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RESUMEN

Los debates en torno a la ensefianza de Historia en el contexto actual colombiano refieren en
su mayoria a discusiones asociadas a la presencia o ausencia de contenidos historicos en las
Ciencias Sociales escolares, area curricular reconocida por la normatividad nacional (Ley
General de Educacion 115, 1994) como el espacio pedagdgico para integrar tematicas,
procesos Y discursos de orden social, historico y geografico. En este escenario, y a partir del
estudio de las practicas docentes de dos profesores de Ciencias Sociales en Bogota-
Colombia, el presente trabajo doctoral desarrollado en la Linea de investigacion de
Docéncia: processos constitutivos, professoras/es como sujeitos  socioculturais,
experiéncias e praticas, adscrita al Doctorado Latinoamericano en Educacion, Politicas
Publicas y Profesion Docente de la Universidad Federal de Minas Gerais de Brasil, se sitla en
analizar y presentar reflexiones de orden epistemologico, didactico, espaciotemporal y
normativo sobre el didlogo entre lo cotidiano, lo micro y lo particular del ser/hacer docente
conforme nociones conceptuales asociadas a practicas docentes, estudios del curriculo,
disciplinas escolares y ensefianza contemporanea de la Historia. Metodologicamente
privilegia el analisis de contenido y la perspectiva etnogréafica, permitiendo algunas
conclusiones respecto a la conceptualizacién de la practica docente, los avatares en el trabajo
investigativo con profesores, y las relaciones entre docente, conocimiento, accion vy
reproduccion en la ensefianza de Historia, esperando con ello contribuir en minimo dos
aspectos, a comprender y valorar la practica docente como un tiempo y espacio de produccién
de saberes, y a la reflexién en torno a la formulacion, implementacion y adopcion de politicas
publicas orientadas a qué, como, cuando y para qué ensefiar contenidos historicos en el

ambito escolar.

Palabras clave: Practica docente. Ensefianza de Historia. Enseflanza de Ciencias Sociales.
Sujeto docente. Colombia.
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RESUMO

Os debates em torno do ensino da Histdria no contexto atual colombiano referem-se, em sua
maioria, a discussdes associadas a presenca ou auséncia de conteddos historicos nas Ciéncias
Sociais escolares, &rea curricular reconhecida pela normatividade nacional (Lei Geral de
Educacgdo 115, 1994) como o espaco pedagogico para integrar temas, processos e discursos de
ordem social, historica e geografica. Nesse cenario, e a partir do estudo das praticas docentes
de dois professores de Ciéncias Sociais em Bogota, Colombia, o presente trabalho doutoral
desenvolvido na Linha de Pesquisa de Docéncia: processos constitutivos, professoras/es como
sujeitos socioculturais, experiéncias e praticas, vinculada ao Doutorado Latino-Americano em
Educacao, Politicas Publicas e Profissdo Docente da Universidade Federal de Minas Gerais,
Brasil, visa analisar e apresentar reflexdes de ordem epistemoldgica, didatica, espaco-
temporal e normativa sobre o didlogo entre o cotidiano, o micro e o particular do ser/fazer
docente conforme nocdes conceituais associadas a praticas docentes, estudos do curriculo,
disciplinas escolares e ensino contemporaneo da Historia. Metodologicamente, privilegia a
analise de conteudo e a perspectiva etnogréafica, permitindo algumas conclusdes a respeito da
conceituagdo da préatica docente, os avatares no trabalho investigativo com professores e as
relacbes entre professor, conhecimento, acdo e reproducdo no ensino da Historia, esperando
assim contribuir em pelo menos dois aspectos: compreender e valorizar a pratica docente
como um tempo e espaco de producdo de saberes, e a reflexdo sobre a formulacdo,
implementacdo e ado¢do de politicas publicas orientadas a o qué, como, quando e porque

ensinar contetidos histéricos no ambito escolar.

Palavras-chave: Pratica docente. Ensino de Historia. Ensino de Ciéncias Sociais. Sujeito

docente. Coldmbia.



ABSTRACT

Debates surrounding the teaching of History in the current Colombian context mostly refer to
discussions associated with the presence or absence of historical content in school Social
Sciences, a curricular area recognized by national regulations (General Education Law 115,
1994) as the pedagogical space to integrate social, historical, and geographical themes,
processes, and discourses. In this scenario, and based on the study of the teaching practices of
two Social Sciences teachers in Bogota, Colombia, this doctoral work developed within the
Research Line of Teaching: constitutive processes, teachers as sociocultural subjects,
experiences, and practices, belonging to the Latin American Doctorate in Education, Public
Policies, and Teaching Profession at the Federal University of Minas Gerais, Brazil, aims to
analyze and present reflections of epistemological, didactic, spatiotemporal, and normative
order on the dialogue between the everyday, the micro, and the particular aspects of
being/doing teaching according to conceptual notions associated with teaching practices,
curriculum studies, school subjects, and contemporary History teaching. Methodologically, it
privileges content analysis and the ethnographic perspective, allowing some conclusions
regarding the conceptualization of teaching practice, the vicissitudes in the investigative work
with teachers, and the relationships between teacher, knowledge, action, and reproduction in
History teaching, aiming to contribute to at least two aspects: understanding and valuing
teaching practice as a time and space for the production of knowledge, and reflecting on the
formulation, implementation, and adoption of public policies aimed at what, how, when, and

why to teach historical content in the school context.

Keywords: Teaching practice. History Teaching. Teaching of Social Sciences. Teaching

subject. Colombia.
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Preambulo de lectura.

Cada quien tiene un lugar para narrarse, contar y proponer.

Es posible creer que se trata de un lugar propio, Unico e irrepetible; cuando en realidad, lo que
existe es una multilocalidad donde confluyen cientos de geografias narrativas, experienciales
y sensitivas que se cruzan para producir el acto del relato.

Se relata por medio de diferentes lenguajes, siendo el escrito solo uno de ellos.

Se escribe para poner fuera de si pensamientos multiformes de lo que percibimos y nos habita.
De ahi, la importancia de saber desde dénde, cdmo, para quién y para qué se escribe.

Se escribe con otros y desde otros, se escribe para construir mundo en la palabra cifrada de la
humanidad individual y colectiva.

Aqui, yo escribo desde aprendizajes recorridos, inacabados, carentes ain de punto final.
Escribo desde la humilde experiencia del conocimiento, que, a la mejor manera del artesano,
se moldea con el pasar del tiempo, con la mirada contemplativa de mi misma y de otros.
Escribo desde teorias habitadas en la practica, que puestas en lo escrito no representan mayor
0 menor valor que otras, equivalentes a pensamientos construidos en su inmensa mayoria en
el mundo occidental de la academia, pero que no por eso, invalidan la posibilidad de ser
atravesados con voces incesantes que susurran, gritan y palabrean con concordancia o disenso
desde otras realidades.

Escribo en clave de la experiencia vivida en el espacio escolar, donde las memorias garabaean
palimpsestos personales, inscritos en el cuerpo emocionado, sorprendido y sensible, dispuesto
para la observacion, escucha y aprendizaje de unos otros, que a la vez son yo misma, llamados

maestros.
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INTRODUCCION

Buena parte de las discusiones curriculares sobre la ensefianza de Historia por las que
atraviesa Colombia estan asociadas a un discurso suscrito a opiniones publicas promovidas
especialmente por historiadores sobre la supuesta ausencia de contenidos historicos en los
procesos de escolarizacion, aludiendo que las practicas docentes carecen de sustento
disciplinar para suscitar conocimiento histérico en el aula de clase, de ahi, deriva la reciente
aprobacion de la Ley 1874 del afio 2017 cuyo fin radica en el restablecimiento de la
ensefianza obligatoria de la Historia de Colombia como una disciplina integrada en los
lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales en la Educacion Bésica y Media, y con ello,
un ambiente de debate que tiene como epicentro el campo de la ensefianza de Historia y
Ciencias Sociales en el pais.

En evidencia, este tema actualiza en el escenario nacional disputas pedagogicas,
politicas, administrativas, culturales e histéricas asociadas a interrogantes sobre las maneras
en las que nos relacionamos con nuestro pasado, y los sentidos, significados y narrativas que
le otorgamos a este, fundamentalmente, al entender que buena parte de la Historia escolar se
ha gestado bajo la custodia del Estado y la consolidacién del proyecto de nacién
(GONZALEZ, 2011) centrados en formar, transmitir y configurar una cultura politica
hacedora de ciudadania (PINILLA DIAZ, 2003) y acogedora de avatares, heroismo y
exaltacion de la historia mono causal, hegemonizante y universalista acaecida en qué se
ensefia, qué se omite y qué se olvida (RODRIGUEZ AVILA, 2013).

En este panorama y en adscripcion a la Linea de Docéncia: processos constitutivos,
professoras/es como sujeitos socioculturais, experiéncias e praticas del Doctorado
Latinoamericano en Educacion, Politicas Publicas y Profesion Docente de la Universidad
Federal de Minas Gerais de Brasil, gesté y desarrollé esta investigacion doctoral cuyo objetivo
principal versa en el interés de analizar la presencia de contenidos histdricos en las practicas
docentes de dos profesores de Ciencias Sociales vinculados a colegios publicos de Bogota-
Colombia a partir una propuesta metodologica sentada en el analisis de contenido y la
perspectiva etnografica.

Esta intencién académica es motivada por el interés de analizar y comprender la
ensefianza de la Historia, las epistemologias que constituyen su practica, las cotidianidades
docentes, las didacticas instaladas en el aula, y las politicas educativas responsables del

curriculo nacional; de manera precisa, me pregunto por ¢cémo los docentes validan o relisan


https://www.posgrad.fae.ufmg.br/sobre-o-programa/linhas-de-pesquisa/
https://www.posgrad.fae.ufmg.br/sobre-o-programa/linhas-de-pesquisa/
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el conocimiento histdrico en su practica? ¢qué concepciones de ensefianza de Historia tienen?
¢cudles son las dificultades de la ensefianza de Historia? ¢cual es la relacion de la Historia con
otros campos de las Ciencias Sociales escolares en la practica escolar? o ¢como se sitda la
Historia frente a otros saberes con los que cuenta el docente? inquietudes auspiciadas por
préacticas docentes gestadas en la cultura y las gramaticas escolares donde son producidas las
formas de ser y hacer de los profesores, convirtiéndose en un acumulado vivo, organico y
vociferante.

Estos cuestionamientos asumen la voz de los sujetos y sus capacidades de conocer y
reflexionar las peripecias de la practica de ensefianza, revelan lo que se dice y vive
cotidianamente, las formas concretas de actuar, pensar y sentir comportamientos, costumbres
y creencias aprendidas y trasmitidas en el ejercicio docente (ANGROSINO, 2007). Al mismo
tiempo, se trata de interrogantes en los que aparece implicita y explicitamente el intento por
historizar la préctica bajo repertorios epistémicos, didacticos, espaciotemporales y normativos
reafirmados en concepciones sobre précticas sociales, procesos intangibles, 'y
documentaciones efimeras del aula (ROCKWELL, 2018), estableciendo lineas interpretativas
que alimentan el debate pedagdgico en el campo educativo, y a la vez, aportan a lo que Dalila
Oliveira (2007) denomina un analisis estructuralista de las reformas educativas, los cambios
curriculares y las politicas publicas para la transformacién escolar.

Sumado a esto, son inquietudes concordantes con el estudio de las dimensiones
materiales y simbodlicas de las practicas docentes, promovidas en el Doctorado
Latinoamericano en Educacidn, en el que reflexiones regionales sobre el campo educativo
buscan intercambios, comparaciones, interlocuciones y complementos interdisciplinares
segun las realidades de los diferentes paises de América Latina (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2019), en este caso, de las particularidades de la
ensefianza de Historia en el contexto colombiano.

También, es pertinente decir que el cometido de las inquietudes puestas en dichas
preguntas dejan por fuera por términos de alcance investigativo las trayectorias docentes, la
minucia y trazabilidad del preambulo de las practicas, y la evaluacién institucional de las
mismas, ademas, el estudio de un contexto particular como el colombiano donde la
preocupacion se asienta en querer entender la cotidianidad de la ensefianza para pensar las
politicas educativas desde las practicas, la tension entre la Historia regulada y la Historia
ensefiada y el proyecto educativo en términos de ensefianza de Ciencias Sociales e Historia,
huye de cualquier intento comparativo con enfoques, tendencias o recursos de otros paises

de la region, sin que con esto se desconozca que especialmente durante la dltimas dos
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décadas en América Latina se ha configurado un movimiento académico interesado en la
ensefianza de Historia.

Bajo estas aclaraciones, metodolégicamente presento un trabajo cercano al analisis de
contenido y a la perspectiva etnografica desde donde encaro la practica docente como una
operacion factible de ser descrita, decodificada, traducida y sintetizada de acuerdo con los
significados de las experiencias vividas dentro y fuera del aula, reconociendo con ello aportes
investigativos que de manera pormenorizada durante las tres ultimas décadas han explorado y
dilucidado en términos cualitativos la pregunta por la comprension de quién, cuando, dénde y
como funciona la escuela (ELLIS; ADAMS; BOCHNER, 2010, p.19).

Se trata de un trabajo inmerso en el &mbito discursivo de la ensefianza de Historia y la
practica docente como campos interdisciplinares aportantes de analisis sobre la construccién
de conocimiento segun intereses, tensiones y entendimientos del actuar humano; en
conformidad, la ensefianza de la Historia es concebida como un campo de conocimiento con
lineas de investigacion, formacion, produccion y difusién relacionadas con propuestas
curriculares, didacticas, normativas y disciplinares que cobran sentido en la materializacion
pedagdgica de la ensefianza y aprendizaje del pensamiento histérico en la cultura escolar;
atendiendo a marcos de referencia de la narrativa, el pensamiento, la conciencia y la identidad
historica por medio de planteamientos practicos e interdisciplinares para los diferentes ciclos
vitales.

Dentro de esta perspectiva, y de manera situada, es presentada y reconocida la hibrida
relacién curricular que en la vida escolar colombiana establece la ensefianza de Historia junto
con el resto de Ciencia Sociales, constituyendo un vinculo explicativo del ser humano y las
marafias sociohistdricas que lo enlazan al entorno desde diversos factores multicausales e
interrelacionados (WALLERSTEIN, 1999) en los que la interpretacion del curriculo disefiado
para estas areas se aleja de supuestas funciones mesianicas de implementacion de un
conocimiento, enfrentandonos a disparidades propias de las Ciencias Sociales ensefiadas y
reguladas, en las que afloran yuxtaposiciones de la politica publica y la apropiacion discursiva
y practica del docente.

Ahora bien, la repercusion epistemoldgica de las Ciencias Sociales en el &mbito escolar
colombiano y su relacion con la ensefianza de Historia, evidente en el Decreto 1002 de 1984 y
en el inventario de politicas educativas intencionadas a interconectar los intereses del mundo
“globalizado” y las epistemes sociales para la formacién ciudadana, determind que la
ensefianza de Historia como &rea central de las humanidades no se abordaria mas de manera

independiente y se ordeno la integracion de la Historia en el area de las Ciencias Sociales,
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abonando el terreno discursivo para debates irresueltos en torno a pertinencia, contenidos,
intensidad y evaluacién del pensamiento social trabajado en la escuela.

La emision del Decreto 1002 de 1984 desencadend por parte de un sector de facultades,
academias, clero y asociaciones de Historia criticas y miradas pesimistas respecto a la
supuesta desaparicion de la Historia escolar y la implementacion de las Ciencias Sociales
escolares, pues asumieron estos cambios como un agravante en la formacion de ciudadanos,
afirmando que, se reemplazaba la Historia por una ensefianza reducida y cada vez menos clara
en un sistema de Areas de Formacion donde se suprimieron de los programas escolares de
Historia Patria para imponer un aglomerado de discursos sociales (GUERRERO BARON,
FRANCISCO JAVIER, ACUNA RODRIGUEZ, 2020).

Se debe recordar que en alusion a esta preocupacion en el afio 2016 Vivian Morales
quien para entonces era senadora de la republica por parte del partido liberal y representante
de un ideal politico tradicional, conservador y evangélico, radicé ante el Congreso de la
Republica el proyecto de Ley 166-16 para el restablecimiento de la ensefianza obligatoria de
la Historia de Colombia en la educacién Basica y Media, y con ello, la modificacion de la Ley
General de Educacion 115 de 1994 (MORALES, 2016). La formulacion de dicho proyecto
recibié asesoria de un grupo de historiadores adscritos a la Asociacién Colombiana de
Historia, a la Academia Colombiana de Historia y a facultades de Historia de universidades
privadas y publicas, quienes realizaron de manera seleccionada algunas pocas consultas a
docentes para ratificar su postura.

Asi las cosas, el 27 de diciembre de 2017 la Ley 1874 fue aprobada por el Congreso de
la Republica y sancionada por el expresidente de la Republica Juan Manuel Santos con el
objetivo de restablecer la ensefianza obligatoria de la historia de Colombia como una
disciplina integrada en los lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales en la Educacion
Basica y Media. De igual manera, la Ley estipul6 la conformacion de una Comision Asesora
para la Ensefianza de la Historia de Colombia (CAEHC) con representacion de las academias
de historia, historiadores, facultades de educacion y docentes de colegio, encargada de
entregar en dos afos los lineamientos curriculares de Ciencias Sociales incluyendo la Historia
de Colombia como disciplina integrada (CONGRESO DE LA REPUBLICA DE
COLOMBIA, 2017, p. Articulo 6, Paragrafo 1).

Con este preAmbulo, de manera contextual también asumo la incidencia de los cambios
politicos de la década de los afios 90 y 2000, cuyo baluarte estuvo en la redaccién y
publicacion de la Constitucion Politica Nacional de 1991, la Ley General de Educacién 115

de 1994 y otros simbolos juridicos del naciente pais pluriétnico y multicultural como la Ley
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70 de 1993 de comunidades negras, la expedicion de los Lineamientos Curriculares en
Ciencias Sociales en el afio 2002, los Estandares por Competencias en la misma area en 2004
y los Derechos Basicos del Aprendizaje en 20162, vistos todos como avances discursivos de
las Ciencias Sociales contemporaneas, no siempre reflejados en las practicas de ensefianza a
causa de la falta de socializacién y apropiacion de debates sobre didactica y saberes de las
Ciencias Sociales escolares consignados en politicas publicas y referentes de calidad.

Esta forma de leer la realidad impregna las lineas de este compendio escritural, es una
mirada integrada que no solo refiere a categorias claves de la investigacion, sino a rasgos de la
historia del pais vinculados a soluciones inmediatas y retos de orden nacional e internacional
incidentes en las maneras complejas y sistémicas de las realidades sociales llevadas al aula a
través de la objetividad de politica publica, y a minasculas formas de enlazar el constructo
subjetivo al hacer diario de cada docente; por tanto, es una mirada que no es ingenua al
monopolio y regulacion sobre el saber educativo, las instituciones del saber y la formacion de
sujetos de saber (SILVA, 2018a).

Asi las cosas, el trabajo con practicas docentes enlaza dimensiones subjetivas y

objetivas en medio del reto de

visibilizar el estado de la practica pedagogica en la ensefianza de la historia en la
Educacion Basica, en avanzar en el establecimiento de posibles dialogos entre los
procesos y resultados de los estudios realizados (...) Pero también, relacionar esta
produccién con un trabajo etnografico con docentes de diferentes niveles,
formaciones y trayectorias, que avance en la identificacion de configuraciones
diferentes, que nos proponga otros dialogos y debates. (GONZALEZ, 2011, p.67) .

Frente a tan retadora tarea sopesa una amalgama de postulados de estudios de las
practicas, las condiciones docentes y la especificidad del campo de la ensefianza de la
Historia, en ella recaen comprensiones de la practica docente como un concepto compuesto,
construido, y perfilado histéricamente dentro del campo sociocultural de lo educativo
(SACRISTAN, 1998), que a modo de invitacion conlleva a pensar diversas maneras de narrar
el ser y quehacer docente bajo la acumulacion, herencia y adecuacion de procesos educativos
en el mundo de la cu ltura escolar (ROCKWELL, 2018, p. 392).

De tal manera, la practica docente es concebida para esta ocasiébn como producto de
dimensiones objetivas y subjetivas evidentes en lo social y lo cultural dentro y fuera de la

escuela, evidenciando el asocio de dimensiones objetivas como las condiciones laborales,

! Para el caso de Ciencias Sociales este documento permanece en una etapa de borrador, en tanto no fue
aprobado en version final por el Ministerio de Educacion Nacional.
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infraestructuras, marcos normativos y organizaciones institucionales, y de dimensiones
subjetivas con particularidades del sujeto docente respecto a la historia y la memoria familiar,
emocional, profesional y laboral, a los trayectos particulares que le forman constantemente
como persona. Segun Bertaux (1980), esta distincion entre dimensiones objetivas y subjetivas
encuentra sentido en la observacion y reflexion sobre los sujetos, pues implica una
apreciacion de estos como un todo que transita entre lo sociocultural, las estructuras de
produccién, los modos de vida y medios sociales, la formacion de clases sociales, y lo
sociosimbolico, es decir, lo vivido, las actitudes, acciones, representaciones y valores
individuales.

Atendiendo a la explicacion de Bertaux, pensar en las dimensiones objetivas y
subjetivas de la practica docente de ensefianza de Historia nos conduce por un lado a
preguntar por ¢quién es el sujeto que ensefia Historia?, ¢cual es su trayectoria de vida
(personal, profesional, laboral)? ¢qué sentidos otorga a su practica docente?, ;cuales son las
politicas educativas que rigen su préctica?, ;cuales son sus condiciones labores?, Entre otras;
permitiéndonos pensar hipotéticamente que la existencia de determinadas dimensiones
objetivas y subjetivas de la practica docente de quienes ensefian Historia encuban herencias,
permanencias, resistencias y acumulaciones permisibles y garantes de la presencia del
conocimiento histérico en el aula, pese no exista un espacio curricular dedicado
exclusivamente a la Historia y este haya sido integrado al area de las Ciencias Sociales desde
la década de los afios ochenta del pasado siglo XX.

Por tal razon, se presume que discursos solventados en la idea del “retorno de la
Historia al aula” llevardn un tiempo en ser acogidos en el ambito escolar, pues el cédigo
disciplinar, las gramaticas escolares, y particularmente, la practica docente, se encuentran
adheridos a la historia de los sujetos pedagdgicos, y a la configuracion cultural de sentidos y
significados del saber y el hacer, que, por lo general, en periodos de corta duracion no
presentan cambios trascendentales. De ahi, que politicas y normas educativas constituyentes
de las disciplinas escolares tarden en entrar, ser acogidas e implementadas en la escuela, pues
implican replantear o reestructurar formas de ser, pensar y hacer en los procesos pedagogicos
(THIN, 2006).

En sintonia con las previsiones investigativas expuestas, el terreno metodolédgico
asumido responde al enfoque cualitativo de analisis documental con perspectiva etnogréafica,
pues funge como camino para transitar la observacion, indagacién oral y revisién documental
como técnicas de recoleccion de datos encaminadas a la delimitacion del objeto de

investigacion; la seleccion intensional de una muestra poblacional centrada en dos docentes
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de Ciencias Sociales con caracteristicas determinadas; la definicion de un marco teorico
sustentado en el estudio interdisciplinar de la practica docente; la seleccion y disefio de
técnicas de investigacion de orden cualitativo; la categorizacion y codificacion de la
informacidn recolectada; y la construccion y socializacion de conclusiones.

En este sentido, se reafirma el estudio de la préctica docente bajo la comprension del
qué, como y por qué los sujetos desarrollan ciertas acciones, por tanto, el paso a paso acopia
la interseccion de cuatro etapas investigativas dedicadas a: seleccionar los sujetos; analizar el
contenido documental; desarrollar el trabajo de campo y efectuar el proceso de analisis, todo
ello en un periodo de cuatro (4) afios, permitiendo la obtencion de un producto escritural
susceptible de ser comprendido como la unién de actos sensibles de creacion,
experimentacién e innovacién subyacentes a relaciones intersubjetivas dentro de la
materialidad del campo educativo, establecidas en diferentes niveles, espacios y momentos,
pues como refiere Becker, “en cuanto mas proximo llegamos a las condiciones en las cuales
tales personas atribuyeron sentido a los objetos y eventos, mas precisas seran las
descripciones de tales sentidos” (BECKER, 2014, p 189).

Ademas, se tiene en cuenta el trasegar metodologico trasado por investigaciones
etnogréficas, biograficas, autobiograficos, documentales, participativas, analiticas y
microsocioldgicas sobre practicas docentes (MERCADO, 1991; SUAREZ, 2007; AMADO,
2017; ROCKWELL, 2018; BERTELY, 2000), asumiendo con ellas la expansion del universo
narrativo en el campo pedagogico y la constitucion de identidades éticas, estéticas, politicas y
poéticas basadas en el saber de la experiencia, saber practico que se origina y es dirigido al
trabajo con seres humanos de forma situada. Todo esto suscrito al reconocimiento que las
Ciencias Sociales y en efecto las Ciencias de la Educacion desde finales del siglo XX han
otorgado a la preponderancia del sujeto docente su protagonismo en ambitos singulares y
plurales, la descripcién de sus practicas y el registro de su historia vital, especialmente, en el
andlisis del como y qué se aprende y ensefia (CARR, 2006).

De acuerdo con esto, las fuentes para elaboracion de este trabajo corresponden a
narrativas personales e institucionales en formato oral y escrito, a archivos orales que
posicionan el testimonio como un registro social, cultural y politico de las personas que
habitan la escuela, igualmente, a documentos normativos, contenidos bibliograficos, diarios
de campo y guias y matrices de observacion, en los que implicita y explicitamente aparece lo
que Rockwell y Ezpeleta (2007) califican como la historia escolar no documentada, aquello

que no florece a simple vista, pero esta impregnado en el transcurrir de la cotidianidad.
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En concordancia con lo mencionado, este trabajo se compone de cinco capitulos cuyo
trasfondo devela el analisis de las practicas de dos docentes, prevaleciendo la dptica historica
en la seleccion, activacion y desarrollo de contenidos, y en la descripcion de cotidianidades
vividas y transformaciones reflexivas acontecidas durante el proceso. Las categorias de
analisis situadas en el preAmbulo investigativo (practica docente, sujeto docente y ensefianza
de Historia) son abordadas conforme la presencia de epistemologias, didacticas, tiempos,
espacios y normativas en la ensefianza de Historia en el aula escolar colombiana, ansiando
presentar lecturas emergentes asociadas a momentos de creacion, planeacion e improvisacion
propios de la materializacion consciente o inconscientemente de acciones para ensefiar
Historia.

El primer capitulo Practica docente: intersecciones entre el ser y el quehacer docente
presenta los trayectos conceptuales de la categoria de préactica, especialmente, en las
epistemes de las Ciencias Sociales, asumiendo la practica como producto de lo social, la
accion y la cultura. De esta manera se abre la puerta a la particularidad del concepto de
practica docente exponiendo ocho categorias resultantes de la revision documental y el trabajo
de campo, a través de las cuales se explican trayectos inacabados y vigencias investigativas
que involucran accion, contexto, tiempos, espacios, cotidianidades, reflexiones, herencias,
habitus y tradiciones de las practicas docentes, para finalmente, compartir algunas reflexiones
a partir de una mirada singular sobre la construccién discursiva en torno a la practica y su
relacién con el saber, sentir, pensar, poder y hacer en el proceso de ensefianza.

El segundo capitulo denominado Ensefianza de historia en Colombia: cambios y
permanencias es de dedicacidn exclusiva al reconocimiento de la ensefianza de Historia en
Colombia y a la historicidad de las disciplinas escolares en el siglo XX y lo transcurrido del
XXI, dando lugar a la descripcion de algunas propuestas curriculares, cuya particularidad
denota el entramado de perspectivas, discursos y materialidades correspondientes a
epistemologias, didacticas, temporalidades, espacialidades, y politicas decantadas en lo micro
y lo macro de la educacion histérica. De igual manera, aparecen algunos hitos del debate
actual como la Ley 1874 de 2017, fundamentales en la comprensién de la hipdtesis sobre la
permanecia de la Historia en las aulas de clase por medio de las practicas docentes.

En el tercer capitulo Perspectiva etnografica y analisis de contenido: una eleccion
metodologica exhibo el paso a paso metodologico de este trabajo, en él explico el desarrollo
procedimental para indagar, interpretar y sintetizar la informacion conforme el anélisis de
contenido y la perspectiva etnografica; de esta manera, la descripcion de etapas,

procedimientos, tecnicas y resultados investigativos ratifican el fracaso de las recetas
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metodoldgicas y la existencia de multiples caminos para crear conocimiento en torno al
campo de las précticas docentes, reafirmando la existencia de un posicionamiento de saberes
y haceres de ensefianza sustancialmente diferenciado, contextualizado y pormenorizado tanto
por aspectos objetivos como subjetivos.

El cuarto y quinto capitulo ostentan el analisis de las practicas de dos docentes,
procurando entregar al lector una descripcion detallada del trabajo de campo y la metodologia
en perspectiva etnografica afincada en caracteristicas poblacionales, espaciales e
institucionales de las dos escuelas donde se desarrollé la investigacion, pasando por datos
biogréficos, profesionales y académicos que abren la puerta a entender aspectos
epistemoldgicos de la préactica como ¢qué se ensefia? ¢qué interés existe en la ensefianza?
¢bajo qué enfoque se ensefia? ¢cual es la perspectiva de ensefianza? de cada docente; aspectos
didacticos acentuados en responder a ¢cdmo ensefia? ¢qué recursos pedagogicos acompafian
la ensefianza? ¢cudles son las reflexiones en torno a la ensefianza?; aspectos espacio-
temporales referentes a ¢qué caracteristicas tienen los ambientes de ensefianza-aprendizaje?
¢cudles son las temporalidades de la practica docente? ¢cudles son los momentos que
conforman la clase? y finalmente, aspectos normativos situados en dilucidar ¢cuales son las
politicas que orientan la ensefianza? ;cual es la relacion entre politica publica y practica de
ensefianza?

Al terminar, se encuentra un ultimo y breve capitulo destinado a conclusiones
decantadas en analisis y aportes al campo educativo de la ensefianza de la Historia, con
especial énfasis en la practica como lugar fértil de produccién colectiva de conocimiento
pedagogico, siempre virtuosa en la develacion de frutos socioculturales en una sociedad.
Ademas, se ofrecen algunas consideraciones finales vinculadas a vetas de trabajo como la
necesidad de estudios pormenorizados sobre la Ley 1874 de 2017, los discursos y discusiones
que rodearon el trabajo de la Comisién para la Ensefianza de Historia, o las representaciones
de ensefianza de Historia encaradas en las actuales politicas educativas.

No esta de mas decir que este trabajo intelectual y préctico involucra retos personales
ante las expectativas, intereses y anhelos de quienes participan de la investigacion. Vincula mi
trayectoria profesional como licenciada en Ciencias Sociales, mi empatia académica por el
estudio de la ensefianza de Historia en un pais con complejas realidades sociales, mi trasegar
laboral de los ultimos siete afios en la Secretaria de Educacion del Distrito trabajando en
iniciativas pedagogicas de la memoria en las escuelas publicas de Bogota, mis expectativas
como maestra de aula y mi compromiso personal con realidades méas justas en los diferentes

niveles del sistema educativo.
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Entonces, si con este trabajo el lector percibe una aproximacion al hacer de los docentes
de Ciencias Sociales que agencian procesos de pensamiento historico, y se siente cerca del
valor de las voces de los protagonistas del saber pedagdgico, de sus experiencias, luchas,
compromisos y resistencias, me daré por satisfecha y habré comprobado que pese las
falencias y faltantes investigativas, resulta pertinente hablar de lo que pasa objetiva y

subjetivamente en las practicas fabricadas con el ser y quehacer docente.



24

CAPITULO |

PRACTICA DOCENTE: INTERSECCIONES ENTRE EL SER Y EL QUEHACER

La préctica docente se divisa como un constructo de sentidos y significados otorgados al
proceso de ensefianza que materializados en relaciones entre sujeto, conocimiento, accion y
reproduccion dan cuenta del ser y hacer en espacios cotidianos. Desde mediados del siglo XX
hasta nuestros dias este concepto ocupa un lugar protagénico en diferentes areas de las
Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educacidon, consiguiendo una vigencia académica en la
investigacion interdisciplinar del campo de las Humanidades.

En este el docente es epicentro del ser y quehacer de mediaciones, performancias,
permanencias y ausencias constructoras de su decir, sentir, saber y pensar. Se trata de un
sujeto autdnomo, creativo y consciente que supera el imaginario simplista del trabajador de la
reproduccion y transmision mecanica de informacion, quien, ademas, de manera intencional o
no, se relaciona con dispositivos institucionales, politicos, pedagdgicos y normativos propios
del campo educativo.

Conforme esto, el disefio y desarrollo del mapa analitico de este capitulo gira alrededor
del concepto de Practica docente. En ocho apartados conjugo algunos postulados
contemporaneos de las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educacion, con las voces de los
dos docentes participes en esta investigacion, reconociendo en la sinergia de la literatura
especializada y el trabajo empirico la presencia de epistemologias, didacticas, tiempos,
espacios y politicas de dicha practica.

Metodol6gicamente estas lineas guardan coherencia con la propuesta de un analisis de
contenido al plantear un balance de conocimientos relacionados con la practica docente, sus
definiciones, reagrupaciones y fundamentaciones en el campo educativo. Asumiendo que todo
trabajo de investigacion se inscribe en un continuum y puede ser situado dentro de, o en
relacién a, corrientes de pensamiento, experiencias y situaciones que influyen la reflexion y
produccién de conocimiento (Quivy y Campenhoudt, 2008), desde una perspectiva
etnografica son expuestas las voces de los docentes participes del proceso, y de manera
reveladora, aluden no solo a lo oficialmente establecido en el mundo de la cultura escolar,
sino también, al tejido de acciones, subjetividades, objetividades, contextos, reflexiones y
cotidianidades en las que cobra sentido y significado el ser y quehacer docente, permitiendo
que el lenguaje cotidiano del aula sustente la comprension de la practica como un manuscrito

inacabado, publico y habitado por sujetos socioculturales.
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1.1.  Practica docente: lecturas multiples del ser y el quehacer docente

Las indagaciones por donde, quién, cudndo, como y por qué acontece una situacion
resultan estar conexas a comprensiones de teoria/practica y conocimiento/accion, asi como
estan vinculadas a postulados modernos y posmodernos que prevén conceptualizaciones sobre
lo sociocultural del sujeto en dmbitos cotidianos, plurales y diferenciales como la escuela, la
casa, la cantina, la cocina, el barrio, o la ciudad. Pierre Bourdieu (2007) nos invita a pensar lo
practico desde la nocion de préctica social en alusion a aquello que se construye, hereda y
permanece; para este autor la practica se reafirma en la manera polivalente del hacer dentro
de un determinado grupo social, que, en medio de principios implicitos, reglas explicitas y
estrategias heredadas y encarnadas garantiza en gran medida la permanencia y reproduccion
sociocultural.

De acuerdo con esto, las practicas sociales son producto de propiedades,
discontinuidades, operaciones, parentescos, espacios y tiempos particulares; estan engranadas
a una organizacion social que define el desarrollo de la practica segun caracteristicas
correlativas como irreversibilidad, ritmo, orientacion y sentido (BOURDIEU, 2007). Este
planteamiento de Bourdieu nos lleva a pensar en las practicas del hacer y el ser en el mundo
escolar, en los habitus que las constituyen en lo material e inmaterial, en esquemas
inculcados, aprehendidos y reproducidos; nos devela una escuela con cimulos de practicas
sociales correspondientes a quienes estan dentro y fuera de ella.

La influencia de la perspectiva social en el estudio de practicas docentes esta en
interpretar y analizar el ser y el quehacer de la ensefianza bajo la advertencia de lentes
observadores e identificadores de herencias, habitus y posibles reproducciones culturales
mediante las cuales los sujetos mantienen una posicion en la sociedad a traves de un sistema
educativo que opera para inculcar cualidades en dicho grupo social, y ante el cual, los
docentes y sus practicas no son ajenos.

De manera complementaria, lo cultural en la practica conduce al lugar de las realidades
culturales en las que los sujetos dejan rastros de acciones, creencias y sentidos comunes. La
indagacion por la practica docente es en si un reconocimiento del embrion cotidiano que gesta
las acciones conducentes al acto de ensefiar. Es un acercamiento al dialogo establecido entre
practicas, narrativas y sentidos de las pequefias e invisibles interacciones que particularmente
conforman lo general. En esta via, la asociacion entre cultura y préactica reposa en la
dicotomia de lo singular y lo plural de una sociedad, donde confluyen intereses objetivos y

subjetivos, y donde se unen simultaneamente las relaciones de poder que definen, en buena
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parte, la existencia de un grupo social, pues es el componente cultural un engranaje de los
aspectos fundamentales de las practicas docentes, como acierta Burke (2006, p.77), la préctica
cotidiana es una improvisacion prolongada dentro de un armazén de esquemas inculcados por
la cultura en la mente y en el cuerpo, en este caso, en el ser y hacer docente.

