallerstein y
otros, a partir del cual se hizo un pequefio recuento sobre su surgimiento entre los siglos
XVII y XIX, cuando los saberes fueron organizados en tres perspectivas
epistemologicas: las ciencias naturales, las ciencias humanas y “(...) en un medio
ambiguo, las ciencias sociales (historia, economia, sociologia, politica y antropologia)”
(MEN, 2002:20), haciendo luego una corta descripcion de cada una de las disciplinas
sociales. La historia, sin ningin ambages, fue ubicada en el marco de las ciencias
sociales, desconociendo, como ya se ha planteado en los capitulos anteriores, sus fuertes
vinculos con las ciencias humanas; este punto era de especial relevancia en el momento
de produccion del documento, pues estaba candente el debate académico sobre la
“posmodernidad”, donde justamente uno de los saberes en cuestion fue la historia, entre

otras razones por ese doble caracter que todavia conservaba.

A partir del reconocimiento de la crisis de los paradigmas disciplinarios originados en la
modernidad, entre otros motivos por la insuficiencia de sus discursos en la explicacion
de lo social y la emergencia de nuevos saberes asociados a nuevos actores no
hegeménicos, los autores identificaron cuatro aspectos esenciales a tener en cuenta
sobre las ciencias sociales: “i) Introducir miradas holisticas, lo cual exigia acabar con la
fragmentacion de conceptos, discursos, teorias, que impedian la comprension de la
realidad. ii) Ampliar su énfasis tradicional en el Estado, puesto que ya no era el Unico
escenario donde tenian posibilidades de desarrollo y aplicabilidad, los conocimientos
que se producian en las distintas disciplinas sociales. (...) iii) Reconocer los saberes de
las culturas no occidentales y aceptar el aporte de las minorias dentro de distintos paises
para promover una ciencia que reconociera lo “multicultural” y lo intercultural (...) iv)

Incorporar el futuro como objeto de las ciencias sociales (...)” (MEN 2002:23).

Entonces, como lo plantea Lombana, aungue los “(...) Lineamientos Curriculares para
el Area de Ciencias Sociales adoptan una concepcion de ciencia como construccion
historica y cultural, donde su objeto es la vida social en su caracter intersubjetivo, hecho

que descarta la neutralidad valorativa y que este saber no es patrimonio exclusivo de las
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CS SS” (2007:88), también esta narrativa un tanto plana y conciliadora oculta dos
elementos esenciales desde la misma perspectiva en que se estaban jugando los
lineamientos. En primer lugar, las particularidades que comprenden los procesos de
surgimiento de las disciplinas sociales en el pais y sus estrechos vinculos con la escuela,
pues, por ejemplo en Colombia, primero se habia hablado de historia y geografia antes
que de Ciencias Sociales. Y, en segundo lugar, esa legitimidad que habia ganado la
intencionalidad de la interdisciplinariedad habia evadido la pregunta de fondo sobre las
disciplinas; la crisis que comenz6 en los afios 70, denominada el giro linguistico o
epistemoldgico, comprometia el “nervio” de las disciplinas, es decir, su estatuto

cientifico; la historia, por supuesto, estaba entre ellas.

Estas ausencias en su narrativa producian un efecto de “familiarizacion” con los
discursos, que consistia en crear una sensacion de “consenso” entre la comunidad de
maestros, con unos postulados béasicos y generales, en esta ocasién en torno a las
Ciencias Sociales y la interdisciplinariedad como su justificacion central. Este efecto
narrativo se lograba a través de una exposicion que rompia con las ‘“raices”
epistemoldgicas de los planteamientos, convirtiéndose asi en postulados generales que
se iban haciendo acordes con un “sentido comun” de las cosas y, por lo tanto, se
constituian en “verdades de a pufio”. En este caso, el discurso sobre el surgimiento de

las Ciencias Sociales, cumplia esa funcion.

A partir de este artilugio narrativo, muy comudn en los documentos de politica, se
termind por posicionar dos ideas fuertes para la ensefianza, que ya venian en boga desde
los afios 70: de un lado, la necesidad de la interdisciplinariedad en las Ciencias Sociales
escolares y, de otro, en relacién con ella, el afianzamiento de cierta legitimidad en torno
al caracter aplicativo del saber pedagdgico de los maestros. La primera, entendida como
la necesidad de superar una division disciplinar, seria interpretada como un debate que
solo le competia a los investigadores sociales, pero que no comprometia la esencia y
posibilidad del saber pedagdgico de los maestros; sin embargo, frente a ello, habia una
exigencia a los maestros en términos de que, como lo plantea Lombana, en “Los LCCS
debe existir una complementariedad de teorias y métodos a fin de superar las tendencias
de investigacion que separan las estructuras objetivas de las practicas sociales
subjetivas”. (2007:88)
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Por lo tanto, la interdisciplinariedad para la escuela seria planteada como un medio
justificado por un fin: lograr la explicacion y comprension integral y general de los
fendmenos sociales; serd por ello que la interdisciplinariedad fue entendida como un
dispositivo metodoldgico antes que epistemoldgico, a partir del cual lo deseable seria
que los maestros dedicaran sus mejores esfuerzos al disefio y desarrollo de propuestas
pedagogicas en este sentido y, por ende, el documento se ocupard, esencialmente, de
proponer un cambio sustancial en relacion con la organizacion de los contenidos. De
este modo, a través de los lineamientos, asistiremos al retorno de la pregunta “;qué se

ensena?”.

Las implicaciones educativas de los nuevos desafios para las Ciencias Sociales se
resumieron asi: 1)”Analizar la conveniencia de mantener la division disciplinar entre las
distintas Ciencias Sociales, o abrirse a las nuevas alternativas que ofrece la integracién
disciplinar”; ii) “Encontrar un equilibrio entre la universalidad, a la que aspiran las
ciencias, y el valor e importancia que se concede cada vez mas a los saberes y culturas
populares y locales”; iii) “Buscar alternativas globales que, sin desconocer las
diferencias entre las ciencias de la naturaleza, las de la sociedad y las humanidades,
permitan ofrecer modelos mas amplios de comprension de los fendmenos sociales” (e),
iv) identificar la coinvestigacion como posible camino para superar la tension entre
objetividad-subjetividad en Ciencias Sociales” (MEN, 2002:24)

En relacion con estos cuatro desafios, se observaban nuevamente, como en los
anteriores documentos de politica, por lo menos dos elementos de continuidad que
queremos subrayar: el primero, la utilizacién de los efectos narrativos alrededor de una
ruptura (de lo disciplinar a lo interdisciplinar), que servira para sefialar los limites y
contenidos que para este momento tienen lo tradicional y la innovacién. Llama la
atencion que luego de una argumentacién sencilla pero contundente sobre la
interdisciplinariedad a lo largo de cinco paginas (de la 19 a la 23), justo cuando se inicia
su justificacion en torno a la educacion, se daba lugar a “optar” o mejor a “analizar la
conveniencia” de adoptar uno U otro, utilizando las siguientes expresiones “mantener la
division (...)” o “abrirse a nuevas (...)”. Otra vez, se accionaba ese artilugio narrativo
que ponia en evidencia el uso politico de “(...) la falsa distincion entre pedagogia

tradicional y pedagogia moderna, un dispositivo politico-mercantil que introduce la
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quimera de que lo mas nuevo y moderno es lo mejor, y que debe desplazar y excluir a lo

que es viejo, pasado y por supuesto, negativo” (Saldarriaga, 2003:85).

Y el segundo elemento de continuidad que queremos destacar es el cuidado por
mantener cierto “statu quo” del conocimiento, la ciencia y la investigacion; frente al
primero, se diferencia claramente entre el conocimiento universal y los saberes
populares y locales, dejando entrever dos cosas: la primera, que el conocimiento es
resultado de la ciencia y los saberes, no; pero ademas, que no hay otras formas de hacer
ciencia y menos en las culturas populares y locales. Por otro lado, a pesar de aceptar la
complejidad del conocimiento social, sus marcos de indagacion deberén estar entre las
ciencias naturales, sociales y humanas, a partir de lo cual persiste el problema de la
objetividad y subjetividad que ya habia ocupado largamente a los autores de los Marcos

Generales del afio 1984.

Desde el apartado sobre las orientaciones de las ciencias sociales en el curriculo escolar
colombiano, se continuaba justificando la importancia de la interdisciplinariedad, esta
vez desde una perspectiva historica; al tiempo que se sefialaba que desde el inicio (sin
acotar tiempos), se habia implementado la ensefianza de las ciencias sociales sin
criterios cientificos, se utilizaban las reivindicaciones del Movimiento Pedagdgico de
los afios 80, que configuraron una serie de proyectos educativos alternativos, para la
justificacién de la interdisciplinariedad, pero no se hacia ninguna diferencia acerca de
un punto nodal: efectivamente, el movimiento pedagdgico hacia una reivindicacion de
la pedagogia como campo interdisciplinar, aunque no necesariamente el de Ciencias

Sociales.

Un comentario especial merece el capitulo 3: “Las Ciencias Sociales: un conocimiento
abierto”, por cuanto, de manera muy sintética pero bastante clara y generosa'®, se
planteaban los enfoques que sustentaban la propuesta, desmarcandose del paradigma
positivista de la ciencia y reconociendo los enfoques hermenéuticos, interpretativos y
criticos. A lo largo de quince paginas, se sustentaban los principales elementos de la
“tradicion interpretativa” de la ciencias sociales, asi como los “nuevos modos de

produccién del conocimiento social”. Asuntos neuralgicos de las ciencias como la

4 A diferencia de los dos primeros capitulos, este contenia bastantes referencias bibliograficas.
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objetividad, la verdad, la realidad y la produccion de leyes, eran resignificados algunos,
y otros, debilitados desde esta perspectiva a lo largo del capitulo. Sin embargo, estos
planteamientos no son necesariamente coherentes con los expuestos en las paginas
anteriores, cuando se postulaban los retos de las ciencias sociales desde el punto de

vista educativo.

Pareciera entonces, que uno era el discurso sobre las ciencias sociales y otro, el de su
ensefianza; el primero resultaba fuerte, contundente y coherente con los desarrollos que
sobre las Ciencias Sociales se producian en el momento, en tanto que el otro se
debilitaba por su caracter de dependencia con el primero; faltaba el reconocimiento de
las trayectorias que habian marcado el desarrollo particular de la ensefianza de las
ciencias sociales en el pais, donde uno de los elementos claves hubiese sido establecer
las posibles relaciones con las rutas de la ensefianza de la historia: sus diferencias, o a

veces sus distancias y, en otras ocasiones, sus entrecruzamientos.

Fue asi como los cuatro (4) objetivos propuestos para el area de ciencias sociales, que
fueron definidos a partir de un balance de los documentos de politica, mostraban la
debilidad del &rea en el curriculo escolar, ya que solo uno de ellos utilizaba un verbo
categorico que definiera el ;jpara qué? de las ciencias sociales: “Formar hombres y
mujeres que participen activamente en su sociedad con una consciencia critica,
solidaria y respetuosa de la diferencia y la diversidad existentes en el pais y en el
mundo.”(MEN, 2002:30). Los otros objetivos, en su formulacién, se constituian en
auxiliares de funciones no exclusivas de las ciencias sociales: “Ayudar a comprender la
realidad nacional (pasado-presente) para transformar la sociedad en la que las y los
estudiantes se desarrollan —donde sea necesario-. Propiciar que las personas conozcan
los derechos que tienen y respeten sus deberes. Propender para que las y los ciudadanos
se construyan como sujetos en y para la vida. Ayudar a que las y los colombianos
respondan a las exigencias que plantean la educacion, el conocimiento, la ciencia, la
tecnologia y el mundo laboral” (MEN: 2002:31).

El disefio curricular partia de subrayar los problemas que se habian identificado a partir
de experiencias propias 0 ajenas, basadas en perspectivas tematicas o por asignaturas
aisladas; fueron por lo menos tres los problemas que se plantearon sobre este tipo de

estructura: i) estaban desintegradas, ii) alejadas de la realidad de los estudiantes, y iii)
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promovian la memorizacién, a la cual se subordinaba el tratamiento profundo de las
temaéticas y el proposito reflexivo del area. Otro conjunto de problemas se identificaron
de aquellas experiencias donde se habia trasladado la estructura disciplinar, o los
esquemas de su ensefianza, de las universidades a la educacion bésica; se sefialaban por
lo menos dos: de un lado, los relacionados con la diferencia en los niveles cognitivos de
unos y otros sujetos, y, de otro lado, la poca coincidencia de las l6gicas disciplinares
con la logica de aprendizaje de los nifios, nifias 0 jovenes. En relacion con el disefio
curricular a partir de asignaturas aisladas, se argiiia que el conocimiento disciplinar
obstaculizaba la articulaciéon o la “vision” conjunta de las problematicas sociales,
ademas de subrayar la complejidad de los lenguajes “técnicos”, no adecuados a los
desarrollos cognitivos de los estudiantes de la educacion bésica.

Desde las criticas a estos modelos curriculares, ya empezaba a delinearse una de las
fuentes mas importantes en la propuesta de disefio, como lo era la psicologia evolutiva
Yy, en particular, la perspectiva piagetiana de la misma. En efecto, se afirmaba “(...) que
las estructuras curriculares que se disefien para el area deben tener en cuenta el nivel
cognitivo, la forma como aprenden los estudiantes y los objetivos y fines que se han
planteado en la ensefianza de esta asignatura para la Educacion Basica y Media” (MEN,
2002:36). La propuesta de organizacion curricular, efectivamente apuntaria entonces a
una mezcla entre el modelo de la ensefianza para la comprension con elementos de la

psicologia cognitiva, lo cual era perfectamente compatible.

La estructura curricular se constituiria en el eje central de la propuesta, no solo por
intentar un entramado conceptual y metodologico “actualizado”, sino también por haber
sido la primera ocasion, y hasta ahora la Unica, en que se trataba de ir mas alla de una
lista de tematicas o de unos objetivos e indicadores. En las treinta paginas siguientes del
documento se hacia una exposicion magistral de lo que se podia entender como disefio
curricular; se detallaban cada uno de los elementos que componian la estructura, y
también se explicitaban sus posibles relaciones y jerarquias, precisando sus alcances,
funciones, fortalezas, criterios o caracteristicas, todo ello ilustrado con algunos
ejemplos. Si bien su resultado fue una estructura compleja y abigarrada, en el sentido
de la multiplicidad y variedad de elementos que intentaban concatenarse bajo un

supuesto de coherencia y claridad, es de subrayar el esfuerzo explicativo de los autores
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en lo relacionado tanto con la incorporacion de cada uno de los elementos como con

respecto a las perspectivas adoptadas.

La estructura curricular se definia como flexible, abierta, integrada y en espiral, y
contenia los siguientes elementos: ejes generadores, preguntas problematizadoras,
admbitos conceptuales y desarrollo de competencias. Flexible en el abordaje del
problema o la pregunta, dado que “(...) puede ser estudiado en forma sincronica o
diacrénica en distintos espacios y sociedades” (MEN, 2002:80), desde diferentes
perspectivas disciplinares y entablando variadas relaciones con otras. Abierta a la
incorporacion de nuevas tematicas y a las posibilidades reflexivas y analiticas en torno a
las problematicas sociales. Integrada, no con las demas areas escolares, “(...) sino intra-
area, trabajando con problemas que integren historia, geografia, civica, economia,
sociologia, antropologia, etc.; problemas en los cuales se integren las distintas versiones
de las Ciencias Sociales” (MEN, 2002:81). Y en espiral, tratando de abandonar la idea
sobre el aprendizaje, muy arraigada como hemos visto y casi del “sentido comtn”,
asociada a un “itinerario” que deberia partir de lo cercano para luego abordar lo mas
lejano; luego de una critica a esta tendencia orientada a “(...) estudiar la “proximidad”
de las vivencias de las y los estudiantes”, la propuesta en espiral apostaba al “(...)
acercamiento a la comprension de los fendmenos sociales, partiendo en la bésica
primaria de relatos o narraciones fundamentales, para ir acercandose progresivamente,

hacia la estructuracion de un pensamiento formal (...)” (MEN, 2002:82).

Como se verd mas adelante, dificilmente prosperard la ruptura con esa “prision

15 en la que se fueron convirtiendo aquellas caracteristicas propias de la

pedagbgica
pedagogia moderna, procedentes de la pedagogia racional prestalozziana del siglo XIX,
que Saldarriaga describe como “(...) la idea de que “lo natural” en el conocer — Yy por
tanto en el aprender-, es ir “de lo simple a lo complejo”, “de lo conocido a lo
desconocido”, “ de lo particular a lo general”, y “de lo inmediato a lo lejano”

(2003:84).

> parafraseando la expresién de “prision Historiografica”, acufiada por Colmenares al referirse las
caracteristicas que contienen ciertas matrices explicativas sobre la historia del siglo XIX, que influencian
y casi determinan las narrativas posteriores que pretenden construirse.
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De esta manera, los ejes generadores fueron la columna vertebral del disefio, pues fue el
resultado de la manera como se seleccionaron y agruparon las tematicas mas
importantes de la realidad social, “(...) en torno a la cual se aglutinan ideas, conceptos,
temas, problemas, hechos y objetos que enmarcan y organizan la esencia de cada
disciplina” (MEN, 2002:57). Se consideraba que estas tematicas permitirian una
aproximacion al conocimiento desde la globalidad, lo cual posibilitaria una
multiplicidad de formas de trabajo y diferentes entradas desde las disciplinas sociales;
darian la posibilidad de trabajar lo global o lo particular, el pasado y el presente,
encontrando mayor aplicabilidad de los conceptos, categorias y teorias procedentes de
las disciplinas. Las preguntas problematizadoras, por su parte, tenian como funcion
activar el interés de los estudiantes por las tematicas y por la investigacion,
contribuyendo a delimitar los ejes generadores, a promover la integracion disciplinar, a
trabajar en torno a tematicas antes nunca vistas y a catapultar nuevas preguntas, tanto

de los estudiantes como de los docentes.

Y, finalmente, los ambitos conceptuales, entendidos como “(...) la dimension donde se
agrupan varios conceptos fundamentales de la Ciencias Sociales, que ayudan a
investigar y “resolver” las preguntas problematizadoras” (MEN, 2002:65), pusieron en
evidencia la “inestabilidad” del conocimiento de las Ciencias Sociales, “debido a que
en la actualidad estas disciplinas no disponen de una referencia disciplinar comdn y por
tanto carecen de un consenso conceptualmente elaborado y universalmente aceptado,
que determine qué es lo que se debe saber y qué es lo que se debe ensedar (...)” (MEN,
2002:65). No obstante, una posible seleccion de categorias y conceptos para la
ensefianza de las Ciencias Sociales, discurrié a través por lo menos de dos vertientes:
por la l6gica interna de las disciplinas o por un criterio psicoldgico relacionado con las

condiciones de aprendizaje de los sujetos.