De otro lado, la reciprocidad entre préctica y cultura nos habla de la produccién del
campo pedagogico. Criticos como Henry Giroux, solo para situar un ejemplo, dedicaron parte
de sus observaciones y analisis durante 1970 y 1980 a desigualdades escolares de raza, clase y
género partiendo de la construccion de subjetividades en una cultura escolar presta a la
tradicion ideoldgica- positivista donde la practica educativa se apegd a la celebracion de lo
visible y ocultamiento de lo invisible (GIROUX, 2003, p. 112).

Al igual que otros estudiosos de la cultura escolar, Giroux es consciente que la unién
entre cultura y practica social ha permitido comprender la realidad escolar y sus desigualdades
como fruto de una estructura con fisuras, pues en ella los sujetos son proclives a crear y
promover estrategias cotidianas de cambio y resistencia frente a reproducciones materiales,
simbolicas e ideoldgicas pese la transmision generacional de determinados habitus y
disciplinamientos dispuestos en las expectativas de futuro de los estudiantes, sus anhelos,
comportamientos y narrativas de si mismos. En consecuencia, las practicas docentes al ser
practicas sociales, ni son mecanicas, ni corresponden a una cronologia lineal autémata, son
culturales, facticas, cambiantes, resistentes, y contextualizadas.

Esta mirada sobre la cultura gestada en medio de las gramaticas escolares expone las
practicas sociales y sus significados como productos de procesos de comunicacion y
creatividad social, que como sefiala Giroux, conjugados con dosis de legitimidad, autoridad y
representacion permiten descifrar cuadros de referencia y modelos de comportamiento social
en el marco de una cultura especifica. Por tanto, el acercamiento analitico a practicas docentes
requiere de la capacidad de descubrimiento de tramas tejidas con hilos de permanencia,
cambios y tensiones colocadas en la cotidianidad del acto de ensefiar.

Bajo esta concepcion, resulta dificil asumir el estudio de practicas docentes sin
abandonar un pensamiento rigido y jerarquizado a cambio de representaciones heterogéneas,
contradictorias 0 concordantes mediante las que individuos y grupos diversos dan sentido al
mundo que les es propio (CHARTIER, 1988, p. 49). Luego los trayectos de las formas en las
que los docentes accionan no siempre confluyen en planos sistematicos para su comprension,
sino en la fabricacion y significacion de microrresistencias y microlibertades diversas,
plausibles de ser expuestas en modalidades de accion, formalizacion y operacion especifica de

las précticas (DE CERTEAU, 2000a). De esta manera, concibo la practica docente como un
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escenario vivo, creado y reproducido conforme relaciones sociales y culturales gestadas en
escenarios que revelan la interaccion individual y colectiva determinada por ¢donde? ;quién?
¢cuando? jcomo? y ¢por qué? ensefiar; lo cual hace de su estudio y analisis un lugar
epistemoldgico de reflexion en torno a la experiencia, familiaridad e intimidad del docente
con su ser 'y hacer.

Son précticas que no tienen un duefio preciso, que de facto el conocimiento que de ellas
se deriva es transportado inconsciente o conscientemente en fragmentos culturales y esquemas
operativos del accionar, racionar y sentir de los sujetos; por ende, se trata practicas asociadas
a lo incompleto, al lugar protagdnico del docente y sus variadas relaciones con lo micro y lo
macro, a formas mindsculas de la cotidianidad, y a escalas locales dotadas de generalidades
en planes de aula, planes de estudio y proyectos educativos institucionales.

Ante esto, quizds se torna un poco mas comprensible la figura representativa del
docente en esta investigacion, su locus profesional, personal y académico encierra destrezas,
actitudes y valores asociados a la ensefianza de un saber. Por tanto, el analisis de las
condiciones, formas y caracteristicas objetivas y subjetivas en las que docentes de Ciencias
Sociales ensefian Historia, revela quehaceres esporadicos, rutinarios y cotidianos asociados a
reconocimientos, reclamos y proyecciones dentro del sistema educativo y la cultura escolar.

Ahora bien, al reconocer la practica docente como concepto compuesto, construido y
perfilado dentro del campo social y cultural de lo educativo, he disefiado para este caso un
mapa analitico fundado en comprensiones interdisciplinares donde contexto, cotidianidad,
creatividad, accion, herencia, e institucionalizacién entre otros, permite entrecruzar
epistemologias, didacticas, politicas, tiempos y espacios para la comprension de la practica
docente.
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objetivo

llustracion 1. Esquema aspectos analiticos y aspectos categdricos de prdcticas docentes.
Fuente: elaboracion propia

1.1.1. Practica docente entre trayectos y vigencias investigativas.

Una primicia para el acercamiento al concepto de practica docente es su caracter
polisémico, los aportes de lineas discursivas de diferentes campos evidencian las
exploraciones, investigaciones y transformaciones conceptuales y metodoldgicas sobre el
estudio de la docencia. Para el caso de Ameérica Latina Errobidart (2015) ubica el epicentro de
dichas transformaciones en los afios 1980 y 1990 con la propuesta de extensién de la
escolaridad basica a la educacion secundaria completa, la emergencia de movimientos
pedagdgicos y los cambios socioecondmicos de final de siglo.

En este contexto, el estudio de escenarios escolares y sujetos pedagdgicos evidencid
investigaciones sobre biografias, casos, etnografias y ejercicios contextuales participativos en
situaciones conexas a la escuela y a las practicas producidas en esta. Al mismo tiempo, el
transito hacia el neoliberalismo y al privilegio de la individualizacion del sujeto significé un
periodo de desmonte de los derechos sociales, homogenizacion, mercantilizacion y
globalizacion siendo lo educativo un punto fundamental en la agenda de la economia mundial.
Todo esto ocasiond un fendmeno de causa y efecto, en el que aspectos educativos como la
practica docente entraron en escenarios de resistencia y resignificacion social en medio de lo
que Errobidart denomina la refundacion de la politica social y las modificaciones de leyes
fundamentales de educacion bajo un debate sobre el sistema democratico del mundo
globalizado (ERROBIDART, 2015, p. 9).
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En este entendido, la construccion, transito y transformacion epistémica del concepto de
practica docente hace parte de un fendmeno histérico que responde a tensiones y
preocupaciones de un tiempo especifico. Su constitucion sociocultural no es reducible a
saberes especializados del cuerpo (tedrico y préactico) de la educacién, sino, a saberes
construidos contextualmente en la cotidianidad subjetiva y en la objetividad de disciplinas
diversas del conocimiento, interseccionadas en la esencia del entendimiento sistémico de los
fenomenos sociales (BECERRIL CALDERON, 1999, p. 11).

Dicho esto, la préctica docente aparece como un escenario construido en lugares
reflexivos de los tiempos personales, institucionales, sociales y culturales, a los que la
atencion analitica de la investigacién académica desde no méas de tres o cuatro décadas
entrecruza las condiciones objetivas de la docencia con las caracteristicas subjetivas del
quehacer de la ensefianza, denotando capacidades, saberes, intereses, y limitaciones fisicas,
emocionales, racionales e institucionales de quien ensefia.

De tal manera, el espacio singular de la practica docente se sustenta en la historia del ser
y el hacer, con todas las necesidades, trayectorias y avatares que le constituyen. Casualmente,
Margot, la docente participe de esta investigacion, pauta en la narrativa de su vida las
demandas laborales y personales de las diferentes etapas de su practica docente, y recuerda

que,

en el 89 trabajaba por horas, luego pasé como temporal al colegio Domingo Faustino
Sarmiento que queda en el barrio Rio Negro, la direccién es 100 con 68, cerquita a
la Escuela Militar, un colegio regido por una rectora radical, ella exigia que todo
fuera cuadriculado y como yo no tenia muchas horas, entonces me tocé asumir una
carga laboral grande, me tocé asumir horas de danzas y de Educacion Fisica fuera de
las de Ciencias Sociales (Entrevista Margot Ardila en 29/07/2022).

Avatares como estos son encapsulados en narrativas de si y de otros, en reflexiones
sobre la carrera profesional, las personas incidentes y los aprendizajes adquiridos en la
docencia. Philippe Perrenoud en su libro Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de
ensefar. Profesionalizacion y razén pedagogica, reconoce el estudio de aspectos propios del
campo educativo como un tema reciente, pues “solo desde hace muy poco tiempo y, ademas,
de forma desigual segun el nivel de ensefianza, se concede cierta importancia al dominio
tedrico y practico de los procesos de ensefianza y de aprendizaje en el sentido de una
formacion verdaderamente profesional” (PERRENOUD, 2004, p. 10).

Teniendo en cuenta esta perspectiva busqué y organicé datos de repositorios

universitarios y bases especializadas encargadas de alojar trabajos académicos del campo
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educativo, ratificando la practica docente como lugar y objeto de investigacion reciente,
anclado a estudios de subjetividad, condiciones laborales, y contenidos curriculares
difundidos en el aula. A manera de ejemplo, los doce trabajos de posgrado sobre practica
docente hallados en el repositorio de la Universidad Pedagogica Nacional —UPN- fueron
realizados entre el afio 2012 y 2019, lo cual reafirma lo mencionado por Perrenoud, estamos
en un campo que continua en proceso de elaboracion y reflexion.

En estos trabajos, entre otras cosas, sobresale el estudio de caso de docentes de
diferentes areas de conocimiento, en su mayoria vinculados a escuelas publicas de Bogota,
también conviene mencionar que el uso indiscriminado del concepto de préctica docente y de
practica pedagdgica las coloca como sindnimos, frente a lo que se debe aclarar que, pese a las
similitudes entre estos dos conceptos, se trata de cosas diferentes, el estudio de la practica
docente especifica y centra el analisis sobre el accionar de un sujeto pedagogico particular: el
docente, mientras que, la practica pedagdgica envuelve a todos los sujetos, discursos y
procesos pedagogicos de la ensefianza y aprendizaje.

De manera general, el corpus epistemoldgico nos muestra la practica docente asociada
a la actividad profesional de la ensefianza, Wilfred Carr (2006) y otros estudiosos
mencionados a continuacion, evidencian una inclinacion tedrica hacia nociones de
aplicabilidad y practicidad en un contexto situado, que en el caso de Margot, evidencia una
vez mé&s una préctica docente considerada no solo en la interaccion entre docente y alumnos,
sino, en el reflejo de la cultura social de la docente y su conducta dentro del sistema
educativo, su aceptacion a ciertas imposiciones, exigencias y jerarquizaciones conectadas
frecuentemente a condiciones de desigualdad y abuso laboral.

Las minucias de la préctica de Margot y Diego responden inquietudes por el cémo y
qué se aprende en el acto de ensefiar, pues si concebimos la practica docente como la reunion
de aspectos personales y procesos autoreflexivos propios de los sujetos protagonistas de la
ensefianza, como admitié Carr (1996), lo mas logico seria encontrar en el trabajo de campo
revelaciones de intenciones, creencias y valores que los docentes poseen sobre el contexto
institucional y social en el que desarrollan su tarea, pues al tratarse de una actividad
intencionada, localizada y normatizada, las relaciones personales, institucionales,
comunitarias, académicas y politicas se tornan un solo tejido.

En la misma via, Schon en su texto Reflexion desde la Accion se refiriere a la praxis
docente como objeto de estudio, investigacion y produccidn de conocimiento caracterizado
por la complejidad, incertidumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto de valores en

procesos intuitivos, inciertos, inestables y singulares en lugares como el aula, donde el
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accionar del docente tiene especial protagonismo (SCHON, 1998), pues sin este, dificilmente
habria préactica y reflexion. En términos epistemoldgicos significa anudar la reflexion a
trayectos inacabados y a vigencias investigativas que superan relaciones lineales y mecanicas
del conocimiento cientifico-técnico sobre la practica docente, abriendo espacio a
interpretaciones del conocimiento, la experiencia, comprension y transformacion del saber
enseriar.

Para este caso, el protagonismo de la reflexion subjetiva e intersubjetiva sobre la
practica denota elementos que recalifican la experiencia de los docentes y muestran caminos
para acercarse a ella desde reflexiones contextuales que superan la casuistica irrelevante.
Perrenoud lo asocia con la dimension reflexiva del actor, de grupos y organizaciones, lo
encausa al regreso del individuo concibiendo no solo la presencia del sujeto, sino su
participacion activa en la experiencia y transformacion del contexto en el que se desenvuelve
(PERRENOUD, 2004, p. 13).

Ahora bien, si entrecruzamos estos postulados con el foco antropoldgico que nos
muestra Elsie Rockwell, no solo damos sentido al regreso del individuo, sino que lo situamos
en una practica docente anclada a la cultura escolar, donde la cotidianidad es materia prima de

conocimientos, significados y heterogeneidades dentro y fuera del aula.

La eficacia de la cultura concebida como “pauta de y para el comportamiento” queda
limitada por la accién del sujeto en contextos sociales especificos. Se empieza a
pensar en la cultura en términos de un didlogo, en el cual la comunicacién
intercultural constituye un espacio de construccion de nuevos significados y
practicas. (ROCKWELL, 2018, p. 314).

En este sentido, lo que propone Rockwell y Mercado (1991), es el reconocimiento del
vinculo entre cultura y practica docente, pues sin este, las labores de profesores como Margot
y Diego no sustentarian los saberes generados y apropiados en medio de las dificultades y
aciertos del dia a dia escolar, y los conocimientos histéricamente construidos y articulados
durante la accion pedagogica.

En esa misma via se sitlan Elsa Castafieda Bernal y Rodrigo Parra (2014), quienes
por medio del método biografico estudiaron la vida y préactica de docentes colombianos,
priorizando el retorno al sujeto y la interaccion de este con su contexto escolar como centro
del proceso investigativo, siendo que la pregunta por la vida del maestro nos embarca en un
proyecto que él construye y desarrolla en cuanto individuo, en sus interacciones con la
sociedad, con otros individuos, con la educacion y con el conocimiento, pues solo de esta

manera, la investigacion de las practicas docentes conlleva a tener por sentado que
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investigar no es solamente conocer, también es hacer en el sentido de las
posibilidades que abre el proceso reflexivo, que tanto investigadores como maestros
realizan, para repensar el pasado, el presente y el futuro, para ser conscientes de sus
vinculos e imaginarse y efectivamente crear sociedades posibles (CASTANEDA,
BERNAL. ELSA; PARRA, 2014, p. 110)

En esta Optica, lo aqui denominado como epistemologias sobre la practica del docente,
visibilizan los saberes producidos en el marco de su cultura profesional y, por antonomasia,
los comprenden a partir de insumos biograficos, cronoldgicos, sociales, vitales vy
existenciales; en los que los origenes familiares, la estratificacion socio econdémica, los juegos
de infancia, las actividades segun el género, el acceso a medios de comunicacién, entre otros,
socaban la importancia de lo cultural en la construccion de la historia de vida del docente, en
su préctica de aula, y en su trama social (CASTANEDA; PARRA, 2014, p. 22).

De esta manera, también nos es posible acotar el trabajo de Anna Maria Salgueiro
Caldeira y su investigacion sobre la practica docente de una maestra de escuela publica de
Ensefianza General Bésica (EGB) en Barcelona. El lente etnogréafico le permitioé a Salgueiro
dar cuenta de la practica como objeto y sujeto en el contexto escolar de la maestra,
profundizando en la busqueda de los saberes producidos y apropiados durante intercambios
voluntarios e involuntarios entre lo personal y lo institucional, lo privado y lo publico, y lo
objetivo y lo subjetivo.

En vista de esto, la influencia de miradas etnograficas de la antropologia social y
cultural en la seleccion y estudio de la practica docente como objeto de investigacion es

expuesta en el relato de Salgueiro del siguiente modo:

Empecé el trabajo con una retrospectiva de las investigaciones mas significativas
sobre la practica docente, presentando sus avances tedricos y metodoldgicos,
producidos desde distintas perspectivas tedricas, campos disciplinares y tradiciones
de investigacion. A partir del andlisis de estos estudios me sitlo entre los que,
intentando avanzar en la comprension de las cuestiones mas concretas de la préctica
docente, buscan articular las diversas contribuciones teoricas en una perspectiva
histérica, tomando como objeto de analisis la cotidianeidad escolar. (SALGUEIRO
CALDEIRA, 1995, p. 10)

Las conclusiones del trabajo de esta autora colocan la practica docente como un objeto
de investigacion abierto, apuntando a que los profesores en su quehacer cotidiano producen
un saber valioso construido sobre una practica historica y social, una practica que a la vez es
resultado de un proceso de reflexién realizado colectivamente en la escuela con elementos
posibilitadores o limitadores del quehacer docente (SALGUEIRO CALDEIRA, 1995).
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Este tipo de andlisis también es propuesto en la obra de Julio Diniz-Pereira (2022),
quien tras revisiones bibliogréficas revela identidades profesionales; estructuras curriculares;
trayectorias profesionales y labores docentes como aspectos acantilados en las politicas
publicas sobre el trabajo docente y el aprendizaje de la docencia en medio de transitos
generacionales de los docentes. Asumiendo con esto la heterogeneidad de sujetos, contextos,
tiempos y espacios en los que se desenvuelve la docencia.

De lo enunciado hasta el momento, y de acuerdo con Sacristan, las epistemologias de
la practica docente no se refieren a un nivel meramente filosofico, sino a concepciones
globales y particulares, preferencias personales, y conjuntos complejos de argumentacion que
no se explicitan completamente (SACRISTAN, 2007), son epistemologias producidas en
alianzas entre teoria y practica, significadas por los sujetos de acuerdo con sus intereses y
singularidades. En suma, epistemoldgicamente la practica docente es objeto y sujeto de
investigacién en el que se involucra la experiencia en primera persona, manifestaciones
fenoménicas de los factores que intervienen en ella, motivaciones y causales de dichas
manifestaciones, todo ello, en condiciones historicas especificas, sin modelo Gnico y universal
(BECERRIL CALDERON, 1999).

De este modo, podemos decir que en la confeccidn epistémica de la préctica confluyen
como minimo tres elementos. El primero, refiere a la sinergia entre teoria y practica producida
en transdisciplinariedades alimentadas por epistemes contemporaneas; el segundo, esta en el
quehacer del sujeto docente, la manutencién, transformaciéon y simbiosis de sus acciones
durante su trayectoria de vida, y finalmente, el tercero, esta en la reflexién y transformacion
de la préctica conforme &mbitos institucionales, comunitarios, jerarquicos y organizativos del

ejercicio docente.

1.1.2. Simbiosis de la accién, una forma de entender la préactica

Dificilmente se logre abordar la practica docente sin hablar de la accidn, sin repasar la
complementariedad que la una hace a la otra desde la similitud o la diferencia. Sacristan
sefiala la accion como un fendmeno especialmente humano, contenedor de la expresividad de
la persona y todo lo que ello implica, “la accion es expresion del sujeto emprendida desde una
cierta cultura subjetiva que se imbrica en las redes de la cultura intersubjetiva o intersémica”
(SACRISTAN JOSE GIMENO, 1998, p. 37); por tanto, en la accion hay cuerpo, inteligencia,

sentimientos, aspiraciones, y modos de entender el mundo.
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De tal manera, la préctica resulta ser un cumulo de acciones, generalidades y
singularidades de quienes las realizan; un conjunto de formas y decisiones producidas en lo
cultural, social y econémico; un lugar material e inmaterial de contradicciones, proyecciones
y anhelos, todo ello, transformado conforme experiencias, sentidos y significados de los
sujetos. De esta manera, pensar la préctica en tanto matriz acogedora de acciones, es a la vez,
batallar contra la fragmentacion del pensamiento moderno en el entendimiento y estudio
segmentado de lo racional, préactico y emocional, una separacion que nos colocaba en apuros
al entender las motivaciones, intenciones y consecuencias de las acciones de forma separada,
siendo que, humanamente el sujeto responde a pulsiones dinamicas suscitadas por uno o
varios motivos conjugados.

La intencién humana puede empezar con una accion, pero de ella es plausive se
deriven muchas mas transformando el sentido inicial. Por ejemplo, las acciones de formacion
y profesionalizaciéon docente embullen al sujeto en aspectos racionales, emotivos, sensitivos y
conductuales que dan sentido a esa accion, a su proyeccion y trascendencia en tiempo y
espacio.

En la estructura normativa del estatuto docente colombiano, uno de los factores de
ascenso magisterial esta asociado a la formacion académica y a cursar programas de posgrado
para avanzar en la escala salarial. Si las acciones carecieran de mdltiples sentidos o si el
desarrollo de una accién no diera vida a otras, un docente no se interesaria en trascender su
formacion profesional cursando uno o varios posgrados del mismo nivel, o en profundizar en
espacios informales de formacién, pues segun lo estipulado, bastaria con certificar la
titulacion por cada nivel de posgrado para encajar en los pedidos institucionales, sin embargo,
uno de los factores que Ilama la atencién en el relato del profesor Diego sobre su practica, es
la motivacion en el desarrollo de un segundo programa de maestria, “en este momento estoy
haciendo la Maestria en Educacion, ese espacio me ha ayudado a fortalecer muchas cosas que
probablemente habia dejado de lado, como el hecho de socializar con profes, leer aspectos de
educacion y Ciencias Sociales, también ha sido bastante constructivo para lo que hago con
mis estudiantes en el aula” (Entrevista Diego Mora en 11/10/2022).

En el caso de este profesor, superar la division tajante entre pensar, sentir y hacer es
asumir las acciones como parte de esquemas dinamicos y modificados por su propio
funcionamiento y organizacion educacional, es la posibilidad de acceder a espacios
académicos formales y no formales bajo el interés por temas directamente influyentes en la
practica de aula. A sabiendas que la accién no pervive eternamente, y no influye en su

remuneracion salarial en la actualidad, la motivacion por estudiar y formarse académicamente
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se transforma en medio del hacer cotidiano, en la repeticion y manutencién de las préacticas,
en el interés por un mejor ingreso econémico a futuro, por adquirir otro tipo de conocimiento,
0 por contacto con personas que aportan a su experiencia.

De acuerdo con Sacristan ocuparse de la comprension de estas acciones conlleva a la
base del significado de la accion, a interrelacionar, explicar y entender lo que hacemos, a las
acciones propias asociadas al presente, a la necesidad de afrontar y solucionar situaciones. La
profesora Margot de manera recurrente aludio al antes y al despues de la pandemia, pues sin
duda a ella como a la mayor parte de la humanidad el Covid 19 dispuso una temporalidad
social atravesada por rupturas de diferente indole, las repercusiones marcantes en el proceso
escolar estan en la poca recordaciéon que sus estudiantes tienen de contenidos curriculares
abordados de manera remota durante la virtualidad, manifestaba la docente que muchos de
ellos no contaban con condiciones para atender un proceso educativo a distancia, otros
desarrollaban simultdneamente actividades de la casa como cuidar hermanos o hacer comida,
y otra porcion mayoritaria no tenia interés ni compromiso académico con lo que vivian detras
de una pantalla.

Entonces, en el retorno a la escuela esto le ha implicado recurrir a acciones que
significativamente inciden en su plan de trabajo con la eleccién de contenidos, formas de
ensefar, y mecanismos de evaluar, por ejemplo, decidir entre ahondar segmentadamente en la
historia de la I y Il Guerra Mundial, en realidades independentistas y decoloniales de Asia y
Africa del siglo XX, en el contexto histérico de Colombia, o de fusionar e interconectar
dichos contenidos curriculares prestando atencion a los conocimientos previos de sus
estudiantes, son decisiones curriculares reflejadas en el abordaje tematico por parte de
Margot.

La base del significado de la accion en este caso estd en la manera como la docente
resuelve dificultades dentro de la cultura escolar de la que hace parte, en su capacidad de
fusionar contenidos arropados metodoldgicamente en el modelo de Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) propuesto por el colegio, suscitando un ambiente relacional entre los
procesos historicos desarrollados en diferentes partes del mundo durante un mismo periodo de
tiempo, potenciando conceptos como Revolucién, Estado, Colonialismo, Explotacion e
Independencia y promoviendo la comprension de condiciones especificas de la realidad
colombiana (Ardila, IED Toberin, Guia de trabajo segundo periodo).

De acuerdo con esto, retomamos la idea de la practica como sumatoria de acciones de
un sujeto o de un grupo social en el marco de una cultura especifica, donde las acciones

provocadas afectan y son afectadas individual o colectivamente.
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La préactica es pues, poso cultural de saber hacer compuesto de formas de saber
cémo, aunque ligado también a creencias, a motivos y a valores colectivos,
asentados y objetivados de caracter impersonal. Ese poso es cultura intersubjetiva y
objetiva; se expresa en ritos, costumbres, sabiduria compartida, instituciones,
espacios construidos para educar (SACRISTAN JOSE GIMENO, 1998, p. 89)

Por tanto, disponernos a entender la practica como la simbiosis de acciones nos
conlleva asumir que esta de manera univoca pertenece en primera medida a los sujetos, pues
la determinacion que estos toman frente a la pluralidad y singularidad de sus acciones defina
en buena parte su reiteracion y previsibilidad en proyectos a corto, mediano o largo plazo.
Debo decir que las précticas docentes aqui estudiadas estan constituidas de acciones
aprendidas, transformadas y resistidas por los sujetos que de ellas participan. Al igual que el
resto de las practicas, tienen una instancia intermedia en donde las acciones se convierten en
préacticas, y de estas a la vez surgen nuevas acciones que conectan el mundo de la cultura
escolar con subjetividades de los profesores.

Observar a Margot, lo que produce en sus estudiantes y en sus colegas, y compararlo
con sus relatos pretéritos, es hallar en su practica docente la itinerancia de sus intereses, el
peregrinaje de acciones apasionadas que constituyen el quehacer de ensefiar en ella. Sus
predmbulos sobre lo experimentado nutren su ser y quehacer en el aula, lo que le sucede fuera
de la escuela lo atribuye a su mente siempre inquieta y buscadora, en palabras de Dewey
(2008) podria decirse que Margot procura experiencias integrales que le permiten
producciones y reflexiones con sus estudiantes. Por ejemplo, hablando de su paso por varios
colegios a raiz de situaciones personales como la muerte de su esposo y el cambio de

vivienda, aparece el llevar y traer iniciativas pedagdgicas con contenido sociohistorico,

Hice tres exposiciones, también Ilevé unos videos de la Nacional de reinsertados,
muy brutal, una vaina bacana, unas grabaciones que pasaban por Canal 11 sobre
Derechos Humanos, entonces yo me iba a la Universidad Nacional y cogia todo ese
material lo traia al colegio y lo pasaba. Me encantaba (Entrevista Margot Ardila en
25/10/2022).

Lo que relata Margot son acciones pedagdgicas migrantes y redescubiertas en el
equipaje educativo de la docente, dispuestas a nuevos sentidos y significados conforme las
necesidades e intereses de un grupo y de ella misma en tiempos diferentes, es la suma de
acciones cubiertas de experiencias con cualidades racionales, emocionales y estéticas,

evidentes en la relacion que la docente a lo largo de su practica ha establecido con su
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quehacer de ensefiar. Asi las cosas, la practica docente y las acciones que la constituyen son
dificilmente desapegadas del acervo cultural de sus protagonistas, de los repositorios vivos y
performaticos de las comunidades educativas a las que pertenecen, a las escuelas donde se han
hospedado, a los docentes que las han alimentado desde su experiencia profesional, a las
universidades y lugares de formacion académica, pues resultan de la suma de un compendio
cultural especifico denominado: cultura escolar.

El termino de cultura escolar usado con frecuencia las Ultimas tres décadas, responde a
la construccion categorica de investigaciones asociadas al conjunto de normas y
conocimientos ensefiados y establecidos en la escuela por medio de précticas de transmision e
incorporacion comportamental. En este se ilustra la escuela como un lugar de produccion
especifica, singular y autbnoma de una cultura fusionada con manifestaciones institucionales
para la incorporaciéon de comportamientos Yy habitos exigidos por los gobiernos
(DOMINIQUE 2001).

Lo traigo a colaciéon porque refiere a la manera en que todos y cada uno de los
miembros de un grupo participa del cambio o la continuidad histérica de las acciones, y a la
vez, de practicas generales y particulares del hacer escolar, exponiéndonos ante la dinamica
estructural de una cultura escolar permanente, transformada o abierta a la herencia y a la
reconstitucion de nuevas formas de hacer en la escuela (ROCKWELL p. 94 citando a
CONELL ), sin querer reducir el entendimiento de la accion-practica a la relacion
reproduccion, resistencia y cambio, se distingue un mosaico de procesos diversos, narrados y
movilizados en deseos, intensiones, rechazos y aislamientos dependiendo de la interaccién y
las acciones espacio-temporalmente dadas por dimensiones micro de las comunidades
educativas y de escenarios macro de orden legislativo, normativo e institucional.

En esta via, Sacristan identifica dos caminos fundamentales para explicar tanto la
estabilizacion de las acciones en la practica como la préactica en la cultura, el primero, por
medio de la codificacion de la accion a traves del lenguaje, sus formas de propagacion y
nombramiento de acuerdo con la construccion de sentido y significado del hacer, develado en
lo que se narra o se calla; y segundo, asegurando el asentamiento de rutinas, instituciones y
habitos que se convierten en normas culturales para las acciones futuras. (SACRISTAN JOSE
GIMENO, 1998). Por ejemplo, en la narrativa del profesor Diego la simbiosis de accion-
practica se explica en gran medida por procesos de socializacion empatica avivados en la

escuela,
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Lo que mas me gusta de mi préactica es socializar con mis compafieros y con los y
las estudiantes, digamos, el proceso de ensefianza aprendizaje es bastante
importante, pero yo siento que la socializacion ayuda a ese proceso de ensefianza —
aprendizaje, es lo que me motiva a ir al colegio. Eso es la socializacion, las
intencionalidades educativas y pedagégicas me motivan a levantarme dia a dia para
ir al colegio, el hecho de hablar con la gente, la socializacion (Entrevista Diego
Mora en 09/08/2022).

Por todo lo anterior, engranar simbioOticamente la practica docente a la accion es
circunscribir al profesor a la dindmica de cambio y permanencia de las acciones que
desarrolla, “que un profesor nos cuente qué hace es una forma de comunicarnos sus
representaciones mentales de las acciones que realiza. Lo que cuenta y lo que hace o ha hecho
son cosas que pertenecen a ordenes distintos” (SACRISTAN, 1998, p. 88). Ordenes marcados
en buena parte por una cultura escolar constituida individual y colectivamente bajo
dimensiones objetivas y subjetivas concatenadas al ser y quehacer docente en un contexto

determinado.

1.1.3. Reflexion y transformacion de la practica

Como he dicho, la practica docente, entre otras cosas, es un hacedero de reflexion, su
caracter inmensamente humano la convierte en proveedora de imaginarios, representaciones e
identidades que se transforman la mayoria de las veces tras reflexiones del docente sobre su
ser y quehacer, o, por interacciones multiversas con otros sujetos. Como diria Perrenoud
(2004), el docente es un practicante reflexivo, su accionar lo lleva a preguntarse por lo que
pasa 0 va a pasar, por lo que es posible hacer, por lo que hay que hacer, por los motivos por

los que hay que hacerlo, o por cudl es la mejor tactica para hacerlo.

La actividad de la reflexion se caracteriza por la capacidad de desplazar la atencién,
en una vivencia, del objeto vivido a la forma en que se vive. De modo
paradigmatico, en el caso de la percepcion externa la reflexion permite pasar de un
modo de atencidn en el que la conciencia estd volcada sobre el color azul de un
cuadro, para atender ahora al modo de vivencia que podemos denominar con la
expresion “percibir el color azul”. Esta posibilidad tiene como origen, y también
como finalidad, la pregunta, “;qué es en general percibir un color?” (MENENDEZ,
2012, p. 253).

En este orden, y complementando con una perspectiva fenomenologica y
hermenéutica, la actividad reflexiva se dispone como una capacidad para descubrir y analizar
las propias operaciones subjetivas implicadas en la construccion del mundo, se asocia a dos
tipos de asombro, por un lado, el del mundo y la trascendencia, y por otro, el de las

capacidades racionales de experiencia y conocimiento del sujeto que reflexiona. Los dos
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asombros se recogen en la pregunta acerca de ¢qué sentido tiene conocer el mundo? a lo cual,
es plausible responder con el poder subjetivo del acto de conocer y reflexionar sobre lo
conocido involucrando componentes emocionales y el despliegue infinito de miradas
racionales. Esto hace de la reflexion un aspecto clave para atender la interrogacion, el
asombro y la trascendencia de inquietudes sobre el mundo y sobre si (MENENDEZ, 2012, p.
251).

Para el momento en que estas lineas son escritas el profesor Diego atraviesa por una
reflexion transformadora de su practica, suscitada principalmente por reflexiones y
motivaciones emergentes del acompafiamiento pedagdgico de la Secretaria de Educacion y
por abordajes académicos del programa posgradual que cursa. Decisiones como tramitar,
planear y ejecutar una salida pedagogica con sus estudiantes al Centro de Memoria, Paz y
Reconciliacion (CMPR) para el fortalecimiento del trabajado en aula sobre la historia reciente
de Colombia o emplear un nuevo material pedagdgico, dan cuenta de reflexiones que
envuelven el pragmatismo de ensefiar y aprender, y abrigan posibilidades pedagdgicas de
innovacion y transformacion de la préctica.

Desde esta optica, el ambito reflexivo en la practica de Diego otorga un valor
significativo a “ciertas zonas de la subjetividad donde la conciencia raya con lo inconsciente y
donde la descripcion deja paso a un trabajo de interpretacion.” (MENENDEZ, 2012, p. 259),
asumiendo la reflexion pedagdgica como posibilidad de descubrimiento y descripcion de
vivencias con base en la interpretacién y comprension de la realidad. Se trata de momentos de
cuestionamiento, desacomodacién y reformulacion conceptual, didactica y discursiva, en los
que el contacto con elementos internos o externos a la practica, se inscriben a sentidos y
analisis de la permanencia o cambio de acciones que conforman el hacer cotidiano.

Pensemos que,

Una practica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un habitus. Su
realidad no se considera segun el discurso o las intenciones, sino segun el lugar, la
naturaleza y las consecuencias de la reflexion en el ejercicio cotidiano del oficio,
tanto en situacion de crisis o de fracaso como a un ritmo normal de trabajo
(PERRENOUD, 2004, p. 13).

De acuerdo con esto, la reflexion en la accion, provocadora a menudo de una reflexién
sobre la accion, permite al docente ir y volver una y otra vez sobre su labor, redescubrir
experiencias, entenderlas desde otras perspectivas y asumirlas de manera consiente para si.

Esta intencidn pedagogica abarca temporalidades ciclicas de reflexion, en las que el variado
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elenco de actividades desarrolladas dentro y fuera del aula son puestas en consideracién a la
luz de resultados obtenidos.

Asi, el practicante reflexivo observa e identifica actitudes y sensaciones generadas en
si mismo y en sus estudiantes respecto escenarios pedagdgicos propuestos; la motivacion o el
desinterés de sus estudiantes es una variable incidente en el trasegar de su préctica, pues el
caracter general y particular de las epistemologias que rigen los contenidos que propone, la
didactica con la que ejecuta, y el orden curricular con el que organiza su hacer, incorporan
una mirada holistica de posibles replanteamientos, profundizaciones o experimentaciones
coherentes con las caracteristicas de un contexto.

A manera de ejemplo, volviendo a la reflexion transformadora de la préactica del
profesor Diego, valdria la pena imaginar lo que sucederia si este docente encaminara las
reflexiones sobre las tematicas y actividades propuestas en el presente afio hacia una
sistematizacion pedagdgica de su ensefianza de Ciencias Sociales. Habria un sin nimero de
posibilidades de reflexion sobre su préctica, convirtiéndose en un observador recurrente y
activo de su quehacer, de la diversidad de similitudes gestadas en el aula, de los conflictos
discursivos entre lo aprendido en casa y lo cuestionado en la escuela como parte de las
culturas historicas y la construccién de pensamiento historico junto con sus estudiantes.

En sintonia con Schon (1998), esta habilidad reflexiva no se logra de la noche a la
mafiana, no es algo que esté dado y que automaticamente se genere en el sujeto. El practicante
reflexivo se forma y se construye en el tiempo y en el espacio de su practica, requiere
combinar el acercamiento a las ciencias aplicadas, la formacion disciplinar, y el
“entrenamiento en el arte de reflexion-en-accion” dando lugar al por qué, como y para qué
hacer. Asi, dentro del mundo de lo pedagdgico, como lo afirma recurrentemente Diego, la
practica reflexiva significa aprender haciendo, aprender a errar, a prever posibles situaciones
problémicas, observar criticamente y construir diversas soluciones.