Estos tres elementos lograban articularse en una malla curricular para todos los grados
de la educacion basica y media, de 1° a 11°. Para una mejor comprension, ponemos el
siguiente ejemplo, basados en la matriz de la pagina 107:

“Eje Curricular No. 8. Las organizaciones politicas y sociales como estructuras que
canalizan diversos poderes para afrontar necesidades y cambios.

Para grado 4° la siguiente pregunta problematizadora: ¢Como explicarias a un amigo

gue no conoce el pais, lo maravillosa que es Colombia, a pesar de sus problemas?
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Ambitos conceptuales sugeridos:

- Sus ciudades, pueblos, museos y parques naturales

- Organizacion politico-administrativa

- Su infraestructura, servicios publicos, vias, medios de informacion y comunicacion.

- La riqueza de su biodiversidad”

Sin embargo, en la definicion de esta estructura de contenidos para la ensefianza, se
jugaba de manera diferenciada el lugar de las ciencias sociales y particularmente, de la
psicologia cognitiva. Las Ciencias Sociales, junto con la aplicacion de la normatividad
vigente del MEN, relacionadas con estas, fueron los factores decisivos para la
definicion de los ocho (8) ejes curriculares®, a partir de los cuales se decidié el resto de
la estructura; para la formulacion de las once (11) preguntas -una por grado- para cada
eje, a pesar de los diferentes debates que se esbozaban a lo largo de este capitulo, su
resultado muestra que aln conservaban una logica cercana a las ya citadas
caracteristicas de la pedagogia racional, en discursos aparentemente renovados de la
psicologia, del curriculo y de las didacticas. Un ejemplo de ello lo podemos ilustrar a
continuacion: el eje curricular No. 2, Sujeto, sociedad civil y Estado comprometidos
con la defensa y promocion de los deberes y derechos humanos, tiene la siguiente
secuencia de preguntas, en un orden de 1° a 11°, cuyo subrayado es nuestro:

Grado Pregunta Problematizadora

1° ¢Qué cualidades reconoces en ti, en tus compafieros y en tus familiares que te
ayudan a sentirte y a actuar mejor?

2° ¢Cudles crees que son los derechos y deberes que tienes en tu casa, y escuela, y como
sientes que se estan cumpliendo?

3° ¢Cuél es la importancia de la existencia y construccién de normas para una mejor
convivencia dentro de una sociedad?

4° ¢Por qué la nifiez tiene derechos especificos en la sociedad?

5° ¢Cuéles son los derechos fundamentales que estan planteados dentro de la
Constitucion politica del pais, y cdmo los vivimos en el colegio?

6° ¢Los conceptos de justicia, autoridad y poder son iguales en todas las culturas?

7° ¢Por qué las diferencias nos producen miedo o rechazo?

18 Estos ejes son: 1) La defensa de la condicién humana y el respeto por la diversidad: multicultural,
étnica, de género y opcién personal de vida como recreacion de la identidad colombiana; 2)Sujeto,
sociedad civil y Estado comprometidos con la defensa y promocidn de los deberes y derechos humanos,
como mecanismo para construir la democracia y buscar la paz; 3) Mujeres y hombres guardianes y
beneficiarios de la Madre Tierra; 4) La necesidad de buscar un desarrollo econémico sostenible que
permita preservar la dignidad humana; 5) Nuestro planeta como un espacio de interacciones cambiantes
que nos posibilita y limita; 6) Las construcciones culturales de la humanidad como generadoras de
identidades y conflictos; 7) Las distintas culturas como creadoras de diferentes tipos de saber valiosos
(ciencia, tecnologia,. Medios de comunicacion); y 8) Las organizaciones politicas y sociales como
estructuras que canalizan diversos poderes para afrontar necesidades y cambios.
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8° ¢Ante la violacion de los derechos, qué alternativas ha creado la humanidad para
defenderlos?

9° ¢Como afectan a la democracia y a la ciudadania las violaciones de los derechos
humanos?

10° Si eres parte de una sociedad, ;qué mecanismos debes utilizar para el cumplimiento
de los derechos constitucionales?

11° ¢ Como podemos establecer limites a las atrocidades de la guerra?

Los términos subrayados nos muestran una sucesion que partia de lo cercano a lo lejano
(casa, escuela, sociedad), que se mezclaba, desde el grado 4°, con una secuencia de lo
particular a lo general (los derechos especificos, derechos fundamentales, derechos
constitucionales), y a partir del grado 6° tenia un mayor énfasis en el manejo
conceptual, que claramente se movia de lo simple a lo complejo. Tal como se
estipulaba en el cuadro de la pagina 73, haciendo la advertencia previa de que “(...) el
desarrollo cognitivo de los educandos no es lineal, ni igual para todos”, tomaba fuerza
nuestra expresion “prision pedagogica”, pues nuevamente se corroboraba, al plantearse
un esquema “evolutivo” a cinco referentes que atraviesan el proceso educativo, en la

ensefianza basica y media. Estos son:

Referente 1 2 3
(B. Primaria) (B. Secundaria (E. Media)
A. Nivel Cognitivo Actividades Actividades de Actividades complejas
especialmente ':> reflexion media I::>anal|'ticas explicativas y

descriptivas asociacion- valorativas
comparacion

B. Vivencias o Experiencias vitales, I:>xperiencias sociales I:> Intereses personales
experiencias cotidianas y personales relacionados Intereses
sociales

C. Manejo Universo conceptual |:> Se abre a otros I:>Conceptos integrados

Conceptual reducido universos /preconceptos/conceptos
(preconceptos) conceptuales cientificos)

D. Perspectiva Presente: el ahora |:> Presente pasado :Bresente con una vision de

Temporal futuro

E. Tiempo Histdrico Sentido sincrénico- :>Sentido diacrénico :> Sentido dialéctico
diacrénico (contradiccion/
complejidad el pasado en
el presente, el pasado en el
pasado y el presente en el
futuro)
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La imposibilidad de desmarcarse de la “herencia y pervivencia” de la “pedagogia
racional”, podria explicarse por su temprana filiacion con los discursos de la psicologia
cognitiva, como se plane6 en el primer capitulo, siendo esta la que prevalecio en el
nucleo a través de cual se organizé esta propuesta de estructura curricular. Asi, como se
hizo evidente, la fuerza y la hegemonia que habia ganado este discurso para la
educacioén y la escuela en las ultimas tres décadas del siglo XX, incluso por encima de
otros enfoques de la psicologia relacionados con otras apuesta sociales, comunitarias o
incluso, psicoanaliticas; también se demostro la debilidad en la reflexion, el estudio, la
investigacion y el desarrollo de propuestas sobre la ensefianza, desde marcos
conceptuales relacionados con las Ciencias Sociales. Desde esta 1dgica, si los cuerpos
tedricos y metodologicos las Ciencias Sociales eran “inestables”, en su ensefianza aln

mas.

En este sentido, cabe destacar, la preponderancia que tiene el conocimiento historico en
los referentes seleccionados, donde dos (2) de cinco (5) se vinculan directamente con su
nucleo disciplinar como es el tiempo; pero a la vez se extrafian los referentes de orden
espacial muy asociados a la geografia, o lo procesual vinculado al desarrollo cognitivo,
asi como lo causal. Pareciera que la propuesta de estructura curricular hubiese heredado
los pocos avances que se habian dado en el pais sobre la ensefianza de la historia,

particularmente frente a la ausencia de trabajos de este orden para las ciencias sociales.

Un elemento que no logramos concatenar al engranaje propuesto fueron los
denominados “codigos integradores”, que se retomaron de la propuesta de Restrepo,
Sarmiento y Ramos (2000:37), que como Ya se planted, fue el antecedente inédito mas
inmediato al documento que se estd analizando. Se estaba entendiendo por “codigos
integradores” “aquellos discursos, textos y texturas que sirven para interpretar como un
todo la sociedad en su conjunto con miras a su integracion, pero ejercidos desde
posiciones de etnia, de género, de grupo, o de clase para articular al conjunto de las
sociedad segin intereses y visiones determinadas” (37). Sin embargo, nos interesa
subrayar, que la Unica referencia que se encuentra en el documento, relacionada con
una perspectiva “civica” de las ciencias sociales esta en este marco textual. Uno de los
elementos de estos codigos integradores fue definido como aquel que “impone pautas
de conducta social a los sujetos” y alli se identificaban dos tipos de dimensiones: la
urbanidad y las convenciones de etiqueta. (MEN, 2002: 69-70).
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Un efecto narrativo que nos llama la atencién es el lugar que ocupa el enfoque de la
ensefianza problémica en la exposicion sobre la estructura curricular, que seguramente
se toma de la propuesta de Restrepo, Sarmiento y Ramos; coherente con la perspectiva
sobre las ciencias sociales, este enfoque atraviesa toda la propuesta, pero en lo
fundamental, se constituye en uno de los discursos a través de los cuales se abren las
compuertas a la introduccion de un enfoque del aprendizaje basado en las
competencias; para ello, fue util el texto de Jairo Gomez, “Concepto de competencia,
una mirada interdisciplinar”, a través del cual se hizo la conexién y el transito, en la
medida en que los principios de la ensefianza problémica estaban asociados a la
posibilidad de “la aplicacion” de conceptos, procedimientos y valoraciones, tanto al
analisis de un problema como a la construccién de posibles soluciones. El efecto de
“naturalizacion y la “ilusion” de continuidad de una perspectiva a otra se prolonga a lo
largo del capitulo sobre la organizacién curricular y se reafirma cuando se sugiere:
“Hay variadas metodologias desde donde se puede promover una educacion por
competencias; se escogid el enfoque problematizador — o de preguntas
problematizadoras- por la riqueza y dinamica que ofrece en la parte educativa” (MEN,
2002:84). El «dltimo apartado con que cierra el documento lleva por titulo:
“Problematizar para alcanzar desempefios competentes”, que dejard abierto el sendero

para que los siguientes desarrollos de politica estén anclados en esta perspectiva.

La detallada explicacion sobre los diferentes aspectos que se jugaban, en particular en
la seleccion de los contenidos de la ensefianza, que ocuparon quince péginas del
documento, contrastaban con la manera como se redondeaba dicha explicacion al
finalizar el apartado, donde casi se concluia: “(...) los contenidos no son un listado de
temas; su acepcion hace referencia a un conjunto de conceptos, principios,
procedimientos, valoraciones e interacciones individuales y sociales que se evidencia
en las competencias que se deben alcanzar en el proceso educativo”. Y a continuacion
se afirmaba: “Actualmente, se habla de cuatro grandes tipos de contenidos, asimilables
a las cuatro competencias, que el MEN propone se deben promover desde las Ciencias
Sociales” (MEN, 2002:71). Lo sorprendente es el despliegue de un discurso curricular
de naturaleza académica e interdisciplinar, usado para unos propositos especificos,
como lo fue la justificacion del enfoque por competencias desde las ciencias sociales

para la educacion.
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Otros de los discursos que tendieron puentes con el concepto y la perspectiva de las
competencias, fueron los relacionados con el aprendizaje significativo, en particular
aquellas versiones que los vinculaban a la necesidad de tener en cuenta la “realidad” de
los estudiantes; “Es importante recordar, (...) que para lograr aprendizajes
significativos y pertinentes, los expertos en estructura curricular sostienen que es
necesario que las estrategias y los contenidos de los proyectos curriculares tengan en
cuenta los intereses de las y los estudiantes, sin olvidar su contexto historico y cultural

especifico en el que ellos y ellas se desenvuelven” (MEN, 2002:83).

Lo “significativo™, para este caso, estaba asociado a la “familiaridad” del estudiante con
su contexto, concepcion que se distanciaba de los planteamientos de la psicologia
cognitiva, donde lo “significativo” estaria asociado mas bien a “(...) un proceso de
negociacion de significados en los que se involucran las representaciones de mundo de
los individuos, con las nuevas posibilidades de comprension que brindan las practicas
educativas” (Convenio Andrés Bello, 1999:110). Desde esta concepcion, el aprendizaje
significativo es una condicién cognitiva que se lograria cuando el sujeto hace
conexiones, relaciones, comparaciones entre sus conocimientos previos y la nueva

experiencia educativa.

Por lo tanto, nos preguntamos sobre los intereses que mueven unas practicas discursivas
referidas obstinadamente a constrefiir la experiencia educativa de los estudiantes a
intereses, contextos y saberes relacionados con una pertinencia exageradamente
pragmatica. Si bien los intereses de los estudiantes son importantes en la experiencia
educativa, ella se fundamenta también en la posibilidad de ampliar, profundizar,
negociar y crear nuevos intereses, en su contacto con otros contextos, otros tiempos,
étnias, generaciones y géneros. En este sentido, entonces, las Ciencias Sociales, y en
especial la historia, se constituirian en pequefias ventanas abiertas que muestran otros

mundos y que permitirian la comprensién amplia y ajena del mundo.

Todo este tinglado curricular contenia una concepcion de pedagogia que, aunque se
relacionaba con los saberes disciplinares, no se diferenciaba de la psicologia y tampoco
de la didactica, razén por lo cual pareceria que la pedagogia se deberia ocupar del

aprendizaje y la didactica, de la ensefianza; no obstante, una parte considerable de la
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bibliografia utilizada para la “fundamentacion pedagdgica” procedia de experiencias

innovadoras sobre la ensefianza.

El desvanecimiento de las fronteras entre unas y otras explicaria la falta de contenido
del texto titulado “Fundamentacion Didactica de la orientacion curricular para el area
de Ciencias Sociales”, con el que se cerraba el capitulo de organizacion curricular, pues
se limitaba a hacer una sintesis de lo planteado a lo largo del capitulo y, con algunas
citas, reiteraba la importancia de la pregunta. Tal vez lo més significativo del texto seria
la sintesis que hacia Gomez (2002) de los “requerimientos” de la ensefanza: “(...) El
problema de cémo ensefiar no puede obviar los procesos conceptuales y metodologicos
de un disciplina (aspectos epistemoldgicos) ni las formas particulares como esos
conceptos se construyen en los individuos (aspectos psicolégicos), asi como las
caracteristicas de quien ensefia, esto es de los profesores.(...)” (MEN, 2002:83). Y a
esto le afiadia, “(...) pensando en el desarrollo de las competencias (cognitiva,
procedimental, intrapersonal e interpersonal), las cuales debe ayudar a consolidar el
area de Ciencias Sociales en la Educacion Basica y Media, trabajar con un enfoque
problémico apoyado en &mbitos conceptuales fundamentales de las disciplinas sociales

es una excelente herramienta didactica para ser llevada al aula” (MEN, 2002:84).

Siguiendo las anteriores “sugerencias”, podriamos afirmar que las exigencias sobre los
saberes de un sujeto docente se habian ampliado considerablemente y estarian
relacionadas con, por o menos, cuatro campos discursivos diferentes: uno, relacionado
con las disciplinas, en plural, por el enfoque de las Ciencias Sociales; otro, asociado
con la psicologia cognitiva; un tercero, definido mas en torno a la categoria de
competencias y los campos disciplinares que ella implica; y el ultimo, que
denominaremos didactico, que comprenderia aquello del enfoque problémico. A este
conjunto de saberes se unian otros elementos importantes para el propésito de su
ensefianza, como era el reconocimiento, timido pero importante, de las “caracteristicas”
propias del maestro y la necesaria contextualizacion de los saberes que se ensefian;
hasta ahora, iniciando la segunda década del siglo XXI, se comienza a visibilizar la
necesidad de la contextualizacion de su practica, como un elemento central en la

ensefianza.

106



En consecuencia, un elogio pero también una critica al documento es que, si bien
dimensiona la complejidad del quehacer docente por medio de la presentacion de una
diversidad de saberes y elementos que se implican en la ensefianza y de decisiones que
correlacionan saberes, elementos y contextos, también banaliza la practica pedagogica,
al considerar al maestro como un “facilitador” de un proceso, en el que debera
“mezclar” y “aplicar” todo lo producido por otros, llamense Ministerio de Educacion,
academicos, planeadores, metodologos o cualquier otro experto que desde su saber

pudo haber aportado a este documento.

En el ultimo capitulo sobre la implementacion, aunque se reconocian las dificultades
para su realizacion, éstas obedecian, en particular, a los maestros. Se repetia, entonces,
la narrativa a través de la cual, al tiempo que se reconocia su importancia social y
politica, también se menoscaba su saber, su sentido y su quehacer. Se insistia, pues, en
una idea de maestro que contradecia la imagen de escuela, entendida ésta ultima desde
sus posibilidades para la co-investigacion y la conversacion, a donde no se llegara con
respuestas sino con preguntas y se pudiera disentir, reflexionar y debatir. De manera
inmediata, el texto comenzaba a hacer una descripcion de las carencias del maestro, y
ello no obstante, le planteaba como exigencia asumir “una praxis educativa co-
investigadora” que le permitira “(...) no solo subsanar el problema de la formacion
disciplinar en las y los docentes, sino que dinamiza el quehacer pedagdgico, debido a
que la investigacion, la busqueda y la actualizacion permanente, aumenta la
competencia profesional de las y los educadores, promoviendo mejores desempefios en
su ejercicio pedagogico. En la perspectiva co-investigadora, las y los docentes afrontan
el conocimiento y el proceso de ensefianza, desde la “incertidumbre guiada” (MEN,
2002:88). De este modo, se refrendaba la idea de que a pesar de los maestros que
tenemos, ellos son los sujetos responsables por un proceso de educacion, de ensefianza
y que sea, en lo posible, innovador, donde incluso la trasformacion de las condiciones

de la escuela dependen de él.

A la vez que se tildaba al maestro de “facilitador” también se le reconocia como
profesional, pero solo para promover su autoformacion continua a partir de argumentos
relacionados con “la ética de todo ser humano (...)”, lo cual se constituia en un
elemento central que aseguraria la apropiacién de la propuesta de lineamientos que se

presentaba. Asi, el maestro ya no era solamente el responsable de la escuela, de la
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investigacion y de su formacion, sino también de la implementacion de las politicas

educativas que se proponian al pais.

Esta condicion dual del maestro coincidia con una retérica promovida por los
organismos internacionales de cooperacion desde finales de los afios 80, en la que el
asunto de los maestros hizo un trénsito desde politicas educativas referidas al
“problema docente” hasta otras que asumian “el malestar docente” para luego centrarse
en “la valoracion de la funcién social de los docentes” y llegar a los discursos actuales
que hablan sobre la “profesionalizacion de los docentes”. No obstante, su comun
denominador sera la creciente conciencia de los Estados sobre la importancia de los
maestros para los sistemas educativos, pero también sobre la imposibilidad de dichos
Estados de controlar, vigilar y regular el saber, el quehacer y el sentido de estos sujetos.
Por lo tanto, los maestros serian facilitadores como herencia de los modelos
instruccionales de la ensefianza “a prueba de maestros”, y serian profesionales

responsables en la aplicacion de unos saberes para su labor.

En términos generales, el documento de Lineamientos del Area de Ciencias Sociales era
producto de unas “convenciones” que circulaban y se adoptaban sobre la educacion, las
ciencias sociales, la pedagogia, el conocimiento, la ciencia, el maestro, y otra serie de
asuntos, entre ellos también la Historia. Por esto, fue un documento que aposto su
legitimidad al caracter riguroso, coherente y metoddico que trazaban las narrativas
cientificas y académicas; fue notable la preocupacion de sus autores por garantizar una
buena “sintesis” de lo que circulaba en el momento sobre el tema, a través de la
elaboracion de un Estado del Arte que fue realizado previamente por los profesionales
del MEN, y con base en éste, se intentd garantizar que la propuesta se ajustara a las
demandas y exigencias de los “tiempos contemporaneos”. Por ello, ademéas de la
copiosa bibliografia, de numerosas notas de referencia, también se acudia a expresiones
que reafirmaban su perspectiva, tales como: “en varios estudios”, “los especialistas

afirman”, etc.

Asi mismo, era notable el peso argumentativo que habia ganado el discurso curricular
en relacion con el disciplinar; sin embargo, no era un mayor posicionamiento de la
pregunta por la ensefianza, sino por el contrario, se hacia evidente la fuerza del discurso

centrado en el aprendizaje, y por lo tanto, su esfuerzo se concentré6 en dilucidar la forma
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de seleccion de los contenidos, debilitando de paso la referencia a los objetivos que
respondian a la pregunta por el ¢(Para qué la ensefianza? y por las didactica referida al

¢ Como ensefar?

Adicionalmente, podemos afirmar que es un documento de “transicion”: circulaba en un
momento en el cual languidece la perspectiva educativa centrada en los disefios
curriculares que venia desde los afios 80 y emerge un enfoque que privilegia la
evaluacion por competencias. Podria ser extrafio no hallar en el documento un capitulo
especifico sobre la evaluacion, mas aun cuando en los Marcos Generales del 1984 ya le
habian dedicado un buen espacio a este aspecto. La referencia mas explicita en los
lineamientos sobre la evaluacion se encontraba en los ejemplos de implementacion,
donde se exponian algunas competencias cognitivas, procedimentales, valorativas y
socializadoras para los ejes curriculares 1, 2 y 3, de las preguntas problematizadoras de
los grados 1° y 11° con sus respectivos dmbitos conceptuales. Seguramente, este
gjercicio puso en evidencia la complejidad que revestiria adoptar esta estructura para los
procesos evaluativos pues, por ejemplo, solo para uno de los casos se estaria hablando
de dos (2) competencias cognitivas, una (1) procedimental, tres (3) valorativas y dos (2)

socializadoras, para un total de 8 (ocho) competencias para uno de los ocho ejes.

Sin embargo, en las otras areas del curriculo escolar, para este momento ya se
reportaban avances importantes en el establecimiento de los “estdndares” para la
evaluacion, lo que implicaba que ese tema ameritaria un documento particular para ésta
area, en el que se dispusiera de un dispositivo menos complejo que relacionara los
lineamientos con la evaluacidn; asi, este documento, con el tiempo, fue posicionandose
en la retorica educativa como los lineamientos “filosoficos” del area, mientras que el

proceso de evaluacion tomaba otro curso y diferentes criterios.

El caracter de transicion de los lineamientos también se manifiesta en los
desplazamientos conceptuales que contiene, en relacién con su antecedente del afio
1984; pasa de ser un documentos de politica que contenia unos “programas” a trazar
unas lineas generales que orientan el movimiento de la ensefianza de las ciencias
sociales en el pais: asi mismo, se traslada de una argumentacion disciplinar (historia y
geografia) que articulaba otras disciplinas, a una de caracter —exclusivamente-

interdisciplinario de las ciencias sociales, que lamentablemente solo alcanz6 hasta la
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definicion de los contenidos de la ensefianza y se debilitd a la hora de pensar y proponer
sus posibilidades didacticas; y por ultimo, de una estructura curricular basada en

procesos historicos llega a otra en torno a problemas sociales.

El lugar de la ensefianza de la historia en el marco de los Lineamientos Curriculares
tomd diferentes formas en la integracion con las disciplinas sociales; inicialmente, el
documento se preocupa por ubicarla en este marco, a partir de su génesis como
disciplina social, afirmando, incluso, que fue la primera “(...) que alcanzé una
existencia institucional autonoma” (MEN, 2002:20). Luego, pueden identificarse sus
“huellas” en la formulacion de los objetivos para el area, donde su relacion con el
tiempo (pasado-presente) gana importancia por cuanto seria la clave para la
comprension de la transformacion de la sociedad; en ellos, también hay huellas de sus

perspectivas criticas y emancipadoras, asi como de su aporte como ciencia.

Ya en la propuesta de organizacion curricular, vuelve la historia a tener relevancia
como disciplina central para la estructuracion de los ejes y en los ambitos conceptuales
sugeridos; en los primeros, serd la disciplina relevante del eje curricular 6, sobre
identidad y memoria colectiva, y se encontrard referenciada para otros seis (6) ejes,
mientras que para el 2, “las personas como sujetos de derechos y la vigencia de los
derechos humanos”, no se contemplaba. Resulta curioso constatar que la relevancia de
la historia se concretaba en la funcion mas politica del tiempo pasado, en torno a la
identidad y la memoria; la historia vuelve sobre su funcién para la cohesion social, para
la identidad, esta vez asociada a perspectivas criticas vinculadas con la memoria. La
extension de la historia como disciplina social en los otros ejes que estructuran la
propuesta curricular, también pareciera estar fundamentada en su relacion con el

pasado, porque su explicacion resultaba esencial para la comprension del presente.

Cuando se intentan disefiar las pautas de secuenciacion en los &mbitos y contenidos
para el area de Ciencias Sociales, la fuerza de la experiencia en torno a los estudios,
investigaciones y propuestas didacticas se impondra sobre la historia que se ensefia, por
cuanto sus mayores y mas divulgados desarrollos comulgaban con las perspectivas de
la psicologia cognitiva, debido a la influencia espariola, en particular de la Universidad
Auténoma de Madrid y la de Barcelona. Luego, los cinco (5) referentes que atraviesan

todo el proceso educativo para el area de Ciencias Sociales, estaran anclados en la
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I6gica disciplinar de la historia: conceptos, tiempo histdrico, perspectiva temporal,

vivencias o experiencias y el desarrollo cognitivo.

Sin embargo, podria pasar completamente desapercibida alguna referencia acerca de la
funcién moralizante y civilizadora de la historia, que para el momento se actualizaria en
un discurso sobre la formacion de ciudadanos, donde incluso el texto es cuidadoso en
no establecer relaciones directas ni unidireccionales entre las ciencias sociales, y en
particular de la historia, con esta funcion. Lo que termina de configurarse, entonces, son
discursos que corren de manera simultanea sobre la formacion ciudadana, algunos de
ellos no necesariamente anclados en la logicas disciplinares de las ciencias sociales ni
de la historia, pero otros si relacionados con ellas; un ejemplo importante seria la
propuesta que divulgaba el Convenio Andrés Bello en 1999, donde explicitamente se
reconocia “(...) la ensenanza de la historia debera promover la formacion de un
ciudadano dispuesto al diadlogo (comunicativamente dispuesto) capaz de descentrar su
visién del mundo, y de respetar las miradas que no confluyen con la suya, capaz de
convivir con la diferencia sin negarla, dispuesto a encontrar unos minimos de
convivencia social, unos minimos para la paz.” Mas adelante, se puntualizaba: “El
conocimiento histérico le aporta al futuro ciudadano un contexto de identidad que le
permite situarse en los limites de su entorno local, nacional e internacional. La forja de
la identidad cultural es pues uno de los hilos conductores de la ensefianza y el
aprendizaje de la historia”. (Convenio Andrés Bello, 1999: 102-103).

Seria la Ley General de Educacion de 1994, la norma que terminaria de promover esta
ruptura discursiva, planteando un area de Ciencias Sociales conformada ademas por
constitucion politica y democracia, y unos programas de ensefianza obligatoria para
todos los niveles de educacion formal, entre los que estaban los del numeral (d) del
articulo 14, que incluia: la educacion para la justicia, la paz, la democracia, la
solidaridad, la confraternidad, el cooperativismo y, en general, la formacion en valores
humanos. Esta “esquizofrenia discursiva” acerca de la ciudadania y la democracia en
los afios 90, hacia carrera desde finales de los afios 80, con la emergencia de algunos
discursos de las disciplinas sociales, referidos a los procesos de paz y la consolidacion
de la democracia; comenzaria entonces la configuracion de un campo de ensefianza que

superarad las intencionalidades de la civica y de la urbanidad, relacionado con la
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ciudadania y la educacién para la democracia’, que terminara de configurarse con la
formulacion y divulgacion de los “Estandares Basicos para las Competencias
Ciudadanas”, elaborados en el afio 2003.

En julio de 2004, el Ministerio de Educacion Nacional divulgd los Estandares Basicos
de Competencias en Ciencias Sociales, con el lema: “Formar en Ciencias: jel desafio!
Lo que necesitamos saber y saber hacer”. Asistiamos, pues, a la consolidacion de los
enfoques de la productividad y la competitividad, a través de programas educativos
basados en competencias que, como insinuamos anteriormente, tenian su mas cercano
antecedente en la resolucion N° 2343 de 1996; de esta forma, terminaba de inclinarse la
balanza a favor de este modelo educativo publico que promovia la eficiencia y la
calidad, debilitando la perspectiva garantista del derecho a la educacion. Por supuesto
que la evaluacion se constituird en el ndcleo del sistema educativo colombiano, tal como
lo promulgaban los modelos de la gestion empresarial basada en los circulos de calidad,
donde la evaluacién seria el factor decisivo que pondria a trabajar todo el engranaje,

constituido, ademas, por los planes de mejoramiento y la formacion de docentes.

Las condiciones de produccion de este documento tuvieron la particularidad de contar
con el apoyo de la Asociacion Colombiana de Facultades de Educacion —~ASCOFADE-,
por medio de la cual se promovio la participacion de varios profesores de las
Universidades; la coordinacion académica la asumieron tres personas: Alfonso Claret
Zambrano de la Universidad del Valle, Claudia Ordofiez del Centro de Investigacion y
Formacion en Educacion —CIFE- de la Universidad de los Andes y, en nombre del
MEN Elkin Dario Agudelo, quien era uno de los autores del documento de
lineamientos. Como asesores principales estuvieron Carlos Vasco por la Universidad de
Manizales, Jairo Gomez Esteban por la Universidad Distrital Francisco José de Caldas
y José Luis Villaveces por el Observatorio de Ciencia y Tecnologia; solamente el
profesor GoOmez, habia participado en la elaboracién de los Lineamientos. Junto a este
equipo, se referenciaba la participacion por etapas, de especialistas en Ciencias
Sociales, especialmente de universidades, de unos pocos colegios y del ICFES; fue

notoria la reduccion en el nimero de asesores después de la primera etapa, entre

7 Cabe anotar la creacién en el afio 1995 del Instituto para el Desarrollo de la Democracia “Luis Carlos
Galan”, asi como la realizacién de un estado del Arte sobre la Educacion para la democracia y la
Ciudadania, realizado por Marco Raul Mejia y Gabriel Restrepo, y la participacion de Colombia en la
Encuesta Internacional sobre educacion Civica del afio 1997.

112



diciembre de 2002 y febrero de 2003, y la ltima, entre noviembre de 2003 y abril de
2004, También se relacionaba una larga lista de entidades que realizaron comentarios
y aportes, y otras que colaboraron.

Es de anotar que para este momento ya se habian publicado documentos similares para
las areas de lenguaje y matematicas y para la educacion ciudadana. Lo primero que salta
a la vista en el documento es que contenia los Estdndares Bésicos de Competencias en
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, relacion que no tenia tradicion ni antecedente
alguno en la formulacion de politicas educativas asociadas con los saberes escolares.
Sin profundizar aun, solo en el texto de la presentacidon, se anunciaban ya dos elementos
que subrayaban cierta continuidad —aparente- con los planteamientos finales de los
lineamientos: por una parte, la expresion “Preguntar para aprender”, que claramente se
asociaba con “Problematizar para alcanzar desempenos competentes” con la que cerraba
el texto de lineamientos y, por la otra, la clara y precisa referencia a una perspectiva
cientifica de las Ciencias Sociales, al anunciar que “Los estandares en ciencias buscan
que los estudiantes desarrollen las habilidades cientificas y las actitudes requeridas para

explorar fendmenos y para resolver problemas.” (MEN, 2004:3).

El documento, de 47 péaginas, se componia de cuatro partes: la primera, de orden
contextual, en la que se ubicaba la cartilla, la relacion entre ciencias sociales y naturales,
y la estructura general de los estandares; la segunda, compuesta por los estandares de
ciencias naturales y la tercera, por los de las Ciencias Sociales. Estas dos ultimas partes
definieron ambas unos derroteros, unas claves para su lectura para pasar luego a la
presentacion de los estandares por ciclos: de primero a tercero, de cuarto a quinto, de
sexto a séptimo, de octavo a noveno y de décimo a undécimo. La cuarta parte eran unas

breves recomendaciones y sugerencias para los maestros.

A diferencia del documento de lineamientos, este no se ocupaba de una explicacién
pormenorizada y concienzuda sobre la procedencia y complejidad que encerraba cada

uno de los elementos de su discurso, sino que en el otro extremo, utilizaba un lenguaje

'8 En esta etapa participaron las siguientes universidades, a través de uno de sus profesores: La Sabana,
Santo Tomas, Tecnologica de Pereira, de Antioquia, de la Amazonia, Distrital Francisco José de Caldas y
Pedagogica Nacional. Ademas, un representante de la Organizacion No Gubernamental Fe y Alegria, de
los colegios Alemanes del Area Andina, del Ministerio de Educacion Nacional y del ICFES.

19 Para esta Gltima etapa, permanecié Fe y Alegria y la Universidad de la Amazonia y se sumé la
Universidad de los Andes.
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pobre, simplificado, coloquial y superficial, propio de una narrativa técnica que era
relativamente nueva y ciertamente compleja para el sector educativo. No se trataba
entonces de una produccion dirigida a los sectores educativos “tradicionales” (la
academia, los politicos, los investigadores y los maestros), sino al gran conjunto de la
poblacién colombiana. Sin embargo, no dejaba de resultar paradojica la sencillez y
“levedad” del lenguaje utilizado sobre un tema que suscitaba candentes debates,
especialmente en unas comunidades especializadas donde proliferaban discursos, a

favor y en contra, de la més variada naturaleza, procedencia y pretensiones.

Cada una de las frases contenidas a lo largo del corto documento implicaban un amplio
e historico debate educativo del que no interesaba hacer mencion; esta narrativa, mas
comunicativa que académica, no se preocupaba por la coherencia, rigurosidad y claridad
conceptual, que antafio caracterizaba a los documentos de politica, sino que buscaba
claramente el posicionamiento de algunos “lemas” educativos, en el lenguaje cotidiano
y familiar de cualquier ciudadano colombiano; esta estrategia comunicativa buscaba
ganar legitimidad para la propuesta en los sectores no especializados en educacién, que
se constituian ya fuera en las grandes mayorias de la poblaciéon, como los padres de
familia y los estudiantes, o bien en los sectores estratégicos del pais: medios de

comunicacion, empresarios, entre otros.

De este modo, la propuesta no encontraria una oposicion “cualificada” en ninguno de
estos sectores, pues se habrian creado consensos en torno a los nlcleos argumentativos
de la propuesta, que se vinculaban facilmente con los lugares comunes que circulaban
sobre la importancia y los fines de la educacion; nadie se iba a oponer a una iniciativa
que promoviera una educacion que sirviera para la vida y el trabajo. El debate
cualificado se trasladaba entonces a los cerrados escenarios universitarios o
especializados en la educacion, la pedagogia y los saberes escolares y, efectivamente,

alli qued6 enclaustrado.

La parte introductoria comenzaba por definir los Estandares como “(...) criterios claros
y publicos que permiten conocer lo que deben aprender nuestro nifios, nifias y jovenes,
y establecen el punto de referencia de lo que esta en capacidad de saber y saber hacer,
en cada una de las areas y niveles.”(MEN, 2004:5). Luego, se ocupaba de precisar la

expresion “saber y saber hacer”, para rapidamente presentar algunos criterios de
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organizacion y terminar en una cortisima justificacion, donde volvian a hacer presencia
aquellas “convenciones” decimondnicas de la pedagogia racional, expresadas en la
afirmacion que recogemos a continuacion: “(...) los estandares se articulan en una
secuencia de complejidad creciente, y se agrupan en conjuntos de grados, estableciendo
lo que los estudiantes deben saber y saber hacer al finalizar su paso por este conjunto de
grados (...)” (MEN, 2004:5). Es de subrayar que la expresion “complejidad creciente”
introducia algiin matiz a nuestra “prision pedagogica”, pues se reconocia que el punto

de partida también era complejo, pero siempre en ascenso.

Esta parte continuaba con una breve exposicion sobre los desafios de formar en ciencias
naturales y en ciencias sociales; su argumentaciébn comenzaba por relacionar
estrechamente la formacion ciudadana con la formacion en ciencias y estas Gltimas, a su
vez, tanto en sociales como en naturales, compartian el desarrollo de las mismas
habilidades, como: i) Explorar hechos y fendmenos; ii) analizar problemas, iii) observar,
recoger y organizar informacion relevante, iv) utilizar diferentes métodos de anélisis, V)
evaluar los métodos y vi) compartir los resultados. También les era comdn el desarrollo
de ciertas actitudes como la curiosidad, la honestidad en la recoleccién de datos y su
validacion, la flexibilidad, la persistencia, la critica y la apertura mental, la
disponibilidad para tolerar la incertidumbre y aceptar la naturaleza provisional, propia
de la exploracion cientifica; la reflexion sobre el pasado, el presente y el futuro, el deseo
y la voluntad de valorar criticamente las consecuencias de los conocimientos cientificos,

y por ultimo, la disposicion para trabajar en equipo” (MEN, 2004:6.-7).