Acoger este planteamiento, advierte Schon (1992), conlleva a hallar entradas
multiples al mundo de la reflexién—accién en la investigacion sobre practica docente, a poner
de manifiesto la imposibilidad de hablar de la reflexion sobre el “otro” sin que ello implique
la reflexion de si mismo. La construccion de conocimiento en torno a las reflexiones y
acciones agenciadas por docentes en sus practicas es a la vez una reflexion- accion
metodoldgica de la experiencia vivida, confrontando observacion y registro de contextos
creados, improvisados y transformados.

Ante estas comprensiones, Sacristan (2007) afiade que la reflexion en y sobre la

practica docente se relaciona directamente con la practica moral al concebir y considerar los
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fines y consecuencias de las acciones de ensefianza. La reflexion implicita y explicita coloca
el docente como mediador del proceso educativo y no como mero instrumento mecéanico para
satisfacer exigencias. Esta conexion reflexiva entre practica docente y practica moral
desencadena lo que el mismo autor (Sacristdn, 1998) denomina conocimiento sobre la
educacion como conciencia de la accion, generado al interior del sujeto, de su marco
biogréfico, sus imaginarios, representaciones, motivos y verdades, para posteriormente
convertirlo en conciencia practica y ponerlo en juego con otros.

De lo aqui enunciado, la reflexion sobre la practica nos habla de deseos, pruebas y
creencias habitadas en la forma como cada docente desde su experiencia lee la realidad y la
encarna en condiciones especificas para afrontar indagaciones, proyecciones, vivencias y
valoraciones que hacen parte del escenario de la reflexion. Al volver una vez mas al ejemplo
del profesor Diego, la reflexion en y sobre su practica conecta su experiencia racional,
emotiva, estética y sensitiva a condiciones materiales de la clase socioeconémica a la que
pertenece, el estrato social de su escuela o el nivel econdmico de sus estudiantes; en la
procura por llevar al aula elementos argumentativos de diversa indole como noticias de
prensa, cartillas del Centro Nacional de Memoria Historica (CNMH), videos, blogs y guias
pedagogicas, entre lo que reposa un discurso direccionado hacia la promocién de
conocimientos que provean a los estudiantes miradas criticas y sensibles del mundo en el que
viven, asistan sus inquietudes y generen nuevas preguntas.

Sin duda, esto nos muestra el fendmeno de la reflexividad pedagogica en medio de una
dimensién moral del conocimiento y las capacidades de intervencién y proyeccion hacia
donde nos dirigimos individual y colectivamente. En el caso de Diego, y de otros, la
reflexividad resulta ser un plano méas elaborado del conocimiento personal y cientifico de la
reflexion, a través del cual se transforma el sentido comdn y se acciona desde la préactica
docente con objetivos pedagdgicos concretos.

La reflexividad pedagdgica ejemplifica el caracter dindmico de la reflexion docente,
es el aspecto practico que conlleva a pensar el qué, para qué, por qué, quiénes y cuando.
Corresponde al vinculo entre reflexion y accién tanto del protagonista como de otros actores
sociales; concretamente, la reflexividad responde a ;qué hacer después de haber
reflexionado?, casi que podriamos decir que es un momento péstumo a la reflexion sobre la
accion, en el que los sujetos propician escenarios de produccion-creacion- innovacion-
transformacion conforme cada realidad.

En estos términos, la finalidad de dicha reflexividad es un trabajo de construccion

epistemoldgica de saberes sobre las acciones, por ello, si los docentes tienen experiencias de
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caracter préctico y cognitivo a través de procesos de reflexividad, existe posibilidad de
cambios que impliquen alteraciones en la practica y en los esquemas teoricos engarzados a
ellas (SACRISTAN JOSE GIMENO, 1998). Enfaticamente, por lo aqui enunciado, quisiera
destacar al sujeto docente como constructor primario de la reflexion transformadora de la
practica, entendida esta como la capacidad de descubrir, crear y analizar posibilidades
pedagogicas asociadas al asombro, la racionalidad y la experiencia de los sujetos frente a las

realidades de si mismos y de otros.

1.1.4. Herencias, habitus y tradiciones de la practica docente

En esencia la practica docente es social porque su matriz es la existencia de sujetos
sociales que interactGan entre si en escenarios educativos de ensefianza y aprendizaje. Pierre
Bourdieu, siempre interesado en explicar los procesos de reproduccion a partir de las
practicas, aseguro que,

El estudio de las practicas esta influenciado por la introduccién a las Ciencias
sociales del método estructural, o mas sencillamente el modo de pensamiento
relacional, que conduce a caracterizar todo elemento por las relaciones que lo unen a
los otros en un sistema, de las que obtiene su sentido y su funcién. (BOURDIEU,
2007, p. 13)

Cuando Pierre Bourdieu posicion6 el concepto de préactica social en la década de los
afios 90, también lo hizo con la nocion de habitus para explicar las transmisiones de un
conjunto de capitales usados por cada individuo segun criterios definidos; el habitus para este
autor encierra la manutencion, reproduccion y trasmision general de la herencia cultural como
la lengua, los acentos y las maneras de percibir el mundo (BOURDIEU; PASSERON, 2017).
El habitus se aprende por contacto y exposicion a mecanismos socioculturales que hacen
posible hablar de un conocimiento imperioso de orden simbdlico por medio de aprendizajes
sensibles como los generados en escenarios escolares cuando se aprende a mantener
posiciones corporales de atencion, a adoptar determinados modales para comer, o a referirse a
personas que representan autoridad.

Desde esa dptica se concibe que el habitus en buena medida es producto y productor
de las préacticas sociales en las que se construye el sujeto, dichas préacticas resultan

determinantes en la conexidn entre cuerpo y cultura, pues el aprendizaje y transmisién de
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gestos, palabras, bromas y rituales se torna un principio estructurador de la trayectoria del
agente social. (BOURDIEU, 2007, p. 131).

Con esta interpretacion la mirada a la escuela y a sus dindmicas devela frecuencias
rutinarias cefiidas a habitus institucionalizados en sistemas educativos. Las formas heredadas
de ensefiar y aprender perviven con la manera en la que el docente llega al aula, llama lista
para saber quiénes estan presentes en el salon de clase, pide a los estudiantes organizarse en
sus asientos, retoma con un breve contexto las actividades realizadas en la clase anterior y
situa los propositos de la sesion asociandolos a calificaciones 0 a compromisos determinados
en el plan de estudios. De manera anéloga el docente mantiene y da continuidad a la cultura
escolar que le ha sido heredada, pone en juego practicas secuenciales con sujetos sociales -
especialmente estudiantes- cuyas acciones y relaciones responden a la escala cotidiana de la
escuela.

La articulacién entre habitus y practica docente recae en las maneras en las que la
historia individual y colectiva se hacen cuerpo y encarnan acciones sencillas o complejas del
maestro, “podria decirse que se trata de aquellas disposiciones a actuar, percibir, valorar,
sentir y pensar de una cierta manera mas que de otra, disposiciones que han sido
interiorizadas por el individuo en el curso de su historia. El habitus es, pues, la historia hecha
cuerpo” (GUTIERREZ, 2002, p.68); es una experiencia de interaccién entre cuerpos
singulares y plurales gestada en la matriz de lugares recurrentes en el ser y hacer escolar, y
acentuada en tradiciones profesionales habitadas por las comunidades educativas durante el
transcurrir de los tiempos.

El énfasis en el habitus al hablar de préctica docente como una practica social radica
en entender las acciones consecutivas y las condiciones histdricas, culturales y sociales en las
que se interiorizan y exteriorizan las formas de hacer inscritas a cada sujeto que ensefia. En

esencia, el habitus nos permite encuadrar contextualmente la practica porque este,

se constituye en un esquema generador y organizador, tanto de las practicas sociales
como de las percepciones y apreciaciones de las propias practicas y de las practicas
de los deméas agentes. Sin embargo, esas practicas sociales no se deducen
directamente de las condiciones objetivas presentes, ni solamente de las condiciones
objetivas pasadas que han producido el habitus, sino de la puesta en relacion de las
condiciones sociales (GUTIERREZ, 2002, p. 69)

De acuerdo con esto, la clase social, los lazos de parentesco familiar, la formacion
profesional, el consumo cultural, entre otras cosas, configuran el habitus docente y

contribuyen significativamente a entender su practica desde la enunciacion del “yo docente”
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en expresiones que autodefinen enfoques, intereses, perspectivas, y elecciones de recursos y
herramientas para uso pedagdgico. Asi pues, la practica encarna y da vida a una historia
heredada, construida con dispositivos sociales y culturales incidentes en metodos de
ensefianza, contenidos y relaciones educativas.

En este sentido, es posible ver tanto en Diego como en Margot narrativas de
autodefinicion tejidas a un relato de herencias familiares, laborales y personales sentadas en la
formacion recibida por parte de sus figuras maternas, en aprendizajes de personas con las que
han compartido durante afios el ejercicio docente, y de ideales de progreso relacionados con
saciar inequidades de los grupos sociales a los que pertenecen. Este tipo de herencias no solo
dan cuenta de dos historias de vida, sino de trayectorias y experiencias laborales sujetadas a
detalles cotidianos, a la organizacion y predominio de ciertos Utiles de trabajo, al trato con
colegas, a la disposicién de suplir necesidades de estudiantes y manejar situaciones
problémicas propias de las comunidades educativas en las que laboran.

En entrevistas, dialogos y observaciones de las practicas de estos dos docentes, el
relato de lo personal accede a la significancia de lo laboral, especialmente, cuando el ejercicio
profesional se enquista a relaciones humanas y encuentra lugares empaticos para poder ser y
hacer con autodeterminacion. Insistentemente Diego recalca en sus estudiantes la importancia
de aprovechar al maximo los procesos educativos, la oportunidad de ver opciones para tener
mejores futuros de los que quizés tuvieron sus antepasados o quienes los rodean, el docente
ejemplifica con el acceso a educacion superior, en ocasiones asevera “no pierdan el tiempo en
cosas que no valen la pena como el servicio militar”, afirmacion directamente relacionada con

su historia de vida.

El servicio militar para mi es una experiencia de la que no me gusta hablar porque es
una experiencia fea, una experiencia que no fue positiva en mi proceso de
formacion, de por si, los olvidos de los que se habla en las Ciencias Sociales, esos
olvidos necesarios que se necesitan para poder continuar con la vida de uno, esa
etapa de mi vida es un olvido, algo de lo que no me gusta recordar mucho
(TORRES, diario de campo 11 agosto 2022).

El habitus en el docente también se transforma en el tiempo. Desde la concepcion de
Bourdieu “se plantea explicitamente la posibilidad de modificar al habitus y con ello, de
modificar las practicas, mediante un proceso de autoandlisis -individual o asistido-.”
(GUTIERREZ, 2002, p. 69) asi, como dijimos anteriormente, el docente, quien es un sujeto
historico y social esta en capacidad de generar reflexiones transformadoras en y sobre su

practica, de leerse a si mismo y a los otros, y de definir su accionar en las nuevas situaciones
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segun la estructura espacio - temporal a la que corresponda, para el caso del docente, muchas
veces centrdndose en las necesidades y expectativas de futuro de sus estudiantes y la escuela.

La practica se desarrolla en el tiempo y tiene todas las caracteristicas correlativas,
como la irreversibilidad, que destruye la sincronizacion; su estructura temporal, es
decir su ritmo, su tiempo y sobre todo su orientacion, es constitutiva de su sentido
(BOURDIEU, 2007, p. 130)

Por eso, en buena parte, la decision por acudir tipologicamente a la practica docente en
perspectiva de préactica social, especialmente desde el lente proporcionado por Bourdieu, tiene
que ver con el sentido practico que se le atribuye al hacer conforme la interseccion de lo
objetivo y lo subjetivo, pues, “para dar cuenta de las practicas sociales, es necesario superar la
falsa dicotomia planteada por el objetivismo y el subjetivismo, rescatar simultdneamente los
logros de ambas perspectivas, y tomarlas como dos momentos del analisis sociol6gico”
(GUTIERREZ, 2002, p. 17).

De igual forma lo sefiala Errobidart (2015) cuando presenta la practica docente como
una practica social doblemente estructurada: sentido objetivo (objetivismo) y sentido vivido
(subjetivismo), dos aspectos complementarios y depositarios de cuerpos, cosas y acciones,
que para el campo de ensefianza se aterriza en la préctica docente definida por repeticiones
cotidianas y algunos acontecimientos que afirman o desestabilizan el orden establecido de la
escuela.

La lectura de cambios y permanencias en las practicas docentes conforme la existencia
de habitus en estructuras culturales (escuela, sindicato, familia, barrio, universidad) conlleva a
la pervivencia del pasado en tiempos y espacios que testimonian la existencia de las formas de

ser y hacer en contexto, pues una practica

caracterizada por ser dinamica (por sus constantes cambios), contextualizada
(porque es in situ) y compleja (porque el entendimiento se da de acuerdo con el
tiempo y espacio); se considera ademas como una forma de la praxis, porque posee
los rasgos de cualquier actividad: un agente ejerce su actividad sobre determinada
realidad, con apoyo en determinados medios y recursos (VERGARA, 2016, p. 75).

Por su parte, Becerril (1999) también contribuye a este entendimiento cuando afirma
que la realizacion de la practica docente da lugar al intercambio espontaneo y a la
construccion de redes de significado que afectan el contenido y las formas de pensar, sentir y
actuar de todos aquellos que participan activamente como actores sociales de los procesos

educativos. El vinculo entre practica docente y practica social, a juicio de este autor, esta en la
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préactica docente como fendmeno pre- existente de caracter social, emergente de relaciones y
tradiciones pedagogicas escolares.

De acuerdo con lo dicho, en un plano figurativo, las practicas docentes de Margot y
Diego estan atravesadas por racionalidades, emocionalidades y sensibilidades objetivas y
subjetivas de la ensefianza, se trata de practicas agenciadas por dos sujetos que crean su
singularidad con base en la generalidad de estructuras sociales, que no se reducen a la escuela,
sino que se amplian a otros espacios familiares, gremiales, organizativos, académicos y
profesionales para alimentar la capacidad de restitucion y restructuracion pedagdgica exigida
en el contexto de la labor educativa.

Tanto en Margot como en Diego encontramos précticas sociales con vestigios de
relaciones absolutamente esenciales entre lo que imaginan, proponen y materializan con sus
estudiantes, colocando en disposicion de otros y de si mismos sus habitus como forma de
mediacion con el mundo. Con esto, en los dos casos las interacciones que los docentes
mantienen con otras personas favorecen acciones de transformacion, innovacion y creacion en
el aula, la vinculacion de su practica a acompafiamientos pedagdgicos y a formaciones
interdisciplinares extracurriculares demuestra la importancia de la mediacion social en la
préactica docente, siempre imperfecta, heterogénea y con capacidad de articulacion.

A manera de conclusion sobre este punto, aparecen dos miradas mas sobre la
construccion social de la practica docente. La primera, estd en observar y analizar las
dimensiones objetivas y subjetivas del habitus, las herencias, tradiciones y trayectorias
evidentes en el ser y hacer, y la segunda, siguiendo las palabras de Vergara, “aparece ante
nuestros ojos la practica docente como una practica social que requiere de perspectivas
diversas y de selecciones de puntos de vista historicos concernientes con los usos,
mediaciones, técnicas y valores dominantes en un sistema educativo determinado”

(VERGARA, 2016, p. 76).

1.1.5. El contextoy la construccion del quehacer

En lo mencionado hasta este momento, uno de los aspectos sobresalientes en la
comprension de la practica docente es el contexto donde esta se genera, no se trata de un
sefialamiento simplemente geografico del espacio o lugar en el que el docente labora, sino, de
la relevancia del enfoque contextual y la imperiosa materialidad de dicha practica. Es decir,
un contexto poblado por las acciones comunes donde las practicas docentes responden a

cédigos profesionales, normativos e institucionales homogéneos del quehacer docente, y a
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sentidos heterogéneos del saber, pensar, hacer y sentir las experiencias acontecidas dentro y
fuera del aula.

Desde esta perspectiva el desarrollo tedrico del contexto corresponde a diferentes
frentes epistemoldgicos de las Ciencias Humanas, dentro de lo que resulta interesante la
concepcion de los estudios del lenguaje y la comunicacion para el reconocimiento de diversos
contextos incidentes en las practicas y sus alcances intertextuales. Las modalidades
discursivas valoradas por investigaciones pragmaticas, centradas en la formalizacion teorica
del contexto, la comprension de interacciones sociales, tradiciones subyacentes y el valor
simbdlico de procesos comunicativos dentro del desarrollo de acciones, experiencias y
discursos propios de la cultura escolar.

En palabras de Van Dijk, el pragmatismo en el estudio contextual significd la
construccidn teorica del contexto conforme ciertas apropiaciones conceptuales como la de
marco, de la cual se desprende la idea de marco social, acciones sociales y sistemas
discursivos (VAN DK, 1997, P. 108); conllevando a la delimitacion de una moldura de
relaciones, conversaciones y discursos segun los roles de los miembros sociales, las reglas y
las normas en contextos publicos o privados, formales o informales, o cerrados o abiertos. En
consecuencia, los aportes de la investigacion pragmatica sobre este aspecto evitan que al
hablar de contexto nos refiramos a un todo inconcluso que con amplitud difumina la totalidad
de la realidad, y, por el contrario, nos enfrenta a adjetivos interpretativos de lo espacial,
temporal y semiotico de las préacticas culturales, que, especificamente asumen caracteristicas
de orden historico y social de acuerdo con la relacion de los seres humanos con el contexto.

Al acudir a algunos de los pensamientos de Emilio Tenti Fanfani y su explicites en el
contexto como un aspecto inminente de la préctica docente, aparecen minimo cuatro razones
atribuidas a la relacion contexto-condicidn docente, en primera instancia esta la determinacion
socio economica de los contextos de origen de los docentes, presumiendo que “en ciertos
contextos, pareciera ser que la docencia es un oficio atractivo Unicamente para aquellos
sectores medio bajos y bajos que aspiran a la movilidad social ascendente” (TENTI, 2010, p.
56); segun este autor la condicién docente se asocia a la construccion y manutencion de una
imagen identitaria y representativa de la ocupacion y profesionalizacion, la cual a su vez esta
unida con el estrato social al que pertenece el docente y su familia.

En concordancia con Tenti, es evidente en el relato de vida de los dos docentes el
aspecto nodal de la raiz socioecondmica de donde provienen sus linajes familiares, que
generalmente enraizada a las clases menos favorecidas de la sociedad proveen la arquitectura

del relato biografico en el que se revelan alcances y limitaciones en las condiciones materiales
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de la infancia y adolescencia. Recuerdos como, “a las menores nos tocaba muy duro, yo no
tenia zapatos, sino solo los del uniforme del colegio. Me tocaba usar siempre la sudadera del
colegio que era la tnica que tenia” (Entrevista Margot Ardila en 29/07/2022) o “mi mama fue
una persona producto de todas las l6gicas de exclusién social y por eso tuvo que salir de su
casa a los 13 afos y afrontar la vida sola.” (Entrevista Diego Mora en 11/10/2022),
manifiestan un lugar sociocultural narrado en tono experiencial bajo un trasfondo contextual
determinado por factores econdmicos, que como veremos en otra instancia, logran en gran
medida ser persuadidos una vez los docentes ejercen un titulo profesional e ingresan al
engranaje laboral.

Segunda, el contexto se estima en la comprension del sistema educativo que acoge la
practica docente, da cuenta de condiciones de la labor de ensefianza y de su transmision
intergeneracional en la cultura escolar por medio de una division del trabajo de tipo
burocrético, regulado y jerarquico (TENTI, 2005, p. 224). Para el contexto colombiano opera
la Ley General de Educacion 115 de 1994, cuyo principal fin es sefialar las “normas generales
para regular el Servicio Publico de la Educacion que cumple una funcion social acorde con las
necesidades e intereses de las personas, de la familia y de la sociedad.” (CONGRESO DE LA
REPUBLICA DE COLOMBIA, 1994, p.3), y segin la cual, garantizar la calidad del servicio
educativo corresponde en gran medida a la formacion e investigacion de los docentes.

Tercera, la escuela en calidad de progenitora de la mayoria de practicas docentes
puede ser entendida como lugar estructurado objetiva y subjetivamente por una tradicion
transmitida a través de contactos formales e informales donde cotidianamente se intercambia
informacion, habilidades, creencias, datos, teorias, normas, e ideologias, haciendo posible
distinguir la influencia de diversas reformas y consignas educativas, asi como los efectos de
dispositivos pedagodgicos, libros de texto, lineamientos curriculares, proyectos de aula o
planes transversales (ROCKWELL, Elsie. 2007 P 392).

Y cuarta, el contexto como constructo involucra distintos actores sociales, quienes
finalmente, resultan ser los motivadores del acto de ensefianza y aprendizaje: los estudiantes y
sus familias. Basado en esto, Tenti sugiere que las observaciones del contexto y sus actores
consiguen vislumbrar los grupos sociales con los que trabajan los docentes, las problematicas
adscritas a los entornos escolares y las soluciones a devenires de distinta indole (TENTI,
2010), pues al igual que acontece en esta investigacion, la practica tanto de Margot como de
Diego estan inscritas a estructuras contextuales que las constituyen y envuelven en modos
particulares de la realidad de sus escuelas, haciendo que cada uno de ellos construya su

quehacer en procesos complejos de experiencias situadas.
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Solo para dar un ejemplo, podria referirme a la dicotomia entre los esfuerzos
pedagogicos-disciplinares de los docentes para trabajar conocimientos de Historia y Ciencias
sociales, y las realidades de los estudiantes con quienes interlocuta dicha apuesta de
ensefianza, y en las que repertorios de abandono, maltrato y ausentismo predominan en los
contextos familiares, barriales y locales de las escuelas en las que trabajan. Cuando los dos
docentes se refieren a su practica y a las formas de abordar pensamiento, narrativa y
conciencia historica, subyace el contexto en el que se materializa su labor, apelan a la soledad
con la que conviven para afrontar situaciones personales de sus estudiantes, y la dificultad de
encasillarse en el plano curricular de la ensefianza, sin que el contexto escolar les atraviese su
humanidad.

Quizés, a ello también responde la intension del desarrollo de este estudio en dos
escuelas publicas ubicadas en diversos sectores de la ciudad de Bogota. El contexto de cada
una de ellas es un factor fundamental para comprender lo que sucede dentro y fuera del aula,
por un lado, una escuela con dinamicas de la periferia y de los sectores poblacionales que
sobreviven en sus alrededores, y otra, que atiende estudiantes de la denominada clase media
con posibilidades de adquisicion denotadas en el simple hecho de contar con recursos para
obtener las fotocopias de lecturas propuestas por la docente de la clase de Ciencias Sociales.
De ahi, la advertencia del profesor Diego de reconocer la poblacion con la que se trabaja, en
su caso, estudiantes con capitales culturales diversos, con algunas limitaciones materiales e
inmateriales, correspondientes con la estructura social de la realidad a la que pertenecen.

Anudado a esto ultimo, Errobidart afirma que en contextos donde la préctica docente
es asumida en localidades o barrios periféricos, con carencias y problematicas de todo nivel,
los docentes se comprometen con procesos de escolaridad adversos y realizan planes
formativos para contribuir a que los jévenes logren aprendizajes que les permitan alcanzar sus
metas: continuar estudios de un nivel superior, ingresar a una escuela de mejor calidad y
conseguir un trabajo en el circuito laboral formal (ERROBIDART, 2015).

Asi las cosas, el reconocimiento del contexto escolar sitta las practicas docentes en
condiciones materiales concretas, privilegiando el entendimiento de formas de aprender,
comunicarse y construir conocimiento; por otro lado, dicho contexto también nos habla de
normas explicitas o implicitas que regulan comportamientos, historias, mitos y trayectorias

vitales de docentes que

viven una especie de endogamia escolar porque la profesion docente es
experimentada como parte esencial de su historia de vida. Los docentes pasan parte
de su infancia y juventud en una escuela, se forman como docentes en otra escuela y
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trabajan también en instituciones educativas. ;qué va quedando de su experiencia
escolar a lo largo de su vida, como afecta su desempefio profesional, qué se
reproduce, qué varia? (CASTANEDA, BERNAL. ELSA; PARRA, 2014, p. 37)

En concordancia con estos autores, la importancia del contexto en esta investigacion
recae en prever que las practicas docentes estan atravesadas por andamiajes culturales,
sociales, historicos y economicos del quehacer educativo, particularmente en un pais como
Colombia donde la problematica de violencia sociopolitica refleja grandes dosis de
estigmatizacion, confrontacién, abandono y desigualdad, inevitablemente retratadas en el tipo
de culturas escolares a las que hemos dado vida, las Historias ensefiadas, y las memorias
aprendidas.

En este orden, la relacion contexto y practica docente se concentra en la disposicion de
esquemas de accion, sistemas sociales y habitus en los que el docente junto con otros se
desenvuelve o difiere de forma relativamente estable, incluso armoniosa frente a sus
condiciones laborales, al manejo y promocién del codigo disciplinar en el que se enmarca su
saber; en estudios como el de Castafieda y Parra, o en el de Ana Salgueiro dichos esquemas de
accion estan engranados a los contextos historicos de los docentes, indispensables para hallar
la practica como lugar cotidiano de formacion continua (SALGUEIRO CALDEIRA, 1997), y
para pensar esta desde el espacio cotidiano, la vida social, lo subjetivo y lo experiencial.

En efecto, toda practica docente remite a una actividad compleja, sujetada y
determinada por su entorno, cuyas maneras de leer e interpretar son multiformes, diversas y
siempre limitadas, pues la filiacion de analisis nunca podra abarcar la totalidad del contexto
(Davini2008; Delfino 2015; Sacristan 2007). El panorama contextual de la practica nos
expresa un vinculo indisociable entre interpretacion, comunicacion y representacion de lo
formalmente instituido en el quehacer laboral del docente y su trayectoria como sujeto, por
tanto, no es casualidad que los dos docentes aqui convidados se refieran empdtica, critica o
negativamente a su lugar de trabajo, a las comunidades que atienden y las vicisitudes que
afrontan, pues la carga discursiva ha sido moldeada por un contexto dificil de desconocer.
Ademas, es el contexto un factor para entrever lo informalmente tejido alrededor de las
acciones docentes, lo que no aparece ante los ojos, lo que requiere del agudizamiento de la
pupila para descubrir jerarquias, iniciativas, invenciones, saberes, sentidos y cambios en el

territorio escolar.
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1.1.6. Cotidianidad y creatividad en la practica docente

La imagen de la practica docente hasta aqui manifestada otorga al contexto cotidiano
el insumo primario del hacer en el dia a dia. De por si, es la cotidianidad el escenario de
creacion y manutencion de practicas dotadas de particularidades materiales e inmateriales
desde las que el hacer define gran parte del quehacer docente. Coincidiendo con Anna Maria
Salgueiro, las practicas y saberes construidos por los ensefiantes en la cotidianidad de su
trabajo son el resultado de un proceso de reflexion realizado colectivamente en la escuela
(SALGUEIRO CALDEIRA, 1995).

Tras lo dicho, dificilmente puede resultarnos sorprendente afirmar la cotidianidad
escolar como receptaculo de rutina, actuacion, construccion y sostén de la préctica, tengamos
en cuenta que los aciertos y desaciertos recrean el presente de la accion y de manera
performatica envuelven continuidades y rupturas en la propuesta docente. En consecuencia, es
la cotidianidad un factor fundante de la practica pues lo habitual otorga una unidad de realidad
factible de ser mantenida o transformada en lo que Julia Dominique (2001) denomina cultura
escolar al referirse al funcionamiento interno de la escuela, comprender el entorno en el que
acciona diariamente el docente, y elaborar hipétesis sobre los lazos indisociables que unen lo
objetivo a lo subjetivo.

Debo decir que en la cotidianidad de la cafeteria escolar del colegio donde trabaja el
profesor Diego se resguard6 un sin namero de conversaciones que alimentaron esta tesis, sin
este lugar, los didlogos de minimo preambulo sobre la ensefianza de Historia en la practica de
este docente no hubieran sido posibles. La cotidianidad de los espacios que estan fuera del
aula, los pasillos, el patio de recreo o la sala de profesores no dejan de tener conexién con lo
que hace el profesor en su labor diaria. La cotidianidad de ver y escuchar a Diego me permitié
conocerlo, saber que ademas de su practica de aula en educacién formal fue participe de
procesos comunitarios educativos en Bogotd y en Cauca, a los que con emocion y
convencimiento se refiere entre avivamientos positivos y criticas en su formacion como
docente, que sus ratos libres los dedica a la actividad fisica, y que le resulta poco atractivo
participar de espacios institucionales donde el objetivo sea mostrar y demostrar lo que hace
con sus estudiantes cumpliendo a dindmicas de la burocracia educativa.

En el ambiente cotidiano también aparecio la relacion entre comparieros a la hora de
descanso o de cambio de clase, comunmente asistidos por la jocosidad del encuentro con el
otro, por anécdotas relacionadas a acontecimientos estudiantiles, a la participacion en

actividades del colegio como partidos de futbol, dias de la cultura, y celebracion del dia del



52

idioma, con pedido de favores para terminar alguna actividad pendiente, o para solucionar
casos relacionados con &mbitos convivenciales. Con esto quiero resaltar la construccion de un
codigo cotidiano en el ser y hacer docente, donde las actividades fluyen en respuesta a la
I6gica de un tiempo y espacio consagrado a la cultura escolar, sus dindmicas, flexibilidad y
continuidades.

Es claro que esta interpretacion no seria posible sin la reestructuracion disciplinar y
metodologica de los estudios sociales durante la segunda mitad del siglo XX, donde la
cotidianidad se convirtio en un tipo de placenta que gesta y da vida a la préactica, cualquiera
que esta sea, pues en lo cotidiano los seres humanos accionan y dan sentido a las acciones; lo
cotidiano permite pensar y vivir diferentes formas y manifestaciones de cultura,
conocimiento, historias y sistemas de reproduccion y control social, de aqui que la practica
docente resulte de un quehacer cotidiano y un hacer creativo donde la docencia como
profesion abierta e indeterminada esta asociada a la expresion de quién la ejerce en medio de
caminos de innovacion o de adopcién mecéanica de contenidos y propuestas curriculares
(SACRISTAN, 2007).

Pensemos en las decisiones acatadas respecto al proceso pedagogico de los estudiantes
después de la pandemia y en la inevitabilidad de sopesar asuntos socioemocionales por
encima de los desarrollos académicos. Los dos docentes coinciden en la intermediacion
directa entre el aula de clase y los relatos alrededor de lo positivo y negativo del encierro
durante la pandemia, narran situaciones de didlogo y escucha activa para atender en la
inmediatez casos de estudiantes expuestos a violencias, austeridades, angustias y desazones
durante dicho periodo. En principio, esto hace parte de una decisién profesional en clave de
tiempos y espacios de la ensefianza, pero, ademas, de creacion de estrategias para
acompariamiento pedagdgico cotidiano en medio de un fendmeno social desprovisto de
herramientas para la actuacion docente.

Las decisiones -cualquiera que sean- que toma el docente estdn anudadas tanto a
acciones como a manifestaciones de voluntad, a experiencias aprendidas y acumuladas en el
repositorio de pedagogias vivas para transmutar situaciones complejas, a actos de ensefianza
que trascienden lo curricular y disciplinariamente establecido; creacion que involucra la
experiencia de vida de los sujetos para decodificar y depurar criticamente la realidad por
cuenta de principios de observacion, interpretacion y analisis sensible de la cotidianidad.

Metodoldgicamente este acento en lo cotidiano y creativo de la préctica significa mirar
con atencion, afinar la retina y “mirar adentro”, en la profundidad de la originalidad docente,

de donde subyacen formas genuinas de afrontamiento de fenébmenos educativos, también, las
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concatenaciones precisas, imprecisas, repetitivas u olvidadas fruto de la creaciéon pedagdgica
para un instante, una clase o un periodo académico entero. En el hacer investigativo la
creatividad aparece en lo mas sencillo y sublime de los dialogos con otros, conociendo las
perspectivas del docente, escuchando sus preocupaciones e intereses, celebrando las piscas de
invencion inesperadas en una clase cualquiera, y en la valoracion de reflexion transformadora
de la préctica.

Paulo Freire, el pedagogo critico insignia de la educacién popular en América Latina
deducia que las condiciones materiales exigen la presencia de educadores y educandos
creadores, instigadores, inquietos, rigurosamente curiosos, humildes y persistentes (FREIRE,
1997, p.29), el componente creativo y creador en Freire y en su concepcién de las practicas
docentes, radica en la belleza singular de las aventuras creadoras, tentativas, legitimas,

responsables y conscientes en las que los sujetos pedagogicos dan a luz al conocimiento.

De alli que sea tan importante conocer el conocimiento existente. Ensefiar, aprender
e investigar, lidiar con esos dos momentos del ciclo gnoseolégico: aquel en el que se
ensefia y se aprende el conocimiento ya existente y aquel en el que se trabaja la
produccion de conocimiento aun no existente (FREIRE, 1997, p. 30).

Por tanto, la cuestion que entrelaza cotidianidad y creatividad en la préctica docente
aparece en esta investigacion en el papel social del docente, sus guiones culturales aprendidos
y desaprendidos respecto a lo cotidiano. Hablar de la practica docente como un hacer
cotidiano y creativo conlleva a aprovechar los rituales diarios como recurso para hacer legible
la realidad ante los ojos de otros; interpretar imaginativamente las relaciones que dan
coherencia a un saber disciplinar especifico como la Historia y las Ciencias Sociales; y dar
respuestas pedagdgicas a retos de la ensefianza interpuestos por los y las estudiantes, las
estructuras institucionales y las relaciones con la comunidad educativa, entre otros. Desde esta
concepcidn, la creacion significa dilucidar la posibilidad individual y colectiva de trabajar el

conocimiento a partir de la dimension activa, inventiva y transformadora de la propia practica.

1.1.7. Huellas de la institucionalizacion escolar en la préactica docente

Pensar la institucionalizacion y la estructura escolar de la practica docente parte de
asumir las instituciones como disefios y creaciones de funcionamiento estructural del Estado
para promover equilibrio entre individuos y grupos sociales de una determinada sociedad,

tema que ha sido objeto primario de los estudios sobre teoria del Estado y su amplia gama
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interpretativa, en la que evidentemente, y pese al interés por dilucidar la relacion constituida
entre practica docente e institucionalizacion del sistema educativo, no profundizare en el
esbozo de condiciones objetivas dispuestas para la regulacion y determinacion del ser y hacer
docente.

Entre otros, De Certeau (1999) reconoce la influencia de la teoria estructural sobre
buena parte de las Ciencias Sociales del siglo XIX 'y XX, que interesadas en entender, acoger
o contraponer el orden social establecido proveen interpretaciones tedricas de la estructura
social en la cual un individuo o un grupo ha conquistado un determinado lugar, forneciendo el
entendimiento de gran parte de los fendmenos sociales y teniendo presente la idea de que los
sujetos habitamos estructuralmente un lugar heterogéneo con poderes, tensiones y
contraposiciones diversas.

La invitacion de De Certeau radica en comprender la transmision cultural de una
sociedad a partir de las interpretaciones tedricas de los lugares ocupados por individuos y
colectivos dentro del &mbito estructural. Casi que podriamos pensar que se trata de una
inquietud respecto a qué y como provee la estructura social elementos de transmision cultural
en una dindmica denominada por Certeau la transmisibilidad de los valores. Con esta
expresion, el autor no solo se refiere a la concepcion estructural de la trasmision de valores
culturales, sino al modo centrifugo en el que se da esta, desde un centro o desde arriba, hacia
abajo o hacia los bordes, atribuido a la ley que pretende que todo dependa de una “elite” que
fija la transmision de la cultura y genera una via descendiente y jerarquica (DE CERTEAU,
1999).

Asumir el planteamiento de De Certeau conlleva a aceptar que la practica docente esta
inmersa en finalidades estructurales de transmision de determinado tipo de informacion. La
interpretacion tedrica sobre la practica docente esta situada y responde al lugar estructural que
ocupan sus protagonistas, lo que significa que la problematizacién de las relaciones sociales,
econdmicas, politicas y culturales de la practica, provee elementos de comprensién no solo de
las relaciones en si, sino de las formas en las que estas se reproducen y perviven dentro de una
estructura social mediante manifestaciones de aceptacion, trasmutacion, cambio o resistencia.

En las formas de hacer, narrar y concebir el mundo por parte de los dos docentes,
intrinsecamente habitan producciones y reproducciones de un orden estructural de larga o
mediana duracion. Las practicas institucionalizadas como lo es la practica docente, accionan
en un sistema de homogeneidades en contextos heterogéneos. La fuerza discursiva con la que
los docentes invitan a sus estudiantes a cultivar amor por el estudio, o el reclamo airado por el

poco compromiso frente a la construccion de conocimiento de si y de otros, revela una
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estructura discursiva solventada en el argumento de la educacion para el desarrollo del
proyecto de vida de los sujetos, quienes dependiendo de su lugar socioeconémico requieren
del &mbito académico para un ascenso en la piramide social.