A esta altura del documento, eran mas los puntos comunes entre las ciencias sociales y
las ciencias naturales que sus diferencias; a este argumento contribuia también el papel
de los contenidos tematicos en relacién con las competencias, pues los contenidos de las
ciencias en mencién podrian ser diferentes, pero las competencias a desarrollar no; asi
mismo, se planteaba que la intencionalidad de “formar gente de ciencia desde el
comienzo” era compartida por las sociales y las naturales, asi como su “método” a partir
de “(...) la observacion personal y social, la recoleccion de informacion y la discusion
con otros, hasta llegar a la conceptualizacion (...)” (MEN, 2004:9); solo restaba la
adopcion de una concepcion sobre la escuela que favoreciera la formacion cientifica,

como efectivamente se expuso.
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Esta parte introductoria terminaba trazando algunas claves e indicaciones para la
comprension de la estructura de los estandares. Siguiendo la huella dejada en su
momento por la resolucion N° 2343 de 1996 sobre los indicadores de logro, este
documento también adoptaba la definicidn inicial de unos estandares generales y luego,
unos especificos. Los primeros se aplicaban al conjunto de grados mientras que los
segundos se organizaban, no ya para cada grado, como lo sugeria aquella resolucion,
sino ahora distribuidos en tres columnas que describian “la ruta” para la formacion de
investigadores y cientificos: i) me aproximo al conocimiento como cientifico(a) social,
i) manejo conocimientos propios de las ciencias sociales y iii) desarrollo compromisos

personales y sociales.

En la tercera parte, especifica de los estandares basicos de competencias en ciencias
sociales, se despachaban en dos paginas tres tematicas importantes: las habilidades de
un(a) cientifico(a) social, la utilidad de los estdndares en ciencias sociales y su relacion
con el documento de lineamientos. Sobre la primera se apuntaban cinco (5) aspectos: un
cientifico o cientifica social es la persona que conoce, produce y enfrenta preguntas y
problemas, vive permanentemente en proceso de bulsqueda e indagacion para
solucionarlos, considera muchos puntos de vista, necesita compartir con otras personas
sus experiencias, hallazgos y pensamiento, para confrontarlos con los de otros, llegar a
consensos y actuar en sociedad de acuerdo a ello y, finalmente, responder por sus
acciones, sus hallazgos y sus conclusiones, y por las aplicaciones que haga de ellos
(MEN, 2004:28).

En el parrafo siguiente se establecia que los estandares en ciencias sociales eran “(...)
un “derrotero” para establecer lo que nuestros nifios, nifias y jovenes deben saber y
saber hacer en la escuela para comprender de manera interdisciplinaria a los seres
humanos, las sociedades, el mundo, y sobre todo, su propio pais y su entorno social”
(MEN, 2004:28). Para ello, los estudiantes deberian primero “dar una mirada al
individuo en la sociedad”, en sus multiples relaciones a través del tiempo, teniendo en
cuenta las diferentes disciplinas; luego deberian apropiarse de las maneras de la
investigacion cientifica y, por ultimo, asumirian compromisos personales y sociales.
Tratando de tender puentes con el documento de lineamientos, se explicitaba que se
habian reorganizado los 8 ejes curriculares en las tres columnas donde se presentaban

“las acciones de pensamiento y produccion de conocimiento”. Estas eran: relaciones con
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la historia y las culturas, relaciones espaciales y ambientales y relaciones ético-politicas;

no se hacian mas comentarios sobre el tema.

En adelante, el documento presentaba los estandares, siguiendo la organizaciéon por

conjunto de grados, que diferia de la propuesta en la normatividad del afio 1996.

Proponemos dos ejemplos que ilustran la estructura adoptada: el primero, de 1° a 3°, y

el segundo, de 8° a 9°.

Estandares
generales

- Me reconozco como ser social e historico, miembro de un pais con diversas etnias y culturas, con

un legado que genera identidad nacional

- Reconozco la interaccion entre el ser humanos y el paisaje en diferentes contextos e identifico las
acciones econémicas y las consecuencias que resultan de esta relacién
- Me identifico como un ser humano Unico, miembro de diversas organizaciones sociales y politicas
necesarias para el bienestar y el desarrollo personal y comunitario; reconozco que las normas son
acuerdos basicos que buscan la convivencia pacifica en la diversidad

Estandares Especificos

me aproximo | ... manejo conocimientos propios de las ciencias sociales desarrollo
al  conocimiento | Relaciones con la | Relaciones Relaciones ético- | compromisos
como cientifico(a) | historia y las | espaciales y | politicas personales y
social culturas ambientales sociales
*Hago preguntas | eIdentifico algunas | *Me ubico en el | *Identifico y | *Reconozco y
sobre mi y sobre las | caracteristicas entorno fisico y de | describo respeto diferentes

organizaciones
sociales a las que
pertenezco (familia,

curso, colegio,
barrio...).
*Reconozco
diversos  aspectos
mios y de las

organizaciones
sociales a las que
pertenezco, asi
como los cambios
que han ocurrido a
través del tiempo.
*Uso diversas
fuentes para obtener
la informaciéon que
necesito (entrevistas
a mis familiares y
profesores,
fotografias, textos
escolares y otros).
Etc.»

fisicas,

sociales, culturales
y emocionales que
hacen de mi un ser
Unico.

eIdentifico y
describo  algunas
caracteristicas
socioculturales  de
comunidades a las
que pertenezco y de
otras diferentes a las
mias.

eIdentifico y
describo cambios y
aspectos que se
mantienen en mi y
en las
organizaciones  de
mi entorno.

representacion  (en
mapas Yy planos)
utilizando referentes
espaciales como
arriba, abajo,
dentro, fuera,
derecha, izquierda.
*Establezco
relaciones entre los
espacios fisicos que
ocupo (salén de
clase, colegio,
municipio...) y sus
representaciones
(mapas, planos,
maquetas...).
*Reconozco
diversas formas de
representacion de la
Tierra.

caracteristicas y
funciones bésicas de
organizaciones

sociales y politicas

de mi entorno
(familia, colegio,
barrio, vereda,
corregimiento,
resguardo,
territorios

afrocolombianos,
municipio...).

eIdentifico
situaciones
cotidianas que
indican
cumplimiento 0

incumplimiento en
las funciones de
algunas
organizaciones
sociales y politicas
de mi entorno.

puntos de vista.
*Comparo mis
aportes con los de
mis compafieros y
comparieras e
incorporo en mis
conocimientos 'y
juicios elementos
valiosos aportados
por otros.
*Respeto
rasgos
individuales y los
de otras personas
(género, etnia,
religion...).

mis

Otro ejemplo de 8°a 9°:

117




Estandares
generales

- Identifico el potencial de diversos legados sociales, politicos, econdmicos y culturales como fuentes
de identidad, promotores del desarrollo y fuentes de cooperacién y conflicto en Colombia.
- Reconozco y analizo la interaccién permanente entre el espacio geografico y el ser humano y

evalUo criticamente los avances y limitaciones de esta relacion.

- Analizo criticamente los elementos constituyentes de la democracia, los derechos de las personas y
la identidad en Colombia

Estandares Especificos

me aproximo | ... manejo conocimientos propios de las ciencias sociales desarrollo

al  conocimiento | Relaciones con la | Relaciones Relaciones ético- | COMPromisos
como cientifico(a) | historia 'y las | espaciales y | politicas personales y
social culturas ambientales sociales
*Formulo preguntas | *Explico las | *Describo las | *Comparo los | *Respeto
acerca de hechos | principales principales mecanismos de | diferentes
politicos, caracteristicas  de | caracteristicas participacion posturas frente a
econémicos sociales | algunas fisicas  de los | ciudadana los fenémenos
y culturales. revoluciones de los | diversos contemplados en las | sociales.
*Planteo  hipdtesis | siglos XVIII y XIX | ecosistemas. constituciones *Participo en
que respondan | (Revolucién *Explico la manera | politicas de 1886 y | discusiones y
provisionalmente Francesa, como el medio | 1991 y evalio su | debates
estas preguntas. Revolucién ambiente influye en | aplicabilidad. académicos.
*Hago planes de | Industrial...). el tipo de | eIdentifico algunas | *Asumo una
busqueda que | *Explico la | organizacién social | formas en las que | posicion critica
incluyan  posibles | influencia de estas | y econdmica que se | organizaciones frente a
fuentes primarias y | revoluciones en | da en las regiones | estudiantiles, situaciones de
secundarias (orales, | algunos  procesos | de Colombia. movimientos discriminacion 'y
escritas, sociales, politicos y | *Comparo las | sociales, partidos | abuso por
iconograficas, econdmicos maneras como | politicos, irrespeto  a las
virtuales...) y | posteriores en | distintas sindicatos... posiciones
diferentes términos | Colombia y | comunidades, etnias | participaron en la | ideoldgicas y
para encontrar | América Latina. y culturas se han | actividad  politica | propongo formas
informacion que | *Analizo algunas de | relacionado colombiana a lo | de cambiarlas.
conteste mis | las condiciones | econdmicamente largo del siglo XIX
preguntas. sociales, con el medio | y la primera mitad

econdémicas, ambiente en | del siglo XX.

politicas y | Colombia a lo largo

culturales que | de la historia (pesca

dieron origen a los | de subienda, cultivo

procesos de | enterrazas...).

independencia  de

los pueblos

americanos.

La cuarta y ultima parte, aunque estaba dirigida a los maestros, reconocia la importancia

del compromiso por parte de todos los miembros de la comunidad educativa para el

cambio en las practicas asociadas con la recepcion y repeticion de informacion,

ejemplificando la posibilidad de su aplicacion en diferentes contextos: el aula, la escuela

y, de modo ideal, por fuera de ella; a continuacion se proponian cuatro (4) ejemplos de

trabajo en torno a los estandares, y el documento finalizaba con algunas sugerencias

sobre las condiciones y requisitos basicos para ser un aprendiz de ciencia y unos pocos

apoyos para los maestros.

Podemos afirmar, en términos generales, que el documento de estandares hunde sus

raices en una perspectiva radicalmente cientifica de los saberes que se ensefian, por

cuanto la categoria de competencias requerird de ese discurso para Su mejor
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comprension e implantacion en el ambito escolar, puesto que seran sus conceptos,
habilidades, procedimientos, valores y actitudes, los que nutran esta categoria. El
cuidado que tuvieron los autores de los lineamientos sobre el asunto, provenia de
reconocer cierta inestabilidad de la logica interna de las Ciencias Sociales y de la
desconexidn entre la logica disciplinar y la légica de aprendizaje de los nifios, nifias y
jévenes. Los dos documentos, desde posiciones diametralmente diferentes, defendian lo
mismo: mientras que los lineamientos afirmaban su intencion de no formar
historiadores, gedgrafos, investigadores o cientificos, tal intencion era el ndcleo en torno

al cual se construyé el documento de los estandares.

Fue asi como la escuela se convirtio en el escenario propicio para la formacion en
ciencias, el maestro en el sujeto investigador, su practica orientada a la temprana
formacion de “gente de ciencia” y los saberes escolares definidos por su naturaleza
cientifica; desde este raciocinio, las ciencias sociales justificaron su lugar como saber
escolar en la medida en que, como ciencias, podian contribuir a la formacion integral de
ciudadanos “(...) capaces de razonar, debatir, producir, convivir y desarrollar al maximo
su potencial creativo” (MEN, 2004:6). La ciencia se convirtid entonces en una de las

claves de la ciudadania.

Por supuesto que la fuerza y contundencia de esta apuesta, invisibilizaba, debilitaba o
reconfiguraba otras; a lo largo del texto se desvanecia la conexion que habiamos
identificado inicialmente entre la pregunta, el aprendizaje y la competencia; en el primer
documento, esta relacién no se asociaba necesariamente a un enfoque cientifico en el
marco de las conjeturas y las hipotesis, sino que derivaba de las perspectivas criticas de
la educacion, ante la importancia de activar el protagonismo del sujeto en su proceso de
aprendizaje; citando a Freire, se afirmaba: “Las preguntas ayudan a iniciar procesos
interactivos de aprendizajes y solucion de problemas, lo mismo que mantenerlos hasta
cuando se logran los objetivos y se planteen nuevos problemas y nuevas situaciones de
aprendizaje en este continuo trasegar que es la vida”; “con la pregunta nace también la
curiosidad, con la curiosidad se incentiva la creatividad. Con la educacion tradicional,
se castra la curiosidad, se estrecha la imaginacion y se hipertrofian los sentidos” (MEN,

2002:84).
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Otro elemento que se debilitaba, particularmente en la propuesta operativa de los
estandares, era el nucleo central del concepto de competencia: saber hacer, tal como se
comprendia en el documento: “Los estandares pretenden que las generaciones que
estamos formando no se limiten a acumular conocimientos, sino que aprendan lo que es
pertinente para su vida y puedan aplicarlo para solucionar problemas nuevos en
situaciones cotidianas” (MEN, 2004:5). Esta finalidad, que se construye en oposicién
con la acumulacion de conocimiento, se reconfigurara luego en la forma que toma la
operatividad de los estandares, pues se corroborard que tal ejercicio seria importante
para luego poder actuar; las columnas 1y 2, sobre las aproximaciones al conocimiento
como cientifica(a) social y el manejo de los conocimientos propios de las Ciencias
Sociales y su desglose, dan cuenta de la importancia que tiene el manejo del
conocimiento para promover actitudes propositivas y de accion en contexto, como lo

sugeriria la expresion “saber y saber hacer”.

En consecuencia, unos eran los marcos de referencia desde donde se produjeron los
lineamientos y otros los que provocaron los Estandares Basicos; a pesar de su corta
distancia en el tiempo, de compartir dos de sus autores (los profesores Agudelo del
MEN y Gomez de la Universidad Distrital) y de haber procedido de una manera similar
para su produccion, eran notables las diferencias en sus perspectivas. Este hecho daba
cuenta del impacto que tuvo el cambio de orientacién de los nuevos los decisores de la
politica educativa que arribaron al Ministerio en el afio 2002, y con ellos, nuevos grupos
de asesores, procedentes especialmente de los centros de investigacion y de las
facultades de educacion de las universidades privadas.

El sentido y las finalidades de los documentos de politica también cambiaron; este
gobierno de la revolucion educativa, a partir del afio 2003, viré decididamente hacia una
produccion que privilegiaba la comunicacién para conquistar legitimidad; para ello, se
apel6 a los diferentes mecanismos de orden narrativo y estratégico. Un discurso que
articulaba unas narrativas “politicamente correctas” y “socialmente deseables” sobre las
ciencias y su relacion con la educacion, junto con el reconocimiento de unas
comunidades académicas, algunas organizaciones de la sociedad civil, agrupaciones de
empresarios y otras instituciones gubernamentales representativas en el pais y la

circulacién del documento a través de los medios masivos de comunicacion,
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descentraron completamente la discusion de los especialistas y evadieron su juicio, a

causa de la falta de rigor, precision y coherencia.

Las diferencias entre los dos documentos eran abismales, tanto por sus enfoques y
concepciones como en la operatividad que proponian. La estrategia narrativa del
documento de estandares producia un efecto de “naturalizacion”, es decir, “de que
siempre ha existido y por lo tanto es asi”, sobre varios aspectos en torno a las ciencias,
los cuales se podrian resumir asi: i) comprender que la Unica diferencia entre las
ciencias sociales y las naturales es su objeto de estudio; ii) que la ensefianza tiene el
mismo método de la produccidén cientifica; iii) que las formas de aprendizaje estan
asociadas a la manera como los sujetos se acercan a la ciencia; y iv) que el Unico

conocimiento que circula en la escuela es el cientifico.

Algunas de estas imagenes sociales sobre la ciencia, mas problematicas que otras, no
cuestionaban los estatutos de verdad, objetividad, imparcialidad y neutralidad que aun
predominaban sobre la ciencia; aungue se estipulaban algunas condiciones del cientifico
social, tales como la necesidad de considerar otros puntos de vista, compartir hallazgos
y responder por sus resultados o conclusiones, estas no interpelaba el tipo de
conocimiento que se producia o que se construia, y menos aun, las condiciones de su

produccién.

Respecto a las Ciencias Sociales, se habia desvanecido su interés emancipador que se
subrayaba en los lineamientos, y en su lugar se fortalecieron los intereses técnico y
practico. En este documento, las Ciencias Sociales se definian en relacion con las
ciencias naturales, por cuanto las primeras indagaban por los seres humanos y las
organizaciones a las que pertenecian, mientras que las segundas por los seres y los
objetos; las sociales conceptualizaban y teorizaban para aportar a la comprensién del ser
humano y de su accién social, y las naturales, ademas de la conceptualizacion, hacian
abstraccién y utilizaban modelos explicativos y predictivos de los fenémenos
observables y no observables del universo. De alli que un campo de conocimiento social
como el ambiental, que tuvo gran protagonismo en el documento de lineamientos, se
pierde completamente en el ambito de los estandares de las sociales y se despliega en el
de las ciencias naturales; por lo tanto, categorias como la “sostenibilidad”, que

comprometia una reflexion de los horizontes de expectativa de la experiencia humana,
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se evaporan en la propuesta de estandares. Luego, ¢de qué saber y saber hacer se estaria
hablando?

Cabe anotar que la complejidad pero también la riqueza que revestia la relacion entre
los ejes generadores, las preguntas problematizadoras y los ambitos conceptuales del
documento de lineamientos, se extrafia ante la reduccion significativa que se produjo
sobre “los contenidos de la ensefianza” en los estdndares, tanto de las relaciones,
enfoques, disciplinas como de los conceptos propios de las Ciencias Sociales;
dificilmente las tres columnas sobre las relaciones con la historia y la cultura, espaciales

y ambientales y ético—politicas, hubieran podido recoger tal magnitud.

La estructura de los estdndares generales guardaba, como criterio de organizacion, una
gradualidad de “complejidad creciente”, basado, tal vez, en los procesos cognitivos de
los estudiantes que se orientaban hacia el desarrollo de un pensamiento formal. Con el

proposito de analizar dicha secuencialidad, a continuacién los recogeremos. VVeamos:

Ciclo educativo Estandares Generales

De 1°a 3° - Me reconozco como ser social e histérico, miembro de un pais con
diversas etnias y culturas, con un legado que genera identidad nacional.

- Reconozco la interaccién entre el ser humano y el paisaje en diferentes
contextos e identifico las acciones econdmicas y las consecuencias que
1 resultan de esta relacion.

- Me identifico como un ser humano Unico, miembro de diversas
organizaciones sociales y politicas necesarias para el bienestar y el
desarrollo personal y comunitario; reconozco que las normas son acuerdos
basicos que buscan la convivencia pacifica en la diversidad.

De 4° g 5° - Reconozco que tanto los individuos como las organizaciones sociales se

transforman con el tiempo, construyen un legado y dejan huellas que

permanecen en las sociedades actuales.

2 - Reconozco algunas caracteristicas fisicas y culturales de mi entorno, su
interaccion y las consecuencias sociales, politicas y econémicas que

resultan de ellas.