La institucionalizacion de la practica docente cimentada en la estructura social de la
que hace parte el sistema educativo encarna perspectivas de mundo como las que Diego y
Margot comparten con sus estudiantes cuando se refieren a especificidades como ideas de
progreso o expectativas de futuro, o en obstinaciones y resistencias hacia herencias previstas
en las formas de socializar el ambito profesional, engranando la agencia social, la trayectoria
personal y las condiciones objetivas de la estructura magisterial en las que desarrolla el
docente su labor. Tengamos presente que,

Los profesores han tenido que operar a su vez con esquemas genéricos, extraidos de
su propia experiencia y de acuerdo con las coordenadas institucionales, curriculares
etc., dentro de las que trabajan, adaptandolos a su forma de operar y a las
condiciones reales en las que desarrollan su trabajo (SACRISTAN, 2007, p. 300).

En esta perspectiva, la practica docente se ubica huevamente como accion transelnte
en encuadres institucionales determinadores de decisiones y posibilidades prefiguradas -
mayoritariamente en aula- por discursos externos, donde como sucede con Margot y Diego, es
posible concordar o revertir condicionamientos, comportamientos y narrativas por medio de
su propia agencia. Quizas, insistir en el acceso a educacion superior (solo para volver al
ejemplo anterior) es producto de un discurso de progreso del mundo moderno escolar, y a la
vez, un argumento de resistencia materializado en sus propias historias donde una forma de
sopesar los factores de pobreza en las camadas menos favorecidas resulta ser la educacion.

Sumado a lo anterior, aparecen tres abordajes propuestos por Sacristan para el
entendimiento de esta idea. Primero, el dialogo entre el exterior e interior del aula supone que
la mayoria de las iniciativas institucionales provenientes de fuera de la escuela como son
ajustes de planes de estudio, inclusion y exclusion de contenidos, o distribucién horaria de los
conocimientos basicos inciden en las practicas docentes y se manifiestan en actitudes de
aceptacion o apatia por parte del magisterio (SACRISTAN, 1998). A propé6sito, las catedras
de Derechos Humanos, Afrocolombianidad, Paz e Historia adjudicadas al area de Ciencias
Sociales son vistas por los dos docentes como dialogos unilaterales y jerarquicos de fuera
hacia adentro donde lejos de confluir en una propuesta interdisciplinar articulada, ahondan la

parcialidad de contenidos y préacticas referidas a enfoques diferenciales.
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Segundo, el desarrollo de acciones de innovacion e investigacion en aula son formas
de resistencia ante reformas escolares que intentan incidir, controlar o cambiar el quehacer
docente (SACRISTAN, 2007), son propias de la practica docente y se hacen evidentes en
afirmaciones como las de Diego, al advertir que los referentes de calidad ratificados en los
Lineamientos, Estandares Curriculares y Derechos Bésicos del Aprendizaje en Ciencias
Sociales son “documentos que existen, no deben negarse, pero no determinan lo que yo hago
cien por ciento en mi clase, yo puedo investigar, crear otras formas de hacer con los chicos,
que no necesariamente estdn determinadas por los referentes de calidad del Ministerio de
Educacion” (Entrevista Diego Mora en 11/10/2022).

Y tercero, la necesidad de problematizar el proceso de objetivacion de la préactica
docente en la escuela donde adquiere un tinte de institucionalizacion ligado a la herencia de
formas de reproducir el mundo social desde la conciencia o inconciencia del hacer docente
(SACRISTAN, 1998), ejemplo claro esta en uno de los comentarios de Margot sobre docentes
vinculados al sector publico, quienes ratifican su tranquilidad ante la permanencia indefinida
en sus trabajos sin necesidad de hacer esfuerzos o actividades de mas en el aula.

Sin mucha distancia conceptual entre Sacristan y otros trabajos como el de Salgueiro,
la triada préactica docente, institucionalidad y estructura aparece en un plano formalmente
reglamentado por la administraciéon educativa, (en el que se especifican condiciones laborales
como: duracion de la jornada de trabajo, escalafon, salario etc.) materializado en un marco
institucional escolar congruente con la politica publica educativa, en el caso colombiano en la
Ley General de Educacion, el Proyecto Educativo Institucional PEI? y el estatuto docente. Al

respeto, Diego asume,

Mi estatuto docente es 2A con maestria del 1278% es un estatuto que le pone
restricciones al docente. La restriccion para ascender dentro de la carrera docente y
regularizacion de la funcién del docente en el aula prioriza mas el control que la
propuesta pedagdgica, hace que esté mas enfocado hacia la gestién y hacia la
administracién que hacia la propuesta pedagdgica docente (Entrevista Diego Mora
en 09/08/2022).

2 En el Capitulo 111 del Decreto 1860 por el Articulo 14, por el cual se reglamenta la Ley de Educacion115 de
1994, se dictamina que todo establecimiento educativo debe elaborar y poner en préctica, con la participacion de
la comunidad educativa, un proyecto educativo institucional que exprese la forma como se ha decidido alcanzar
los fines de la educacidn definidos por la ley, teniendo en cuenta las condiciones sociales, econémicas y
culturales de su medio.

% Decreto 1278 de junio 19 de 2002 mediante el cual se establece el Estatuto de Profesionalizacién Docente que
regula las relaciones del Estado con los educadores a su servicio.
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Precisamente, es esto lo que Gutiérrez (2002) reconoce como una préctica docente
regulada por estructuras objetivas y sistematicas encausadas a limites o aperturas del accionar
docente, practicas provistas de intereses y calculos estratégicos en términos de costos-
beneficios alcanzados en ldgica del sentido practico del habitus. Las practicas de Margot y
Diego son sistematicas y comprensibles bajo el reconocimiento de una estructura orquestada
en el poder politico, econémico, cultural y social, en dialécticas de armonizacion y resistencia
estructural cuyo fin puede estar en la transformacion mas no la eliminacion de la estructura.

La presencia de Bourdieu en este analisis es evidente, el analisis del socidlogo francés
favorece el entendimiento de préctica docente enmarcada en un sistema de estructuras
estructurantes, funcionales a la percepcion, creacion y apreciacion de principios
organizadores de la accion y las operaciones practicas del docente. A esta altura también
sobresale la mirada fenomenoldgica de la relacion institucion- estructura, confirmando la
practica como accion estructural correspondiente a las dinamicas propias de la estructura
escolar. Se entiende por supuesto que las estructuras en las que los docentes enmarcan sus
guehaceres sobreviven en la vigencia o cambio de acciones colectivas e individuales
(VERGARA, 2016), por tanto, el poder transformador de los sujetos y los grupos respecto a
las practicas esta siempre presente en el hacer cotidiano.

Diego afirma la importancia de escuchar a los estudiantes en caso de problemas
disciplinares o académicos, e intentar entender sus versiones, incluso, antes de transitar
caminos punibles establecidos en el manual de convivencia. Aqui, las estructuras
constituyentes del accionar de este docente y sus ideas de justicia se conectan con estructuras
mas amplias de la cultura escolar para hacer de la practica un hibrido, un sistema de accién
situado desde la experiencia de cada docente, y un engranaje de lo micro y lo macro en la
relacién sujeto- realidad.

Finalmente, las practicas de Diego y Margot permeadas por sus historias de vida nos
hablan de la bina institucidn- estructura y de la agencia subjetivada que determina en buena
instancia su desempefio en el sistema de accion; este ultimo, inscrito en estructuras
individuales y colectivas que cada uno trae consigo, es decir, caracteristicas intransferibles,
propias e identitarias de cada docente (edad, género, estado civil, capital cultural, origen de la
familia y consumo cultural) oportunas para pensar las relaciones establecidas entre quien

ensefa y los contextos estructurantes donde lo hace.
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1.1.8. Lo subjetivo y lo objetivo, un acercamiento al quehacer docente

En el estudio de la préctica docente la paridad en el peso analitico de lo subjetivo y lo
objetivo siempre esta presente, entendiendo que se trata de una relacion indisociable en la que
aparecen inquietudes por ¢qué implica la formula binaria de lo subjetivo y lo objetivo en la
practica docente?, ¢cudl es la importancia de preguntarse por estas dos dimensiones en el
ambito educativo?, ¢qué reflexiones resultan del interés investigativo por lo subjetivo? entre
otras inquietudes que hilan estas dos dimensiones siempre presentes en la observacion y el
analisis del devenir de las practicas.

Lo subjetivo y objetivo de la practica responde a la conexion de la zona del mundo
sociocultural estructuralmente organizado y la zona subjetiva de conocimientos, sentimientos
y valores que posee tanto el docente como los que lo rodean, las personas con quienes entabla
lazos en condiciones que conectan lo que piensa, siente y acciona. Para el docente como para
cualquier persona, la vida en general no esta escindida de su trabajo, lo subjetivo y objetivo
no se fracciona tajantemente en la cotidianidad, pues la invencion de una forma de ser
maestro esta ligada irreductiblemente a la construccion sistémica de la realidad.

Rockwell y Mercado anotan que hay un componente subjetivo de la practica que
determina la lectura sobre los demas y desencadena modos de relacion entre elementos que
conforman la triada educativa: docente, alumno y conocimiento, se trata de “un proceso
complejo de apropiacion y construccidn que se da en el cruce entre la biografia individual y la
historia de las practicas sociales y educativas” (ROCKWELL; MERCADO, 1988, p. 72)
orientado en gran medida por la produccion de sentido de las cosas, la existencia de
confrontaciones de si y hacia otros, y la multiformidad del hacer.

De esto ultimo, subyacen posiciones del docente frente a la escuela y a quienes la
habitan y conviven a diario en una intensidad horaria de minimo ocho horas, tejiendo
afinidades o discordias altamente asociadas con subjetividades expuestas en opiniones,
gustos, intereses y posicionamientos frente al mundo de la vida que cada uno experimenta, y
del que se derivan imaginarios de sus colegas, directivos, estudiantes y familias.

Lo objetivo en la préctica docente puede asociarse a la estructura de los marcos de
accion del sujeto docente, la normatividad, regulacion, jurisprudencia y a las condiciones
materiales en las que desarrolla su labor. El estudio de Anna Maria Salgueiro (1995)
considera la escuela como la esfera objetiva méas inmediata en la determinacion de la practica
docente, no s6lo por su historia sino también por la materialidad que la envuelve esta

impregnada de la “estructura de la situacion de ensefianza” y su heterogeneidad
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espaciotemporal, de la que hacen parte la creacion del ambiente paisajistico, la organizacion
del espacio, la apropiacién de ese espacio por los diferentes sujetos, la construccién del plan'y
del proyecto de trabajo, los materiales de trabajo y la interaccion a través de la negociacion de

las reglas. A ello, la autora citando a Aguilar agrega,

Las «condiciones materiales e institucionales» de las escuelas pueden operar como
elementos posibilitadores o limitadores de la practica docente. Abstraer el trabajo
docente de las condiciones materiales en que se realiza implica considerar éste como
trabajo homogéneo resultante de una normativa general que declara implicitamente
esta igualdad. No obstante, sabemos que la practica docente no es una situacion dada
y homogénea para todos, sino que se realiza en condiciones especificas en la
relacion sujeto-escuela singular (AGUILAR HERNANDEZ, 1991, p. 32).

Por su parte, Sacristan advierte que la dimension objetiva resulta ser un modo
sustantivo amplio en el que nacen y se forman los sujetos de una determinada cultura
acrisolada, reflejada en instituciones, marcos morales y herencias de larga duracion. Lo
objetivo opera como un plano de interceptacion de la cultura subjetiva y la cultura externa
objetivada. (SACRISTAN, 1998), una dimension en la que los sujetos disponen de si y de los
otros ante estructuras mas amplias, como la escuela, la fabrica, y la organizacién territorial.

Seguido a ello, la dimension subjetiva se asocia con acciones persuadidas por el
componente afectivo, por motivaciones, impulsos y por la carga pasional que cada sujeto
imprime a la experiencia personal que a la vez es social, reflejo de ideas y de elaboraciones

précticas de la docencia, por ejemplo,

El profesor, al adoptar una nueva idea, la adapta en funcién de sus propios
constructos personales, y al desarrollar una nueva tarea académica también la
interpreta y modela, (...) ninguna tarea es un esquema tan terminado e inequivoco
que no ofrezca posibilidades para la interpretacion personal de cada profesor desde
sus propias finalidades y forma de percibir las demandas de los alumnos y de la
nueva situaciéon (SACRISTAN, 2007, p. 209).

El panorama relacional de lo objetivo y lo subjetivo en la préactica docente muestra un
multinivel de relacionamiento social, Castafieda y Parra (2014) lo adjudican a la
intersubjetividad, a la relacion entre sujetos que construyen y reconstruyen las maneras de ser,
estar, ver y pensar conforme la cultura escolar a la que estan vinculados sus conocimientos y
mentalidades. La consideracion intersubjetiva del docente nos coloca ante una responsabilidad
educativa cuya funcion no es exclusivamente el desarrollo cognitivo, sino el quehacer

cotidiano del vinculo con quienes alimentan la practica. Para Margot,
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Mis compaiieros “son de miedo” a mi me encantan los maestros, me encanta una
Betty Triana, ay, Dios mio, yo quisiera ser como Betty Triana porque son de una
capacidad, no digo todos, pero son de una capacidad de trabajo, de entrega, de
conviccion de pasion.... A mi me encanta cuando me encuentro con otro que es
igual de apasionado a mi, eso me pasa con Angelita. Porque hay cosas que son de
pasiones, y hay personas que son apasionadas y otras no. Entonces yo valoro mucho
la escuela, valoro a mis compafieros porque aprendo mucho de ellos (Entrevista
Margot Ardila en 25/10/2022).

Este nivel intersubjetivo supone limites cada vez mas difusos entre la diferenciacion
de objetivo y subjetivo, e interno y externo, permiten una reflexion formal sobre la practica
del docente partiendo de la inflexion del entorno, de la forma de crear o de mantener lazos
con el otro, pero también, de las dinamicas y condiciones de los grupos y de las
organizaciones con las que el docente ejerce su labor (PERRENOUD, 2004, p. 40). No se
trata de una relacion unidireccional, més bien, nos coloca ante la combinacion de variables
objetivas y subjetivas alimentadas mutuamente en escenarios de mdaltiples interacciones. En

palabras de Becerril diremos que,

La practica docente es un fenémeno objetivo e histérico demasiado complejo que
rompe con todas aquellas certidumbres que bajo la bandera de la racionalidad
institucional, instrumentan programas de formacién docente y evaluaciones sobre la
préactica de maestros que definen un perfil docente en ocasiones demasiado alejado
del hecho real (BECERRIL CALDERON, 1999, p. 35).

Asi, la disgregacion del concepto de practica docente pone al descubierto la conexion
objetiva y subjetiva de la que venimos hablando, pues pese que lo universal y lo particular
estan determinados por factores especificos, individuales y colectivos que se entretejen,
evidentes en actuares, saberes, métodos, y l6gicas de ordenamiento de lo que ensefia. En ello,
también sobresalen las condiciones materiales del desenvolvimiento profesional, la carga de
responsabilidades a la que se ha sometido al docente bajo idearios de supuesto sujeto
multifacetico, recursivo, creativo, experimentador e investigador, y escenarios laborales de
desgaste, poco disfrute y reproduccion mecanicista.

El sistema de relaciones en el que el docente dispone su consolidacion individual ante
normatividades, planes de estudio, estatutos docentes, manuales de convivencia y estructuras
arquitectonicas influye en como se asume el mundo escolar en medio de intersecciones de lo
objetivo y subjetivo. Por consiguiente, el estudio y andlisis de estas dos dimensiones, sus
implicaciones en la investigacion educativa y en las reflexiones sobre la docencia permite
situar la identificacion y caracterizacion de estructuras socioculturales sostenedoras de la

escuela, los habitus, las acciones y las relaciones.
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Para el caso colombiano, son interacciones suscritas, por un lado, a lo que el articulo 2
de la Ley General de Educacion 115 de 1994 presenta del servicio educativo como conjunto
de normas juridicas, programas curriculares, niveles, grados, formalidad e informalidad en
establecimientos educativos con procesos y estructuras objetivadas para alcanzar los fines de
la educacion. Y por otro, el intercambio, la intimidad y la cotidianidad de las gestiones
educativas (directiva, académica, administrativa y financiera, y comunitaria), gestado en el
cuidado, provocacion y acompafiamiento de propuestas pedagdgicas del Proyecto Educativo
Institucional -PEI- (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL DE LA REPUBLICA DE
COLOMBIA, 2008).

En conclusién, la conexion entre lo subjetivo y objetivo liga las condiciones externas e
internas de la vida escolar, lleva a comprender sisttmicamente la experiencia docente, y
plantear puntos generales de las maniobras personales y profesionales al momento de afrontar
el ejercicio de ensefianza en el marco de una estructura institucional organizada, heredada y

cambiante.

1.1.9. Reflexiones finales: interpretar el ser y el quehacer docente en la practica

Al llegar al final de este recorrido es preciso sefialar la falta de conclusiones univocas
y la presencia de reflexiones puestas a discusion para enriquecimiento conceptual y
metodolégico de la practica docente. Lo primero a decir es que no existe una mirada singular
sobre dicho concepto, pues la construccion discursiva en torno a este conserva un caracter
histérico-pedagdgico cefiido a necesidades particulares de los contextos espacio- temporales
de la investigacion tanto de las Ciencias Sociales como de las Ciencias de la Educacion, sin
embargo, para fines de este trabajo se reconoce el peso de lo social, la accion y lo cultural
para definir la préactica docente como una practica transmitida, heredada y transformada de
cara a la presencia de habitus asociados a lo subjetivo y objetivo de la cultura escolar, donde a
la vez, surgen escenarios cotidianos dispuestos para la creacion e innovacion en el ser y
guehacer docente.

Segundo, la préactica docente desvela relaciones profundas entre saber, sentir, pensar,
poder y hacer en marcos institucionales y estructurales de la ensefianza. Se trata de la
amalgama de codigos disciplinares y de la relacion con el conocimiento, la cultura escolar y la
calidad de la educacion que evidencia un lugar intelectual especializado de la profesion

docente, donde la pluralidad de haceres y relaciones establecidas con saberes disciplinares y
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pedagogicos son puestos al servicio de la solucion, creacion o transformacion de condiciones
propias de los contextos donde labora el docente.

Tercero, la practica es un objeto de investigacion situado que acoge permanentemente
el andlisis de la cotidianidad escolar, su vinculo con la escuela lo constituye en un compendio
de permanencias y cambios, donde es el docente quien reivindica rutinariamente su quehacer.
No hay practica docente sin escuela o lugar de ensefianza, por lo que esta ultima merece ser
leida como un espacio estructuralmente institucionalizado y privilegiado para la investigacion
educativa en tanto involucra geografias con tiempos precisos e imprecisos, y un marco donde
el docente exhibe su concepcion de mundo, produciendo y apropiando practicas y saberes de

distinta indole.

La préctica docente es, por tanto, resultado de un proceso de construccion histérica.
En este proceso, algunos elementos de esta practica permanecen, es decir, presentan
una continuidad historica, mientras que otros se transforman. En la practica docente
cotidiana no todo es reproduccion (SALGUEIRO CALDEIRA, 1995, p. 2).

Cuarto, los hallazgos conceptuales presentan la practica docente como arquitectura que
sostiene la ingenieria de acciones, creaciones y significados objetivos y subjetivos de las
implicaciones del acto de ensefiar; son practicas que responden a un mundo social con
experiencias directas e indirectas mediadas por el lenguaje, e intencionadas por la relacion
entre sujetos, es decir, practicas colectivas e intersubjetivas conscientes productoras de
maultiples experiencias.

Finalmente, las nociones aqui presentadas, seleccionadas dentro del amplio mundo de
las précticas docentes, construidas en el trabajo de campo y acogidas de los docentes de esta
investigacion, establecen el mapa para la configuracion analitica que precede la generalidad
de este trabajo. Por lo que no sobra anticipar el enorme reto que significa teorizar sobre la
préactica de un saber especifico como es la ensefianza de la Historia, intentando en lo posible
mantener un lugar de paridad entre practica y teoria en un campo disciplinar en el que
afortunadamente se carece de respuestas universales.

Un campo incompleto, con experiencias atadas a lo personal, lo compartido y lo
comunicado; en palabras de Sacristan, un escenario para la voz de los intelectuales (docentes)
cuyo conocimiento sobre educacion resulta relevante en las practicas, pues al ser una mezcla
particular entre sentido comun y conocimiento disciplinar no se agota en lo disciplinar. Un
campo de estudio para problematizar aspectos como la division social del trabajo en el aula de

clase, o la vinculacion tedrico- metodoldgica de la vision del docente como simple ejecutor de
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conocimientos estructurados y validados tedricamente por “otros expertos”, o quizés, las
contraposiciones del hacer practico promovidas de manera personal o colectiva.

De esta forma, se espera haber podido esbozar una antesala para la comprension y
analisis de dos préacticas docentes vinculadas a la ensefianza de Historia en el marco de las
Ciencias Sociales escolares, anhelando entrever queé, como, cudndo y para qué pervive el
conocimiento historico en el aula escolar mediante procesos de pensamiento promovidos en

las Ciencias Sociales escolares.
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CAPITULO 1

ENSENANZA DE HISTORIA EN COLOMBIA: CAMBIOS Y PERMANENCIAS

El reconocimiento de la produccion epistémica en el campo de la ensefianza de Historia
dio lugar a este apartado, en él presento la postura acogida para analizar las dos practicas
docentes de ensefianza del saber histérico referidas en esta investigacion conforme la
historicidad de las disciplinas escolares en el contexto colombiano a lo largo del siglo XXy lo
transcurrido del XXI. Para hablar de la Ensefianza de Historia y los usos educativos que
legitiman y dan sentido a esta dentro de las culturas escolares contemporaneas, a suerte de
estado de arte, establezco un dialogo con elaboraciones académicas construidas
mayoritariamente por autores y autoras colombianas, situdndome en minimo cuatro puntos de
partida para este transito, primero, asumir la Historia como una ciencia sociocultural,
multicausal, multifactica y multiefecto en la que el estudio de la realidad se investiga y
atestigua mediante formas especificas (dialécticas, contradictorias, interdisciplinares y
ambiguas) para la produccion de un conocimiento arraigado a la comprension de las practicas
humanas en clave del tiempo como hilo conductor de puntos cronoldgicos y periodizaciones
maultiples (LE GOFF, 2005).

Segundo, acoger la ensefianza de la Historia como un campo de conocimiento con lineas
de investigacion, formacion, produccién y difusion relacionadas con propuestas curriculares,
didacticas, normativas y disciplinares que cobran sentido en la materializacion pedagdgica de
la ensefianza y aprendizaje del pensamiento historico en la cultura escolar; atendiendo a
marcos de referencia en torno a narrativa, conciencia e identidad histérica con planteamientos
practicos para los diferentes ciclos vitales.

Tercero, reconocer aspectos de causalidad, desarrollo, continuidad y ruptura en
propuestas curriculares de ensefianza de la Historia escolar, cuya particularidad es denotada
por el entramado de acciones, perspectivas, discursos y materialidades correspondientes a
acumulaciones epistemoldgicas, didacticas, temporales, espaciales, y politicas decantadas en
definiciones pedagogicas cambiantes y diversificadas en lo micro y lo macro de la
institucionalidad educativa. Y cuarto, una lectura relacional sobre la presencia de las Ciencias
Sociales y la Historia en el plan de estudios escolar, que supera la oposicion de estos dos
escenarios curriculares o la eleccion entre una u otra; considerando que el esfuerzo reflexivo
debe estar en comprender las implicaciones, tensiones, permanencias y cambios del

pensamiento historico en el aula, especificamente, en lo que refiere a la practica docente.
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Enunciadas estas previsiones, el capitulo transita por cinco apartados construidos en la
atmosfera del campo social de las disciplinas y los estudios curriculares de la préctica,
pretendiendo con ello ofrecer contexto a las dinamicas propias de la ensefianza de la Historia
en Colombia, bajo el preAmbulo de que el estudio de las disciplinas escolares no puede
contemplarse al margen de procesos histéricos desde donde se instituye y concibe la
legitimidad curricular de la mayoria de conocimientos hospedados en los planes de estudio
(CUESTA, 1997).

Asi las cosas, la organizacion del capitulo fluctia entre un breve apartado inicial de
caracteristicas cronoldgicas del nivel nacional correspondientes al siglo XX y XXI, y cuatro
apartados, que de manera exploratoria atomizan la comprension de la ensefianza de la Historia
en: lo epistemoldgico y la perentoria y atractiva produccién de un cuerpo discursivo en torno
al conocimiento historico en el campo educativo; lo didactico erigido desde planteamientos
que organicamente conectan la vida practica y la teoria educativa en mediaciones entre el
saber sabio y el saber ensefiado superando cualquier idea de transposicion o reproduccién
automata; lo espacio-temporal cuya reflexion recae en los contextos materiales e inmateriales
de la ensefianza; y por ultimo, lo politico, acotando la tradicion de leyes, decretos y

lineamientos incidentes en la normatividad de este campo.

2.1. La cultura heredada en la ensefianza de Historia en Colombia

El interés por la historia como maestra de la vida y fuente de conocimientos acerca del
pasado legitimo, es atribuible en gran medida a las herencias de la Republica y a los contextos
posteriores a la independencia. La formulacion de una nueva nacién en medio de la fragilidad
de las disputas por un territorio segmentado dejé en manos del catecismo clerical y la
educacion militar la formacién de la elite promisoria del anhelado progreso econémico en
medio de inestabilidades civiles y agitaciones populares en el naciente Estado colombiano
(ANEXO 1).

En suma, como refiere Rodriguez (2013), la configuracion de la Republica evidencia la
preocupacion por un proyecto nacional congruente con la presencia de la escuela y el
cimiento de valores legitimos en la construccion de la nacion, en el que la necesidad de
escolarizar a la elite se distinguié del adiestramiento de las camadas menos favorecidas y su
relaciébn con el pasado, presente y futuro, delimitada en recordar, narrar, olvidar y

conmemorar eventos de caracter patriotico y heroico.
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Esto explica en buena parte el inicio de la masificacion de la ensefianza de Historia,
permitiéndonos entender el siglo XI1X como la puerta a debates histéricos sobre herencias y
rupturas con el pasado colonial encarnadas en la permanencia o rezago de personajes, lugares,
acontecimientos y gestas heroicas registradas en la memoria histérica del aula. Afirman
Guerrero y Acufia (2020) que las tensiones del siglo XIX postulaban la ensefianza de la
Historia como un campo controversial entre liberales y conservadores; basta recordar la
fuerte critica por parte de circulos conservadores al gobierno liberal de José Hilario Lopez
cuya propuesta educativa para abordar la Historia de la Nueva Granada se suscribia a la
influencia de la obra de Helbert Spencer*, quien proponia superar nombres, fechas y sucesos,
por tanto, las gestas fundacionales de la nacion.

En estos términos, no parece sorprendente la culminacién del siglo XIX con la
salvaguarda del partido Conservador en el poder proclamando atencion a la supuesta
fragilidad del proyecto nacional de un Estado en proceso de gestacion. La concepcion
mesianica sobre la Historia quedd consignada en la carta constitucional de 1886 y en la
reafirmacion de la nacion colombiana como Republica unitaria sentada en Dios fuente
suprema de toda autoridad (CONGRESO NACIONAL DE COLOMBIA, 1886).

Los esfuerzos centralistas por frenar la convulsionada explosion de guerras civiles
inspiradas en intenciones federalistas apoyaron la formulacién de una educacién clerical
sopesada en determinaciones permanentes tanto del alumnado como de los docentes; en

esencia,

El Concordato con el Vaticano, en 1887, dio respaldo legal a la organizacion
ideoldgica de la educacion bajo el cuidado de la iglesia catdlica, permitiendo la
entrada de numerosas comunidades religiosas que fundaron colegios privados o
fueron encargadas de la administracion de establecimientos publicos. Segun el
Articulo 12 del Concordato, la organizacion y direccion de los establecimientos
educativos se debia regir por la moral y los dogmas catélicos, siendo, ademas
obligatoria la ensefianza de la religion (...) el Articulo 14 dispuso la expulsion de los
profesores que no se acogiesen a estas disposiciones (HERRERA, 1999, p. 64).

Con esto, queda en evidencia la relacion entre lo educativo y lo legislativo, a través de
politicas de respaldo a tradiciones nacionalistas inventadas en la idilica concepcion de
disciplinas escolares al servicio de la formacion de ciudadanos civicos, catélicos y

respetuosos de la patria. La conformacion de la Republica y las dinamicas propias del

4 El filésofo, socidlogo y hidlogo britanico Herbert Spencer (1820-1903) influy6é sobre la concepcion de
ensefianza con la analogia entre la evolucién biolégica y el desarrollo social, proponiendo que las sociedades
humanas, al igual que los organismos bioldgicos, pasan por etapas de crecimiento, desarrollo y adaptacion;
sostenia que las sociedades evolucionan desde formas simples hacia formas mas complejas.
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bipartidismo politico es punto de partida en las periodizaciones propuestas para la
comprension de la ensefianza de la Historia enmarcada en la petrificacion sectaria de intereses
de orden liberal y conservador reducidos a luchas ideoldgicas y a la perpetuacion de nociones
anquilosadas de la Historia nacional.

Como es de suponerse, el transito conservador hacia el siglo XX atesord herencias
decimondnicas de la cultura politica nacional. Pinilla (2003) describe esto como parte de las
producciones de sentido de la construccion de una memoria historica y social presente en lo
que se ensefia, se omite y se olvida conforme imaginarios identitarios centrados en héroes
magnificados a los que el autor se refiere como hombres-mito.

Los acontecimientos fraguados en violencias profundas como la Guerra de los Mil Dias®
y los declives de la supuesta unidad nacional reflejados en la perdida de Panama y la
constante amenaza independentista de algunos departamentos®, fueron el escenario inaugural
del siglo XX, pero, ademas, la alarma encendida por la busqueda de un aparato institucional
que resguardara la construccion de una tradicion narrativa dominante de pasados comunes. De
ahi, el nacimiento de la Academia Colombiana de Historia (ACH) en 1902 como fomento de
una historia didactica con fines ideoldgicos, nacionalistas y patrioticos inspirada en el
empirismo y el positivismo (RODRIGUEZ AVILA, 2013).

Visto desde esta Optica, hasta inicio de los afios treinta del siglo XX el conservadurismo
alimento el andamiaje nacionalista, pues el comienzo de la hegemonia liberal coincidi6 con el
planteamiento de reformas conexas a la modernizacion y consolidacion del modelo de
desarrollo econémico capitalista en los diferentes sectores de la sociedad, posicionando en lo
educativo saberes especificos sobre lo social, el anélisis de probleméticas del pueblo y las
ideas de un territorio soberano. Precisamente, es en el embridn de los logros del partido liberal
donde se encuentra la primera gestacion de las Ciencias Sociales escolares en el pais, la
apertura del mundo académico hacia discursos pedagogicos laicos adheridos a perspectivas
de la Nueva Escuela y al contacto con pensadores como Montessori, Ferréire, Decroly, Piaget
y Dewey entre otros, influyentes en la comprension del proceso de ensefianza, pues desde

entonces, fue la Escuela Normal Superior la encargada de pautar un uso pedagdgico de

> Denominacion otorgada al conflicto civil de caracter bipartidista entre sectores Liberales y Conservadores
desarrollado en Colombia entre los afios 1899 y 1902.

& A principios del siglo XX, varios departamentos de Colombia como Cauca, Antioquia, Arauca y Santander
buscaron independizarse debido al fuerte centralismo y a la distribucién desigual de recursos y oportunidades
con las regiones periféricas y desfavorecidas en términos de desarrollo econémico y acceso a servicios publicos.
A ello se suma la influencia de ideas federalistas promotoras de la autonomia regional dentro de un marco
nacional. (VEGA, 2002)
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postulados disciplinares de las Ciencias Sociales y graduar licenciados en esta area en pro de
diversificar las versiones historicas hasta el momento establecidas.

Tras la Convencion sobre la Ensefianza de la Historia planteada en la VII Conferencia
Internacional Americana llevada a cabo en Uruguay en 1936, no solo se ordend la revision de
los libros de texto escolares de Historia y Geografia, sino que se establecié una constante
relacion pasado—presente teniendo en cuenta la distribucion de contenidos por grados cuyo fin
radicaba en la comprension y resolucién de problematicas que agobiaban a la nacién
(MARTINEZ-MORA, 2022, p.72).

Sin embargo, pese los aires de renovacion y las locomotoras de la “Revolucion en
Marcha” como se le conocid al proyecto liberal, la pugna violenta por el poder politico
finalizd en 1948" con la vida de Jorge Eliecer Gaitan candidato a la presidencia por el Partido
Liberal y representante del caudillismo colombiano, conllevando con esto al inicio de una de
las peores olas de violencia nacional, “en miles de veredas y centenares de cabeceras los
liberales tuvieron que actuar en “estado de necesidad”, en defensa de su “vida, honra y
bienes” contra ¢l asalto arbitrario de las mismas fuerzas del Estado” (PALACIOS, 2012). Asi,
por cuenta de mas una década cientos de motines y levantamientos espontaneos se vivieron en
diferentes partes del pais en medio de un enfrentamiento absurdo entre liberales y
conservadores, presuntamente mermado afios mas tarde con la estrategia politica del Frente
Nacional®,

Se mire por donde se mire, los hechos acaecidos a mediados del siglo pasado
representan en la historia del pais un retroceso humanitario nefasto. La vuelta del Partido
Conservador al poder reclamé en todos los epicentros de la sociedad valores cristianos y
civicos guiados por la moral, que para efectos de la ensefianza de la Historia profundizaron en
los componentes patrios y el enaltecimiento a la hispanidad, al respecto Alvarez (2013) llama
la atencion sobre un sin nimero de efemérides que invadieron la cultura escolar con rituales y
tradiciones de corte nacionalista, por ejemplo, los colegios debian encomendarse y estudiar la
vida de un “héroe” que hubiera luchado por la independencia, destinar un acto semanal para
izar la bandera, entonar el Himno Nacional en las conmemoraciones escolares y emitir

discursos sobre cultura civica.

" De acuerdo con el Articulo 142 de la Ley de Victimas y Restitucion de Tierras 1448 del afio 2011, el 9 de abril
se conmemora el Dia Nacional de la Memoria y la Solidaridad con las victimas del conflicto armado. La
seleccion de esta fecha responde al reconocimiento de un hito histérico dentro de la Historia del conflicto
armado en Colombia, como fue el asesinato del lider liberal Jorge Eliecer Gaitan.

8 Pacto politico establecido entre 1958 y 1974 por los partidos Conservador y Liberal para turnarse el poder
politico cada cuatro afios. La alternancia de la presidencia tuvo como minimo dos objetivos, derribar al General
Rojas Pinilla, quien tras un golpe de estado llegd a ser primer mandatario, y reducir la ola de violencia
bipartidista en las zonas rurales.
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En este marco, una vez méas los medios legislativos catapultaron una serie de decretos y
figuras administrativas asociadas al tipo de Historia que debian impartir las instituciones
educativas. Hacia mediados de siglo el Decreto 2338 de 1948 intentd poner freno a la
influencia liberal y socialista, la Historia escolar se limitd a salvaguardar esquemas
tradicionales, que con treguas partidistas como el Frente Nacional aspiraron mermar la
violencia y simular respuestas a los problemas de la sociedad (LONDONO; AGUIRRE;
SIERRA, 2015, p. 22). Posterior a esto, y como veremos mas adelante, los afios sesenta y
setenta se caracterizaron por la profesionalizacion de diferentes Ciencias Sociales en el pais
(GONZALEZ, 2011); la influencia contemporanea de teorias sociales de la Escuela
Tradicional Marxista Inglesa y la Escuela Francesa de los Annales motivaron miradas
alternativas ante posiciones positivistas y patrioticas de la historia nacional; asi,
investigaciones empiricas (GUZMAN; FALS BORDA; UMANA, 1963; JARAMILLO, 1964;
MELO, 1996; TIRADO, 1981; ORTIZ, 1985) asociadas a distintos escenarios, entre ellos el
escolar, promovieron desde este pensamiento sociohistdrico la superacion de concepciones
oficiales sobre la Historia nacional.

Paradodjicamente, en este periodo también circularon discursos de desarrollo y logicas
modernizadoras, tecnocraticas e integracionistas suscitadas por organismos supranacionales
para afrontar el analfabetismo y reducir las brechas de desigualdad bajo sistemas educativos
masivos centrados en la tecnologia educativa y el disefio instruccional de técnicas,
procedimientos, recursos y habilidades para la ensefianza de diferentes areas (MARTINEZ-
MORA, 2022, p.73).

En gran medida, la comprension critica de la historia nacional correspondi6 a la Nueva
Historia de Colombiay a las formas en las que desde los afios 70 esta dialogd con el escenario
escolar. El impulso del Gobierno Nacional a través de Colcultura, de la realizacion del
Manual de Historia de Colombia en 1977, y la intencién de Melo y Jaramillo (1971) de
formular una propuesta curricular integradora de discursos emergentes en el campo disciplinar
de las Ciencias Sociales dio lugar a reflexiones pedagdgicas sobre qué, como y para qué
ensefar el pensamiento historico.