- Reconozco la utilidad de las organizaciones politico-administrativas y sus

cambios a través del tiempo como resultado de acuerdos y conflictos.

De6°a7° - Reconozco y valoro la presencia de diversos legados culturales —de
diferentes épocas y regiones— para el desarrollo de la humanidad.

- Analizo cdmo diferentes culturas producen, transforman y distribuyen
3 recursos, bienes y servicios de acuerdo con las caracteristicas fisicas de su
entorno.

- Reconozco algunos de los sistemas politicos que se establecieron en
diferentes épocas y culturas y las principales ideas que buscan legitimarlos.

De 8° a3 9° - Identifico el potencial de diversos legados sociales, politicos, econémicos
y culturales como fuentes de identidad, promotores del desarrollo y fuentes
4 de cooperacion y conflicto en Colombia.

- Reconozco y analizo la interaccion permanente entre el espacio
geogréfico y el ser humano y evalGo criticamente los avances y
limitaciones de esta relacion.
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- Analizo criticamente los elementos constituyentes de la democracia, los
derechos de las personas y la identidad en Colombia.

De 10°a 11° - Identifico algunas caracteristicas culturales y sociales de los procesos de
transformacion que se generaron a partir del desarrollo politico y
econdmico de Colombia y el mundo a lo largo del siglo XX.

- Identifico y tomo posicién frente a las principales causas y consecuencias
politicas, econdmicas, sociales y ambientales de la aplicacién de las
5 diferentes teorias y modelos econémicos en el siglo XX y formulo
hipdtesis que me permitan explicar la situacion de Colombia en este
contexto.

- Comprendo que el ejercicio politico es el resultado de esfuerzos por
resolver conflictos y tensiones que surgen en las relaciones de poder entre
los Estados y en el interior de ellos mismos.

Salta a la vista que el verbo de mayor recurrencia de uso es “reconocer”, que se
encuentra en todos los grupos de grados salvo en el dltimo; le sigue el verbo
“identificar”, cuyo uso se extiende en el primero, cuarto y quinto grupo; tanto
“analizar” como “valorar” se introducen en el tercer grupo, es decir, en los grados 6° y
7°, 'y, por ultimo, “comprender” Yy “tomar posicion” solo se utilizan una vez, en el

ultimo conjunto de grados (10° y 11°).

Este pequefio ejercicio, ademas de ilustrar que en efecto habia una complejidad en
ascenso, pues cognitivamente estan implicados mas procesos de pensamiento superior
en el “analizar” que en el “reconocer”, por ejemplo, sirve también para mostrar una
reduccion significativa del lenguaje en la formulacion de las “acciones de
pensamiento”, pues solo se utilizan seis verbos en quince (15) frases; adicionalmente,
las acciones estaban orientadas a garantizar el desarrollo de los procesos cognitivos
(describir, comparar, reconocer, establecer, clasificar, explicar, ubicar), mas que a la
“produccion concreta”, esto es, de acuerdo con nuestra interpretacion, el uso de esos
conocimientos en contextos especificos. EI saber hacer en las Ciencias Sociales estaria
asociado a la fuerza analitica y propositiva de los sujetos, la cual brilla por su ausencia
en esta formulacion. Si este es el propoésito final del enfoque por competencias para las
Ciencias Sociales, podriamos decir que este potencial puede ser activado,
prioritariamente, a través de las preguntas problematizadoras que proponian los
lineamientos curriculares; por ejemplo: para el grado 11, ;coOmo construir una sociedad
justa para todas las edades y condiciones?, o también para septimo grado, ¢qué implica
para una sociedad mantener en condiciones infrahumanas de trabajo a algunos grupos

de la poblacién?
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Las “acciones de pensamiento y de produccion concreta” que, a proposito, no se

explican en el texto, eran la manera como se desglosaban los estandares generales que,

guardando las debidas proporciones, podriamos decir que son la continuidad del

ejercicio aplazado de los indicadores de logro de los afios 90. Tomemos el ejemplo del

ultimo conjunto de grados, 10° y 11°, que para ambas propuestas es el mismo. Veamos:

Indicadores de logro

Acciones de pensamiento/
... manejo de conocimientos propios de las
ciencias sociales
Relaciones con la historia y la cultura

» Comprende que los hechos histéricos son
construcciones tedricas sujetas a
permanentes reconceptualizaciones.

* Concibe procesos causales y dindmicos
con razones mdltiples y consecuencias a
largo plazo.

» Comprende el concepto de evolucion de las
sociedades hasta Ilegar al momento actual,
su posibilidad de transformacion y la
resistencia que la sociedad y sus
instituciones tienen ante tales
transformaciones.

* Hace comparaciones entre fenémenos
sociales similares ocurridos en espacios y
tiempos diferentes.

* Asume criticamente ensayos, cronicas y
articulos de distintos autores sobre
realidades sociales conocidas.

« Elabora escritos claros y coherentes donde
Se expresan sus posiciones y puntos de vista
en torno a diversos hechos sociales.

+ Establece relaciones de ordenacion y
seriacion para la dindmica histérica.

« Aplica a problemas historicos las nociones
de periodizacion, secuencialidad,
cronologia.

» Comprende que la cultura es el producto de
las précticas sociales y de la vida cotidiana.

*Explico el origen del régimen bipartidista en Colombia.
*Analizo el periodo conocido como “la violencia” y
establezco relaciones con las formas actuales de violencia.
-ldentifico las causas, caracteristicas y consecuencias del
Frente Nacional.

*Explico el surgimiento de la guerrilla, el paramilitarismo
y el narcotréafico en Colombia.

*Analizo desde el punto de vista politico, econémico,
social y cultural algunos de los hechos historicos
mundiales sobresalientes del siglo XX (guerras
mundiales, conflicto en el Medio Oriente, caida del muro
de Berlin...).

eldentifico y analizo las diferentes formas del orden
mundial en el siglo XX (Guerra Fria, globalizacion,
enfrentamiento

Oriente-Occidente...).

*Analizo y describo algunas dictaduras en América Latina
a lo largo del siglo XX.

*Analizo y describo algunas revoluciones en América
Latina a lo largo del siglo XX.

*Reconozco el cambio en la posicion de la mujer en el
mundo y en Colombia a lo largo del siglo XX y su
incidencia en el desarrollo politico, econémico, social,
cultural, familiar y personal.

eldentifico y explico las luchas de los grupos étnicos en
Colombia y América en busca de su reconocimiento
social e igualdad de derechos desde comienzos del siglo
XX hasta la actualidad.

*Establezco relaciones entre las distintas manifestaciones
artisticas y las corrientes ideol6gicas del siglo XX.

Aunque, claramente el documento de estandares estaba desprovisto de cualquier

intencionalidad encaminada a crear una “ilusion” de posible articulacion, continuidad o

coherencia con los lineamientos curriculares o con normatividades anteriores, llama la

atencion el “parentesco” en la formulacidn entre unos y otras; la diferencia estaba en la

mayor especificidad o “especialidad” de las “acciones de comprension”, que se

desglosaron en las cinco columnas que tenia la matriz, pero que a la vez evocaba las

largas listas de contenidos de las propuesta sesenteras.
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La ensefianza de la historia, por su parte, retornaba tanto con su narrativa cientifica
como con la de tipo vinculante y cohesionadora, asociada con los procesos de identidad;
para esta ocasion, su condicion pendular entre una y otra se terminaba, ante el
fortalecimiento de una perspectiva que favorecia la relacion entre ciencia y ciudadania,
acufiada desde los discursos de las postrimerias del siglo XX sobre las “competencias
ciudadanas”. La formacion de ciudadanos, que con tanta cautela se habia tratado en los
lineamientos curriculares, ya no seria cuestionada como una finalidad de la ensefianza
de la historia por los sectores intelectuales de la historia profesional, puesto que su
discurso moral y nacionalista se vinculaba ahora con el discurso siempre

“modernizador” de las ciencias.

La ensefianza de la historia se ajustaba entonces perfectamente a la demanda cientifica
para la formacion de ciudadanos, principalmente desde las habilidades cognitivas y
procedimentales, que comporta su produccion, pero también desde los contenidos
tematicos y procesuales que invadian la formulacion de las acciones de pensamiento en

los estandares.

Siendo asi, podriamos afirmar que los estandares Basicos de Competencias para las
Ciencias Sociales tenian una naturaleza “fundacional”, por cuanto su narrativa
inauguraba una perspectiva de la educacion y unas finalidades comunicativas nuevas
para el pais. En razdn de ello, el documento se produce, exclusivamente, en el marco de
un plan de desarrollo del respectivo gobierno Uribe, desconociendo las trayectorias
tanto de la politica publica educativa como de los discursos alli implicados. Se produce,
entonces, un rompimiento con una narrativa académica propia de este tipo de
documentos, caracterizada por ser rigurosa, documentada, capaz de soportar una
interpelacion critica de pares, para remplazarla por otra mas pragmatica, dirigida a otro

publico y con amplia eficiencia comunicativa.

Tanto los Lineamientos Curriculares para el Area de Ciencias Sociales como los
Estandares Basicos de Competencias en Ciencias Sociales se constituyeron en los
documentos de referencia para la organizacion de la ensefianza del area, y en particular
de la historia, en el pais. Sin embargo, en Bogota, desde el afio 2004, como resultado de
una investigacion promovida por el Instituto para la Investigacién Educativa y el

Desarrollo Pedagdgico —IDEP- , que pretendia mostrar la manera como se configuraban
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las diferentes areas del curriculo escolar en las practicas pedagogicas de los maestros, se
produjo un libro publicado en 2006 y compilado por José Gregorio Rodriguez de la
Universidad Nacional de Colombia: “Rutas pedagdgicas de la historia, en la educacion
basica de Bogota”; el documento ratificaba las rutas ya identificadas, relacionadas con
los énfasis en el saber disciplinar y en el de la psicologia, pero en lo fundamental
ilustraba la dispersion y falta de claridad sobre las decisiones que comprometen la

organizacion de la ensefianza de la historia.

No fue sorpresivo, entonces, que la Secretaria de Educacion de Bogota, en el marco de
su politica educativa que organizaba el curriculo escolar por ciclos, intentara proponer
otra forma de organizacion del area de ciencias sociales: una que se deslindara de esa
“esquizofrenia en la ensefianza” que estaban suscitando las posibles aplicaciones de los
documentos de politica nacionales, y que estuviera en el marco de la nueva propuesta.
Un grupo de la Universidad Nacional de Colombia, que sin tener tradicion en el campo
de la pedagogia se habia legitimado por su participacion en la propuesta de evaluacién
por competencias para area, asumio la tarea de formular la propuesta que se publica en
el afio 2007 bajo el titulo de “Colegios Publicos de Excelencia en Bogota. Orientaciones
curriculares para el campo del pensamiento historico”; aunque la propuesta nunca ha
sido implementada, resulta muy relevante considerarla como una produccion sobre
ensefianza de la historia basada en la disciplina, pero desde un enfoque que pretende
fracturar la organizacion por contenidos, para lo cual acude a la categoria de

pensamiento histérico desde la tradicion de la historia.

Finalmente, las maultiples contradicciones e inconsistencias entre unos y otros
documentos seran resueltas por la via mas débil, a través de los maestros; seran ellos
quienes soporten, tramiten, padezcan o invisibilicen esta “esquizofrenia en la
ensefianza”, |0 que se sumara a sus condiciones sociales y culturales como sujetos y a la
necesidad de la contextualizacidn de sus précticas; tendran, pues, bastantes asuntos por

resolver y otra cantidad de decisiones por tomar.

En los ejercicios de planeacion y organizacion de su ensefianza, de acuerdo con las
encuestas aplicadas a 120 docentes de ciencias sociales en el afio 2010 y la observacion
directa realizada a 80 docentes, con excepcién de algunos casos, los maestros

priorizaran el documento de estandares como guia, por contener una estructura mas
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cercana a lo que “tradicionalmente” habia circulado (organizacion por tematicas,
especialmente desde la historia), tanto en su formacion inicial como en los documentos
de politica educativa referidos al campo. Pero la razon principal de esta decision, que
nos habla de la fuerza discursiva de este documento, ha radicado, en su estrecha relacion
con la evaluacion de los estudiantes, a través de cual “garantizaran” que lo “que ensefien

sera lo que se evalue”.

No obstante, para el caso de la historia y las ciencias sociales, podria resultar también
relativa, la priorizacion de los estandares como criterio de organizacion, por cuanto la
perspectiva en la que fueron formulados y en la que estan siendo aplicados, se distancia
del enfoque interpretativo desde el cual se disefian las pruebas de evaluacion del Estado.
¢Qué significa desarrollar competencias interpretativas para el area de la historia y de la
Ciencias sociales? Seria la pregunta central de los maestros para organizar su
ensefianza; las posibles respuestas a esta pregunta los obligarian por lo menos, a retomar
los planteamientos béasicos de los lineamientos y establecer algin tipo de dialogo con
los estandares, o, distanciarse de estos documentos para refugiarse en otras
discursividades igualmente prescriptivas (la cientifica, o0 emancipatoria, por ejemplo), o
definitivamente, profundizar en ellos y otros documentos para tomar distancia y
construir cierta autonomia en su ejercicio de la ensefianza. Luego, definir qué se ensefia
para obtener mejores desempefios de los estudiantes en la evaluacion, no es una tarea

facil.

Los textos escolares, en su mayoria, acogeran el documento de estandares como criterio
de organizacion de los contenidos por la coincidencia en sus enfoques instruccionales de
la ensefianza; sus preocupaciones estaran centradas en acoger las demandas que hacen
los maestros, en la mayoria de los casos profundizando sus intenciones prescriptivas, en
tanto ellos son los que deciden sobre la oferta editorial. EI mercado de los textos
escolares sera regulado, entonces, por una creciente “obsesion” de “pensar” por el
maestro: relacion entre competencias, y estandares, definicion de los temas y

contenidos, sugerencia de actividades, etc.

El maestro, que fue configurado como facilitador en los discursos del afio 2002 y solo
dos afios después, deberia ser un investigador y cientifico, seguird transformando su

lugar y su relacién con un saber. Tanto “facilitar” las condiciones para el aprendizaje o
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hacer de la ensefianza una practica investigativa son dos demandas diametralmente
diferentes, pero ninguna de ellas acepta la posible autonomia intelectual del maestro, ni
su condiciéon de productor de conocimiento desde un lugar particular, como es la

Escuela.

B. “¢Cualquiera puede ensefiar ... historia?”: de la inestabilidad de los

saberes a la crisis de los sujetos que ensefian

La consolidacion de las Facultades de Educacion con Programas de Ciencias Sociales e
Historia como las instituciones que por excelencia formaban a los maestros para la
ensefianza de dichas areas escolares, les permitio asistir a unos ciclos reformistas, que
durante los afios 90s se asociaron con las “inestabilidades” o “posicionamientos” de los
saberes comprometidos en la formacion, tanto los de carécter disciplinar como los de
orden didactico y pedagdgico, con un telon de fondo, promovido particularmente por
los Organismos Internacionales de Cooperacion, que indagaba por el sujeto maestro,
dado que ¢l era la estrategia, el factor o el “objeto” de una politica para la mejora en la
calidad de la educacion. En este panorama, de por si ya complejo, durante la primera
década del siglo XXI se profundizan las reformas, poniendo en vilo todo el dispositivo
de formacion de docentes para el pais con la adopcion del Decreto 1278 de 2002, con el
que se abrid la compuerta laboral en el magisterio a otros profesionales no licenciados.
Esta reforma, hasta hoy, estd reconfigurando tantos los escenarios de formacién como

los sujetos de la ensefianza y, por supuesto, los saberes asociados a ella.

La formacion de docentes para la ensefianza de la historia arribaba a los afios 90 con una
serie de tensiones entre los saberes comprometidos en ella. La primera tension se
manifestd en la relacion entre las Ciencias Sociales y la Historia, donde la reforma
curricular de 1984 ya habia dejado claro que la contundencia de los “deseos” tenia como
limite la fuerza de las “tradiciones”. Fue asi como el impetu epistemologico e
investigativo de las Ciencias Sociales, en tanto saberes utiles para la explicacion y
comprension de lo social y/o la transformacion de las realidades, se desvanecio ante sus
propésitos de ensefianza, en los que la historia y la geografia le llevaban una
significativa ventaja; esta tension tomaba forma no solo en los Marcos Curriculares

Generales, sino también en la mayoria de los programas de Licenciatura en Ciencias
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Sociales. Nuevamente, como en los afios 30 y 40 del siglo XX, sera la experiencia
escolar y la formacion de docentes la que nos permitira familiarizarnos con la idea de

que el lugar de la Ciencias Sociales era el nicho natural de la Historia.

A lo largo de la década de los afios 90, la fuerza pedagogica de la historia -y de la
geografia- ain seguia definiendo las perspectivas de formacién y la composicion de los
planes de estudio para la formacion de maestros, donde los ajustes procedian de los
movimientos epistemoldgicos y metodoldgicos de las disciplinas, que generalmente
transitaban por escenarios universitarios dedicados a la investigacion; para la historia,
en particular, la denominada corriente revisionista, que se configurd en reaccion a la
Academia de Historia desde los afios 70s, introdujo inicialmente a la formacion de
maestros nuevas “tematicas”, asociadas a las perspectivas de la historia social: teorias
(annales, marxista, mentalidades, etc.), actores histéricos (campesinos, obreros,
mujeres, nifios, indigenas, afrocolombianos, etc.), procesos (luchas obreras, agrarias,
violencia, conflicto, etc.), y fuentes (novedosos archivos escritos como los notariales,
parroquiales, de familias; otro tipo de fuentes como las orales, los objetos, las imagenes,
los videos, etc.). Se trataba, entonces, de ampliar y complejizar los “relatos historicos”
que circulaban en la formacion de los maestros, cambiando los contenidos de las
materias de la historia, que aun obedecian a los codigos de nuestra “prision
pedagogica”: de lo local a lo global (historia de Colombia, de América Latina, América
del Norte, de Europa y en ocasiones, de Asia y Africa), y de lo lejano a lo inmediato

(historia antigua, media, moderna y contemporanea).

La innovacién desde esta perspectiva, que se rastreaba desde mediados de los afios 80,
se desplazaba hacia la introduccidn, esta vez, de los contenidos que se asociaban con la
necesidad de comprender la l6gica desde la cual se construia el conocimiento histérico
para su ensefianza; su resultado fue la inclusion de materias especificas sobre la teoria
de la historia, pero también de cambios en los relatos histéricos de las materias
respectivas, orientados a la explicitacion de las escuelas y tendencias historiograficas

desde las cuales se producian esos relatos.

Rodriguez y Acosta (2008:15) han identificado algunos numeros monograficos de la
Revista Iber, cuyas preocupaciones giraban en torno a la inclusion de los avances de la

historia “(...) tanto en sus posturas —historia cultural, historia oral, historia local-

129



(Archiva, M, 2004; Betancurt, D, 1993) como en sus debates recientes sobre
fendmenos histdéricos en torno a los cuales existen interpretaciones conflictivas —
guerras, formacion de los estados, movimientos sociales y politicos— y que han
generado vacios Y silencios sobre diversos grupos minoritarios o marginados (Lopez, F,
1995/2007).” Los autores también identificaron “(...) la incorporacion del uso de
fuentes, de metodologias de la investigacion historica, de los usos de Internet y de
herramientas de tipo virtual en la ensefianza de esta disciplina (Prats, J 1997/2007).”

La segunda tensidn en torno a las relaciones entre las disciplinas para la formacién de
docentes para la ensefianza de la historia, procedia del debate sobre la ensefianza, donde
se identifican por lo menos tres posturas. Una, de corte histérico, que consideraba que
el conocimiento de la l6gica disciplinar era suficiente para la ensefianza, puesto que su
epistemologia y la manera de proceder de los sujetos para la construccion del
conocimiento histdrico serian los contenidos y las rutas de su saber pedagogico. Dos, de
naturaleza psicoldgica, que planteaba que la ensefianza de cualquiera de las disciplinas
escolares deberia partir de la condiciones de aprendizaje de los sujetos. Y tres, un
enfoque didactico critico, que interpela la hegemonia de los procesos cognitivos en la

ensefianza, reivindicando miradas culturales e histéricas sobre ella.

En general, las tres vertientes tuvieron una produccion importante durante los afios 90,
inaugurando un campo de saber que paulatinamente se fue fortaleciendo a lo largo de
esa década, mediante la realizacion de eventos, la formacion de especialistas y la
produccion de articulos y textos especializados, pero sin alcanzar la total madurez. En
los primeros afios del siglo XXI, la produccién relacionada con la tendencia historica
practicamente desaparecio, por cuanto un sector se desplazé hacia las ciencias sociales;
otro, simplemente incorpord la temética al pensum de formacion de historiadores, y un
tercero tomo forma en una tendencia actualmente emergente, asociada con la memoria
colectiva. La segunda, relacionada con la psicologia, se fue difuminando en discursos
sobre la formacion ciudadana. Y la tercera de las vertientes, tal vez la menos difundida
de todas en nuestro contexto, continto su produccién, consolidando un acumulado

importante en la actualidad.

La ensefianza de la historia desde la disciplina fue una vertiente relativamente

productiva en la década de los 90s y luego decayd. Cabe destacar los aportes tempranos
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de la Universidad Pedagdgica Nacional por medio del profesor Dario Betancourt, quien
en su texto “Ensefianza de la Historia a tres niveles” de 1995, lograba sintetizar la
pregunta por el como ensefiar desde la preocupacion sobre la intencionalidad politica de
la ensefianza de la historia. A este se unia la produccion de Alfonso Torres, titulada
“Los otros también cuentan” de 1991, que desde la historia popular y la recuperacion
colectiva de la historia, planteaba algunas posibilidades de trabajo también para la
educacién formal; y en las postrimerias del siglo XX, aparecen dos textos del profesor
de la misma universidad, Renan Vega Cantor, “Historia, Conocimiento y Ensefianza”
(1998) y “Déjenos hablar. Profesores y estudiantes tejen historias orales en el espacio
escolar” (sf); el primero hacia una fundamentacion de la ensenanza de la historia desde
la disciplina, mientras que el segundo era una compilacion, realizada con Ricardo
Castafio Tamara, de los resultados de un proceso de formacion con docentes de Bogota
y Cundinamarca, a través del cual experimentaron diferentes formas de trabajo escolar

con la historia oral.

Una propuesta didactica que merece especial mencion fue el proyecto curricular inglés
denominado History 13-16 que fue uno de los primeros, y seguramente el Gnico intento
de formalizar esta vertiente historica de la ensefianza de la historia en un curriculo
escolar. En efecto, a través de una serie de mddulos que recreaban las maneras de
proceder de los historiadores, las dificultades en el manejo o en la inexistencia de
fuentes, los dilemas morales a los que podrian enfrentarse, en otros; se motivaba el
trabajo de jovenes entre 13 y 16 afios, ciclo vital que se habia identificado como el de
mayor apatia hacia el aprendizaje de la historia.

Estas producciones, generalmente de tipo universitario, casi todas escritas por
historiadores profesionales, cerraron su ciclo de publicaciones desde 1999, cuando se
produjo la desaparicion y posterior asesinato del profesor Betancourt, quien por
entonces dirigia la Maestria en Ensefianza de la Historia de la Universidad Pedagdgica
Nacional; este hecho condujo a la desintegracién del equipo y al debilitamiento del tema
en el departamento de esta universidad; dos de sus colegas, los profesores Torres y
Vega se orientaron hacia otros intereses: el primero, hacia las ciencias sociales, y el
segundo se dedicO a sus estudios historicos doctorales. Las nuevas generaciones de
formadores incorporaron esta importante discusion en uno de los ejes de formacién

denominado pedagogia y didactica.
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Solo hasta el afio 2004 aparecié una nueva produccion de este estilo, con similares
caracteristicas, realizada por los profesores Dario Campos Rodriguez (Historiador) y
Nelly Rodriguez Melo (fil6loga), ambos de la Universidad Nacional de Colombia, que
se titulaba “La ensefianza de los pueblos antiguos en la Escuela”. El libro presenta una
propuesta que fue puesta en préctica en un colegio de Bogoté con estudiantes de grado
6°, cuyo proposito central era abordar “(...) simultaneamente espacios geograficos y
culturales de la Antiguedad a nivel mundial y establecio unidades temporales, divididas
en periodos cronoldgicos concretos, que abarcan milenios. Este tipo de acercamiento
propende a dar una vision mundial de la antigiedad, que lleve a los estudiantes a
comprender y a pensar el mundo como una totalidad, que les permita inferir relaciones,
similitudes, diferencias y procesos en conjunto de las diferentes culturas antiguas de la

humanidad desde marcos temporales amplios” (Campos y Rodriguez, 2004:9).

Una tendencia emergente, en ascenso permanente, esta relacionada con la memoria; si
bien no esta centrada exclusivamente en la disciplina historica, si se fundamenta en ella,
pues indaga por los sentidos politicos y éticos de la historia y de su ensefianza. La triada
memoria colectiva, politicas de la memoria y ensefianza de la historia ha sido el ndcleo
de su trabajo, a través del cual “(...) han establecido los efectos en el presente de
pasados conflictivos”, donde la historia potencia su utilidad para la planeacion del
futuro; la ensefianza de la historia es la “(...) actividad que esta llamada a contribuir a
superar los prejuicios” y “aclarar los motivos del pasado para hacer que éste no se
constituya en un freno inmovilizador que impida enfrentar conjuntamente el futuro”
(Caviares, E, 2006: 12 citado por Rodriguez y Acosta, 2007:16).

Aunque era un tema que venia circulando, especialmente en experiencias de la
educacién popular, u otros méas de corte antropoldgico con comunidades étnicas, fue la
produccidén del cono sur la que comenzd a conocerse en algunos ambientes académicos
y educativos, particularmente en la coyuntura de los afios posteriores a 2007, a partir de
la creacion de la comisidn de la verdad, justicia y reparacion, ante los procesos de
desmovilizacion de los grupos paramilitares en el pais. El libro de Elizabeth Jelin, “Los
trabajos de la memoria” de 2002, puede considerarse como el ABC de los trabajos sobre
la memoria: precisa concepciones basicas, define las luchas por la memoria, traza los

limites de los abusos de la memoria y plantea unas herramientas a través del arte. La
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misma autora, junto con Federico Guillermo Lorenz, realiza una compilacion titulada
“Educacién y memoria. La Escuela elabora el pasado” de 2004, donde recogen
diferentes articulos acerca de algunas experiencia de trabajo sobre la memoria en

escuelas de Argentina, Uruguay, Chile y Brasil.

Fue en el libro colectivo de Dussel, Finocchio y Gojman “Haciendo memoria en el pais
de nunca jamas” (2006) donde se realizo un abordaje historico y sociolégico acerca de
los pasados dolorosos, en un intento de analisis a partir del papel de Estado, la juventud,
la violencia, la democracia y la dictadura. Pero sera el libro “Documentos de identidad.
La construccion de la memoria histérica en un mundo global” de Mario Carretero del
afio 2007, la publicacion que conectd la discusién ética y politica sobre la ensefianza de
la historia con los asuntos de la memoria, por medio de la diferenciacion de tres tipos de
historia: la cotidiana, la académica y la escolar. Llama la atencion el transito que esta
haciendo este representante de la ensefianza de la historia desde un enfoque
psicologicista a perspectivas de la memoria, orientadas no exclusivamente desde su
especialidad; de la compilacion del 2010 “La construccion del conocimiento historico.
Ensefanza, narracion ¢ identidades” realizada junto con José A. Castorina, los articulos

de los cuales Carretero es autor, confirma(n) el desplazamiento.

Para el caso colombiano, la Unica produccion universitaria sobre el tema son los ultimos
trabajos de Marlén Sanchez y Sandra Rodriguez sobre memoria, conflicto y ensefianza;
ademas de una aguda reflexion sobre la memoria en la ensefianza de la historia presente,
realizaron una propuesta de ensefianza a través de un programa informatico denominado
“Memoria, conflicto y relato”, que sintetiza una exploracion cuidadosa de fuentes
primarias y secundarias del conflicto armado en Colombia, junto con una diversidad de
fuentes sonoras (mdusica, registro de noticieros, etc.) sobre la manera como se percibe el

conflicto.

La ensefianza de la historia basada en la(s) psicologia(s) se debatia entre dos

perspectivas: una, mas radical, instalada en las Ciencias de la Educcidn, que
defendiendo el lugar preponderante de la psicologia en los asuntos del aprendizaje y la
didactica, conformaba un campo de saber, a la manera de una meta-teoria, desde la cual
se dictaban los presupuestos generales sobre de la forma de aprender, extensibles a

todos los sujetos, en todas las circunstancias y para todas las disciplinas; las
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consecuencias se manifestaron en la permanencia de las asignaturas asociadas a la
psicologia del aprendizaje en programas de licenciatura, independientemente de las
disciplinas especificas.

En esta perspectiva pueden ubicarse algunas producciones y propuestas metodologicas
que no entraremos a desarrollar, tales como “la pedagogia conceptual” que se introduce
al pafs a través de los fundadores del Colegio Alberto Merani en Bogotd®; la
“enseNanza para la comprension” propuesta desarrollada por el Proyecto Cero de la
Universidad de Harvard y el proyecto Espectrum, cuyos postulados fueron desarrollados
en nuestro pais, tanto en escenarios académicos como politicos, por la profesora Rosario
Jaramillo?!; “la ensefianza problémica” asociada de un parte a una perspectiva curricular
que pretende trascender el tema de la pertinencia y sentido de los contenidos de la
ensefianza a través de su organizacion por problemas?, y de otra parte, concierne a los
discursos de la pedagogia critica dirigidos a subrayar la poca significancia de lo que
circula en la escuela para los estudiante, proponiendo, entonces, la posibilidad de la
pregunta como movilizadora del interés por el conocimiento®. Esta produccion ha
gozado de mucha aceptacion en los programas de licenciatura, no exclusivamente de
ciencias sociales e historia, y son bastantes los esfuerzos se han realizado por lograr su
aplicacion a diferentes areas del saber escolar.

La otra perspectiva era aquella que partia de la necesidad de un dialogo entre las
disciplinas especificas y los presupuestos basicos de la psicologia cognitiva, acufiando
el término de “didacticas especificas”. A partir de los planteamientos que Piaget habia
hecho sobre el desarrollo en los nifios de las categorias temporales, comenzaba a
posicionarse la idea de que el aprendizaje estaba asociado a dominios especificos del
conocimiento, por ejemplo de la Historia; pero a la vez, se reconocian los limites de los
enfoques piagetianos formalistas para la asimilacién de un conocimiento como el

historico.

0 Zubiria, Miguel de y Zubiria, Juli4n de. Fundamentos de Pedagogia Conceptual. Editorial Plaza y
Janes, Bogota, 1987

2! De su produccién, para nuestros propésitos, se destaca Jaramillo, Rosario y otros. Ensefianza para la
Comprension. En: Revista Educacién y Cultura No. 59, Bogota 2002

2 Desde esta perspectiva podemos citar a Torres, Jurjo. Globalizacién e interdisciplinariedad: el
curriculo integrado. Editorial Morata, Madrid 1994

% Podriamos citar, entre otros, a Freire, Paulo. La Pedagogia de la pregunta. Editorial magisterio, Bogota
1996
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En el marco de esta discusion, aterrizaba en nuestro contexto, particularmente en la
Universidad Pedagogica Nacional, la produccion del Instituto de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Autonoma de Madrid, que durante la década de los afios
80 habia realizado investigaciones cuyos resultados se reportaban en varios articulos
compilados en el libro “La ensefianza de las ciencias sociales”, publicado en 1989 y
reimpreso 12 afios después. La intencionalidad de la produccion, como lo afirma
Gomez, A (2000: 33), “(...) consistiria en precisar la naturaleza de la disciplina como
forma de conocimiento y buscar apoyo a los problemas que planteaba el aprendizaje de
la historia, reconociendo la especificidad del conocimiento social —y por tanto, también
del historico- (...)”. Fueron tres la lineas de investigacion que se reportaban: la
disciplinar, donde se insistid en incluir los avances de la disciplina historica; la
psicoldgica, donde las preguntas proliferaban en torno a cinco temas: conceptos basicos,
tiempo historico causalidad historica, solucion de problemas hipotético-deductivos con
contenido social y relativismo cognitivo” (Carretero, M; Pozo, J y Asencio, M, 1989:
18); y la didactica, donde se propusieron alternativas de ensefianza a través de algunos

modelos.

Simultaneamente, desde la Universidad de Barcelona, se produjo en 1987 el libro de
compilacioén “Ensefiar historia. Nuevas propuestas”, editado por Julio Rodriguez Frutos;
si bien relacionaba la psicologia con la historia, sus problemas partian de la disciplina
para intentar respuestas en la psicologia; a diferencia del anterior, su circulacion en
nuestro pais comenzo en la mitad de los afios 90. No obstante, para este momento, ya se
producia el documento de circulacion restringida titulado “El aprendizaje en dominios
especificos: el caso de la historia” de Angela Bermudez Vélez, dirigido a la
Especializacion en la Ensefianza de la Historia de la Pontifica Universidad Javeriana,
cuyo punto de partida era la importancia de la actividad del sujeto para el aprendizaje y

su relacidn con la ensefianza de la historia.

Esta idea de un sujeto activo en el aprendizaje seria el principio, desde la psicologia,
para la comprensién del conocimiento como una construccion; a partir de los principios
de la Escuela Activa de los afios 30 del siglo XX, renovada treinta afios después con los
planteamientos de la pedagogia critica de Freire y luego actualizada a través de las
psicologias cognitivas, evolutivas y genéticas en la década de los afios 80, a finales del

siglo XX, esta sera una idea casi que del sentido comun, en oposicién a los aprendizajes
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memoristicos. Si bien es una idea que no procede de la psicologia, sino que
seguramente toma fuerza en el giro linguistico y hermenéutico del conocimiento tanto
en las ciencias sociales, humanas y naturales que se sucede en los afios 50 del siglo XX,

para la educacion y la ensefianza se posiciona por via de la psicologia.

Serén las politicas educativas de los afios 90 las que generalizardn la necesidad de
superar el aprendizaje memoristico y enciclopédico que habia primado hasta ese
momento, para lo cual era necesario mejorar los procesos cognitivos en los alumnos, a
través de nuevos métodos didacticos. El constructivismo, desde su linea mas
psicoldgica, fue el nuevo “paradigma” alrededor del cual comenzaron a gravitar los
demés asuntos sobre la ensefianza y el aprendizaje, consolidando el “reino” de la
psicologia como conocimiento de base para los maestros. En la publicacion del afio
1993, “Constructivismo y Educacion”, su autor, Mario Carretero (1993:13), admitia que
su pretension en Espafia, era “(...) dar a conocer entre los profesores de distintos niveles
de la ensefianza algunos de los aspectos fundamentales en los que se basa la actual

reforma educativa”.

Con la colaboraciéon de tres colegas del mismo equipo de investigacion, Carretero
produjo otro trabajo colectivo titulado “Construir y ensefiar: las ciencias sociales y la
historia”, publicado en 1995 y reeditado en 1996 y 1999; aunque era la continuidad del
anterior trabajo, en particular en lo referido a su trayectoria disciplinar y psicologica,
integraba dos temas de importancia: de un lado, la relacion de la historia con las

ciencias sociales y, del otro, la narrativa en la historia.

Rodriguez y Acosta referencian tres publicaciones académicas argentinas sobre la
ensefianza de la historia, esta son: la primera, los libros de compilacion de Silvia
Alderoqui y Betriz Aisenberg, “Didactica de las ciencias sociales: aportes y reflexiones”
(1994) y “Didactica de las ciencias sociales Il. Teoria con practicas (1998); la segunda
es otra compilacién de Silvia Finocchio, Patricia Garcia, Gustavo Laies y Amalia Segal:
“Ensefar Ciencias Sociales” (1993) vy, la tercera, “La formacion docente en el
profesorado de historia: un ambito en conflicto”, compilada por Cristina Arrondo y
Sandra Bembo. Cabe destacar que son producciones que iban a la par de la produccion
espafiola, por cuanto muchas de las investigaciones que se hicieron avanzaban en ambos

paises a través de diferentes programas de intercambio y cooperacién; sin embargo, en
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Colombia, paraddjicamente tuvo una mayor y temprana difusion lo producido en la
peninsula; solo hasta los inicios del siglo XXI se conocerd la produccion argentina,
gracias a la apertura de las redes académicas colombianas hacia el fortalecimiento de
sus vinculos e intercambios con el cono sur, a partir de la promocion de programas

doctorales.

Por un curso diferente de la psicologia, los profesores de la Universidad Distrital, Jairo
Hernando Gomez y Piedad Ramirez, psicologos de formacion inicial, realizaron una
produccién importante sobre el desarrollo del pensamiento social, transitando de la
perspectiva piagetiana hacia la psicologia social sobre el pensamiento simbdlico y las
representaciones sociales con la influencia de Gadner, Moscovicci y Turiel, tomando en
cuenta la propuesta narrativa de Brunner; junto con un grupo de estudiantes, hicieron su
primera publicacion en 1994, la cual se reimprimié en el afio 2000 con el nombre de
“Conocimiento social y ensefianza de la historia”. Tratando de profundizar, disefiaron
otra investigacion en torno a la posibilidad de hacer un trabajo interdisciplinario desde
las nociones sociales de dinero, familia y nacion, lo que dio origen a la segunda
publicacion colectiva denominada “La representacion infantil del mundo social en el

aula de clase: las nociones sociales” en el afio 2000.