Como veremos mas adelante, estas motivaciones se alimentaron del rescate y la defensa

de la practica pedagdgica en buena parte por planteamientos del Movimiento Pedagogico® y

° El Movimiento Pedagégico en Colombia se desarrollé principalmente en las décadas de 1970 y 1980, fue un
movimiento educativo, cultural y politico que buscaba promover una educacién mas participativa, creativa y
critica, centrada en un enfoque interdisciplinario, de educacion popular y formacion docente. (PENUELA,;
RODRIGUEZ, 2006)
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su atencién a temas de innovacion, alternativas, cambios, sistematizacion, reflexiones y
propuestas que, poco a poco, mostraron resultados en la configuracion de proyectos
educativos alternativos (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 2002). En este
sentido, los afios ochenta y noventa representan la visibilidad del cambio epistemolégico en
las humanidades, la promesa de miradas holisticas para la comprension de la realidad y la
aplicabilidad de saberes inter y multidisciplinares aunados a la promociéon de modelos de
integracion curricular basados en la interseccionalidad del estudio de lo social. Aqui se
reafirmd la idea del disefio de un curriculo comun a cambio de uno prescriptivo, para lo cual
el Ministerio de Educacion Nacional providencié unas bases comunes en términos
curriculares.

Rastro imborrable de este interés estd cincelado en politicas educativas de caracter
expositivo mas que interpretativo, que a manera de cartas ordenadoras dejan ver intereses
politicos en la manifestacion esperanzada de una educacion para el establecimiento de la
democracia, el fomento de la participacion ciudadana y la construcciéon de la convivencia
pacifica, asi se explica la emision del Decreto 1002 de 1984, a través del cual se determino
que la ensefianza de Historia como area central de las humanidades no se abordaria mas de
manera independiente, sino integrada en el area de las Ciencias Sociales para la educacion
basica y media vocacional conformada por historia, geografia y educacion para la democracia,
la paz y la vida social, a modo de fijacion de un cédigo disciplinar de contenidos, destrezas,
técnicas y practicas (MARTINEZ-MORA, 2022, p.73).

La lectura retrospectiva de dicho Decreto lo sitGa en la discursividad de la integracién
con perspectiva interdisciplinaria en la que ontoldgicamente habia un lugar para los intereses
y necesidades de la escuela del momento (APONTE-OTALVARO; RODRIGUEZ-AVILA;
ACOSTA-JIMENEZ, 2022, p. 92), ahora bien, el rechazo hacia este tipo de postulados est
presente hasta el dia de hoy por parte de sectores académicos -mayoritariamente del campo de
la Historia-, pues se concebia que la propuesta de unas Ciencias Sociales escolares acentuaba
un dialogo mas cercano entre Geografia, Historia y Economia sin proveer profundidades
disciplinares en la Historia (IBAGON, 2021, p.120).

Menciona Arias (2022) que mas alla de la diversificacion temética propuesta para la
nueva area, paraddjicamente los intereses integracionistas de las Ciencias Sociales escolares

no contemplaron la ensefianza de historia reciente y las comprensiones de la crisis social*® por

10 Los afios ochenta en Colombia fue un periodo de violencia generalizada que se extendié por todo el pafs a
causa de la combinacion de varios factores como la expansion del narcotrafico, presencia de grupos guerrilleros
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la que atravesaba el pais en ese momento, pareciera que el abanderamiento de la formacion
ciudadana no se relacionaba con el entendimiento del conflicto armado, la violencia politica,
sus causas y consecuencias, especialmente, cuando se requeria gestar en diferentes
escenarios, incluyendo la escuela, salidas democréticas ante problemas estructurales como el
narcotrafico, la carente participacion politica, la presencia de actores armados y la
desigualdad socioecondmica.

Se debe decir que estas discusiones educativas fueron simultaneas a reconfiguraciones
de la politica nacional como la Constituyente de 1991 en la que participaron diversos grupos
sociales con representacion de comunidades étnicas, mujeres y exguerrilleros; la Ley General
de Educacion 115 de 1994 en la que se acogio una serie de discusiones contemporaneas en
aras de colocar la educacion como fundamento corresponsable de un estado de derecho; al
igual sucedio en el Plan Decenal de Educacion de 1996 sentado en pilares educativos con
aires democraticos ante la ardua violencia politica. Asi las cosas, la incursién en las Ciencias
Sociales escolares estuvo conectada a un contexto nacional de renovacién politica, en el que
lo educativo fue pensado como lugar estratégico para promocion de competencias ciudadanas,
sin profundizar en la comprension de la Historia reciente del pais, los tiempos nacionales
enquistados en causas y consecuencias estructurales de la violencia politica, las memorias
historicas fraguadas en efemérides patrias carentes de sentido, y los retos democréticos del
nuevo siglo.

En esa via, la busqueda de una transformacion curricular efectiva hizo que en el afio
2002 se expidieran los Lineamientos Curriculares en Ciencias Sociales, en el 2004 los
Estandares por Competencias y en 2016 el documento borrador los Derechos Bésicos del
Aprendizaje de la misma &rea; cada uno de estos encaminados a sustentar en menor y mayor
profundidad el poder reflexivo de las Ciencias Sociales y la posibilidad de encontrar
relaciones entre preguntas problematizadoras, niveles cognitivos, didacticas y ambitos
conceptuales, sin lograr a cabalidad una propuesta curricular articulada y fehaciente ante las
realidades diversas del pais. Es de suponer que la emisién y circulacion de documentos que
intentaban ser una version mejorada que la anterior, no ha permitido la unicidad discursiva en
el ambito epistemolégico que acoge lo pedagogico, lo conceptual y lo metodoldgico de unas

Ciencias Sociales para el aula.

y paramilitares, y persecucion y exterminacion politica a los partidos de izquierda. Un periodo de subordinacion
del Estado (GRUPO DE MEMORIA HISTORICA, 2013).
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Ahora bien, esta discusion curricular no fue una realidad particularizada del caso
colombiano, como quedd demostrado en investigaciones adelantadas en 2003 y 2005 por el
Convenio Andreés Bello sobre ensefianza de la Historia en América Latina o en el Proyecto de
Rutas Pedagogicas de la Historia en Educacién Béasica de Bogota ejecutado por la
Universidad Nacional de Colombia en Colegios publicos de Bogota durante el afio 2004, la
intencion de modificaciones y ajustes a los planes de estudios a finales del siglo XX y
principios del XXI, también acontecio en otros paises de la region como Brasil o Argentina,
donde no solo se debatio la llegada interdisciplinar del pensamiento social al aula, sino el
lugar del pensamiento histdrico en escenarios transicionales®?.,

Aun asi, esfuerzos previstos en la integracion curricular de las Ciencias Sociales en
Lineamientos y Estandares no permearon a profundidad las estructuras curriculares, sino que,
abrieron el aula a diferentes posturas epistemoldgicas, tedricas y metodoldgicas de tono
hermenéutico, fenomenoldgico, sociolégico comprensivo, simbolico y etnogréafico; intentando
diversificar y reivindicar creencias, valores y racionalidades de la vida social (MINISTERIO
DE EDUCACION NACIONAL, 2002, p. 21), dispuestas para que bajo la autonomia
institucional y docente fueran incluidas y abordadas en los planes de aula.

Como ya se mencion6, Colombia no renuncia a la discusion curricular acerca de la
presencia de la Historia en el ambito escolar, el interés por retornar a la independencia en el
plan de estudios se mantiene presente bajo la reciente Ley 1874 del afio 2017.
Contextualmente este escenario devino del proyecto Ley 166-16 (MORALES, 2016)
promovido y radicado en 2016 por Vivian Morales quien para entonces era senadora de la
republica, la aprobacion de dicho proyecto y la pdstuma sancion de la Ley 1874 para
modificacion de la Ley General de Educacion 115 y la inclusion obligatoria de la Historia en
el curriculo escolar en el marco de las Ciencias Sociales (ANEXO 2), dio lugar en 2022 a la
publicacion de un documento de recomendaciones para el disefio y actualizacion de los
Lineamientos Curriculares de Ciencias Sociales bajo el enfoque de ensefianza de la Historia
en la educacion béasica y media.

Como se retomara en las siguientes lineas, el interés por este contexto general, sin
profundizar en periodizaciones y conceptualizaciones, es finalmente, alimentar la idea de la

presencia de la Historia en el aula de clase a lo largo la historia del pais pese los intentos

1L A finales del siglo XX varios paises de América Latina (Argentina, Brasil, Uruguay, Chile) llevaron a cabo
reformas curriculares en sus sistemas educativos con el objetivo de introducir el enfoque por competencias,
flexibilizacion curricular, evaluacion y rendicion de cuentas y descentralizacion educativa neoliberal,
enfrentando desafios en su implementacién y toma de decisiones.
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integracionistas abanderados desde las Ciencias Sociales escolares, en los que, sin lugar a
duda, se han favorecido reflexiones acerca de ¢cOmo se ensefia y aprende Historia? ¢qué
contenidos fecundan el conocimiento historico? y ¢para qué la Historia en el aula? entre otras
tantas, que envuelven discusiones respecto a lo ensefiado y aprendido en el espacio escolar y
nos acercan a pensamientos complejos sobre las implicaciones de la trascendencia o

impermeabilidad del aula ante reformas curriculares.

2.2. Epistemologias de la practica: los conocimientos en la clase de Historia

He denominado epistemologias de la practica a las bases conceptuales de la ensefianza
del saber historico presentes en discursos y materializaciones aulicas. Su identificacion y
desciframiento deviene del dialogo entre producciones académicas e institucionales
aterrizadas al cddigo diciplinar de la ensefianza de Historia en pensamientos, sentidos, y
narrativas historicas. Del mismo modo, refiere a la historicidad de las relaciones establecidas
para la construccion de conocimiento practico en contextos del mundo escolar.

En el proceso epistemologico de la practica de ensefianza de Historia, pensar
histéricamente se remonta a la posibilidad de establecer relaciones coherentes entre pasado,
presente y futuro en clave de la multicausalidad e interdisciplinariedad de los fenémenos
sociales (VILAR, 2004). Esta nocién se ha mantenido vigente en asocio a la definicion de
procesos conscientes para desplazarse mentalmente en el tiempo, y a partir de ello, crear
representaciones sobre lo acontecido; narrar e imaginar empaticamente sucesos del presente y
de otros momentos; y, analizar comprensiva y criticamente la historia (SANTISTEBAN
FERNANDEZ, 2010b).

Conforme esto, pensar histéricamente en el aula nos requiere minimo dos cosas, la
procura de una conciencia temporal sobre las précticas sociales, sus cambios, causas y
consecuencias; y la comprension de dimensiones éticas, politicas y estéticas de los
acontecimientos historicos. En términos escolares Ibagdn (2021) anuncia que esto conlleva a
una reflexion epistémica para entender la relacion entre pensamiento historico y
«mitologizacion» de la Historia en la educacion primaria y secundaria, al igual que los
cimentos formativos de caracter romantico arraigados a la vision construida sobre el pasado.

Como es de suponer, las sugerencias sobre ensefiar y aprender a pensar histéricamente
resultan de procesos multilocalizados e interdisciplinarios, de ahi que Alcira Aguilera (2017)
a partir de la elaboracion de un estado del arte sobre este tema anuncié que el trabajo con y

por el pensamiento historico se enlaza a contrasentidos, tensiones, lugares comunes y retos de
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los trénsitos interdisciplinares de la Historia escolar y las Ciencias Sociales, agregando la
importancia de la ductilidad docente para integrar en la exposicién temporal distintas
dimensiones analiticas e historicas inscritas a la necesidad de cuestionar qué, como y para qué
pensamiento historico en la escuela.

El hecho de entender en la clase de Ciencias Sociales o de Historia el devenir de
realidades relacionadas con violencias, migracion y xenofobia, o con debates sobre derechos
sexuales y reproductivos en la experiencia personal, o encontrar en genealogias familiares
claves de historias nacionales, conlleva a dotar de sentido los saberes historicos promovidos
por practicas docentes que superan el pensamiento memoristico y autémata a cambio del
privilegio de la comprension- accion del sujeto como agente, en esto Arias (2019), Cartes (
2019), Gonzélez (2021), Cavalcanti (2021), y Monteiro & Araujo (2011) coinciden en ver una
invitacion a valorar y registrar procesos cognitivos, sensitivos y emotivos que resultan de la
formacion de pensamientos histéricos situados.

En términos epistémicos esto requiere de un codigo disciplinar que permita la creacion,
invencion, reactualizacion y circulacion de contenidos y saberes producidos a nivel disciplinar
dentro y fuera de la escuela. Esta interpretacién, afirma Cuesta (1997), intenta no solo quebrar
la subordinacion y dependencia del saber pedagdgico con relacién a la Historia, sino, asumir
que el conocimiento histdrico escolar y el conocimiento histérico cientifico son distintos, por
ende, sus singularidades y autonomias disponen un dialogo entre estos dos, mas que una
simple y banal subordinacion.

En las reflexiones de Silva (2018), Aguilera (2017), Martinez 2018; 2022) y Zavala
(2016), dicho proceso es la suma de actividades relacionadas con acogimiento, adaptacién y
creacion del conocimiento histérico en la escuela parte de una practica circunscrita a
relaciones entre el campo de lo pedagdgico y la disciplina de la Historia, donde sujetos con
agencia participan de representaciones culturales, memorias colectivas y tradiciones
compartidas, que inciden en decisiones relacionadas con el lugar discursivo del saber
historico.

Para estos autores/as dificilmente se puede hablar de modelos de ensefianza y practica
docente cerrados. La reactualizacion, reinvencion y transmutacién de los conocimientos han
sido suscritos a politicas, curriculos, recursos didacticos y practicas en diferentes momentos
de la historia. En el trabajo de Mireya Gonzélez (2011) y su intento por presentar una
periodizacion de los saberes historicos construidos durante tres momentos de la ensefianza de
Historia en Colombia: i) Entre la patria y la nacion (1870- 1960), ii) El “reino” de la ciencia y

el desarrollo, (1960-1990), vy iii) La crisis de los discursos sobre el saber, los sujetos y las
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instituciones, (1990- 2010), la autora reconoce en la figura docente un lugar de saber
pedagogico impregnado por herencias, tradiciones, cotidianidades y narrativas que vuelven
posible la ensefianza de contenidos propios de una disciplina cientifica atendiendo a las
particularidades de los contextos.

Al respecto, aparece lo implicito y explicito del conocimiento que Margot y Diego, los
dos docentes participes de esta investigacion, proponen en planes de aula, estructuras
curriculares y proyectos educativos institucionales, un conocimiento que responde a la
seleccion y construccion de contenidos tematicos para ensefianza de Ciencias Sociales e
Historia, ligado al codigo disciplinar de su quehacer y al orden procesual légico del desarrollo
cognitivo, a formas y recursos en los que se traduce la materializacién didactica y a narrativas
que van y vuelven entre pasado, presente y proyeccion de futuro.

Teniendo en cuenta esto, concuerdo con Monteiro (2007 2012; 2011) cuando enuncia
que el saber historico escolar producido en las aulas es una forma en la que los docentes son
posibilitadores de la especificidad epistemoldgica del conocimiento histérico, donde
apoyandose de otros autores, registros, fuentes y dispositivos traen a su quehacer saberes de
orden histdrico (sustantivo y practico); mediados en gran medida por el peso de lo subjetivo y
los temperamentos individuales de la ensefianza- aprendizaje, donde el saber es expuesto para
ser recibido, adaptado e incorporado conforme la situacion y la experiencia.

El interes indagatorio por el pensamiento, conocimiento y saber historico en los
procesos pedagdgicos de la préctica, constituye puentes interpretativos y argumentativos del
acontecer en el aula, nos sitia frente al manejo de codigos comunes entre sujetos
pedag6gicos, que una vez articulados con la experiencia vital y puestos en circulacion se
convierten en discursos histéricos con significados sociales dentro y fuera del ambito escolar.

En consonancia, recuerdo que durante el desarrollo de la guia de actividades Tenencia
de la tierra: mecanismos historicos de exclusidn dentro de la expansion del capitalismo a las
comunidades afro en Colombia y el mundo; nuevas tendencias historicas, planteada por la
profesora Margot para trabajo con sus estudiantes, surgid la pregunta por el ocultamiento de
la historia del unico presidente afrodescendiente que ha tenido Colombia, Juan José Nieto,
desencadenando un cumulo de opiniones en la clase sobre una historia nacional en la que la
invisibilizacion se relaciona directamente con practicas racistas sustentadas en etnia, género,
clase social y lugar de procedencia. Asi las cosas, en el ejercicio mayéutico propuesto por la
docente aparecian dimensiones estéticas, éticas, politicas y cognitivas reflejadas en el
cuestionamiento permanente hacia lo “tradicionalmente” recordado, conmemorado, visible y

expuesto en la historia publica del pais (Diario de campo IED Toberin 24 agosto 2022).
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En tales condiciones, el trasfondo epistemoldgico de la ensefianza dificilmente puede
ser abstraido del contexto que cobija la realidad escolar. El aula cuenta con epistemes que
resultan de busquedas pedagdgicas asentadas en qué, para qué y cOmo acercar a sujetos
diversos a contenidos tematicos conexos a necesidades, responsabilidades y valores civicos
reflejados en propdsitos politicos, culturales y sociales de la ensefianza de Historia,
intrinsecos en la formacién deseada para los estudiantes y en la imagen de un tipo de
sociedad anhelada.

Esta construccion y deconstruccion de los sentidos del acto de ensefiar colinda con
reflexiones sobre la practica, las formas en las que las teméticas son abordadas y evaluadas
desde un lugar personal e intersubjetivo articulado a un tiempo preciso, coherente y objetivo
de la estructura escolar. Es claro que en la practica docente existe una relacion pedagogica
con el tiempo, con el antes, el ahora y el después; Margot y Diego aparte de seleccionar las
temaéticas que abordan durante el afio escolar, planean intencionalmente semana a semana lo
que haran en la préxima secuencia didactica, la manera como lo articulardn con contenidos
previos, y los ajustes que haran de acuerdo con lo que emerja durante el proceso, por
ejemplo, a veces se les ocurre incluir un material didactico que consideran ayuda a explicar
mejor el tema, o vinculan la temética abordada con una fecha conmemorativa por medio de
una actividad concreta como elaboracion de un poster o montaje de una exposicion.

Precisamente, una de las actividades de aula desarrollada por el profesor Diego, basada
en un material pedagdgico disefiado por el Centro Nacional de Memoria Histérica (CNMH)
para el andlisis de la violencia social en Colombia, especificamente, de la Masacre del
Salado'?, se pedia a los estudiantes inferir causas y consecuencias de la reparticion de tierras
y la organizacion territorial en una comunidad rural a partir de un planteamiento
aparentemente sencillo en el que se requeria dividir 100 fanegadas de tierra y garantizar los
derechos basicos a 20 familias compuestas por diferentes nimeros de integrantes. Durante el
desarrollo de la actividad aparecieron conocimientos, cuestionamientos y aclaraciones de
orden historico sobre soberania alimentaria, gobernabilidad y participacion; las experiencias
significativas de los estudiantes, sus representaciones sobre el conflicto y las figuraciones
discursivas presuntamente heredadas de otras generaciones, le permitié al docente conectar
reflexiones hechas en clases pasadas, prometer continuar con el tema y con la

experimentacion del material en la siguiente sesion y dejar una tarea para la casa relacionada

12 De acuerdo con el Centro Nacional de Memoria Histdrica la masacre del Salado se reconoce como uno de los
eventos mas atroces en la historia de la Violencia en Colombia ocurridos entre el 16 y 22 de febrero del afio 2000
cuando mas de cien personas fueron asesinadas sangrientamente a manos de grupos paramilitares en el
Departamento de Bolivar, en la Region de Montes de Maria.
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con la indagacion a familiares, vecinos o amigos por historias similares a la trabajada en
clase.

Este tipo de epistemes son evidentes en un trabajo pedag6gico promovido por un
docente al que se le escapa la posibilidad de controlar y predecir la totalidad del ejercicio
pedagogico, en tanto la creacion de una propuesta didactica para abordar la reparticion,
posesion y dominio de tierras durante la Historia Reciente abre la puerta a procesos
cognitivos, sensitivos y emotivos basados en informacion previa y en significados
construidos durante la clase por el docente y los estudiantes, hablamos entonces, de un
conocimiento historico que nace de una racionalidad imperfecta, la cual no podemos regular
de manera estricta y total, sino que, aprovecha el mundo de las realidades complejas e
indeterminadas para presentar procesos de orden empatico, causal y consecuente de la
Historia ante racionalidades contextuales y précticas de los sujetos del mundo escolar.

Informes sobre précticas de docentes bogotanos como el producido por Rocio Londofio,
Mario Aguirre, e Indira Sierra en el afio (2015), develan el vinculo intimo entre la realidad
social del pais y la produccién de ciertas epistemes en la practica. La determinacion de
enfoques y temas historicos trabajados en primaria y secundaria dio pie para que los autores
encontraran propuestas de aula y postulados historiograficos de la Historia social, popular y
oral en el interés escolar por acufiar analiticamente el saber historiografico con el saber
pedagogico, especialmente, en lo referido a la Historia reciente, el conflicto armado, sus
victimas y memorias histdricas.

Algo parecido es consignado por Arias (2019) en revisiones bibliograficas, estudios y
balances documentales sobre practicas docentes de ensefianza de historia reciente en
diferentes ciudades del pais; el autor organiza apuestas conceptuales y metodoldgicas de
docentes en categorias documentales, narrativas-testimoniales y didacticas, denotando el
acercamiento escolar a memorias y relatos que desdibujan sentidos jerarquicos del saber
historico en la co-construccién reflexiva de radiograficas sociopoliticas de las experiencias
instaladas en la asimilacion, negacion o rechazo de la violencia del pais.

Tanto en Arias como en Londofio, Aguirre, y Sierra el conocimiento historico escolar
deriva de propuestas pedagdgicas que reconocen la complejidad de los procesos de
aprendizaje del ser humano, y de representaciones -en plural- del pasado, partiendo de la
seleccidn, interpretacion y organizacion de informacion suministrada por el docente en medio
de debates y discusiones; variedad de recursos educativos, como libros de texto, documentos

histéricos, esquemas, peliculas; y analisis y evaluacién de informacién histérica son
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requeridos en el aula para la formacion de un conocimiento histérico como parte de la
construccion social de un ambiente pedagdgico para nuevas ciudadanias.

Podemos decir entonces, que lo aqui denominado epistemes de la préctica docente
resulta ser un espectro polifonico para la produccion de conocimiento historico
correspondiente al didlogo entre el curriculo comdn de las Ciencias Sociales escolares y el
contexto donde se desenvuelve dicha practica, Ramos lo exhibe (2017) al hablar de la
diversidad, complejidad, variabilidad e inmaterialidad de la ensefianza- aprendizaje, de los
saberes informales, conocimientos escolares, y elementos emocionales que hacen de este
ejercicio una introspeccion constante sobre los contenidos presentes en el aula, su funcién
social y politica, que finalmente, es uno de los sentidos de pensar histéricamente, poder
permitir a los estudiantes comprender el pasado y su relacion con el presente en un contexto
temporal y espacial que pueda ser dotado de sentido conforme su experiencia individual y
colectiva.

En la opinién de Arias; Gonzalez; Rodriguez y Rubio (2022), no es este un debate
sencillo, el conocimiento historico producido en la ensefianza de Historia va mas alla del
aula, esta instalado en la tirantez generada entre las epistemes de la practica, los fines de las
politicas de las memorias, y las politicas educativas. El entendimiento de este panorama
requiere de un balance actualizado acerca de los sentidos epistémicos de la ensefianza de
Historia en esta parte del hemisferio, de las disputas por la formacion de ciudadanias
normatizadas bajo valores regulativos y preventivos en periodos en los que el descontento
social pone en riesgo cumulos nacionalistas y patriéticos, y de ciudanias participativas,
emancipadas y formadas en un amplio conjunto de informacion situada.

Para esto, las narrativas en diversos lenguajes potencian y acomparian la ensefianza de
temas complejos con herramientas expresivas y creativas, para Pages (1999), Herrera y
Pertuz (2016), Rodriguez & Sanchez (2005) y otros, las resonancias historiograficas que
conciernen a la cuestion de la narratividad y a la existencia de una intima correspondencia
entre la concepcion de la historia como narracion y los planteamientos psicologicos y
culturales que permiten la capacidad inherente e innata del ser humano de narrar, pues con
bastante recurrencia en el salén de clase se establece un hilo relacional entre la narrativa del
“yo” personal y la narrativa comprensiva de los temas curriculares de la asignatura, llevando
a docente y estudiantes a crear canales de conexion expositiva, interpretativa y argumentativa
de la experiencia personal y la de otros en tiempos y espacios precisos.

La produccion y reflexion de epistemes del saber histérico instaura una alianza

indisociable entre narrativa, creacion, interpretacion, experiencia y ensefianza, con base en
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ello, Barca (2006) afirma que el aprendizaje de Historia no es tan solo el acercamento a una
“gran” narrativa del pasado, sino, un amplio abanico de narrativas que involucran
experiencias de diferente nivel. También lo menciona Diego al concebir que en su clase
convergen narrativas y experiencias familiares, barriales y locales asociadas a las identidades
de clase social, género, étnia y territorio de sus estudiantes, convertidas en materia prima para

la entrada y permanencia del pensamiento historico al aula de clase.

En ese sentido, es posible que tengamos que ubicar la narrativa como un objeto
central de reflexion en la clase de historia y, en consecuencia, promover una
reflexién para presentar y comprender lo que finalmente produce y atribuye
significado, reconocimiento y legitimidad a la narrativa histérica, ya sea en la
version cientifica o en la didactica. Sin embargo, esa problematizacién no debe tener
como objetivo poner a la narrativa histérica como la Unica capaz de representar el
pasado (CAVALCANTI, 2021, p. 6).

Lo fundamental de la narrativa en la produccién de conocimiento histérico recae en el
acto de narrar, en el poder de narrase a si mismo y a otros desde un marco de pensamiento
historico-cultural, pues sin ello, el conocimiento emergente careceria de sentido, de
elecciones, de cargas culturales propias, y de entrelazamientos de lo popular, ordinario y
comun implicados en la historicidad cotidiana de la existencia de los sujetos (DE CERTEAU,
2000b).

Finalmente, la disposicion epistemoldgica de la practica docente de quienes producen
conocimiento historico en el aula decanta en un uso pablico del saber escolar y disciplinar
alrededor de la Historia, el cual ha sido construido en la trayectoria del cddigo disciplinar,
especialmente, desde el interés de situar, seleccionar y significar maneras de administrar el
pasado, no solo por lo dispuesto en la historiografia, sino, a traves de la definicion de qué,
coémo, cuando y para qué se ensefia, respondiendo a la incertidumbre constante del aula como
una experiencia significativa para la vida préactica de los sujetos.

También es claro que toda produccion de conocimiento y reflexion sobre el mismo
requiere de condiciones materiales que socorran dicha labor, por eso, proponer epistemologias
activas, promotoras del conocimiento cientifico en el aula desde curriculos pertinentes, debe
ser congruente con condiciones profesionales, laborales, personales y académicas optimas
(COMISION ASESORA PARA LA ENSENANZA DE LA HISTORIA DE COLOMBIA,
2022, p. 37). Tener en cuenta la materialidad de la practica rompe con generalidades en
aspectos que superan la incidencia docente, y reconocen que hay condiciones contextuales en

las que los maestros producen conocimiento que no estan bajo su control, pues se definen por
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dinamicas del pais y por esfuerzos que pueda hacer el Ministerio de Educacién Nacional
(MEN) (RODRIGUEZ AVILA ET AL., 2019, p. 38). De esta manera, la disposicion diaria de
saberes, narrativas y sentidos historicos es a la vez una relacion organica entre conocimiento y

experiencia de ensefiar y aprender en un contexto materialmente determinado.

2.3. Didéactica de la practica y las improntas del hacer en el aula

Dentro de las reclamaciones adjudicadas a las disciplinas escolares se advierten las
formas en las que los docentes abordan las tematicas en el aula, calificindoseles de “ser poco
didacticos” o “no acudir a nuevas maneras de abordar los contenidos”, reduciendo asi lo
didactico a una serie de recetas ludicas equiparables a la entretencion®®. Con este preambulo,
quisiera presentar la didactica mas alla de una vision utilitarista del método pedagdgico, y
aludir a un campo de estudio que se ocupa de la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias
Sociales y la Historia (RODRIGUEZ AVILA; ACOSTA JIMENEZ, 2007), de analisis de
conductas, elecciones, creaciones, rutinas, normas Yy comportamientos considerados
imprescindibles en la comprension del como desarrollar los contenidos, y en el sentido del
qué, cuando y para qué dichos contenidos.

Disciplinalmente, es claro que la didactica en el campo de la educacion se ha ocupado de
la planificacion, ejecucion y evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje, relacionando lo
activo, social y significativo, pues en los ultimos tiempos, el conocimiento resultante de estas
reflexiones es considerado un valor agregado para mejorar la calidad de la educacién, facilitar
el aprendizaje, promover la equidad educativa, y formar docentes con experticia pedagdgica.
Para el caso de las Ciencias Sociales y la Historia la predominancia de una didactica con
perspectiva constructivista e incidencia en el plano curricular corresponde a un discurso
posicionado desde la década de los afios ochenta del pasado siglo, en el que el desarrollo de
habilidades de pensamiento critico y la resolucion de problemas demandaban incluir
perspectivas interdisciplinares, promocion de reflexiones, discusiones significativas y
contextualizadas, pensamientos criticos para la participacion ciudadana, utilizacién de
metodologias activas y participativas dentro y fuera del aula, e integrar diferentes fuentes de
informacion. (HENRIQUEZ; JOAN PAGES, 2004)

13 Comunicados de opinién como https://www.semana.com/educacion/articulo/como-se-estudia-historia-en-los-
colegios-de-colombia/460802/ “Héroes y simbolismos, asi se ensefia historia en Colombia” o
https://www.eltiempo.com/vida/educacion/profesores-con-los-resultados-mas-bajos-en-pruebas-saber-537358
“Licenciaturas, con las notas mas bajas en pruebas saber” reducen la docencia a un imaginario sobre un deber
ser pedagdgico distante de la realidad escolar.
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Durante las ultimas tres décadas investigadores/as en diferentes latitudes han trabajado
por ampliar las denominaciones relacionadas con la didactica de la Historia y las Ciencias
Sociales, de ellos destaco las elaboraciones de Risen (2001), Lee (2011, 2016) Pages (1997) y
Barca (2006) producidas en Europa, en cuanto a América Latina resuenan nombres como los
de Schmidt (2017b), Fronza (2016), Cavalcanti (2021), Finoccio (2016), PI& (2012), Torres
Salazar (2014), Monteiro ( 2007), Gonzalez (2018) entre otros tantos, y en Colombia Renan
Vega (1999), Rodriguez & Séanchez (2005), Rodriguez Avila; Acosta Jiménez (2007),
Aguilera (2017), Ibagon (2021), Silva (2018), y Martinez (2022) por nombrar solo algunos en
la definicién amplia, compleja y sustancial de la didactica conforme saberes, practicas y
sentires en el &mbito disciplinar del quehacer pedagdgico.

Ahora bien, pese los distanciamientos discursivos, espaciales o temporales de los/as
autoras mencionados, estos convergen en entender el mundo didactico de acuerdo con los
sentidos y significados generados en la configuracién de codigos pedagdgicos para fomentar
un saber escolar, tal como lo enuncia Aguilera, el campo de la Didactica de las Ciencias
Sociales y la Historia se constituye de referentes epistemoldgicos que, a su vez, son
reconceptualizados en el proceso de ensefianza de las disciplinas sociales, de conceptos que
en términos didacticos definen el abordaje metodoldgico de estas y del conocimiento sobre los
sujetos del aprendizaje (AGUILERA MORALES, 2017, p. 23).

En consecuencia, la didactica de la practica refiere a decisiones, elecciones e
intenciones que moldean el &mbito cotidiano de la ensefianza, por tanto, su materializacion
recae en los recursos, estrategias y mecanismos creados o prescritos a las formas de ensefiar.
Su permanencia o cambio, en buena medida, depende de requerimientos institucionales,
herencias culturales o iniciativas personales que condensan permanentemente intenciones,
planes y proyectos escolares, profesionales, laborales y comunitarios.

En tal sentido, la superacion discursiva del cémo coloca la didactica, disciplinalmente
hablando, la definicion de un campo cientifico de complejidades metodoldgicas y de un
pensamiento cientificista que distingue la objetividad del saber producido por la ciencia de los
otros tipos de conocimientos no cientificos, absteniéndose de discriminaciones y reducciones
tanto del positivismo como del neopositivismo (MVELENDEZ MONTERO, 2021) lo que nos
significa el encuentro con un tipo de conocimiento construido y relacionado con lo
denominado “conocimiento comun”, o no cientifico, con las practicas y las maneras diversas
en las que los sujetos configuran sus experiencias.

Situar esta comprension me hace responsable de atender la didactica como un campo de

saber historizado del que devienen procesos de configuracion social de distinta orden, de
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trayectos y vigencias investigativas en el mundo de la ensefianza, de la simbiosis de accion en
el aula, y de herencias, habitus y tradiciones forjadas en disefios curriculares, métodos de
ensefianza, creacion y uso de recursos, reflexion y evaluacion, permitiendo con todo ello un
conjuro de cotidianidad y adaptabilidad en medio de condiciones institucionales
objetivamente establecidas.

En el caso de Colombia, la incidencia conservadora de inicios del siglo XX privilegid
didacticas conductistas cultivadas en discursos oficiales, memoristicos, disciplinados y
regulados. Las formas de atender la historia escolar fueron mediadas por el método
globalizador de categorias temporales y espaciales conforme un pensamiento racional basado
en ideas hegemonicas sobre la consolidacién de la Republica. Posteriormente, la llegada de
postulados europeos y norteamericanos relacionados con el mundo de las pedagogias
experimentales de la Escuela Activa y sus iniciativas de modernizacion educativa durante la
primera mitad del mismo siglo se convirtié en una alternativa ante el conductismo didactico,
invitando a reconocer en la Historia los tiempos de la experiencia personal en clave de los
procesos de indole nacional.

Por su parte, las recomendaciones de las misiones educativas Currie (1943) y Lebret
(1956)** incidieron en la seleccion, planificacion y abordaje de tematicas relacionadas con
didacticas del higiene alusivas a comportamiento, uso y control del tiempo de estudiantes y
docentes. En cuanto a la ensefianza de Historia estipularon que la definicion de textos y
algunas actividades en el aula escolar seria compartida con la Academia de Historia, y en
algunos casos, con las nacientes facultades de educacién, concibiendo la necesidad de una
didactica regulada no solo para demarcar los limites de maniobra docente, sino, para acentuar
la cultura individual tanto en la ensefianza como en el aprendizaje, cada estudiante
memorizaba, repetia y consignaba en los dispositivos escolares lesiones que segin Aguilera
(1951) eran eficaces para el cumplimiento de tareas, el uso de textos elaborados por personas
instruidas, la memorizacién de hitos nacionales, y el recuento de nombres, fechas, y
acontecimientos.

De estas didacticas promovidas en curriculos de control y reproduccion'® (APPLE,
1991; GIROUX; MCLAREN, 1999; BOURDIEU; PASSERON, 2017) se desprendieron

14 Al finalizar la primera mitad del siglo XX el Estado Colombiano a través de Misiones educativas motivadas
por el Banco Mundial y conformadas por expertos extranjeros realiz6 el primer diagndstico en temas de
desarrollo y progreso.

15 La nocion de curriculo de control y reproduccion se retoma de postulados de Michael Foulcault (2009) sobre
la sociedad del control, donde mecanismos de gobernabilidad son inmanentes al campo social y se distribuyen a
través de los cuerpos y las mentes de los sujetos. En el ambito curricular recae en las herramientas para la
reproduccion de las estructuras sociales de desigualdad en escenarios educativos.
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pedidos de neutralidad magisterial ante escenarios politicos relacionados con los hechos
acaecidos durante la violencia bipartidista de mitad del siglo XX, previniendo que expresiones
didacticas de la ensefianza de Historia usaran 0 suscitaran recursos 0 estrategias de
pensamiento critico y liberal. El ritmo politico de control organizado y sistematico contra todo
aquel que se declarase en oposicidn, atent6 contra la libertad de catedra, en ese momento era
requisito adherirse al mandato de gobierno, que respaldado por incentivos y beneficios
laborales para los docentes, cred y promovid durante el decenio de 1949 a 1958 la Medalla
Civica Camilo Torres Tenorio en homenaje a educadores consagrados, diplomas honorificos
para quienes enaltecieran la patria, patrocinios civicos de retratos de Santander y Bolivar para
lucir en aulas de clase destacadas, y concursos publicos para escribir textos de historia patria a
cambio de ascensos y becas de estudio; mientras que a docentes renuentes al pensamiento
oficial se les aplicaban sanciones, traslados y sefialamientos (GONZALEZ, 2015).

En el convulsionado clima de violencia la creacion de textos y materiales escolares para
respaldo simbdlico a la contienda por el poder politico no ces6. En 1951 durante la
presidencia del conservador Laureano Gémez, Miguel Aguilera elaboré y publicé el texto La
Ensefianza de la Historia en Colombia, consolidando en este una elocuente sintesis de lo que
los historiadores colombianos de la década del 1960 en adelante han denominado Historia
tradicional e Historia oficial. Con esto, era claro que la herencia cultural del bipartidismo
maratonicamente se resistia a salir del aula, asegura Rodriguez (2013) que en ello
encontramos una practica docente restringida al gobierno de turno, bajo condiciones laborales
apremiantes, una deficiente preparacién de los maestros que orientaban Historia, falta de
dotacion adecuada para desarrollo de actividades escolares, y lo que era ain mas complejo, el
retraso en el pago del salario, lo cual obligaba a los maestros a emplearse en otros oficios
menos decorosos pero mas rentables.

Dichas didacticas estaban dirigidas especialmente a poblacién escolarizada en ciudades
cuyo desarrollo e industrializacion tenian mayor avance como el caso de Medellin, Bogota,
Barranquilla y Cali, donde el crecimiento anual promedio de estudiantes matriculados en
educacion primaria era de 2,3%, proporcional al crecimiento de la poblacion y al 3.6% de
docentes contratados mayoritariamente por el sector privado, mientras que en buena parte del
pais rural la educacion continuaba sumida en bajos niveles de calidad ante préacticas
ejecutadas por docentes no graduados que carecian de formacion y experiencia disciplinar y
didactica (RAMIREZ; TELLEZ, 2006).
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Advierte Helg (2022) que esto tan solo es un reflejo de la carente inversion en
educacién para territorios rurales y del ensanchamiento de brechas entre territorios

alfabetizados y el crecimiento econdémico.

Los departamentos mas alejados de Bogota recibian muy poco, un inspector de
Bolivar informaba, en 1944, que los maestros debian pagar con frecuencia el precio
de la avaricia de la nacion, pues los padres los acusaban de utilizar en su propio
provecho o en el de sus alumnos favoritos los materiales enviados por el Gobierno
(...) Los padres debian pues comprar los suministros necesarios para sus nifios. A
esto se agregaban frecuentemente el uniforme y los zapatos cuyo uso se habia
generalizado (HELG, 2022, p. 354).

La escasez de material didactico se combind con la soledad a la que fueron abandonados
docentes que convivian con estudiantes de diferentes edades y niveles en una misma aula, y a
quienes se le delego6 con el Decreto 2338 del 15 de julio de 1949 intensificar la ensefianza de
la Historia bajo una propuesta concéntrica en la que independientemente de los medios se
debian trabajar contenidos escolares orientados a habitos de obediencia, disciplina, respeto a
la patria y orden, previniendo graves acontecimientos como los registrados en 1948%°
(AGUILERA, 1951).

Este contexto atestigua una ensefianza de Historia precedida por la ausencia de
reflexiones didacticas en la primera mitad de siglo XX, en la que se omitieron propuestas
como la Escuela Activa y el papel creativo y orientador del docente dentro del proceso
educativo, a cambio de didacticas de perfilamiento constrefiido, controlador, empobrecido y
reproductor de un docente capaz de narrar anécdotas histdricas, dibujar mapas, personajes
patrios, orar y proclamar la religion catdlica (SAMACA ALONSO; ACEVEDO
TARAZONA, 2012).

Ahora bien, en la segunda mitad de siglo cambié un poco el panorama, en los afios
sesenta y setenta fue posible vislumbrar un cambio en el discurso didactico conforme el
acercamiento a discusiones historiograficas, a avances en la psicologia y la pedagogia y a
experiencias e intereses aulicos. Conforme Aguilera (2017) y Betancourt (1991) este contexto
abrio la posibilidad de ensefiar Historia desde la comprension de categorias analiticas
presentadas por diferentes escuelas historiograficas y otras disciplinas de las Ciencias

Sociales; de igual manera, adquirié relevancia el analisis de fuentes, incluyendo textos y

16 El Bogotazo refiere a eventos pdstumos al asesinato de Jorge E. Gaitan, un lider popular que prometia
reformas sociales y econémicas. La indignacion y violencia se experiment6 en varias partes del pais. Los
disturbios comenzaron en Bogotad y desataron la conmocién por el asesinato de un candidato presidencial;
polarizacién politica entre dos partidos, desabastecimiento, aumento de pobreza y violencia perduraron en buena
parte del territorio nacional.



85

manuales escolares en medio del inicio de novedosas propuestas para otorgar un sentido
constructivista al pensamiento histérico en el aula.

Las reflexiones sobre qué y como hacer en el aula encontraron resonancia en la
formacion especializada de docentes y en las discusiones psicopedagogicas sobre el
aprendizaje. Las conversaciones didacticas de la segunda mitad del siglo XX atendieron a
pensamientos complejos, integrados e interdisciplinares propuestos en textos, materiales y
espacios, no siempre conectados con el contexto nacional y el entendimiento de nuestras
propias problematicas; entramos asi, en el discurso pedagogico de las Ciencias Sociales
integradas, y la respectiva propuesta de contenidos, secuencialidad, formas, métodos, recursos
y evaluacion de esta area escolar (COMISION ASESORA PARA LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA DE COLOMBIA, 2022).

Para Diego y Margot los retos en términos didacticos no se relacionan con los referentes
de calidad para ensefianza de Ciencias Sociales, en las formas de atender el dia a dia estos
terminan siendo de poca 0 minima influencia. Los dos maestros coinciden en manifestar que
los lineamientos y estandares curriculares no inciden significativamente en sus propuestas
didécticas, reconocen que con seguridad existen coincidencias entre lo que pasa en el aulay lo
consignado en los documentos de la politica publica, mas no existe una inferencia consiente
de didacticas creadas e implementadas de acuerdo con una base curricular comdn. Su relacién
con la didactica esta en las maneras como han aprendido a ensefiar, en los recursos novedosos
y los heredados de la cultura escolar (textos escolares, cartillas, televisores, computadores y
mapas), en espacios con los que cuenta el colegio o a los que acceden extraescolarmente.

Pese que los documentos de la politica educativa derivan de postulados asociados a la
autonomia, investigacion e innovacion para la formacién ciudadana, democratica y en
derechos (RODRIGUEZ, 2004), y que ademas de ello, promueven comprender el qué, para
qué y cémo incorporar la Historia y otras disciplinas a la ensefianza de Ciencias Sociales en la
escuela por medio de una didactica integrada, no es posible asegurar que en la
materializacion de Proyectos Educativos Institucionales -PEI- formulados por cada colegio, la
propuesta curricular comun haya cobrado dicho sentido, tal como lo afirman Margot y Diego

en su practica.

Los recursos que utilizo en clase los voy definiendo de acuerdo a como se va
desenvolviendo la dindmica con los estudiantes. Hay algunos que yo tengo
guardados porque me han funcionado muy bien, como videos, peliculas, incluso
guias de trabajo, pero otros los busco cada semana, ademas, porque toca estar
actualizado, por ejemplo, para algunas clases, dependiendo del tema, les traigo
noticias para que analicemos. Cuando fue electo el presidente Gustavo Petro
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revisamos los titulares de la prensa para entender el momento politico del pais, la
importancia de la democracia y el lugar de ellos en todo esto (MORA, 2022b).

Volviendo a los referentes de calidad y las orientaciones curriculares de orden nacional,
debemos reconocer que el sentido didactico de los Lineamientos curriculares (2002),
respondia a una estructural’ flexible, abierta, integrada y en espiral sentada en la base del
pensamiento social contemporaneo, de hecho, en el apartado de Implicaciones curriculares y
didacticas pone de manera muy amplia algunas pautas para ensefianza del area de Ciencias
Sociales, la flexibilidad y complementariedad disciplinar, conceptual y metodoldgica; la
creatividad; la apertura critica (antidogmatismo); la reflexividad; la capacidad de innovar; y la
participacion social de los profesionales y colectivos de cientificos sociales (MINISTERIO
DE EDUCACION NACIONAL, 2002, p. 27).

En lo que refiere a los Estandares por competencias (2004), estos intentaron, entre otras
cosas, zanjar la precision didactica de los Lineamientos y presentar un repertorio de
didacticas del como, de la pregunta y de la indagacion de acuerdo con el enfoque por
competencias (cognitiva, procedimental, intrapersonal e interpersonal) y el enfoque
problematizador (coinvestigacion, blasqueda y actualizacion); dando lugar a i) preguntar y
responder de acuerdo al contexto; ii) reconocer las diferentes temporalidades; iii) identificar
cambios y continuidades; iv) asumir la pluralidad de sujetos e historias; y v) trabajar desde la
interdisciplinariedad (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 2004, p. 100).

En esa via, el documento técnico de los Derechos Basicos del Aprendizaje del afio 2017,
también se esmerd por presentar un conjunto de didacticas estructurantes dirigidas al
aprendizaje contextual (personal, familiar, barrial, veredal, nacional) de los estudiantes en
cada uno de los grados de educacion escolar a partir de actividades especificas (MINISTERIO
DE EDUCACION NACIONAL, 2017). No obstante, al igual que las dos propuestas de
curriculo comun anteriormente presentadas, este documento fue parcialmente discutido en el

mundo escolar, pues ni siquiera llegd a publicarse en version final, quizas, a los Derechos

17 Los Ejes Generadores para la implementacién de losLineamientos Curriculares para el area de Ciencias
Saciales fueron: i) La Defensa de la condicion humana y el respeto por su diversidad: multicultural, étnica, de
género y opcion personal de vida como recreacion de la identidad colombiana; ii) Sujeto, Sociedad Civil y
Estado comprometidos con la defensa y promocion de los deberes y derechos humanos, como mecanismos para
construir la democracia y buscar la paz; iii) Mujeres y hombres como guardianes y beneficiarios de la madre
tierra; iv) La necesidad de buscar desarrollos econémicos sostenibles que permitan preservar la dignidad
humana; v) Nuestro Planeta como un espacio de interacciones cambiantes que nos posibilita y limita; vi) Las
construcciones culturales de la humanidad como generadoras de identidades y conflictos; vii) Las distintas
culturas como creadoras de diferentes tipos de saberes valiosos (ciencia, tecnologia, medios de comunicacion);
viii) Las organizaciones politicas y sociales como estructuras que canalizan diversos poderes para afrontar
necesidades y cambios.
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Basicos del Aprendizaje también los acompafid la carencia de sentido para incorporarlos en
las préacticas educativas pues suscribir y poner en circulacion distintos acervos didacticos, se
tradujo en posibilidades pedagogicas momentaneas y transitorias conforme lo considerara la
autonomia del docente.

Este escenario curricular no solo demuestra el “mundo pretendido” (SACRISTAN,
1998) de las propuestas didacticas de cada orientacion curricular para el area de Ciencias
Sociales, sino, la reciente incorporacion de sentidos didacticos en la practica docente;
siguiendo a Ibagon (2021) esto puede ser comprendido como una tardanza que responde a
ausencias historicas del andlisis del ambito didactico, las cuales resuenan con la carencia de
un estudio serio y especializado de las didacticas dentro del campo del pensamiento socio
histérico -subsanado los ultimos treinta afios-, y la subvaloraciéon didactica frente aportes
disciplinares de la Historia y otras areas.

Por su parte, los esfuerzos académicos y escolares en este tema estdn aportando
interesantes lecturas panoramicas sobre la falta de unificacion discursiva en los aspectos
procedimentales del aula escolar, como es el caso de Rodriguez (2007), Cavalcanti (2021),
Finocchio (2016) y Gonzalez & Valencia (2014) -por traer algunos ejemplos-, quienes hacian
del &mbito didactico una realidad en proceso de documentacién, un lugar conceptual de
analisis en construccion, y una relacion inacabada entre organizacion, estructuracion y
formalizacion de maneras de ensefiar.

Pensar lo didactico, nos expone entonces ante los sentidos de la seleccion,
acomodacion, adecuacion y evaluacion del hacer, de las estrategias pedagdgicas figuradas,
heredadas, construidas o reconfiguradas en la practica del docente, ante la comprensién de
quien afecta y es afectado por formas de asimilacion y adaptacion. Como es evidente en
Diego y Margot, lo didactico atraviesa las improntas del hacer, cada uno de ellos sitla este
aspecto en una tradicion del saber pedagdgico del que son herederos, pudiendo acoplar lo
compartido a sus singularidades, corporalidades, estilos y modos de interaccion, no siempre
significados por la objetivacion de la politica educativa.

En varias conversaciones sostenidas con Margot al iniciar o terminar sus clases,
manifestaba que uno de los aspectos que mayor inseguridad causaba a su practica era “aquello
de la didactica”, porque por mucho tiempo se concibidé como una maestra que hablaba mucho
en clase y proponia pocas actividades innovadoras, sin embargo, reflexiones acaecidas junto
con sus compaferos de area durante los Gltimos afios, en este proceso investigativo y en
espacios de formacién académica, la han llevado a pensar que no se trata de traer al aula una

cantidad de materiales o actividades que saturen a los estudiantes, sino de buscar y encontrar
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aquello que encaje armonicamente con los contenidos, pero que ademas, detone preguntas,
conversaciones o conclusiones dentro y fuera de clase. Menciona que le ha funcionado
trabajar con fragmentos de videos, textos, testimonios y cuadros comparativos, porque a partir
de la informacién que estos proveen es posible hacerle preguntas comodas e incomodas a la
Historia (Diario de campo, 2022).

En consecuencia, podemos decir que el lente didactico nos presenta en la ensefianza de
Historia la complejidad de las diferentes capas del hacer pedagogico, histéricamente
configurado como un componente dinamico de la ensefianza, que deambula entre el anhelo de
la politica publica y la realidad concreta del aula. Por tanto, son apenas comprensibles las
pulsiones de discursos publicos de integracion, innovacion, indagacion y formacion didactica
en Ciencias Sociales, que en para el caso de Colombia traducen poca incidencia en la
cotidianidad de la practica docente, pues los transitos por sentidos cambiantes y permanentes
de la formulacion, promocion y materializacion de acciones no siempre habitan las destrezas

docentes para producir conocimiento.

2.4. Tiempos y espacios de quienes ensefian Historia

Casi que de manera consensuada los trabajos enfocados en las practicas docentes
reconocen los tiempos y los espacios escolares como aspectos fundantes y determinantes en el
ejercicio de ensefiar (ZAVALA, 2014; ARIAS, 2018; SILVA, 2018; MARTINEZ-MORA,
2022; SACRISTAN, 2007; CUESTA, 1997). Dificilmente se puede pensar en la
conceptualizacion, produccion y promocién del conocimiento escolar, sin imaginar aulas de
clase, docentes, estudiantes, tableros, pupitres, timbres, horarios, pasillos y patios de recreo.

Son tiempos y espacios en los que se gesta un determinado tipo de gramatica escolar
sustentada en condiciones materiales e inmateriales de una cultura escolar marcada por
calendarios de inicio y terminacion de clases, decoraciones alusivas a fechas conmemorativas,
peridédicos murales, izadas de bandera, torneos deportivos, cuadros de honor, y carteleras
informativas, entre otras maneras de ocupar los tiempos y espacios de los sujetos escolares.
Menciona Martinez (2022, p. 75) que se trata de una gramatica reveladora de dinamicas
correspondientes a la institucionalizacion y naturalizacion del donde y cuando nacen y se
reproducen las préacticas de la escuela.

El discurso de Margot y Diego da cuenta de ello, el desenvolvimiento de las graméticas
escolares en sus colegios parece naturalizado, hay una incorporacion de tacticas, discursos,

rituales, distribuciones y asignaciones de su labor, podriamos decir que la dimension tiempo
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espacial de su practica ya no parece novedosa en su hacer diario; por ejemplo, cuando
tuvimos la oportunidad de hablar de la distribucion horaria de su carga académica, en los dos
casos se aludi6 a acuerdos prestablecidos con compafieros de area segun comodidades,
afinidades o procesos pedagogicos. Al finalizar cada afio se proyecta la organizacion del
horario del afio siguiente y la reparticion de las asignaturas, permitiéndole a los docentes
continuar con los cursos con los que vienen trabajando, intentando una secuencia practica y
discursiva con los estudiantes; y haciendo de estas dinamicas gramaticas escolares
constituidas por temporalidades institucionales y personales.

En coherencia, las escalas espaciotemporales de la ensefianza, que perviven en la
cotidianidad de las clases, los cambios de saldn, el sonido del timbre, la vigilancia a la hora
del descanso, y las planeaciones de actividades pedagoOgicas son tiempos y espacios
convertidos en genealogias simbolicas de vivencias en las que social, histérica y
culturalmente hemos dado lugar al conocimiento disciplinar en la escuela, un espacio habitado
de forma organizada, y procesual segun la experiencia individual y colectiva.

En términos de tiempos y espacios de la practica de ensefianza de Historia en Colombia,
los anaqueles de la escolarizacion de este saber disciplinar registran su genesis en una
tradicion enraizada a rituales patriéticos del siglo XIX, a espacialidades de veneracion
simbdlica del fundante nacionalismo, a disciplinamientos corporales para ocupar los espacios
publicos y privados, y a distinciones rutinarias entre estar afuera y dentro de la escuela. Desde
un inicio, el uso social de la ensefianza de la Historia fue mas alla de la apropiacién de
contenidos disciplinares determinados, constituyéndose en vaso comunicante de tiempos
escolares, nacionales y personales segun el propoésito de formacion de un ciudadano
reconocedor del Estado Nacion.

La instrumentalizacion del saber histérico reflejado en la priorizacién de tiempos y
espacios para fines conmemorativos, regulativos y memorables no es algo propio del proceso
colombiano, ya lo sefialaba Cuesta (1997) era pues, la adquisicién de ciertos valores
nacionalistas a través de la ensefianza y el aprendizaje de tiempos y espacios objetivos,
facticos y practicos para la buena ciudadania (HERNANDEZ; GIRALDO, 2021, p. 4),
situacion parametrizada hasta el dia de hoy, pues la mayoria de los estudiantes toman clases
sentados en filas mirando hacia un tablero con una organizacion estabilizada, que, ante la
poca variacion, también da un lugar al maestro, delimita sus transitos por el salon,
estratégicamente le favorece la visualizacion de los alumnos que conforman el grupo, le
permite controles y sanciones para mantener el silencio o la atencion, o como diria Tenti

(2010), es un espacio para la performancia del docente.
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Las herencias espaciotemporales del aula reclaman su vigencia en medio de
permanencias no inocentes ni inconscientes, la comodidad del habitus escolar atrae al aula
formas, sentidos y significados instalados en el espacio y que historicamente les han
funcionado a otros. Por ejemplo, hay un tiempo de la clase para socializar la tarea realizada en
casa, ni Margot ni Diego logran preguntar a todos los estudiantes por el desarrollo de la tarea,
sin embargo, un mecanismo de revision de esta es preguntarle a uno o dos estudiantes por fila,
este ejercicio se repite en la mayoria de las clases rotando la palabra por varios estudiantes y
permitiendo la participacién de la mayoria bajo una dinamica del azar en cada sesion; la
organizacion espacial del salon le facilita al docente el registro panordmico de la asistencia, el
comportamiento, la participaciéon y la disposiciéon de sus estudiantes, luego es evidente una
especie de gramatica memoristica, organizativa y secuencial basada en mapeos que realizan
los docentes del aula.

En varias clases Diego entré al salon, les pidi6 a los estudiantes ubicarse en sus puestos,
y de un vistazo identificd rostros que faltaban, preguntaba a los presentes por quienes habian
fallado, y en caso que estuvieran en el colegio, le pedia a algin estudiante ir rapidamente a
buscarlos; o Margot, pedia la participacion de algun estudiante aludiendo que en la clase
anterior no lo habia hecho; sencillamente, las gramaticas escolares adquieren con el pasar del
tiempo mecanismos rutinarios en correspondencia con la habitualidad de un espacio dispuesto
por y para sujetos con pautas determinadas de comportamiento, relacionamiento y
convivencia.

Ahora bien, los tiempos de la ensefianza de Historia han sido marcados por los tiempos
de nacién. Se debe reconocer que el fortalecimiento de la identidad nacional desde inicios del
siglo XX estuvo relacionado con la conmemoracion de las gestas independentistas, la
configuracién de una representacion catdlica del territorio, los mandatos morales, las
prioridades epistemoldgicas positivistas, las prelaciones pedagdgicas conductistas, y las
selecciones didacticas de repeticion mecénica. Con ello fue congruente la creacion de la
Academia de Historia en 1902, la expedicion de la Ley organica de Instruccion Publica de
1903, y la institucionalizacion de los planes de estudios para bachillerato en 1905, pues era
necesario modular los tiempos nacionales de la ensefianza y los tiempos pedagdgicos del
hacer.

La consolidacion de un proyecto nacional atestigud la creacién y acomodacion de
tiempos escolares obligatorios destinados a dedicacion exclusiva del saber histérico, los
modelos pedagdgicos para tal fin respondieron a lo definido por el gobierno nacional en actos

normativos como el Decreto numero 827 de 1913 para reglamentacion del tiempo obligatorio
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de clase de Historia en las Escuelas Normales o el Decreto nimero 1122 de 1922 por medio
del cual se definid el aprendizaje exclusivo de Historia de Colombia en cursos de bachillerato.

Asi las cosas, pareciera que un siglo después bajo los mismos mecanismos, aun,
tratamos de encajar los tiempos de la nacion a los tiempos pedagogicos de la escuela por
medio de la ecuacion fallida de intensidad horaria versus el abordaje de mayor cantidad de
contenidos disciplinares, por lo menos, eso fue lo que nos dejé ver la construccion
argumentativa de la actual Ley 1874 mediante la cual se restablecio la ensefianza obligatoria
de la Historia de Colombia, me llama la atencion que lo que he denominado tiempos de la
nacion para referirme a intereses educativos promovidos en politicas pablicas y ordenes
normativos generales, pocas veces enlazan los tiempos pedagogicos de la escuela, y los
tiempos propios de la practica docente, conduciéndonos a implementaciones de dificil

probabilidad como la prevista en uno de los primeros articulos de dicha Ley.

Articulo 4°. Adicionese un paragrafo al articulo 23 de la Ley 115 de 1994: Areas
obligatorias y fundamentales, el cual quedara asi: Paragrafo. La educacion en
Historia de Colombia como una disciplina integrada en los lineamientos curriculares
de las Ciencias Sociales, sin que se afecte el curriculo e intensidad horaria en areas
de Matematicas, Ciencia y Lenguaje (CONGRESO DE LA REPUBLICA DE
COLOMBIA, 2017).

Seguramente, en los tiempos pedagdgicos y en los espacios aulicos del presente habra
dificultad no solo en entender lo que significa “volver” a la ensefianza de la Historia, sino, en
términos objetivos descifrar implicaciones conceptuales y précticas de dicha peticion, que
bajo la misma intensidad horaria de las Ciencias Sociales pretende reorganizar contenidos y
tematicas en el esquema curricular integrado. Lamentablemente, lo que deberia considerarse
un debate magisterial en torno a la ensefianza contemporanea del pensamiento sociohistorico,
es desapercibido en medio de una atmosfera de desinformacién generalizada sobre este tema;
aprovechando una de las reuniones de area de Sociales le pregunté a los docentes del colegio
donde labora Diego sobre la emision de la Ley 1874, y quedd en evidencia que poseian un
minimo contexto de esta norma, por lo que seguramente, incidird poco o nada en sus
practicas, pues la mayoria considera que gran parte de lo que trabaja en aula actualmente
corresponde a la ensefianza de Historia.

En palabras de Ibagon*® es entender que,

18 Para el momento de esta entrevista, Javier lbagon era vicepresidente de la Comision Asesora para la ensefianza
a la Historia de Colombia, docente asociado del Departamento de Historia de la Universidad del Valle,
interesado en el desarrollo de trabajos investigativos sobre didactica de la historia.
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Con la Ley 1874 no es que la historia vuelva a la escuela, la historia nunca dejo las
aulas escolares en el pais, ni en el marco de la década de los 80 con el decreto del de
1984 cuando se habl6é de Ciencias Sociales integradas, ni en el marco de la Ley
General de Educacién, ni en otros marcos, tal vez, en los Lineamientos hubo una
disolucion, pero eso no implicd que en las aulas escolares, dsea, en las practicas
docentes se dejara de ensefiar historia, es mas, si uno hace andlisis y entrevistas a los
profesores, y analiza materiales curriculares, la historia sigue, o sea, durante todo
este tiempo ha sido un conocimiento eje de cdmo pensar y planear la ensefianza; por
eso yo planteo que el problema no es que la historia vuelva a la escuela, es qué
historias se ha ensefiado, para qué se ha ensefiado y como se ha ensefiado (Entrevista
Javier Ibag6n en 08/08/2022).

Claramente, también se debe decir que las peticiones expuestas en la Ley 1874 de 2017
estan sujetas a una comprension histérica de motivaciones del presente en el pais, donde los
tiempos de la nacion reclaman la modificacion de una tradicion escolar, en la que el &mbito
normativo de los afios 80 y 90 se ha adoptado en el aula bajo postulados de autonomia de los
colegios, negociacion de la intensidad horaria del area de Ciencias Sociales, y la agrupacion
disciplinar de esta en conocimientos de Historia, Geografia y Constitucion politica para
educacion Basica, y de Filosofia y Economia Politica en educacion Media.

En esta comprension, los intentos de integracion curricular de las Ciencias Sociales
aparecen una vez mas bajo la tentativa por acopiar criterios y mecanismos de abordaje y
evaluacion de tematicas como ciudadania, interculturalidad, territorio, paz, memoria y medio
ambiente en espacios pedagdgicos con tiempos curriculares establecidos por la Ley pero
dejados a decision y autonomia de los colegios, con la pretensién de ofrecer nuevos recursos
didacticos que mantengan, retomen o consoliden la matriz disciplinar del saber histérico, sin
procurar un cambio curricular con profundidad y trascendencia.

En tal sentido, una vez mas nos enfrentamos a tiempos y espacios micros y macros,
inacabados, inexactos y altamente impredecibles para al &mbito escolar. El hecho de estar
anudados a politicas publicas no les evita convertirse en sedimentos o grietas de la préctica,
desde donde se modifican, actualizan y formulan segtn lo que pasa adentro y afuera de la
escuela. Asi quedd consignado en balances realizados a finales del pasado siglo, como el
Informe Andres Bello de 2003- 2005 donde se identificaron trabajos practicos de docentes de
diferentes partes de Latinoamérica y Espafia, quienes acogian y ajustaban las reformas
recientes segun los requerimientos de sus lugares de accién, o en el informe de investigacion
realizado por la Universidad Nacional de Colombia y el Instituto para la Investigacién
Educativa y el Desarrollo Pedagogico (IDEP) en el afio 2004 donde discursos y préacticas de
docentes y estudiantes de colegios de Bogota dilucidaron elementos incluidos en los
referentes normativos para aprender Historia y Ciencias Sociales, poniendo en juego aspectos

como interpretacion, uso en el aula de diversas fuentes, hipétesis y argumentos.
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Los tiempos y espacios de la ensefianza de Historia en Colombia histéricamente
devienen de capas institucionales, pedagogicas y curriculares que denotan un mosaico
cronoldgico y geografico de dinamicas objetivas, subjetivas e intersubjetivas entre las que
circulan efectos del saber y hacer escolar; las caracteristicas de estas capas denotan modos de
entender la ensefianza tanto en el mundo escolar micro como en el &mbito institucional macro,
demostrandonos la homologacion entre temporalidades précticas, normativas y académicas
que conllevan a negociaciones y resistencias sobre la regulacién del hacer pedagdgico, el

saber disciplinar y las intenciones préacticas de los sujetos; conforme esto, se entiende que

La ensefianza de las ciencias sociales escolares no cuenta con dispositivos neutrales
y universales de aplicacién, por el contrario, en busca de su pertinencia, se encarna
en contextos especificos que el docente interpreta, y que funge a la vez como filtro
para seleccionar temas, escoger ejemplos, establecer analogias, plantear contrastes y
comparaciones. El contexto escolar habilita énfasis, y por qué no, explica
omisiones.” (...) “un profesional de la educacion construye tantos ambientes de
aprendizaje como cursos imparte en aras de contextualizar su saber (APONTE-
OTALVARO; RODRIGUEZ-AVILA; ACOSTA-JIMENEZ, 2022, p. 85).

En efecto y en relacion con lo hasta aqui enunciado, Silva (2018) afirma que el discurso
integracionista de tiempos y espacios en las Ciencias Sociales escolares atiende a dindamicas
nacionales, en nuestro caso, realidades que no pueden ser omitidas en relacion a la firma e
implementacion del Acuerdo de paz con la extinta guerrilla de las FARC Ep*, la creacion de
un sistema de justicia transicional??, la formulacion de un plan de conversacion y negociacion
con grupos al margen de la Ley?* en medio de la llamada paz total propuesta por un gobierno
que llegd recientemente al poder perfilandose como progresista -por nombrar solo algunos
aspectos incidentes en el tiempo reciente-. Una vez mas estamos frente la emergencia de
normativas que mantienen la estructura comun de la propuesta curricular, de un debate sobre

tiempos y espacios de la gramética escolar sometidos a la permanencia, aparicion y

19 El Acuerdo de Paz con la guerrilla de las FARC fue firmado el 24 de septiembre y aprobado por el Congreso
de Colombia en noviembre de 2016, en este acuerdo se establecieron seis (6) puntos de negociacién: desarrollo
rural; desmovilizacion y entrega de armas; justicia transicional; participacién politica; verdad, memoria y
reconciliacion; y restitucién de tierras, intentando con esto poner fin a mas de 50 afios de conflicto armado en
Colombia.

20 E| sistema de justicia transicional en Colombia es un conjunto de instituciones y mecanismos creados después
de la firma del acuerdo de paz, que buscan garantizar justicia, reparacion y no repeticion de crimenes cometidos
durante el conflicto armado interno. Las instituciones que lo componen principalmente son: La Jurisdiccién
Especial para la Paz (JEP), La Comisién para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No
Repeticion (CEV) y la Unidad de Busqueda de Personas desaparecidas.

2L En concordancia con el Plan Nacional de Desarrollo 2022- 2026 y sus postulados sobre la “Reivindicacion de
los derechos de los grupos més afectados, e integracién de personas que dejan las armas para reconstruir el tejido
social” ((p. 190) el actual gobierno inici6 un proceso de Dialogo y negociacién con la Guerrilla Ejercito
Nacional de Liberacién (ELN) pretendiendo conseguir una paz total.
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entrecruzamiento de memorias histdricas del pasado reciente y memorias personales del
maestro en un escenario transicional de profunda complejidad y poco asentamiento en los
espacios escolares; en conclusion, la ensefianza de Historia refleja la saturacion del ambito
curricular, como diria Sacristan, cumple una funcion social, en tanto es enlace de la escuela y
la sociedad, por tanto, es expresion del equilibrio de intereses y fuerzas que gravitan sobre el
sistema educativo en un momento dado (SACRISTAN, 2007).

2.5. Politicas para la ensefianza de Historia

Incluir el ambito politico en el analisis de las practicas docentes, resulta ser una opcién
interpretativa de la relacion entre las peculiaridades de leyes, decretos y resoluciones
expedidas en el dinamismo de un sistema educativo, y la materializacion de estas en la
cotidianidad docente, de las atmosferas de tensién, omision, contradiccion y adaptacion
puestas o interpuestas en diferentes niveles de poder, que paraddjicamente, como sefiala
Velazco (2018), para el campo educativo pocas veces se traducen en transformaciones
disciplinares o pedagogicas profundas.

Bajo este preliminar, presento algunos requerimientos Estatales que involucran el
ambito escolar, y colocan la relacion entre norma y ensefianza como un plano complejo e
inconcluso, ante el cual convendria reflexionar conforme necesidades contemporaneas del
aula. Para el caso educativo, lo politico generalmente corresponde a la presencia o ausencia de
reformas curriculares, entendidas estas como estrategias estales para ejercer regulacion y
control sobre los procesos educativos basandose en un orden social determinado (VELASCO
PENA, 2018, p. 79), colocando la nocion de reforma en un lugar de revision, manutencion o
replanteamiento del saber pedagodgico y los saberes disciplinares impartidos en el espacio
aulico.

En consonancia, una de las ambigiiedades en el campo de la ensefianza de la Historia en
el pais recae en la falta de articulacion de las reformas curriculares para educacion basica y
media y las politicas relacionadas con la docencia?? que, en términos generales como enuncia

(ARIAS, 2018, p. 77), han estado enrutadas a una ldgica disciplinar binaria de historia y

22 Seglin Caué Almeida en una resiente investigacion sobre formacion superior de maestros y maestras en
Colombia, existen cuatro momentos de la historia educativa del pais para la preparacion de Licenciados en el
area de Ciencias Sociales e Historia: (1903) Fundagdo da Academia Colombiana de Histéria (ACH); (1936-
1951) Criacdo da Escola Normal Superior; (1978) Profissionalizagdo da Histéria ou movimento da Nueva
Historia Colombiana; y (1994) Interdisciplinaridade e Ciéncias Sociais, en los cuales se evidencian cambios y
permanencias en el &mbito disciplinar e interdisciplinar.
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geografia paulatinamente transformada los Gltimos afios hacia miradas multidisciplinares,
criticas y decoloniales de las Ciencias Sociales, evidente en 31 programas de Licenciatura en
Ciencias Sociales activos en diferentes partes del pais, en comparacién con escasos 2
programas de Licenciatura en Historia activos (ANEXO 3).

Como ha quedado en evidencia, en varios periodos de la historia del pais es comdn
denotar que distintas iniciativas pedagogicas fueron presentadas por medio de norma
educativa, entre ellas, los decretos para fomento de Historia nacional, las conmemoraciones
patrias, el ajuste de planes de estudio, y la definicion de tiempos y espacios aulicos; cayendo
en el desacierto entre decretar y ejecutar, pues la demanda de un determinado tipo de
ensefianza, no correspondio siempre con la oferta de ello, como he dicho, la violenta realidad
del pais, las dificiles condiciones laborales, los debates académicos, la trascendencia
epistemoldgica del saber pedagogico y la formacién magisterial, produjo una practica basada
en el sentido comun del docente pese la particularidad plena de la norma.

Tan solo recordemos que ante politicas educativas de regulacion curricular impuestas
con ayuda de incentivos y control pedagdgico, la escuela ha respondido con contradicciones y
resistencias. En el contexto de las politicas de integracion disciplinar como la promovida en
1945 con el Decreto nimero 3087 en el que se invitaba a combinar los cursos de Historia y
Geografia de Colombia para sexto afio de bachillerato, o el Decreto 045 de 1962 para incluir
programas de estudios sociales y Filosofia en el primer y segundo ciclo de educacion media,
ante lo cual el aula continué privilegiando contenidos de historia escolar, muchos de orden
critico, en tanto los tiempos y anhelos politicos requerian un repertorio de expresiones
formales y materiales expresadas en ciertos contenidos (abordajes y secuencias), suponiendo
asi que desde la normatividad era posible conseguir la instrumentalizacion de la escuela en
medio del sistema social nacional.

En el caso de Diego y de Margot, su relacion con la normatividad curricular pasa por
asumirla como una invencién sociopolitica que refleja en sus practicas elecciones conscientes
e inconscientes, convenios con valores y creencias de grupos dominantes en la sociedad, con
momentos de cambios en nuestro sistema educativo y con la propia evolucion de una
gramatica escolar. Partiendo de ello, admiten que el asocio entre sus practicas y la propuesta
curricular nacional para el area en la que se desenvuelven, no corresponde en primera
instancia a los referentes de calidad dispuestos en la norma educativa colombiana, anuncian
que, légicamente existe un dialogo tematico y procedimental con la propuesta del Ministerio
de Educacion Nacional (MEN), bien sea desde los Lineamientos o los Estandares, pero sus

realidades escolares antes de interponer la politica educativa conjugan el sentido comun
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docente, su saber disciplinar y la condicion situada y singular del aula, decantando lo
normativo en el territorio de interseccion de practicas y comunicaciones educativas, sostén del
discurso entre norma, teoria y practica (SACRISTAN, 2007).

De manera concreta, los dos docentes explican que los colegios donde trabajan
formularon afios atras planes de estudio, los cuales afio tras afio les son entregados a cada
profesor, y este segun sus prioridades los revisa y ajusta, no siempre tomando como primera
referencia la politica publica, la organizacion curricular escolar se convierte en un ejercicio de
mediacion y modelacidn de intereses personales en marcos institucionales.