Aunque el profesor Gomez se vinculd a la discusion sobre la formacion ciudadana,
promovida por el Ministerio de Educacién Nacional, la profesora Ramirez continué su
trabajo, que culmin6 con la publicacion de “Una aproximacién multidisciplinar a las
problematicas sociales: Un via para mejorar el aprendizaje en Ciencias Sociales”,
producto de una investigacion realizada en el marco de una convocatoria publica
organizada por el Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagogico
IDEP de Bogota. A partir de ese momento, no se han registrado otras producciones de
estos autores sobre el tema.

Y, por ultimo, la ensefianza de la historia basada en la didactica critica, seguramente ha

sido la de menor circulacion en nuestro contexto, pero tal vez la de mayor permanencia
y continuidad en su produccion, por cuanto se asocia, casi que exclusivamente, a la
Federacion Icaria, constituida desde 1995 por un amplio grupo de docentes vinculados a
la universidad y también a la ensefianza secundaria, ““(...) quienes articularon sus

preocupaciones en funcion de contribuir desde los aportes de la teoria critica y de las
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diversas corrientes de pensamiento relacionadas con las tradiciones marxistas, con la
elaboracion de materiales didacticos y el desarrollo de investigaciones en didactica de
las Ciencias Sociales, historia social de la escuela, curriculo, formacién del profesorado
y pensamiento critico en el ambito de la educacion y la cultura” (Rodriguez y Acosta,
2007:11).

Ademas de su revista Con Ciencia Social, también cuenta con su pagina web como
medios de difusion de una produccion muy valiosa por intentar profundizar en otros
marcos de comprension sobre la ensefianza, de la cual, tal vez la publicacion de mayor
circulacion en nuestro contexto ha sido “Sociogénesis de una Disciplina Escolar: la
Historia” del profesor Raimundo Cuesta Fernandez de 1997 cuya version electronica es
de 2009; se trata de una historia social del curriculo, cuyo objeto de estudio “(...) no es
otro que el de la Historia, una disciplina escolar, es decir, un arbitrario cultural creado
historicamente en razén de la practica de diversos agentes sociales, entre los que
desempefia un indudable protagonismo los profesores y los alumnos, las profesoras y las
alumnas, que con su accioén han creado y transformado a lo largo del tiempo una

tradicion social” (Cuesta, 2009:2).

Cada una de las vertientes que se delinearon a partir de la tension disciplinar que ha
implicado la ensefianza de la historia, discurrieron en los procesos de formacion inicial
de docentes de manera simultanea o en tiempos diferentes, generalmente a través de las
catedras de didactica; su hegemonia dependia directamente de las correlaciones de
fuerza entre los discursos de los miembros de los equipos de formadores, sin alcanzar a
constituir en ninguna de las universidades una “escuela de pensamiento”. Seria en los
programas de formacion postgradual, especializaciones y maestrias, donde realmente se

tomaron “el pulso”, pero su existencia no alcanzo a ver el siglo XXI.

La vertiente que privilegiaba la historia derivo rapidamente en la incorporacion no solo
de “contenidos tedricos” en los programas de formacion, sino también de nuevas formas
de proceder tanto para la ensefianza como para el aprendizaje; la primera se asocié con
la investigacion, por cuanto este seria el ejercicio que “por naturaleza” hacian los
historiadores para comprender la I6gica de su disciplina pero también para producir
nuevos conocimientos. Con algin parentesco con la perspectiva de la formacion de

docentes de la Escuela Normal Superior de los afios 30 y 40, estos contenidos
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procedimentales fueron instalados paulatinamente, ya fuera como asignaturas, lineas de
investigacion o trabajos de grados. Desde esta concepcion, entonces, el aprendizaje se
lograria siempre y cuando el estudiante procediera como “un pequefio” historiador.
Como ya se ha insinuado, la Universidad Pedagogica Nacional consolido esta
perspectiva de trabajo, por supuesto sin cerrarse a otro tipo de produccién como la de la
psicologia cognitiva; no obstante, la creacion de la maestria en Ensefianza de la Historia
en esta Universidad desde la perspectiva de la disciplina en 1997, fue en parte una
respuesta de los “historiadores” y “cientificos sociales” a la tendencia creciente de la
psicologia cognitiva; este programa posgradual, a pesar de su fuerza, logro solo dos

promociones, ante la crisis generada por la muerte de su director.

El discurrir de este enfoque durante la primera década del siglo XXI, tanto en los
programas de historia como de licenciatura en ciencias sociales, estuvo asociado a la
incorporacion en sus planes de estudio, bien como una asignatura electiva, bien como
seminario o taller, o bien como algun tipo de reflexion sobre la ensefianza de la historia.
Algunos formadores de docentes universitarios, que no procedian de una formacién
inicial en esta disciplina o que en sus trayectorias se habian vinculado con el trabajo
popular y comunitario, avanzaron en propuestas epistemologicas y psicoldgicas sobre el
lugar de las ciencias sociales en la escuela y en el aula, haciendo su formacion doctoral
en instituciones como la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales -FLACSO-,
que se consolidara paulatinamente, durante estos 20 afios, en un referente importante de
la reflexion sobre el conocimiento social y de sus cambios, generalmente desde lugares
epistemolégicos que han emergido a partir de la consolidacion de la gran crisis de la

modernidad.

La segunda vertiente alcanz6 su mayor expresion a través de la Especializacion en
Ensefianza de la Historia de la Pontifica Universidad Javeriana, creada en 1992 en el
departamento de historia; esta condicion permitio una amplitud de perspectivas
importante, aunque el discurso hegemodnico sobre la “didactica” estaba claramente
anclado al constructivismo. En términos generales, la produccién académica de este
enfoque ha sido de amplia difusion en la formacion inicial de docentes, entre otras
razones por la aceptacion de su enfoque en las reformas educativas del pais y su
conexion con el discurso de las “(...) competencias y los proyectos de integracion

curricular y a los aprendizajes ciudadanos, que desplazan los contenidos curriculares y
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reducen los aspectos conceptuales de la ensefianza de la historia a procedimientos y
formacion de valores y normas.”(Rodriguez y Acosta, 2077:17). Esta misma razon nos
serviria para argumentar la restringida circulacion que ha tenido la produccion sobre la
didéctica critica en los procesos de formacion inicial de los docentes para la ensefianza

de la historia.

La Tercera tension en torno a las relaciones entre las disciplinas en la formacion de
docentes para la ensefianza de la historia, se configuraba a través de la “tradicional”
discusion, heredada de los afios 70, como lo era la disputa entre la pedagogia y las
ciencias de la educacion como disciplinas centrales del saber de los maestros.
Indiscutiblemente, de manera predominante, por las licenciaturas discurrian
perspectivas asociadas a las ciencias de la educacion, entre otras razones, porque los

formadores provenian de ellas o de formaciones disciplinares.

La pedagogia, como saber fundante del oficio del maestro, tenia mayor audiencia entre
programas de licenciatura no disciplinares o en las Escuelas Normales, ya que, en
efecto, se constituia en el campo del saber a través del cual se tramitaba la necesaria
interdisciplinariedad que se comprometia en la ensefianza de la bésica primaria. Esta
preocupacion en torno a la pedagogia se tramitd desde los afios 80 a través del
Movimiento Pedagdgico Colombiano, promovido por sectores sindicalistas,
académicos, organizaciones de maestros y maestros de base, donde se organizaron en
torno a las reivindicaciones de la autonomia de los saberes de los maestros y el
reconocimiento de su relacion estrecha con la cultura; argumentos que materializaban
“(...) la obsesion de los maestros y pedagogos contemporaneos: lograr que el maestro
“haga visible y expresable” su propia practica, lo cual supondria un fortalecimiento

tedrico-practico de los “saberes de aula™” (Saldarriaga, 2003:299).

En los afios 90, cuando se habia consolidado el desplazamiento epistemoldgico en la
formacion de los docentes para la ensefianza de la historia, ya era clara la dependencia y
subordinacién a las disciplinas especificas, entre ellas, de la historia y las ciencias
sociales, haciendo de la ensefianza un ejercicio asociado a la reproduccion de los
conocimientos, con una instrumentalizacion de su practica heredada de la tecnologia

educativa; luego, entonces, los discursos de la politica educativa sobre los sujetos de la

140



ensefianza sefialaban continua y sistematicamente su condicion deficitaria frente a un

saber mecanicista en relacion con su quehacer.

Diferentes discursos, elaborados desde estudios promovidos por Organismos
Internacionales, en particular la UNESCO, comenzaron a sefialar, reiteradamente,
diferentes rasgos que habrian contribuido a la desvalorizacion social de los maestros y
de su oficio; entre ellos se consideraron algunos “(...) rasgos como vocacion, origen
humilde, feminizacion creciente, seleccion entre aspirantes fracasados, métodos de
formacion agotados y endogamia de las instituciones de formacion.” (Martinez,

2004:368).

Por lo tanto, a la vez que los maestros eran sujetos desvalidos, dependientes e inseguros,
la retdrica oficial de la politica educativa también los reconocia como la estrategia
“para salvar la patria”. Esta aparente contradiccion simplemente obraba como un
recurso narrativo que evidenciaba el creciente interés de los Estados por profundizar la
regulacién y control de los saberes y quehaceres del maestro. Por lo tanto no resultaba
extrafio, como lo plantea Martinez (2004), “(...) que en las Gltimas décadas del siglo
XX ningln grupo humano, con excepcion de los sectores pobres, ha sido sometido a

mayores tensiones, intervenciones y experimentos que los maestros.”(366)

En efecto, desde las postrimerias de los afios 80°s hasta hoy, el maestro ha sido el centro
de las preocupaciones de los sistemas educativos nacionales, en tanto es el sujeto, que
por excelencia, podrian garantizar ya fuera la adquisicion de conocimiento y
habilidades, o el desarrollo de competencias, o incluso, el mayor disfrute del derecho a
la educacion de los nifios, nifias y jovenes. Durante estos 20 afios, los maestros se
constituyeron inicialmente, en la estrategia para el desarrollo de programas de
mejoramiento educativo, que procuraban, en la mayoria de las veces, hacer procesos de
“reconversion” tanto de las practicas como de los saberes de los maestros. Por lo tanto,
los mismo Organismos Internacionales avanzaban en propuestas de reformas educativas
que abarcaban no solo la formacién de los docentes sino en general, “(...) formas de
regulacion y reglamentacion con el objeto de introducir cambios sustanciales en los
diversos ambitos que la definen (a la escuela): gestion y administracion, disefio
curricular, proyectos educativos institucionales, evaluacién de los aprendizajes”

(Martinez, 2004:373). Asi, paulatinamente ganaba legitimidad la necesidad de
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introducir modificaciones a las formas de trabajo de los maestros, de seleccion para la
formacion, de “reclutamiento” laboral “(...) y de su formacion, los cuales comprenden
los nuevos mecanismos para valorar, certificar y controlar los modelos institucionales

de formacion del profesorado y las practicas pedagdgicas en el aula.” (Martinez,

2004:374).

Efectivamente, los diagnosticos sobre la situacién de la formacion inicial docente
universitaria comenzaban a arrojar que, “(...) hay un marcado descenso de la matricula
en las instituciones de formacion docente. La matricula es atendida por profesores con
conocimientos 'y métodos agotados; las instituciones de formacion docente tiene
cardcter endogamico; los curriculos de formacion son rigidos y no se cuenta con
bibliotecas ni con redes informaticas; los formadores de docentes (formadores de

formadores) no estdn actualizados, son repetidores y tienen ‘“fantasia de fuga™”.

(Braslavsky, 1995:31 Citado por Martinez, 2004:371)

Asi a la vez que fueron tomando forma algunas iniciativas para la innovacion en la
formacion inicial, también se posicionaban, con mayor fuerza, su regulacion y control a
través de procesos de acreditacion de calidad. Luego corria, por iniciativa de la
UNESCO, entre 1995 y 1997, el proyecto de Formacion Inicial para los Docentes de
Educacién Basica convocando a los paises de América Latina y el Caribe, donde ya se
inauguraba “la profesionalizacion de los docentes” como “un lugar estratégico, ya que
se la concibe como politica publica prioritaria” (UNESCO — OREALC, 1995: 9). Luego
en el documento de la CEPAL/UNESCO “Educacion y conocimiento: ejes de la
transformacion y la productividad con equidad” se proponian tres ejes de accion: a)
apoyar la profesionalizacion y protagonismo de los educadores (que incluye la
necesidad de revisar el sistema de remuneraciones docentes y establecer incentivos en
funcién de la productividad); b) evaluar el rendimiento de los docentes y c) priorizar la

capacitacion en servicio sobre la formacion inicial.

Por estos afios, las licenciaturas en Ciencias Sociales adoptaban algunas reformas a sus
planes de estudio, orientando la “psicologia del aprendizaje” hacia perspectivas
constructivistas, que como hemos visto, sus mejores avances estaban en la disciplina
historica. El constructivismo se constituy6 en el discurso oficial a través del cual se

consolidaba el aprendizaje como la preocupacién central de la educacion y facilito tanto
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el ingreso de la organizacién de los contenidos por competencias como su dispositivo de
evaluacion. Nuevamente, la estrecha relacién entre historia y ensefianza, en un marco de
clara preocupacién por los aprendizajes, seria la “talanquera” para asumir a fondo el

abordaje de las ciencias sociales en los procesos de formacién de docentes.

Por lo tanto, no solo se trataba de innovar o “regular” la calidad de los procesos de
formacion inicial de docentes, sino que se comenzaban a sefialar su relacién con otra
serie de asuntos implicados con la “profesionalizacion”; los docentes entonces,
comenzaron a “estudiarse” e “intervenirse” como un factor asociado a la calidad de la
educacion. Es asi como, el Decreto 272 de 1998 a traves del cual se establecen los
requisitos de creacién y funcionamiento de los programas académicos de pregrado y
postgrado en Educacion ofrecidos por las universidades y por las instituciones
universitarias, era una continuidad del ciclo reformista, que ain hoy no ha terminado, en
torno al “problema docente”; comenzaba a establecerse, por vez primera en el pais, los
propdsitos, la organizacion, los programas, las nomenclaturas de los titulos, los
esquemas de gestion, y los criterios y procedimientos para el proceso de acreditacion de
calidad de las Facultades de Educacion, donde, sorprendentemente, como lo apunta
Castro (2002) se colocaba en un lugar privilegiado a la pedagogia, “(...) su horizonte
conceptual y las condiciones histéricas que han marcado su constituciéon como campo
de saber (3).

Cinco afios después, aparecié el decreto 2566 de 2004 derogando el anterior, donde se
establecen las condiciones minimas de calidad y demas requisitos para el ofrecimiento y
desarrollo de programas académicos de educacion superior, que trataba los mismos
aspectos del decreto anterior, pero ademas regulaba el proceso de evaluacion, asi como
la apertura de programas en sedes diferentes a la principal, la inspeccion y vigilancia,
entre los asuntos mas importantes; en su desarrollo se expide la resoluciéon No. 1036 de
2004 que definen las caracteristicas especificas de calidad para los programas de

pregrado y especializacion en Educacion.

Por lo tanto, las licenciaturas en ciencias sociales, ademas de estar regladas —
indirectamente- por la normatividad que afecta a la institucion escolar, a los sujetos
docentes y los saberes escolares, también estan bajo a normatividad de la educacion

superior que cursa por otros caminos y discusiones.
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Al mismo proceso se sometia a las Escuelas Normales, a través del Decreto 3012 de
1997, pero en condiciones diferentes, por cuanto a lo largo de los afios 90, fueron
fuertemente intervenidas no solo a traves de diferentes reformas estructurales en su
condicion de institucion formadora de docente pero también de institucion educativa;
sino también como parte de la estrategia de implantacion de nuevos programas y
proyectos que procedian de las politicas educativas de cada gobierno (articulacién entre
preescolar y primero de primaria, proyeccion social y Pedagogicas, apoyo pedagogico y
atencion a madres comunitarias, Escuela Nueva, entre otros). Estos procesos de
acreditacion para las Escuelas Normales, fortalecieron su dependencia con el Ministerio
de Educacion, por cuanto la acreditacion se convirtio en uno de los criterios para

asignacion de recursos,

A la vez que se avanzaba en la regulaciéon de la formacion inicial de docentes, las
“intencionalidades de transformacion” se afincaba, entonces, en la formacion continua
de maestros, constituyéndose en la estrategia prioritaria, a través de la cual se podrian
operar los cambios requeridos; a partir de entonces, el “éxito” en la implementacion de
un programa o de un proyecto, estaba asociado al disefio de la estrategia de formacion.
Sin embargo, las posibilidades de cambio cultural esperado en los maestros, no podrian
lograrse a través de los esquemas de “capacitacion” donde ademas de actuar
directamente sobre el asunto problematico (un tema, una metodologia, un enfoque, un
alumno, etc.), se operaban sobre una idea de sujeto pasivo, receptor, memoristico que
“reemplazaba” una informacion por otra, y luego él, en su rutina diaria, incorporaba lo
que otros le habian dicho que deberia hacer; en esta l6gica, casi siempre la capacitacion
incluia materiales de apoyos, los cuales a veces, eran mas importantes que la misma
capacitacién, pues ellos garantizarian la continuidad o incluso, la sostenibilidad de las
acciones esperadas: “para que los maestros tengan una guia y consulten lo que deben

hacer”, se afirmaba con mucha frecuencia.

Los cambios operados en los procesos de formacion continua de docentes, a partir de
mediados de los afios 90, si bien podrian derivar de cierto agotamiento de este modelo
de la tecnologia instruccional, también podriamos interpretarlo como una
profundizacién del mismo, por cuanto el problema no estaba tanto en su metodologia,

como si en sus contenido y duracion; algunas propuesta novedosas, entonces,
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efectivamente renovaron, profundizaron e hicieron mas “pertinentes” su contenidos y
ampliaron los tiempos de formacion, pero el lugar del maestro no cambid: su saber y la

préctica nuevamente fueron desconocidas.

La posibilidad de fracturar este modelo de formacion de docentes quedo consignada en
la Ley General de Educacion Colombiana del afio 1994, que dedico el capitulo VI a los
educadores, donde se estipulaba que los docentes eran personas “(...) de reconocida
idoneidad moral, ética, pedagdgica y profesional”; ademds de definir la
corresponsabilidad entre el Estado y los propios educadores para su mejoramiento
profesional, éste podria lograrse a través de los procesos de formacién que permitieran
la actualizacién, especializacion y perfeccionamiento hasta los més altos niveles de
progrados. Desde el afio 2007, la formalizacion a lo largo y ancho del pais de los
Programas de Formacion Permanentes de Docentes —PFPD-, los cuales debian ser
avalados a través de los comités territoriales de capacitacion que mandaba la ley 115;
dichos programas tenian como condicién, ademas de una duracién de un afio, la
incorporacion de tres componentes basicos: la actualizaciéon, la innovacién y la

investigacion.