En los dos casos, hay un aprovechamiento del conocimiento y la experiencia docente
para determinar el proceso pedagdgico y definir qué y cuando abordar ciertos contenidos
segun el total de horas dispuestas semanalmente, manifiestan que temas relacionados con la
Historia reciente, la defensa de los Derechos humanos y la memoria histérica, comulgan con
lo que ellos entienden como una prioridad en la construccion y validacion del saber histérico
durante la mayor parte del afio escolar.

En tal sentido, la politica educativa y sus manifestaciones en la practica docente
reafirman micrologicas del hacer, donde los sujetos accionan de manera anénima, autbnoma 'y
creativa ante reglamentaciones macro. Para Rockwell y Ezpeleta (2007) la construccion social
de la escuela posee un lugar politico documentado en prescripciones estatales, reportes
imparciales y homogeneidades discursivas, y un lugar politico “no documentado”, “no
significativo” en el que la heterogeneidad hace imperceptibles dimensiones politicas micro
que constituyen la historicidad de lo cotidiano en medio de un sistema mas amplio de
intereses personales.

Por otro lado, las politicas gubernamentales estan lejos de implementaciones puristas, su
naturaleza las lleva a escenarios de eleccion y seleccion dentro de lo interno y externo de la
cultura escolar, mas que un sofisma de imposicion, entran en una l6gica de variaciones y
adaptaciones conforme sus impactos en las précticas, pues los docentes poseen opciones
personales, pedagdgicas y politicas puestas en juego en el contexto institucional y aulico al
que pertenecen (GONZALEZ, 2018), en Diego y Margot lo politico es también estético y
ético, las opciones que ellos determinan como las mas apropiadas para trabajar con sus
estudiantes y colegas buscan impactos de transformacion y trascendencia en las experiencias
vitales tanto de ellos como de otros; su practica es politica no solo por encontrarse anclada a
una politica publica, sino, porque en ella hay implicito un poder de determinacion, expresion

y comportamiento.
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En lo previsto por Fierro, Fortoul y Rosas (2000), la practica como quehacer social
multideterminado por condiciones sociales, politicas, econémicas, y por aspectos subjetivos e
intersubjetivos de los agentes que participan en el proceso, hacen de esta un espacio educativo
donde intervienen distintos intereses y propdsitos, siendo uno de ellos el académico. La
combinaciéon entre produccion normativa y sustento académico es posible ilustrarla con
dinamicas como las acaecidas en los afios setenta, cuando por un lado, el Ministerio de
Educacion Nacional (MEN) promovia una reforma educativa?® asistida por la Organizacion de
Estados Americanos (OEA) para fortalecer programas de mejoramiento cualitativo y
modernizacion del Curriculo por medio de tecnologia educativa e instruccional acogida en el
decreto 1419/7; mientras por otro, emergian discusiones Yy propuestas académicas
configuradas en dialogos internos y externos del campo educativo, es el caso de Melo y
Jaramillo (1971), quienes elaboraron y presentaron al Ministerio de Educacién Nacional
(MEN) un documento de trabajo para la Ensefianza de Historia basandose en postulados
historiogréaficos de la Nueva Historia.

El documento elaborado por Melo y Jaramillo es ejemplo de un eslabon entre posturas
académicas y politicas educativas relacionadas con la ensefianza de Ciencias Sociales e
Historia en el curriculo nacional. Su pretensién no estaba en un cambio tajante sobre el como,
qué, cuando y por qué del pensamiento histérico escolar, sino, como enuncia Samacé y
Acevedo (SAMACA ALONSO; ACEVEDO TARAZONA, 2012, p. 232), en expresar
recomendaciones, posteriormente incidentes, en politicas congruentes con la reforma
curricular del Decreto 1002 de 19842*, encaminando un encuentro entre el proyecto politico
educativo estructurado de las Ciencias Sociales y sus destinatarios escolares (ANEXO 1).

En esta perspectiva, el acoplamiento de lo académico y lo politico en las reformas
educativas, impide una lectura anénima, parcializada y pasiva de los sujetos que las conciben,
crean y gestionan, para reconocérseles o tensionarseles de acuerdo con limites y alcances de
dichas reformas en el ambito escolar; una forma de ilustrar esto son las posiciones e
interposiciones de algunos historiadores académicos (GUERRERO BARON, ACUNA

RODRIGUEZ, 2020) quienes las Gltimas dos décadas han alertado en términos académicos la

23 La reforma educativa de los aflos 70 estuvo a cargo del gobierno del presidente Misael Pastrana Borrero
(1970-1974) interesado en universalizar la educacion primaria, mejorar la calidad y adaptar la educacion a las
necesidades del desarrollo econémico y social del pais a partir de la creacion de un sistema nacional de
educacion y la reorganizacion de la estructura curricular de la educacion primaria y secundaria, sin embargo, sus
limitaciones estuvieron en el acceso a la educacion, y la formacion de maestros.

24 Decreto por medio del cual se adopto el sistema de Areas de Formacion y se suprimieron de los programas
escolares las 74 horas de clase de Historia Patria, y el Decreto el 1167 1989 para introducir la ensefianza de la
“civica” y remplazar la “educacion para la democracia” como parte del area de Ciencias Sociales
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supuesta desaparicion de la Historia escolar con la implementacién de las Ciencias Sociales
escolares, discurso que prevalecio en la formulacion de la Ley 1874, asi como se mantuvo la
participacion de muchos de estos historiadores en el tramite de esta.

Lo que denominamos lo politico en la ensefianza de Historia pervive en el
entrecruzamiento de minimo dos capas, la politica publica del curriculo operada entre lo
institucional y lo académico conforme patrones y pedidos financieros, pedagdgicos y
administrativos cada vez mas frecuentes en indicadores, logros y competencias educativas
(OLIVEIRA, 2007) que superan lo escolar; y, el organismo vivo de la practica donde lo
politico existe en la transformacion y produccion micro de significados y sentidos del acto de
ensefiar y aprender por parte de los distintos sujetos que dinamizan la accion politica en la
cultura escolar.

Con esta consideracion, hablar de la Ley 1874 y del momento actual del pais en
términos de ensefianza de Historia, deberia permitirnos adentrarnos en el ambito pedagogico
del codigo disciplinar, més alla de una interpretacion normativa, las acciones que transcurren
dentro de las instituciones educativas pueden decirnos algo, ser interlocutoras validas sobre
las maltiples maneras en las que la cultura escolar hospeda la politica publica. De lo contrario
atenderemos una vez mas a lo que Castafieda y Bernal (2014) denominan la carencia del
sentido educativo de las lineas de autoridad intelectual y politica -particularmente emitidas
por Ministerio de Educacién Nacional, secretarias de educacion y directivos docentes-, pues
no terminan teniendo eco en el contexto y la reconstruccion constante del quehacer, ni en las
misiones y visiones escolares sobre la formacion de ciudadanias historicas.

Ahora bien, el reclamo por comprensiones sistémicas y complejas de la realidad
reflejadas en una idea unificada de politica educativa es latente, Londofio (2015), Aponte at
(2022), y Aguilera (2017) advierten la atomizacién curricular a la que hemos sido expuestos
hasta el momento, y las repercusiones en propuestas locales como el caso de las
“Orientaciones Curriculares para los ciclos de educacion inicial y basica” entregadas a los
colegios de Bogota en 2007, o las Orientaciones Curriculares “Calidad para todos y todas”
desarrolladas también por la Secretaria de Educacion del Distrito en 2012, cuyos fines en su
momento eran la transformacién pedagogica del area de Ciencias Sociales, conforme ejes,
pensamientos y conocimientos relacionales, pero que al igual que las otras iniciativas, no
consiguieron un impacto significativo en el ambito escolar.

En consecuencia, es comprensible que, con lao denominado como el regreso de la
Historia al aula, nuevamente emerja una intencién politica de ajuste curricular al campo de la

ensefianza del pensamiento sociohistorico sin mayor trascendencia. Cuando el proyecto de la
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Ley 1874 fue radicado en 2016 por la exsenadora de corte conservador Vivian Morales,
contaba con cinco apartados sustentados en un balance de opinion de algunos pocos
maestros?, en él se argumentaba la desaparicion de la Historia de los colegios como factor
primordial de los olvidos sociales, la desmemoria y el eterno presentismo de las recientes
generaciones, por tanto, hacia inminente el regreso a la Historia como asignatura curricular
independiente (MORALES, 2016) .

Recalco esto porque buena parte de la justificacion y desarrollo se centrd en la
insistencia por la construccion de una identidad nacional asentada en referentes propios que
buscan prevenir la adopcién de costumbres y culturas foraneas, cuyo precio ha sido el repudio
0 desdén de las nuestras, colocando una vez més la ensefianza de Historia en un plano
mesianico, preventivo y reparador de los problemas Sociales (MORALES, 2016, p. 35), tal
como lo enunciaron afios atras los Lineamientos y Estandares por competencias.

Ahora bien, tengamos presente que la aprobacién y sancion de la Ley en 2017 se realizo
con objetivo de restablecer la ensefianza obligatoria de la historia de Colombia como una
disciplina integrada en los lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales en la Educacion
Basica y Media?®, lo cual paraddjicamente significa, que la Historia no es asumida como una
asignatura independiente como fue solicitado en el Proyecto de Ley, sino integrada en el area
de Ciencias Sociales estipulada en la Ley General de Educacion 115. De igual manera, la Ley
estipuléd la conformacién de una Comisién Asesora para la Ensefianza de la Historia de
Colombia con representacion de las academias de Historia, historiadores, facultades de
educacion y docentes de colegio, encargada de entregar en dos afios los lineamientos
curriculares de Ciencias Sociales incluyendo la Historia de Colombia como disciplina
integrada (CONGRESO DE LA REPUBLICA DE COLOMBIA, 2017, p. Articulo 6,
Paragrafo 1), es decir, una posible continuidad de las versiones curriculares como los
Lineamientos, Estandares y Derechos Basicos del Aprendizaje.

También, conviene anunciar que en el momento en el que se desarrolla esta

investigacion, el pais cuenta con un documento de recomendaciones para el disefio y

% Jos “numerosos testimonios” eran minimas indagaciones a un docente de artes, una docente de preescolar, y
otro docente; y que, lo que aparece citado como la voz de los docentes corresponde a los resultados de un estudio
doctoral en el que se realiz6 una consulta no aleatoria a 116 profesores de diversas especialidades académicas en
instituciones educativas publicas y privadas, de los cuales el 99 % de los entrevistados consideré importante
volver a ensefiar especificamente "Historia de Colombia" en los colegios del pais.

% En concordancia, aparecen como objetivos de la Ley: a) Contribuir a la formacién de una identidad nacional
que reconozca la diversidad étnica y cultural de la Nacién colombiana; b) Desarrollar el pensamiento critico a
través de la comprensién de los procesos histéricos y sociales de nuestro pais, en el contexto americano y
mundial; c) Promover la formaciéon de una memoria historica que contribuya a la reconciliacién y la paz en
nuestro pais (CONGRESO DE LA REPUBLICA DE COLOMBIA, 2017).
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actualizacion de los Lineamientos Curriculares de Ciencias Sociales elaborado por la
Comisidn Asesora para la Ensefianza de la Historia de Colombia (CAEHC) y entregado en un
acto protocolario en el afio 2022, donde se anunci0 el propdsito de construir unos
lineamientos que cologuen el pensamiento historico como eje fundamental en la ensefianza de
las Ciencias Sociales y permitan que sujetos escolares comprendan experiencias temporales y
espaciales en funcion de la construccion critica de la vida practica (COMISION ASESORA
PARA LA ENSENANZA DE LA HISTORIA DE COLOMBIA, 2022).

Desde este precepto, dicho documento expone seis recomendaciones sobre: propdsitos,
enfoques, didacticas, evaluacién, condiciones contractuales y laborales, y formacion de
docentes para la ensefianza de Historia, igualmente, siete principios que reconocen la
autonomia institucional de los colegios, la necesidad de fortalecimiento del sistema educativo
escolar, las realidades regionales y locales, la transformacion de la cultura politica y la
formacion de ciudadanias criticas y deliberativas. Todo esto enclave de seis enfoques
diferenciales e inclusivos, que centrados en la epistemologia de la Historia, la cultura escolar
y la praxis vital, esperan reivindicar la relacion entre historia y memoria; mujeres y género;
pueblos indigenas; pueblos negros, afrocolombianos, raizales y palenqueros; pueblo Rrom; y
regiones, territorios y localidades.

Estas recomendaciones fueron construidas por la (CAEHC) con base en informacion
que resultd del disefio y aplicacion de una encuesta?’ diagndstica; diez (10) talleres a nivel
nacional (2 por regién geografica); un documento estado del arte sobre la ensefianza de la
historia en la educacion basica y media; una linea base sobre el tema, Yy procesos de
divulgacion de la Ley en espacios como el “Foro de ensefianza de la historia de Colombia:
Reconociendo y valorando nuestra nacién diversa, pluriétnica y multicultural”, entre otras
cosas. Sumado a ello, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) lider6 actividades, que,
segun este, apoyaron la elaboracion de las recomendaciones y el cumplimiento de la Ley
1874, sin embargo, al revisarlas estan vinculadas a las orientaciones curriculares de Ciencias
Sociales, sin planteamientos diferentes a lo establecido en la Ley General de Educacion.

Ejemplo, en el afio 2019 la entidad disefid piezas y orientaciones para incentivar procesos y

21 SegUin informacién suministrada por el MEN en la respuesta al radicado 2021 ER-309108 “Esta encuesta fue
dirigida a a) estudiantes de primaria, secundaria y media, b) padres, madres y cuidadores, c) profesores de
educacién basica y media y en formacion, d) historiadores, e) directivos docentes y f) poblacién civil como
asociaciones, instituciones, organizaciones o comunidades interesadas en la ensefianza de la historia. Los ejes
sobre los cuales giraron las preguntas fueron: a) pedagogia, didactica y recursos, b) el curriculo, planes de
estudio y proyectos transversales, c) las experiencias de los territorios y las regiones, d) el conocimiento
historico y las tendencias historiogréficas, €) la formacion de maestros, f) la historia y la memoria y g) la
evaluacion. Las acciones que se plantearon para este proposito se hicieron desde la virtualidad.”
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estrategias a nivel local e institucional en pensamiento social e histérico; avanzo en la
construccion del texto ABC Bicentenario, y en material pedagdgico para grupos
afrocolombianos sobre el Bicentenario; a parte, en el afio 2020 suscribid un contrato con la
Fundacién Alberto Merani para la actualizacion y adaptacion de textos de la Coleccion
Historia Hoy construidos en el afio 2010, y realizo cinco (5) textos especializados en didactica
de las Ciencias Sociales (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 2021)

Asi mismo, la entidad mantiene vigente el discurso acaecido en los afios ochenta, aclara
no prescribir un Curriculo para el pais, pues las acciones adelantadas reconocen los referentes
de calidad educativa en Ciencias Sociales (Lineamientos Curriculares y Estandares Bésicos de
Competencias) y las Herramientas de Fortalecimiento Curricular, las cuales, pueden ser
adoptadas por cada establecimiento educativo de acuerdo a lo dispuesto en el articulo 77
donde se habla de la autonomia escolar en cuanto a: organizacién de las areas fundamentales,
inclusion de asignaturas optativas, ajuste del proyecto educativo institucional (PEI), libertad
para la adopcion de métodos de ensefianza y la organizacion de actividades formativas,
culturales y deportivas (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 2021), lo cual,
expone una vez mas la naciente propuesta curricular a la autonomia escolar, sus tiempos y
espacios.

Al respecto, la Secretaria de Educacion de Bogotd (SED), que igualmente fue
consultada en esta investigacion con el &nimo de conocer las acciones encaminadas al impulso
de la Ensefianza de Historia, manifestd estar a la espera de los Lineamientos curriculares que
defina el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) para integrar la Historia a las Ciencias
Sociales, sin desconocer la autonomia de cada establecimiento educativo instituida en el
Decreto 1290 de 2009, donde quedd determinado el derecho de los colegios a organizar sus
tiempos y espacios conforme sus necesidades (SECRETARIA DE EDUCACION DEL
DISTRITO, 2022); la entidad aclara que mientras aguarda por dichos lineamientos, adelanta
acciones de apoyo pedagogico a Instituciones Educativas del Distrito (IED) en temas que
competen a Ciencias Sociales, e intenta dar lugar al debate sobre la ensefianza de Historia en
espacios como acontecié en el Foro Educativo Distrital 2019, especificamente en el eje
“Pensamiento Historico y reconocimiento de la diversidad”, y en mesas técnicas convocadas
por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN).

De acuerdo con este panorama, el mapa del debate e implementacion de la Ensefianza
de Historia en el pais continda siendo difuso. Para Margot y Diego, quienes respectivamente

manifiestan su distanciamiento ante la discusion de este tema, argumentan que,
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La socializacién ha sido muy poca, yo realmente he escuchado lo minino, lo tnico a
lo que asisti fue a un taller organizado por la Universidad Pedagdgica sobre el tema,
donde se nos indagd por lo que haciamos en el aula, y la manera en la que
trabajadbamos contenido de Historia. All4 nos reunimos con otros profesores de
diferentes partes del pais para presentar nuestras experiencias. Yo por ejemplo me di
cuenta que hay gente muy dura, haciendo cosas maravillosas desde hace afios en lo
relacionado con el trabajo de Historia (Entrevista Margot Ardila en 29/07/2022).

En la misma via, Diego atestigua como los discursos sobre la politica publica, que al fin
de cuentas habla de lo que hace o deja de hacer el docente, paradojicamente es a este al Gltimo

actor al que se le consulta y se le tiene en cuenta,

también debe ser por lo de la pandemia, y porque la vuelta al aula no ha sido
sencilla, pero sinceramente, en mi colegio poco o nada se ha hablado de esta Ley,
realmente le hemos dado méas importancia a los didlogos de paz, a como trabajar con
los pelados temas que no son sencillos de abordar en el aula como la verdad, la
memoria, la reincorporacion... temas que a mi manera de ver son muy importantes
en este momento para el pais. Ademas, es comun que las politicas que hablan de la
educacién poco o nulamente piensen en el profesor de a pie, entonces, que nos lleva
a pensar que nosotros debemos prestarles atencién y darles mucha importancia
dentro de lo que hacemos (Entrevista Diego Mora en 11/10/2022).

2.6. Reflexiones finales: retos de la ensefianza de Historia en la cotidianidad del presente

Finalizar este apartado con las voces de Diego y Margot es atender al componente
reflexivo que tienen los sujetos sobre su hacer experiencial; recogiendo expresiones de
Larrosa (2002) la palabra de estos dos docentes esta hilada a una produccion de sentido sobre
las ausencias y presencias en su labor, ratificando su practica como mecanismo se
subjetivacion en medio de perspectivas epistemologicas, didacticas y politicas que los llevan a
pensar, sentir y actuar en relacion con lo que les pasa y deja de pasar en el dia a dia. Ademas,
las palabras, con las que nombran su experiencia epistemoldgica, didactica, temporal, espacial
y politica, mantienen un vinculo con el acumulado histérico de una sociedad que
periddicamente visita la ensefianza de Historia para ratificar o negar la idea de un proyecto de
pais.

Debo decir que el vértice de este capitulo es la repeticion de elementos que a lo largo de
la historia han constituido el debate en torno a la ensefianza del saber historico, intentado

entre idas y vueltas aferrarme a la idea de que el trasfondo de la valiosa discusion alrededor de

29 <6 29 <6

la Historia escolar supera el calificativo de “restablecimiento” “vuelta” “regreso” o “retorno”
de una asignatura curricular al aula, y nos antepone frente a minimo tres retos. Primeramente,

revisiones exhaustivas y situadas respecto los alcances de las ciencias sociales y la Historia
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escolar en la sociedad actual; en segunda instancia, abrir el debate conceptual y didactico de
la ensefianza de Historia a espacios de participacion y formacién (real) de docentes en
ejercicio, y tercero, anudar la idea de reforma educativa a transformaciones de tiempos,
espacios y formas curriculares evidentes en la vida escolar.

Respecto a lo que he denominado primer reto, Aponte, Rodriguez y Acosta (2022) en la
sistematizacion de una de las mesas de trabajo promovidas por el Ministerio de Educacion
Nacional (MEN) con docentes de Ciencias Sociales e Historia desarrolladas en el marco de la
emision de Ley 1874, proyectaron algunas recomendaciones para los nuevos lineamientos
curriculares, entre ellas, la puntualizacion de la responsabilidad identitaria, memorial, y critica
indilgada a la Historia escolar, que en medio de la realidad colombiana supone que la
inclusion normativa de competencias ciudadanas, histéricas y sociales en el curriculo resuelve
las problematicas de desigualdad, falta de justicia social y autoritarismo que vive el pais
(APONTE-OTALVARO; RODRIGUEZ-AVILA; ACOSTA-JIMENEZ, 2022, p. 95),
sumado a esto, advertiria que la dificultad se ahonda al considerar la reorganizacion escolar
como una mano invisible, que magicamente dispone de tiempos y espacios escolares para que
todo lo sofiado en la politica se dé, cuando la realidad demuestra la profunda complejidad de
traducir epistemoldgica y didacticamente las obligaciones institucionales a los planes de
estudio y las préacticas de ensefianza que de estos se derivan.

Para hablar del segundo reto, tomo distancia de la postura nostalgica frente a la Historia
como salvaguarda de un pasado mejor, sin duda, abrir el espacio al debate y entendimiento
conceptual y metodologico del saber pedagdgico y el saber disciplinar nos sitda en el presente
de sujetos hacedores de la practica y nos convoca a reconocerles desde lo que Schmidt (2009)
destaca como el sentido y la conciencia histérica que dichos sujetos crean en el aula, pues sus
producciones, que son histéricas se relacionan con una cultura escolar, con condiciones
historicas objetivas en las que se construyen sus vidas y por tanto sus aprendizajes.

Claramente, la ausencia de la praxis docente en la formulacién de la politica educativa,
versus la carente implementacion e interiorizacion de la norma, nos indica que la
horizontalidad metodoldgica y conceptual de la préctica es requerida para identificar en su
experiencia la pertinencia de las reformas (CORNEJO; RUFER, 2020), es un acto de empatia
historica con sujetos, contextos y discursos fundamentales es este constructo. Algo tendremos
que haber aprendido y traer al presente de iniciativas magisteriales como el movimiento
pedagdgico o la expedicion pedagdgica, donde las necesidades, intereses y propuestas del aula
se divisan en la voz posicionada de actores que poseen un saber requerido para la formulacion

institucional de la politica.
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Seguido a ello, el tercer reto recae en identificar las dificultades de las reformas
educativas -en todos los aspectos-, y en entender que la “capacidad de modelacion” descrita
por Sacristan (2007) esta en la relacion entre sociedad, cultura y préctica, pues a partir de esta
se efectlian cambios en el curriculum, se intenta mantener el equilibrio del sistema educativo,
se afronta la presion institucional y se atiende cotidianamente la propia evolucion cultural del
mundo escolar. La congruencia de las reformas educativas con las practicas pedagogicas es un
baluarte para su acogimiento, prefiguracion y acomodacion a los tiempos y espacios
especificos de cada capa institucional, atender a ella es evitar la dispersion curricular acaecida
en cada administracion de turno o cambio de gobierno (LONDONO; AGUIRRE; SIERRA,
2015).

Este modo de ver las practicas de ensefianza de Historia en Colombia sefiala aspectos
epistemoldgicos, didacticos, espaciotemporales y politicos creyendo que la mutabilidad del
mundo escolar, por tanto, de las practicas de los sujetos que a él pertenecen es homologada,
transformada y equiparada a sus necesidades contextuales. Por tanto, son practicas
preformadas en el tiempo y el espacio en correspondencia con la circulacion y adaptacion de
saberes propios y saberes otros.

De lo dicho también deviene el reconocimiento de los contextos escolares como lugares
legitimos de dialogo e interlocucion sobre aspectos que implican directamente su quehacer,
por ende, revierten el orden jerarquico de andlisis e interpretacion de las normas y circulacion
de estas. Elaboraciones conceptuales contemporaneas sobre la practica docente
(ROCKWELL; EZPELETA, 2007; ERROBIDART; GRUPO; ED, [s.d.]; SALGUEIRO
CALDEIRA, 1997; GOODSON, 1991; SACRISTAN, 1997) colocan este contexto como un
lugar de produccion discursiva que permite muchas veces anticipar a la norma reflexiones
curriculares, y cambiar el eje y los escenarios de la discusion educativa a microlégicas para
reformas consientes y pertinentes.

Asi mismo, el estudio de las practicas docentes vinculadas a la ensefianza de Historia y
Ciencias Sociales exigirad para el contexto colombiano mantener viva la discusion en torno a
qué, por qué y para qué llevar el pensamiento historico a las aulas, sin olvidar, que el rol
educativo en el nivel escolar estd en formar ciudadanos y no historiadores, por tanto, y
siguiendo a Carretero (2007) el reto es superar la reproduccion de historias y memorias
oficiales utilizadas para justificar el presente, a cambio de redefinir los contratos sociales
desde posiciones informadas y criticas, que no necesariamente estdn consignadas en los

manuales escolares o las politicas publicas.
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CAPITULO 11l

PERSPECTIVA ETNOGRAFICA Y ANALISIS DE CONTENIDO: UNA ELECCION
METODOLOGICA

El abordaje metodoldgico de las investigaciones sobre préctica docente oscila la
mayoria de las veces entre dos grandes vertientes, que lejos de contradecirse, se
retroalimentan en el desarrollo del como construir conocimiento sobre dicho campo. Por un
lado, estan los estudios cuantitativos representados en analisis macrosociologicos,
longitudinales y de medicidn basados en informacion recolectada por medio de cuestionarios,
encuestas y balances de diferentes tipos (cerrados, abiertos, estructurados, semiestructurados)
a pequefia, mediana y gran escala; y, por otro lado, investigaciones de orden cualitativo
sustentadas en etnografias, biografias, autobiografias, revisiones documentales, entre otras.

Bajo este precepto, esta investigacion se desenvuelve en el terreno metodolégico de lo
cualitativo, en el que es factible construir conocimiento y opiniones reflexivas de la mano de
comprensiones y experimentaciones del mundo real (VASILACHIS, 2006), conllevando a
encarnar una posicion no solo reflexiva sino, autorreflexiva desde la biografia de quien
investiga, su género, clase, y comunidad étnica, para hallar sentidos e interpretaciones de
fendmenos humanos de acuerdo los significados que las personas les otorgan (NORMAN;
YVONNA, 2012, p. 21).

La adopcién metodoldgica desde el &ambito cualitativo me permite entonces, presentar la
perspectiva etnogréfica y algunas premisas del andlisis de contenido como especificidad
metodolégica de este trabajo, asentado y encauzado en un mapa de observaciones,
descripciones y reflexiones sobre las dimensiones objetivas y subjetivas de las practicas
docentes de ensefianza de Historia de una maestra y un maestro de Ciencias Sociales

vinculados a colegios publicos de Bogota.

3.1. Mapa metodoldgico para el estudio de dos préacticas docentes

En este horizonte, dicho mapa metodoldgico corresponde al estudio de la practica
docente conforme la comprension del qué, como y por qué los sujetos desarrollan ciertas
acciones dentro y fuera del aula. El paso a paso acopia la interseccion de tres técnicas
metodologicas: entrevista semiestructurada, revision documental y observacion directa no

participante, siendo esta ultima el vértice que alimenta las otras dos, es decir, la observacion
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aparece como medio de localizacion de informaciones primarias factibles de ser
profundizadas con entrevistas y analisis documentales.

La importancia de la informacion, registrada bajo una perspectiva etnografica durante el
trabajo de campo y la implementacion de estas técnicas de investigacion, se enlaza con
atributos ofrecidos por el andlisis de contenido para explicar y sistematizar textos escritos,
orales, filmados o en otro formato durante el proceso de interpretacion y hallazgo de
conocimientos asociados a practicas de docentes, formas de percepcion e interaccion de los
sujetos.

El andlisis de contenido también se sitda en la arena de lo cualitativo, su génesis esta
circunscrita a la organizacion documental, y desde alli permite profundizar en contenidos
dispuestos en mensajes repetitivos, disruptivos, de disensos o consensos, a la vez, que da
lugar al escudrifiamiento de los contextos donde se crean y desarrollan los mensajes, para este
caso la escuela, més especificamente, el aula de clase. En ese orden, las inferencias del
analisis no dejan por fuera la posicion, formacion y elecciones de la investigadora, asumiendo
el vinculo entre experiencia, conocimiento, motivaciones, valores y comunicacion simbdlica
de la analista frente a datos observables o intrinsecos en los documentos y los contextos
aulicos (ABELA, 2000).

Asi las cosas, y de acuerdo con estas perspectivas, en términos operativos el mapa
metodoldgico de esta investigacion responde a cuatro etapas (seleccion de sujetos; analisis
documental; trabajo de campo y proceso de analisis) destinadas a abordar la construccion,
desarrollo y sintesis del problema de investigacion (ver figura 1) conforme lo propuesto por el
analisis de contenido (ver lustracion 2), priorizando:

e Identificacion de un universo de informacién para delimitacion del objeto.

e Seleccion intensional de una muestra poblacional centrada en dos docentes de
Ciencias Sociales con caracteristicas determinadas (expuestas mas adelante).

e Definicion de un marco teérico sustentado en el estudio interdisciplinar de la Préctica
Docente.

e Seleccion y disefio de técnicas de investigacion de orden cualitativo.

e Determinacion de la unidad de registro: clase de Ciencias Sociales.

e Identificacion y descripcion de unidades de analisis: dimensiones objetivas
(condiciones laborales, escalafén docente, formacion profesional, contenidos
pedagdgicos, contextos escolares) y dimensiones subjetivas (expectativas,

experiencias, trayectoria de vida, abordajes didacticos) de la practica docente.
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e Categorizacion y codificacion de la informacion recolectada conforme una perspectiva
etnografica.

e Construccion y socializacion de conclusiones en formato escrito mediante un informe
de investigacion.

MAPA METODOLOGICO
Etapas Procesos Resultados

| Org. Informacion
_ Tabulacion
| Caracterizacion

-Disefio de cusstionario
1. Seleccion de sujetos (docentes) - Aplicacion de cuestionario

- Andlisis de resultados de cuestionario

-Seleccion de documentos normativos

(leyes, marco normative, referentes de
calidad)
- Lectura y registro de documentos

Estado del arte.
Mapa de analisis
Registro categorico

2. Analisiz documental- contenido

- Seleccion de documentos particulares de
|z practica (planes de aula, planes de
estudio, calendario y producciones
docentes)

- Lectura y registro de documentos

-Guia de observacion (tiempao,

R ) -Observacién )
3. Trabajo de campo _ Entrevistas espacios, elementos)
Perspectiva emografica - Registro audio y audiovisual - Matriz de observadon
- Diario de Campao (libreta)
-Triangulacion informacion
- Contraste de fuentes Informe de
4 Proceso de Anslisis - ldentificacion de vacios y busquada de informacion L investigacion

- Escritura
- Socializacion de resultados

llustracion 2. Mapa metodolégico Fuente: elaboracion propia

Asi las cosas, no esta de mas decir que esta eleccion metodoldgica se sustenta en
postulados de las Ciencias Sociales cuyo transito hacia la teoria educativa se fundamenta en la
preponderancia del analisis y comprension de sujetos, discursos y contextos; haciendo del
trabajo in situ un escenario fundamental para el registro y estudio del donde, cémo, por qué y
qué se aprende y se ensefia (CARR, 2006). Tanto con la perspectiva etnografica, como con el
analisis de contenido se recurre entonces, a la oferta metodoldgica de la investigacion teorico-
practica dispuesta desde la interdisciplinariedad de las Ciencias Sociales y las Ciencias de la
Educacion para construir reflexiones en escenarios educativos escolares.

Estos presupuestos hacen de esta investigacion un producto susceptible de ser

comprendido como la union de actos sensibles de creacidn, experimentacidn e innovacion
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subyacentes a relaciones intersubjetivas dentro de la materialidad del campo educativo,
establecidas en diferentes niveles, espacios y momentos, pues como refiere Becker, “en
cuanto mas proximo llegamos a las condiciones en las cuales tales personas atribuyeron
sentido a los objetos y eventos, mas precisas seran las descripciones de tales sentidos”
(BECKER, 2014, p 189). De ahi, que las etapas de desarrollo metodoldgico enunciadas, lejos
de encasillar el quehacer investigativo invitan a ser concebidas como fruto inacabado de
procesos que a través de la experiencia cambian las certezas e introducen sospechas,
cuestionamientos, dicotomias y nuevas elaboraciones sobre el desarrollo del hacer académico,
personal y profesional.

Hablar de la intersubjetividad en metodologias propuestas para el estudio de practicas
de docentes, decanta en asumir que las investigaciones estan lejos de la parcialidad y la no
incidencia, por el contrario, acercarse a las préacticas, a las maneras como los sujetos planean y
desarrollan su hacer en el aula, implica responsabilizarse de lo que acontece durante el
proceso, prever que las materialidades se encarnan de distinta manera en los cuerpos, y a la
vez, estos se afectan individual o colectivamente por lo que sucede en la investigacion. La
intersubjetividad en este caso nace de la secuencia de encuentros entre los docentes y yo, de
una afectacion cotidiana de itinerarios cambiantes en la concepcion del si mismos y del
nosotros, del descubrir la magia que permite que una vez terminada la investigacion las
personas no seamos las mismas, y que los discursos, habitus, narrativas y representaciones
gue nos habitan puedan ser nombrados, recordados y significados de forma diferente.

De estos convencimientos metodoldgicos, aparecen dos aspectos transversales en el
desarrollo de las cuatro etapas del mapa investigativo: i) apertura a cambios y permanencias
de la préctica docente hasta encontrar estabilidad en el registro de informacion, y ii)
delimitacion de sujetos, espacios, tiempos y discursos en el analisis y explicacion de la
practica. El primero representa un espiritu de flexibilidad ante cambios, imprevistos,
dificultades y aciertos de la investigacion en términos de calendario, cronogramas, espacios y
logros escriturales, y el segundo, la presencia y estabilidad de sujetos, momentos y tiempos
acordados desde el inicio.

A manera de faros orientadores, estos dos aspectos saciaron la preocupacion por
suministrar un lugar significativo a los sujetos, sus vidas, tiempos y espacios, que es
finalmente lo que termina constituyendo en buena parte las practicas docentes. Para Miguel
Zavala (2013), esto responde a estrategias de investigacion participativas y contextuales
interesadas en reconocer reflexivamente lo que existe detras de las palabras, en registrar la

regularidad de las acciones en las practicas, sus relaciones, causas y efectos bajo lecturas
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microsociales, en este caso, en el marco de culturas escolares manifiestas en dos escuelas
diferentes.

En las reflexiones de Diana Milstein y Alba Ludy Guerrero (2021) sobre recorridos
etnograficos, estos aspectos recaen en pensar concienzudamente el término con en la
investigacion, indicando la incorporacién de los sujetos participantes durante una parte o en
todo el proceso, sin olvidar que cada ser humano se encuentra en condiciones distintas para
producir conocimientos, y justamente, es en la conjugacion de esa singularidad con la
objetividad del entorno donde se anclan los horizontes tanto de apertura y aceptacion de los

cambios, como de la delimitacion espacio temporal del hacer epistemoldgico.

3.2. Sujetos de investigacion: pluralidades y analisis diversos

En conformidad con el objetivo de este trabajo y con lo mencionado anteriormente, opté
por seleccionar una muestra de dos docentes de Ciencias Sociales vinculados a dos
Instituciones Educativas del Distrito (IED) adscritas a la Secretaria de Educacion, en las que
se imparte educacion formal segln lo enunciado en la Ley General de Educacion 115 de 1994
como modalidad educativa que define y desarrolla la organizacion y la prestacion de la
educacién en niveles preescolar, basica (primaria y secundaria) y media (CONGRESO DE
LA REPUBLICA DE COLOMBIA, 1994).

Para mejor comprension, la Secretaria de Educacion del Distrito (SED) es la entidad
encargada de supervisar y administrar el sistema educativo de Bogota, su creaciéon data en
1955; desde entonces, su objetivo general esta en orientar y liderar la formulacién y ejecucién
de politicas, planes y programas para garantizar el derecho a la educacion en las veinte
localidades que constituyen la ciudad, su presencia territorial estd garantizada a través de
veinte Direcciones Locales de Educacién (DILE), una por localidad, y un total de
cuatrocientos (400) colegios publicos de los cuales veintiocho se encuentran en la ruralidad y
trecientos setenta y dos (372) en zonas urbanas.