En nuestro caso particular sobre la historia y las ciencias sociales, los procesos de
formacion de docentes en ejercicio dificilmente se salia de los canones de la
actualizacién, por cuanto aun era dominante la idea de renovar los contenidos de la
disciplina o del area ante los avances indiscutibles en la investigacion histérica, y la
inexistencia de un referente de politica actualizado. Algunos procesos, desde la historia
popular, la historia oral y los enfoques comunitarios avanzaron en la formacién de
docentes en otras metodologias de trabajo en el aula, en ocasiones, haciendo
investigacion con los maestros que participaban en el proceso; otras innovaciones,
ancladas en discursos de la pedagogia, avanzaron en procesos que comenzaba a girar en

torno al lugar del maestro en ese tinglado politico-académico.

Tanto la regulacion de la formacion inicial de docentes como de los procesos de
formacion continua hacian parte de la misma estrategia de la profesionalizacion de los
docentes, que a su vez era considerada parte del engranaje, donde los maestros eran uno
de los factores asociados a la calidad de la educacion. A la vez que se aceptaba que los

maestros no eran los Unicos responsables por garantizar la buena calidad de la
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educacion, e incluso, que habia factores externos a la escuela que afectaban los
aprendizajes de los estudiantes, también hacia carrera la necesidad de incorporar una
serie de asuntos asociados a su “condicion de profesional”. “En pocas palabras, se trata
de introducir un régimen laboral y profesional del maestro, que comprenda el ingreso y
la promocion en la carrera docente, la calificacion profesional y la capacitacion y
evaluacion del desempefio. Ello equivale a regular, segun nuevos parametros, todos los
aspectos que define la funcién del maestro respecto a la ensefianza (...) En
consecuencia se trataria, segun esta ldgica, de reinventar la profesion docente, o, mejor,
de convocar un proceso de profesionalizacion que tenga en principio dos ejes
fundamentales: 1) que la transformacion docente vaya articulada a la reconversion de la
escuela y los sistemas educativos; y 2) que el nuevo disefio de la politica parta de las
necesidades y demanda de los usuarios y no de los intereses, problemas y necesidades
de los docentes” (Poptkewitz y Pereira 1994b:16, citado por Martinez, 2007:380)

Por lo tanto hablar de la profesionalizacion de los docentes no se esta asumiendo en el
sentido liberal del término; por el contrario, “(...) va asociada a la pérdida de la
autonomia a la instrumentalizacion del oficio, a la fragmentacion y a la especializacién
de las tareas acentuando la vision social del trabajo docente... El concepto de la
profesionalizacion se refiere bésicamente al proceso mediante el cual el maestro es
incorporado a la politica del “conocimiento especializado” y del desarrollo tecnologico
en general (...) Las estrategias para racionalizar y normalizar las précticas pedagogicas
incorporan como aspecto basico de la formacion docente los criterios de evaluacion, los
contenidos, el estatuto docente, los cuales son objeto central de las reformas” (Martinez,
2007:381)

A pesar de la legitimidad que ganaban las propuestas que abanderaban los movimientos
latinoamericanos de maestros, asociados a su rol de trabajador de la cultura (por via de
Paulo Freire), o de intelectual organico (via Gramsci) o de intelectual de la pedagogia
(via Foucault), la propuesta de profesionalizacién difundida a todos los paises de la
region, acrecentaba la situacion de dependencia e inestabilidad del saber del maestro,
por saberes ya no solo producidos en los centros universitarios, desde las multiples
disciplinas que tenian algo que ver con la ensefianza, sino también, en las agencias
internacionales; no olvidemos para nuestro caso, las propuestas de la Organizacion de

Estados Iberoamericanos —OEI- y del Convenio Andrés Bello.
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A lo largo de la primera década del siglo XXI se ha insistido en la profesionalizacién
docente que como discurso institucional, “(...) reclama para los maestros mayores
competencias profesionales y mayor responsabilidad dentro del marco de la
descentralizacion educativa, y enmascara la realidad de una creciente proletarizacion y
descualificacion laboral de los profesores” (Martinez, 2007:382); sigue entonces la

retdrica perversa en torno a la condicion de los docentes.

La puesta en marcha de la profesionalizacion docente, entre otras implicé ademas de la
acreditacion de los procesos de formacion, la promocién de los procesos de evaluacion
y las reformas estructurales que afectaban la condicion de ser docente. Sin embargo, el
decreto No. 1278 de 2002 por el cual se expide el Estatuto de Profesionalizacién
Docente a través del cual se regulan las relaciones del Estado con los educadores,
pondria en entredicho, la condiciobn misma de la profesionalizacion, por cuanto
establece en su articulo tercero, “Son profesionales de la educacion las personas que
poseen titulo profesional de licenciado en educacién expedido por una institucion de
educacion superior; los profesionales con titulo diferente, legalmente habilitados para
ejercer la funcion docente de acuerdo con lo dispuesto en este decreto; y los
normalistas superiores.”(MEN, 2002: 1)

Entonces, se multiplican las preguntas: ;cuales son las “competencias profesionales”
para ser maestro? ¢quiénes son los docentes? ¢donde se forman los docentes? ¢quién
puede ensefiar? ¢la ensefianza implica algin saber? ;qué debe saber un maestro para
ensefiar? ;cualquiera podria ensefiar ... historia? Si en los afios 70 la discusion estaba en
torno a la fragmentacion y especializacion de los sujetos, de los saberes y de las
instituciones, en la primera década del siglo XXI, la intencion es totalmente contraria:
borrar las diferencias, las especificidades desde las cuales histéricamente se habia

configurado el saber de los maestros.

Sin embargo, durante los Gltimos afios de este siglo XXI, de acuerdo con las tendencias
de la region latinoamericana, el docente ha pasado a ser el “objeto” de la politica
educativa, pero en un marco “ (...) de desconfianza (que) ha venido incrementandose de
manera radial, al establecer unos mecanismo mas contundentes mediante los cuales se

regula el conjunto del ejercicio de la condicion docente: desde su formacion inicial y la
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evaluacion de desempefio, hasta el pedido de cuenta de los resultados esperados por la
sociedad (...) Mientras la retdrica sigue anunciando la importancia del trabajo docente,
la politica, de hecho, disminuye y opaca el papel del maestro, de lo cual se deriva un
conjunto de consecuencias que afecta de manera decisiva los criterios para formular

propuestas de formacion.” (Martinez, 2007:390)

“Como se puede ver, en todo ello persiste la constante de pensar al maestro como un
punto del engranaje para la puesta en marcha de la politica educativa: se le reconoce su
condicion actuante sélo como garante de la aplicacion de la politica...... Al carecer la
escuela y la ensefianza del vinculo con el pensamiento, el maestro se separa de hecho de
la comunidad intelectual, y, por los tanto, se ve privado del dialogo con aquellos que

realizan actividades intelectuales”. (Zuluaga y otros, 1988: 9)

Actualmente existen en Colombia 487 programas de pregrado con certificacion de alta
calidad registrados en el Consejo Nacional de Acreditacion, de los cuales 41 son
Licenciaturas, y entre ellas se cuenta las Licenciaturas en Educacion Basica con énfasis
en Ciencias Sociales de la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia ~-UPTC-
, la de la Universidad Pedagdgica Nacional y la de la Universidad de Antioquia. En el
Sistema Nacional de Informacion de la Educacion Superior del ICFES se registran 28
programas de licenciaturas en ciencias sociales, de las cuales el 61% son ofrecidas en la
universidad publica; en cuanto a las modalidades, 39% de los programas es de caracter
semipresencial, 36% de presencialidad diurna, 14% presencialidad nocturna y 11% en
modalidades a distancia. Las Universidades que ofrecen licenciatura en Ciencias
Sociales son: U. del Amazonas en Leticia. U, de Narifio en Pasto, U. de la Guajira en
Riohacha, U. de Pamplona en Pamplona U, del Cauca en Popayan, U. del Tolima en
Ibagué, U. Distrital Francisco José de Caldas en Bogota. U. Antonio Narifio en Bogota.
U, Pedagdgica Nacional en Bogota. U. la Gran Colombia en Bogota. U. Libre de Cali.
U. Pedagogica y Tecnologica de Colombia en Tunja. U. Pedagdgica y Tecnoldgica de

Pereira. U. de Caldas en Manizales.

Sin embargo, la formacion de docentes para la ensefianza de la historia hoy, se ha
ampliado a los programas de formacion de historiadores, donde, por diferentes motivos
han incluido algin espacio sobre la ensefianza, que generalmente se ha constituido a

manera de una didactica, en la que se aplica el conocimiento disciplinar que se ha
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“ganado” a lo largo de su amplia formacion como historiadores; pensarse como
maestro, significaria mucho mas, que los contenidos: nos podriamos preguntar, si hay
alguna diferencia, en la experiencia formativa que tiene un contacto temprano,
académico y sisteméatico con la educacion y la ensefianza, a otra experiencia de
formacion cuyo vinculo con los asuntos de la ensefianza es a través de las opciones

laborales?

Alguna experiencia con docentes profesionales no licenciados, nos sefiala que una
mayoria, se juegan su rol de docentes desde las seguridades que les da su conocimiento
disciplinar, mientras que “las seguridades” de los licenciados estdn cifradas en un
conocimiento instalado en la préctica, que no tiene claro sus limites, que se relaciona
con otros saberes y que siempre serd situado y contextualizado: la pedagogia. Luego, es

relativamente facil prever hacia donde se podria inclinar la balanza.
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CONCLUSIONES

1. Posibles trayectorias actuales del saber pedagdgico para la ensefianza de la

historia

¢Como toma forma el saber pedagdgico para la ensefianza de la historia hoy en la
escuela? Es la pregunta que ha orientado este trabajo, tratando de identificar los saberes,
los sujetos Yy las instituciones que lo soportan y la manera como se han relacionado a lo
largo del siglo XXy en el aun incipiente siglo XXI.

Acerca de la configuracion de los saberes, podriamos comenzar afirmando que el
sentido de la ensefianza de la historia desde 1870 a 2010 ha conservado dos causes,
sobre los cuales se han marcado las diferencias de las épocas. El primero, su funcion
moral, sentimental y afectiva asociada con la manera como se narran los sujetos: sea en
clave de patria, nacion, estado, democracia o ciudadania; con el propésito de crear
vinculos, pertenencia, identidad o identidades. EIl segundo cause, se relaciona con su
funcién cientifica, racional y de formacion de pensamiento relacionada con los
“mandatos” que los Estados y las sociedades han construido, en torno a sus ideas de
civilizacion, progreso, desarrollo, competitividad o productividad, donde la escuela, el
maestro y la historia, son el dispositivo para la adquisicion de conocimientos sobre la
nacion, de habilidades para el desarrollo o de competencias para el mercado.

Un tercer cause toma forma desde los afios 60°s relacionado con las posibilidades
transformadoras de las sociedad, donde la historia permite su comprension “profunda”;
este camino toma elementos de los dos anteriores: del primero su posibilidad de
movilizar sentimientos y valores a través de otras narraciones sobre otros sujetos, esta
vez, en claves de justicia, igualdad y solidaridad, donde no necesariamente el referente
es la nacién o la ciudadania; y del segundo, recoge su conviccion por el rigor, la
sistematicidad, el manejo de fuentes y las perspectivas criticas de la historia, orientada a
fines propositivos de denuncia o de militancia.

En relacion con el contenido de la historia que se ensefia, dificilmente se ha podido
desmarcar de las convenciones que le sefialan lo “cientifico” del conocimiento, que para
la escuela en particular, estan ancladas a la verdad, la subjetividad, la neutralidad y el
método; por este cause, discurren los diferentes desplazamientos en los contenidos de la
ensefianza de la historia: han transitado de unos héroes, acontecimientos y fechas a unos

procesos historicos; de unos contenidos de historia a unos historiograficos; de unos
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contenidos conceptuales a otros procedimentales y de orden valorativo, y por ultimo de
unas tematicas historicas a unas problemaéticas sociales. Y, con respecto al como
ensefar, es indudable la contundencia de la huella pestalozziana afiliada a la herencia de
la pedagogia racional sobre “lo natural en la forma de conocer”; a pesar de la
sofisticacion que en algunos momentos alcanzaron los disefios tematicos y luego los
instruccionales por objetivos, por indicadores de logros, por competencias y por
estandares, la “prision pedagdgica” sigue vigente, actualizdndose en la pedagogia activa
y ahora, en el constructivismo.

Pero la configuracion del saber de la historia para su ensefianza se juega no solamente
en su propio terreno, sino también en el de las ciencias sociales. Aunque los avances y
las nuevas orientaciones tedricas de las ciencias sociales llaman la atencion sobre la
inconveniencia de la vision disciplinar, especialmente diriamos, para su ensefianza,;
hemos insistido en ella, justamente para dimensionar la fuerza de esta discursividad
anclada en torno a la nacion, la escuela y la historia, por cuanto en ella se ha
privilegiado la funcién social de su discurso antes que la cientifica. Ahora se han
conciliado a través de los estandares.

No obstante, la forma que toma el saber pedagdgico para la ensefianza de la historia o
de las ciencias sociales hoy, recordemos que se amplia significativamente con las otras
areas de lo social que se han formalizado para el curriculo escolar: catedra de estudios
afrocolombianos, constitucion politica, educaciéon ambiental y competencias
ciudadanas, por mencionar algunas. Este saber pedagdgico, de por si ya complejo, se
reconfigura en la escuela por cuanto alli lo social tiene otras connotaciones, y en
consecuencia, también la ensefianza de la historia y de las ciencias sociales;
entendiéndolas como instrumentos fundamentales para el conocimiento de la sociedad,
el area y los sujetos que la soportan, sitlan su saber tratando de responder a otras
expectativas escolares que tiene que ver otros asuntos: la gobernabilidad de la escuela,
los problemas de la convivencia y la paliacion de traumas (familiares, comunitarios),
por ejemplo.

La pregunta, entonces, sobre lo que se le pide al maestro hoy —la cual podria
formularse interrogando ;qué tipo de maestro se necesita para la ensefianza de la
historia y de las ciencias sociales?—, implica reconocer que los maestros requieren del
dominio de mas saberes de los demandados en otro tiempo en la escuela.

Una segunda conclusion, como lo hemos sustentado, es que el saber pedagdgico toma

forma a través de los sujetos de la ensefianza, y a la vez ellos se han configurado en su
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relacion con el saber. como habilidosos artesanos cuidadores de su oficio que
pacientemente tejian los relatos sobre la historia, o expertos planeadores que dosifican y
daban un ordenamiento “logico” a los contenidos de la historia; o trabajadores culturales
incansables que se ocupan de mediar entre la historia “cientifica” y la historia
“popular”; o los facilitadores que acondicionan los ejes curriculares o las preguntas
poblematizadoras para administrar un curriculo; o el investigador que hace de la ciencia
social su préctica de ensefianza; o el intelectual que hace consciencia de su condicién
historica y la vuelve el eje de su crecimiento, o el profesional al que se le pide ser
competente en los asuntos a su cargo.

Todos esos posicionamientos del sujeto maestro hacen sintesis en él, pero también se
juegan estratégicamente en los diferentes espacios por los que transita; la politica
educativa, los investigadores universitarios, los medios de comunicacion, los
empresarios y las universidades, también hace buen uso de ellos.

Una tercera conclusion, es que el saber pedagogico para la ensefianza de la historia y de
la ciencias sociales toma forma en la manera como se organizan institucionalmente los
saberes y los sujetos, de una parte de través de las Facultades de Educacién y las
Escuelas Normales Superiores que hablan de una especializacion de la ensefianza o de
otros escenarios, como los departamentos de historia, en los que se habla de la
especializacion disciplinar.

Ninguna de las dos agota la complejidad del saber pedagogico para la ensefianza de la
historia y de las ciencias sociales; serd desde la escuela, en su experiencia, que los
maestros construyen otros saberes relacionados por ejemplo, a un saber institucional
asociado con el ejercicio de leer el interior de la escuela, descifrar sus logicas y los
sentidos presentes en ella y definir el qué y como insertar los saberes “propios del area”;
otros saberes relacionados con “querer su oficio” nombrados como la vocacion, la

actitud, o para otros se trata del amor por lo que se hace.

2. Abriendo caminos

Este trabajo solo es una introduccién a un conjunto variado de perspectivas y de
problemas que han atravesado la manera como se ha configurado el saber pedagdgico
para la ensefianza de la historia. Para afinar los tejidos burdos que aqui se han

propuesto, se abren multiples caminos, entre los cuales, se proponen los siguientes:
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La configuracion del saber pedagdgico para la ensefianza de la historia pasa por la
necesidad de explorar los cddigos y las convenciones que historicamente se han
construido en los diferentes territorios de la geografia nacional; aqui solo se hizo un
esbozo desde las intencionalidades de un “Estado” que generalmente corren por
otros cursos a los de las regiones.

La continuidad de lo esbozado en este trabajo, merece un trabajo mas juicio de las
diferentes discursividades que constituyen los escenarios identificados: el de las
politicas educativas, la formacion de docentes y los textos escolares. Por ejemplo,
para los documentos de politica seria necesario consultar la manera como se han
configurado los saberes relacionados con la historia y con las ciencias sociales como
la educacion ciudadana, la catedra de afrocolombianidad, etc. Es decir, los registro
gue nos habla sobre el lugar de la historia pero que estan dispersos.

La profundizacion en las discursividades propias de cada campo, implicarian
también, explorar los diferentes ambitos que lo constituyen a cada uno: para las
politicas educativas se deberia rastrear los documentos referidos a la evaluacién, a la
formacion de docentes, a los proyectos transversales, etc.; para la formacion de
docentes deberian articularse con exploraciones en torno a las préacticas
pedagdgicas, a los cambios curriculares, a las lineas de investigacion y también, a la
normatividad que la rige desde la educacion superior.

Seria importante explorar la configuracion del saber pedagdgico para la ensefianza
de la historia desde otras discursividades diferentes a la del Estado, y mas
articuladas a los “proyectos alternativos” tanto de politicas, como de formacion de
docentes, de elaboracién de texto u otros dispositivos.

La posibilidad de profundizar este tipo de trabajos a través de la investigacion
etnografica podria permitir ampliar las comprensiones sobre las formas de

configuracién de las préacticas sociales y contextualizadas, como la ensefianza.
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