De acuerdo con esta investigacion, las dos Instituciones Educativas seleccionadas se
ubican en diferentes localidades de la ciudad de Bogota, las dos en territorios urbanos; una
atiende a comunidad de la localidad Usme en un sector al sur de la capital, acogiendo en sus
aulas a poblacién de estratos sociales uno y dos, y la otra, ubicada en la localidad Usaquén al
norte de la ciudad, atiende personas provenientes de familias estrato tres, quienes
mayoritariamente poseen un ingreso economico bésico a causa de actividades laborales

formales e informales (Ver llustracion 3).
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Segun lo dictaminado en la normatividad educativa vigente, la funcion de estas escuelas
estd en ofrecer: i) recursos docentes y didacticos disponibles y necesarios para procesos
educativos, ii) estrategias pedagogicas, y iii) un sistema de gestion encaminado a cumplir con
las necesidades de la comunidad educativa, que propicien el desarrollo integral de los
estudiantes de acuerdo con sus condiciones, caracteristicas y personalidades. (CONGRESO
DE LA REPUBLICA DE COLOMBIA, 1994, Art. 73),
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llustracion 3 Mapa de Bogota- Colombia: Localidad de Usme (5), Localidad de Usaquén (1)
Fuente: Mapas de Bogota (edicion propia)

En cuanto a los dos docentes, se trata de una maestra de aula con mas de veinticinco
afios de experiencia como docente de Ciencias Sociales. Su personalidad esta asociada a la
pasién con la que describe su quehacer y su compromiso sociopolitico, sus narrativas acerca
de si misma resultan impregnadas de lo que ha hecho, hace y quiere hacer antes de salir del
aula, Margot Ardila, no tiene inconveniente que su nombre sea expuesto en estas paginas,
pues desde un inicio presumio6 con claridad la oportunidad de establecer su participacién en
esta investigacion como un dialogo pedagogico, personal y profesional para su crecimiento y
retroalimentacion en la labor que significa gran parte de su vida.

De otro lado, Diego Mora, un maestro que no sobrepasa los treinta y cinco afios de
edad, convencido del poder de la escuela, de su ejercicio docente, de las pautas con las que él
aporta a los cambios sociales de los sujetos con quienes trabaja diariamente, asume que su

trayectoria por la escuela privada y publica acumulan un poco mas de una década, la cual
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describe como un camino de maltiples aprendizajes. Su relato siempre llega a un punto en el
que enaltece a su colegio, su comunidad, su labor docente, su familia, el sector de donde
proviene, al que le adeuda gran parte de las premisas sobre su consciencia de clase y la
coherencia préactica de sus acciones dentro y fuera del aula.

La centralidad de la labor de estos dos maestros en el estudio y comprension de las
practicas docentes, sus narrativas, representaciones y disposiciones confirman el interés
epistemoldgico de esta investigacion en las especificidades de la cultura escolar, el ejercicio
de la profesion docente, la construccion y deconstruccion de relaciones sociales y escenarios
personales como fuentes dindmicas, controversiales y contradictorias en el campo de la
docencia (BUENO et al., 2006, p 395).

Una cultura escolar que hospeda a las elecciones, significados y valoraciones docentes
sobre contenidos curriculares, estereotipos de alumnos, violencia, sexo 0 género, es un
hibridismo, que en lo metodoldgico conduce a profundizar el andlisis de las précticas
escolares, desvaneciendo conceptos fijos ante la vida diaria, sus esquemas subjetivos y sus
relaciones cambiantes o estaticas.

En reconocimiento de esto, los dos docentes fueron seleccionados durante la
contingencia sanitaria del Covid 19 mediante dos fases de indagacion, la primera, a través de
un cuestionario virtual aplicado en el afio 2021 a veintitrés docentes de Ciencias Sociales
vinculados a escuelas publicas y privadas de la ciudad de Bogota, focalizados y contactados
por su relacién y participacién en procesos con la Secretaria de Educaciéon del Distrito,
cercania profesional a la investigadora, interés en la Ensefianza de la Historia, y relacion

laboral con el campo educativo en el &rea de Ciencias Sociales.

# Criterio de conformacién del grupo de docentes Aspecto

1 | Formacién profesional Educativo (trayectoria
2 | Profesionalizacién (afio de obtencidn de titulo de pre-grado) profesional)

3 | Nivel de formacidn profesional (pregrado y posgrado)

4 | Interés en participar de una investigacion doctoral

5 | Vinculo a una escuela privada y/o publica

6 | Afios de experiencia laboral en ensefianza de Historia o Ciencias | Laboral (condiciones de

Sociales la practica)
Niveles de ensefianza (Bésica y Media)

Localidad en donde se encuentra ubicada la escuela.
Estrato social donde se encuentra ubicada la escuela.
10 | Género (femenino, masculino u otro) del docente Socio-demogréafico

11 | Edad del docente
Tabla 1. Cuadro de criterio de conformacion del grupo de docentes. Fuente: elaboracion propia
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Pese a tratarse de una muestra inicialmente pequefia, se busco la participacion de
personas de diferentes edades, géneros y lugares de trabajo. EIl cuestionario contemplé once
criterios organizados en aspectos sociodemograficos- personales como nombre, género y
edad, aspectos profesionales de area de formacion, nivel profesional y aspiraciones en el
campo de desempefio, y aspectos laborales relacionados con lugar de trabajo, ciclos
educativos a cargo, jornada laboral, estatuto docente, entre otros (Ver ANEXO 4) y (Tabla 1).

La segunda fase fue destinada al analisis del cuestionario y la seleccion preliminar de
doce profesores teniendo en cuenta su formacién como Licenciados en Ciencias Sociales, su
desempefio laboral ligado a la ensefianza de esta misma area en educacion basica en una
escuela publica, y la intension en participar de una investigacion doctoral sustentada en el
campo de la practica docente y la Ensefianza de Historia; seguido a ello, se establecid
comunicacion telefonica invitando a los docentes preseleccionados a ser parte de esta
investigacién doctoral, ampliando la descripcion de la misma y solventando las inquietudes al
respecto.

Asi las cosas, la seleccion de los dos docentes para esta investigacion se realizo de
manera intensional con base en la organizacion y analisis de la informacion recolectada en el
cuestionario, el dialogo posterior con cada uno de ellos sobre objetivos, alcances y limites de
un estudio sobre la practica de docentes en medio de una pandemia, el interés por indagar
sobre la ensefianza de Ciencias Sociales en béasica Secundaria, especificamente con
estudiantes de grado noveno, la delimitacién espacial de un escenario publico del sistema
educativo de la capital del pais, y la apuesta por un alto nivel de heterogeneidad representada
en la practica de una y un docente de diferente género, edad, época de formacion profesional,
lugar de trabajo, estatuto magisterial y expectativas profesionales, que mas que una
comparacion, busco provocar un andlisis diverso en la produccion de conocimiento sobre las
practicas.

En consecuencia, el objeto de investigacion y la seleccion intencional de la muestra para
este estudio, que, a mi parecer, es mas oportuno reconocerlo y asumirlo como los sujetos de
investigacion, se realiz6 por medio de una eleccién consciente de personas con quienes fue
plausible construir conocimiento en el marco de una indagacién disefiada metédicamente con
técnicas y procedimientos cualitativos, y a quienes previamente se les caracterizd como parte
de un sistema de relaciones politicas, culturales, economicas y sociales reveladoras de
dimensiones objetivas y subjetivas de las practicas de ensefianza escolar.

Estas consideraciones evidencian de forma Unica cada etapa de la investigacion, y con

ello las responsabilidades de combinar las experiencias de vida de quienes participan del
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proceso, la construccion tedrica y las elecciones respecto a la produccion de conocimiento;
asumiendo que, trabajar en un proyecto de investigacion, en la seleccion de procedimientos,
sujetos y estrategias implica evitar la rigidez, y en cierta medida, dejarse impregnar de
intuiciones e imaginacion a la hora de asumir tareas asociadas a la eleccion y clarificacion
bajo la constancia de las premisas del por qué, para qué y con quién se investiga (WRIGHT
2009).

Ahora bien, elegir dos docentes en un universo profesional del sector puablico que para
el area de Ciencias Sociales asciende a mas cuatro mil en la ciudad, fue al mismo tiempo
atender a la naturaleza cualitativa de este trabajo, situado en el entendimiento de la practica
como mundo plural donde se relaciona la potenciacién de los sujetos y de los grupos sociales,
un lugar materialmente simbolico donde el sujeto docente representa su contexto histérico,
familiar, personal, laboral, académico y escolar.

En segunda instancia y directamente alimentada por lo anterior, centrar este trabajo en
la préactica docente de dos sujetos con caracteristicas diferentes se traduce en criterios
heterogéneos de la investigacion y en un alto grado de densidad de informacion cualitativa
derivada de observaciones, indagaciones, didlogos y confrontacion de fuentes asociadas a
experiencias cotidianas dentro y fuera del aula.

La densidad de informacion correspondiente al trabajo de campo, observaciones,
registros y busqueda de datos representa la saturacién con la que Bertaux (1980) afirma se
cumple exactamente la misma funcion que tiene la representatividad de la muestra en
investigaciones cuantitativas de recoleccion longitudinal de datos por medio de cuestionarios
y otros instrumentos, pues en cualquiera de los dos casos el alcance de esta saturacion
conlleva a una solida generalizacion de la realidad estudiada, pues tanto en lo cualitativo
como en lo cuantitativo significa la garantia de informacion suficiente para generar analisis,
comparaciones y sintesis del estudio.

Hablamos entonces de una muestra seleccionada intencionalmente, donde los dos
docentes no fueron elegidos siguiendo las leyes de azar, sino, estimando la probabilidad
diferencial de los elementos personales, profesionales y laborales a ser incluidos en el analisis,

tengamos en cuenta que,

El muestreo intencional (opinatico o tedrico) no obedece a unas reglas fijas, ni
especifica de antemano el nimero de unidades a seleccionar. Acepta en principio,
que este nimero debera ser alterado a lo largo de la investigacion, de manera que
puedan, por un lado, seleccionarse unidades de muestreo no previstas inicialmente
para mejorar la calidad y riqueza de la informacion, y por el otro, pueda
interrumpirse la seleccidon de mas unidades cuando se entiende que se ha llegado a
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un punto de saturacion por la cantidad de informacién recogida. Esta saturacién
tedrica se alcanza cuando el investigador (que recoge al mismo tiempo que analiza la
informacion) entiende que los nuevos datos comienzan a ser repetitivos y dejan de
aportar informacion novedosa (ABELA, 2000, p. 25).

Esta forma de seleccionar la muestra, a parte de lo ya enunciado, denota la inmensa
generosidad personal y profesional de las dos personas implicadas en la investigacion,
interesadas en ofrecer voluntariamente su experiencia de vida para este trabajo, construido
bajo un caracter inductivo de las dimensiones particulares de las practicas de docentes de
Ciencias Sociales con las que se ensefia Historia a estudiantes de escuelas publicas. Estamos
hablando de estrategias pedagdgicas de cada docente para ensefiar conceptos propios de la
Historia, de materiales de apoyo utilizados para propiciar discusiones tematicas previstas en el
curriculo, o de dinamicas para sopesar el desarrollo normal o anémalo del calendario escolar.

Finalmente, como tercera instancia, la seleccion de los dos docentes estuvo encaminada
a lograr una saturacién de informacién diversificada, representativa y expuesta de acuerdo con
la realidad de dos personas dedicadas a una misma labor, de quienes sus contextos, discursos,
preceptos y valiosos conocimientos dan cuenta de formas de ser y hacer diferentes. Intentando
asi, superar la fria presentacion de categorias nominales o de categorias ordinales de
saturacion de informacion, sin atender a tiempos Yy espacios del hacer, funciones
magisteriales, gramaticas escolares, y organizaciones distributivas del control y
disciplinamiento escolar (MARTINEZ, 2022, p. 75).

3.3. Perspectiva etnogréfica: una posibilidad metodoldgica para comprender la practica

Quizas sin mucho detenimiento, se ha enunciado en lineas atrds la esogencia de la
perspectiva etnografica como camino de investigacion lo suficientemente abierto, flexible y
reflexivo para abordar las practicas docentes conforme aportes conceptuales basados en el
protagénico lugar del sujeto y su cultura, pretendiendo aceder a este desde un enfoque
holistico y permisivo en la relacion de los individuos con su entorno fisico, con materiales y
maneras de organizarse socialmente, con sus creencias religiosas, con su situacion especifica
y sus estrategias econémicas, con su vision del mundo y su ideologia, etc., en general, con sus
contextos (SERRA, 2004, p 170).

La perspectiva etnografica da cuenta de una mirada amplia y problematizadora de los
escenarios donde se desarrollan las préacticas, conlleva a mostrar reglas, agentes y

particularidades de los espacios del hacer, al punto de colocar al lector en el lugar mas
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préximo de ese contexto y descubrir lo que alli acontece cotidianamente a partir del encuentro
con datos significativos, descripciones e interpretaciones de distintos niveles. Menciona
Bertely (2000), que lo interesante de esta perspectiva, especialmente en trabajos educativos,
estd en reconocer la confluencia de distintos sentidos epistemologicos que orientan las
indagaciones por lo escolar lejos de conformar estructuras cerradas en un campo de caracter
diverso y abierto; la presencia de los aportes de la psicologia social, el interaccionismo
simbolico, la fenomenologia social, la Sociologia comprensiva, la Antropologia cultural, o la
Historia cultural, esta finalmente en la comprension social de las acciones que conforman el
entramado cultural de la educacion escolarizada.

En términos teoricos, nos referimos a una perspectiva anclada al mundo de la teoria
social, de ahi la importancia de documentar el contexto sociocultural en el que se
desenvuelven los grupos sociales, ofreciendo méas que una capacidad descriptiva una
posibilidad interpretativa. La misma autora llama la atencién sobre el devenir simultaneo de
distintas corrientes de pensamiento, confluyentes en documentar el mundo simbdlico y
significativo de los grupos subalternos para lograr nuevos consensos y discursos politicos
provistos a recuperar las voces, las acciones y los significados inmediatos, desde el punto de
vista de los actores y las multiples verdades que ponen en duda la legitimidad del discurso
escolar hegemdnico, desentrafiando logicas discursivas, producciones, amalgamas, fisuras y

vacios que conforman la cultura escolar.

En efecto, naturaliza de la perspectiva etnogréafica responde en gran medida a la
valoracion protagonica de experiencias de ensefianza a traves de la préctica. Ejemplos de
trabajos como los de Michel De Cereteau desde la Nueva Historia Cultural, Pierre Bourdieu
en la sociologia de la educacion, Raymond Williams con la sociologia de la cultura o Elsie
Rockwell en la antropologia cultural educativa, entre otros, dan cuenta de la profundizacion
en la gramatica cultural que estructura los mundos sociales, y por tanto, del aporte de las
practicas a la comprension de narrativas, trayectorias y experiencias de sujetos individuales o
colectivos inmersos en sistemas relacionales.

En mi opinion, pensar en la perspectiva etnogréafica es a la vez reconocer beneficios
otorgados por un vuelco epistemoldgico suscitado desde los ultimos afios del pasado siglo
bajo la reivindicacion de la subjetividad como lugar de comprension de elementos
conceptuales y estructurales de esferas locales, nacionales e internacionales, resaltando el
despliegue de métodos altamente cualitativos referenciados hasta la fecha en autobiografias,

biografias, observaciones participantes, narrativas colectivas y performaticas, entre otros. En
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complemento a este punto, De Certeau presenta con estimacién dichas perspectivas
metodologias desde el plano de las sensibilidades estéticas y las capacidades para maravillarse
con lo cotidiano, creyendo firmemente en la libertad montaraz de las practicas y en el registro
autonomo de microdiferencias en espacios donde otros tantos ven la obediencia y la
uniformidad como Unico escenario, de ahi, la atencion en las acciones minusculas, en las
tacticas silenciosas y sutiles que van y vienen entre la gente del comin (DE CERTEAU,
2000Db).

Segun esto, algunas vicisitudes observadas en la practica docente, traidas al ambito
escritural por el camino de la perspectiva etnogréfica reflejan cuestiones metodoldgicas
inacabadas, esfuerzos por insertar la vida cotidiana del docente en grafias legibles, y
bosquejos de relatos pedagogicos que articulan entre si lo individual y lo colectivo como un
modo de socavar la voz sobre vidas normalmente invisibilizadas en la profundidad de la
investigacion educativa (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001).

La implicacion de todo esto recae en el hacer investigativo, en la imprevisibilidad de
tiempos y espacios de la practica. La perspectiva etnografica conlleva a inscribirse en el
contexto para escribir y escribirse desde este, requiere aprender a mirar y escuchar lo sencillo
en visperas de particularizar las generalidades, mas que, generalizar las particularidades.
Recuerdo que, para el trabajo de campo contaba con una guia de observacion, una planeacion
de posibles eventos 0 aspectos a ser observados en tanto eran considerados importantes en la
recoleccion de informacion, sin embargo, el orden narrativo de la escuela me mostraba otras
cosas, discursos pedagdgicos corporalizados nifios, nifias, jovenes que transitan en los ritmos
propios de la escuela, ocupando los pasillos con métrica de risas, comentarios sueltos y
balbuceos. La perspectiva etnogréfica, esta lejos de hacer de esto una etnografia, el caracter de
su explicites esta en cOmo y qué se observa, siente y razona, para finalmente, llevarlo a un
plano interpretativo.

La explicacion de las practicas de quienes ensefian Historia recae en gran medida en lo
que pasa en el aula, en los procesos pedagogicos formales, pero también, en los mensajes
entredichos fuera de esta, en las relaciones tejidas en campos de produccion afectiva y
emotiva por el quehacer docente, en afanes para llegar al aula y contar con los materiales
rutinarios que componen la indumentaria de la clase: el marcador, el cuaderno de notas, el
borrador del tablero o el control del tv, o por encuentros esporadicos de atencion a padres,
madres, cuidadores de familia. En alguna ocasién, Margot iba con prisa para el salén de clase
y una joven de aproximadamente veinte afios se le acercO para indagar por el estado

académico de su hermano, le dio un contexto general de dificultades en su casa y le explico
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por qué fraguaba como la acudiente, en medio del cruce de palabras la joven menciona “A mi
si se me hace muy raro que vaya perdiendo Sociales, sobre todo porque usted explica muy
bien y sus clases son cheveres”, Margot repard sobre la afirmacion, y le pregunt6 el por qué
de la aseveracion, la joven la mira, sonrie y le dice “yo fui estudiante suya, con usted vi la
Revolucion Francesa, lo de la independencia...”, no tardd6 més que un instante para que la
docente la recordara por su apellido, le preguntara por sus compafieros de clase, le hablara de
los temas en los que el hermano debia reforzar, y se despidiera diciéndole “que bueno que le
quedo algo de mis clases (risas), me alegra verla, va ver que todo mejora, es cuestion que él
entregue lo que debe”

El modo en que estos episodios ingresan a la investigacion, a la comprension del trabajo
del docente, y al estudio de las practicas como procesos historicos y sociales en los que los
seres humanos construyen representaciones de si mismos y del mundo, es una de las formas
en las que la perspectiva etnogréafica acuna la postura investigativa asumida frente a la
produccion de conocimiento, a la relevancia otorgada a las formas en las que los sujetos
participan en las escuelas, y de cdmo directores, maestros, estudiantes y familias aprenden a
interactuar y tomar partida en situaciones de ensefianza y aprendizaje especificas.

Ahora bien, como he enunciado anteriormente, las metodologias con perspectivas
etnogréficas para el ambito escolar conllevan a discusiones aln abiertas sobre el conocimiento
basado en el acontecer cotidiano de la cultura escolar y en el nicho ecoldgico de las aulas, por
lo que se hace importante, que ademas de un ambito descriptivo e interpretativo, se
desprendan sugerencias para intervenciones pedagdgicas partiendo de la necesidad de
descubrir los modos habituales de la realidad.

Otro elemento que resulta relevante es que desde esta perspectiva se atiende a la nocion
de préactica docente en concordancia con consideraciones como las de Becerril (1999, p.50),
donde practicas e investigaciones son transformadas en medio de aprendizajes del ser y hacer,
incorporando el pensamiento diverso y contribuyendo a actualizar a quienes intervienen en
ellas, entiéndase por esto docentes, estudiantes e investigadores externos, quienes atraviesan y
determinan el sentido de la experiencia escolar en la heterogeneidad de la cultura escolar.

De esta manera, el vinculo entre la perspectiva etnogréfica y el protagonismo de la
cultura en la practica docente esta en la intencion de reconocer de manera delimitada modos
de operacion y esquemas de accion de las formas de ensefiar Historia en dos contextos
socioculturales diferentes. Se trata de una perspectiva situada en la minucia de las acciones,
en la interaccion social de dos comunidades educativas de escuelas publicas de Bogota, y en

el valor la descripcién de cuando, quiénes y por qué acontece.
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Se sobreentiende asi que en las paginas que condensan este estudio, prevalece la voz de
los sujetos como una extension duradera de la descripcion y andlisis de précticas subsidiarias
de realidades politicas, econdmicas y culturales. En lo escrito aparecen las miradas de dos
docentes, que pese a sus multiples diferencias se interconectan en el hacer, pensar y sentir el

mundo.

En esta organizacion, el relato desempefia un papel decisivo. En verdad, describe.
Pero toda descripcion es mas que un acto de fijacién, es un acto culturalmente
creedor. La descripcion cuenta incluso con un poder distributivo y con una fuerza
performativa (hace lo que dice) cuando se retne un conjunto de circunstancias (DE
CERTEAU, 2000, p 135).

En efecto, es el intento por adentrarse sin ingenuidades ni esencialismos a la produccion
de significado de realidades escolares particulares, acogiendo una perspectiva para pensar las
practicas cotidianas a partir de modalidades de accion, formalidades y maneras de hacer. Asi
las cosas, la sinergia entre esta perspectiva metodoldgica y el sustento conceptual del campo
de la préctica docente es a la vez, una decision por la significancia de lo cualitativo, insistente
en colocar préactica y teoria en un lugar dialégico para el descubrimiento de epistemes,
didécticas, tiempos, espacios y politicas de estructuras escolares.

Dicho esto, para este trabajo la perspectiva etnogréfica se adscribe a observaciones no
participantes, cuya predominancia estuvo en registrar detalladamente la escuela y sus
caracteristicas mas notables, reconociendo que, si bien toda observacion implica un grado de
participacion por simple que sea la presencia de agentes externos en un espacio, aqui las
participaciones no se tradujeron en intenciones de promover impactos trascendentales en el
aula, sino en observaciones de multiples factores, incidentes en experiencias propias de los
sujetos que observan y que son observados (AVILA, 2004).

De esta aclaracion se desprende la diferenciacion entre perspectiva etnografica y
etnografia, alertando reducciones metodoldgicas de esta Gltima, asociadas especialmente a
ejercicios basicos de observacion participante. De acuerdo con Eduardo Restrepo (2018)
hablamos de Etnografia cuando nos referimos a una forma de hacer las cosas, un oficio o
labor colectiva, en la que en la mayoria de las veces prima una observacion participante sobre
la cotidianidad de las personas. Un método de investigacion social con intencionalidad
cientifica de entender los grupos sociales y su cultura. Ademas, aparece como una relacion

social vinculada a dispositivos de poder constituidos histéricamente para organizar y
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comprender la sociedad, por lo que interconecta el componente disciplinar cientifico, la
interaccion de lo etnografiado, el etnégrafo y quien lee la etnografia.

Esta distincion, igualmente, nos lleva a recordar que la etnografia como modelo de
investigacion hunde sus raices en la Antropologia, particularmente, en la voluntad de los
tedricos de la cultura de finales de siglo XIX y principios del XX por descubrir como era el
mundo no occidental. Durante este periodo, los cientificos sociales buscaron en el &mbito del
comportamiento humano las leyes y pautas equivalentes a aquellas que los cientificos
naturales habian identificado en el universo fisico (GOETZ; LECOMPTE, 1984) De ahi, que,
en la ramificacion etnogréfica, la etnografia educativa refiera también a un proceso heuristico
para investigar detalladamente el comportamiento humano cuyo objetivo primordial recae en
aportar valiosos datos descriptivos de contextos, actividades y creencias en escenarios
educativos.

Por su parte, y teniendo en cuenta lo dicho, la perspectiva etnogréfica es entendida
como la postura asumida por el investigador frente a la formulacion del problema, la
hipétesis, la recoleccidn de datos, y en el analisis de estos en medio de un dilema social. (GIL,
2008). Es la forma de encontrar en diversas técnicas de investigacion la conexién entre el

sujeto, la investigacién y lo que lo rodea, Ferro Medina nos invita a pensar que

es mucho mas que la aplicacién de unas reglas o formulas, se trata mas bien de una
preparacion para un ejercicio de rigor y de sensibilidad: aprender a observar lo
cotidiano, aprender a estar, aprender a leer los codigos y los signos-simbolos con
que las culturas instauran y ordenan su mundo. Se trata de aprender a viajar fisica y
espiritualmente para encontrarse con el otro, para dejarse apelar por la experiencia
del otro (FERRO, MEDINA, 2010, p. 56).

En esta misma orientacion, y retomando a Gutiérrez Quevedo (2017), la perspectiva
etnografica significa un dialogo entre técnicas que permiten descubrir a través del cara a cara
referentes simbdlicos e interpretaciones de las realidades bajo minimo cuatro prioridades: i)
recibir y elaborar los datos de las practicas docentes investigadas a traves de los sentidos, ii)
proporcionar apertura y flexibilidad ante la alteridad de los sujetos y contextos, iii) identificar
interacciones que los docentes emplean para decodificar el mundo de la cultura escolar a la
gue pertenecen, y iv) colocar la investigacion en un lugar de reciprocidad en el que la
investigadora también es observada y hace parte de la construccion de identidades

pedagdgicas.
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llustracion 4. Esquema perspectiva etnogréafica en practicas docentes Fuente: elaboracion propia

Asi, la perspectiva etnografica representa el hilo con el que se costuré y unié cada
retazo de observacién, documentacién y registro, para finalmente, obtener la filigrana de
resultados y conclusiones sobre el estudio de dos practicas docentes. Durante un periodo de
trabajo de campo correspondiente a un poco mas de afio escolar, esta perspectiva estuvo
presente en mi familiarizacidn con cada una de las escuelas, con las condiciones en las cuales
los docentes desarrollan su practica, y con espacios cotidianos dotados de sentidos diversos;
en correspondencia, desde el momento inicial, los hallazgos de lo minimo y lo trascendental
hicieron de las practicas botines atesorados dificiles de dilucidar en su totalidad, pues cada
una de ellas aloja particularidades propias de contexto generacional, territorial y curricular.

En efecto, la diferencia entre hacer una etnografia y desarrollar una investigacion
educativa con perspectiva etnografica hizo obligatoria la delimitacion de espacios y tiempos
de las escuelas, conduciéndome a un reconocimiento sensato de eventos en los que
observacién e interaccion con la comunidad no corresponden a un producto etnogréafico, pero
si, al abastecimiento de datos para ser analizados e interpretarlos conforme una perspectiva
estructurada en un relato pautado por la descripcion, el dialogo y la interpretacion.

En este horizonte, la perspectiva aqui adoptada, deviene del seno cientifico de la
etnografia, se reconoce que mas que buscar la introduccion y documentacién profunda de la
escuela, provee un foco de analisis, un lugar epistemoldgico para situarse en la investigacion
y tener la apertura suficiente hacia la multiplicidad de formas, enfoques y técnicas de estudio

de la ensefianza de la Historia en el marco de las Ciencias Sociales escolares.
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3.4. Los caminos de la recoleccién de datos: fuentes, técnicas e instrumentos

Como ha sido enunciado, y en coherencia con las intenciones primarias de este estudio,
las fuentes de esta investigacion recaen principalmente en las narrativas personales e
institucionales consignadas en: la guia y matriz de observacion, el diario de campo (libreta), y
la ficha de registro de material bibliogréafico, normativo y pedagogico. De ahi, que las fuentes
orales aparezcan como pieza fundamental, su uso no solo remite al trasfondo testimonial, sino
que, da cuenta del renacimiento de estas en las diferentes disciplinas de las Ciencias Sociales
desde mitad del siglo pasado, buscando comprender y registrar presentes diversos a partir del
relato de otro (BALAN; JELIN, 1979, p. 6).

La mencion de las fuentes orales pretende la delimitacibn metodoldgica de
procedimientos como la construccion de la fuente, su transcripcidn, verificacion,
contrastacion y uso, junto con el reconocimiento de las historias de las personas como
documento cientifico cuya dimension de creacion y autocreacion amplia la utilizacion de la
fuente y contribuye a los estudios sobre las especificidades de la vida escolar (BERTAUX,
1980).

De tal forma, el testimonio enaltece la version sobre la préctica, y situa la importancia
del lugar social, cultural y politico de los universos simbdlicos de quienes participan de la
investigacion. Refiere al dinamismo de la estructura interna del sujeto y a la construccion de
significados por medio de narrativas verbalizadas. Con relacién a esto ultimo, Gadamer
asegura las necesidades sociales de atender y de comprender el sentido de lo dicho y lo escrito
en el marco de las practicas, pues narrar y escuchar relatos nos ofrece unidades de significado
de los cambios y las permanencias en las distintas realidades (GADAMER, 1998. p, 305).

Desde eta perspectiva, la vinculacién insoslayable de memoria, representacion e
identidad de los docentes estd en sus testimonios, en las tonalidades con las que narran sus
anécdotas y las cosas que les suceden en el dia a dia, por ejemplo, en uno de los encuentros
conversacionales con Margot, devino el caso de la exestudiante que semanas antes la habia
abordado en el pasillo para consultar por el proceso de su hermano, la docente dio sentido a su
practica aludiendo a la influencia intergeneracional que sus estudiantes han imprimido al
significado de lo que ella hace, en la manera como estos estan presentes en su vida, y en las
oportunidades imprevistas para reflexionar acerca de las personas que han pasado por sus
aulas, dice Margot, “asi como ese dia, aqui llegan mis exalumnos, cada uno con su propia
historia, su propia vida, me cuentan en lo que andan, las cosas que estan haciendo, y cuando

se van, yo me quedo pensando.... Guepucha!!, cuénta gente ha pasado por mis manos, cuanto
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poder he tenido como maestra los ultimos veinticinco afios”, la conversaciéon prosiguid
alrededor de otros temas, pero fueron atrayentes los trazos identitarios con los Margot
testimonia las relaciones sociales subyacentes a su practica, sin lugar a duda, su narrativa se
auxilia de su memoria y de ello, resultan relatos intrinsecamente emotivos de su identidad
docente.

Asi las cosas, de manera general, las fuentes en este estudio se centran en la exposicion
de préacticas producidas por los sujetos y sus formas de comunicarlas. En cuando al uso de
fuentes secundarias, a la consulta y registro de distintos archivos, repositorios, bases de datos
y bibliotecas, incluidas todas en la matriz de registro y analisis de contenido, fueron de
especial contribucion para el dialogo, confrontacion y corroboracion de fuentes primarias en
el andamiaje conceptual de este trabajo. En la totalidad, las fuentes empleadas se relacionan
con horizontes de sentidos, trayectorias, percepciones y representaciones creadas por si y
otros, la informacion obtenida de estas me posibilitd entrar al espacio de la practica y sus
particularidades atendiendo a otros matices.

Dicho esto, el tratamiento de los datos se misturd con el estudio de las dimensiones
objetivas y subjetivas, manteniendo presente la hipdtesis sobre la presencia de la Historia
como saber disciplinar dentro de estructura curricular de la ensefianza de las Ciencias Sociales
escolares; alimentandose de afirmaciones o contradicciones producidas en el analisis de la
informacion recolectada; y siempre, tratando de entender el contexto escolar postpandemico
en el que las relaciones, discursos y sujetos afrontaron realidades distintas a las anteriores al
Covid 19.

Evidencia de esto esta en los capitulos destinados al analisis singular de cada una de las
dos précticas docentes. Alli, la historia de cada profesor es asumida desde una mirada
estructural del relato sobre su practica, previamente clasificado, comparado, ordenado y
sintetizado por medio de aspectos analiticos de la practica relacionados con el ambito
epistemoldgico, didactico, espacio- temporal y politico, que permiten dilucidar en algunos
casos retos como la pandemia, fracturas, miedos y hallazgos de culturas escolares y codigos
profesionales del hacer en aula en la postpandemia.

En cuanto a las técnicas e instrumentos de investigacion, estos se relacionan con la
necesidad de caracterizar y entender los contextos objetivos y subjetivos en los que son
producidas las practicas docentes. Por un lado, la observacion se adentré a la vida del aula, las
reuniones de area, las preparaciones de clase, los descansos y los actos conmemorativos, y por
otro, las entrevistas semiestructuradas y las revisiones documentales profundizaron en

enfoques conceptuales, al mismo tiempo que en el entendimiento del contenido curricular
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seleccionado por los docentes, los criterios para disefio e implementacion de actividades
durante las clases.

A cada docente le fueron realizadas tres entrevistas semiestructuradas (ver ANEXO 5y
6) en diferentes momentos de la investigacion, en ellas se situaron puntos de vista sobre las
dimensiones de la préctica, trayectorias de vida, herencias culturales y configuraciones
familiares, ampliando cada vez més la informacion en encuentros confiables, amigables y
seguros para conversaciones gestadas en lo que Ellis, Adams y Bochner (2010) califican

como entrevistas interactivas, consistentes en

(...) sesiones multiples que surgen en un contexto de relaciones bien establecidas
entre los participantes y entrevistadores, el énfasis de este acercamiento esta en lo
que se puede aprender de la interaccién y durante la entrevista, asi como en las
historias que cada persona trae al encuentro de la investigacion. las narrativas co-
construidas ilustran el significado de las experiencias relacionales particularmente en
lo que se refiere a como se hacen las personas en su conjunto frente a las
ambigliedades las narrativas co-construidas, ven las relaciones como tramas creadas
conjuntamente incompletas e histéricamente situadas (ELLIS; ADAMS;
BOCHNER, 2010, p. 26)

En cuanto a la revision documental, como se muestra en el cuadro de aspectos
analiticos, esta fue planteada en interpretaciones ostentadas tanto en elementos del marco
normativo de la préactica (leyes, decretos, referentes de calidad y oficios), como en
producciones propias de la misma (planes de aula, planes de estudio, materiales pedagdgicos,
textos y calendarios escolares), encontrando convergencias y divergencias entre la
epistemologia, la didactica, la politica y los tiempos y espacios de los ejercicios docentes,
pues como es de suponer, la ensefianza de Historia, en cuanto practica social, muestra un
mosaico de repertorios, que varian de acuerdo a la materializacion del saber en un tiempo y un
espacio donde se hospedan las mentes y los cuerpos de unos destinatarios (estudiantes), a

quienes se les ofrece una o maltiples maneras de cercania y representacion del conocimiento.

Aspectos analiticos de Preguntas orientadoras para el Documentos y fuentes
la préctica analisis
Epistemologia de la ¢Qué se ensefia? ;qué interés existe en la | Planes de estudio
practica ensefianza? ;bajo qué enfoque se ensefia? | Planes de aula
¢Cual es la perspectiva de ensefianza? Guias de trabajo

Evaluaciones
Discursos de aula
Entrevistas y didlogos

Didactica de la ¢Cémo se ensefia? ;qué recursos
practica pedagdgicos acomparfian la ensefianza? Recursos didacticos
¢cudles son las reflexiones en torno a la Textos escolares
ensefianza? Materiales pedagdgicos
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Politica de la practica | ¢Cuales son las politicas que orientan la
ensefianza? ¢cudl es la relacion entre Leyes (115/1994- 1874/2017)
politica publica y practica de ensefianza? | Decreto

Lineamientos curriculares
Estandares por competencias
Derechos Basicos Aprendizaje

Tiempos y espacios de | ¢Qué caracteristicas tienen los ambientes
la practica de ensefianza-aprendizaje? ;Cuales son Calendarios escolares

las temporalidades de la practica Eventos de conmemoracion
docente? ;Cuales son los momentos que | Horario escolar

conforman la clase?
Tabla 2. Cuadro aspectos analiticos de la practica Fuente: elaboracién propia

Desde este convencimiento, observacidén y entrevista aparecieron como una dupla
fundamental para el acercamiento al locus de la practica, estas dos técnicas facilitaron la
inmersion en circunstancias cotidianas de la vida escolar y en hechos socioculturales propios
de las practicas docentes. Las arduas labores del ejercicio docente auspician manifestaciones
simbolicas en las rutinas de clase, las actividades de aula o el afrontamiento de problematicas
de convivencia en el escenario escolar, en las que tanto observaciones como entrevistas
constituyeron vehiculos fundamentales para identificar y caracterizar momentos emocionales,
tomas de decisiones, responsabilidades escolares y situaciones de reflexion vividas por dos
sujetos encargados de ensefiar.

Bajo este precepto, los instrumentos de recoleccion de informacion fueron disefiados y
ajustados con el animo de detectar la complejidad de relaciones y la singularidad de cada
accion priorizando un conjunto de variables como clases desarrolladas dentro y fuera del aula,
tematicas, recursos didacticos, dindmicas y evaluacion, entre otras, asociadas a aspectos
humanos de los profesores como estados de &nimo, disposicién y vinculacion con las
tematicas (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001). Esta apreciacion tiene que ver con
la anterior, con la manera de traer a la investigacion la informacion observada, percibida,
escuchada y narrada, con las nociones creadas y recreadas de una escuela habitada por sujetos
y situaciones reales, a la que la experiencia vivida establece un vinculo sutil o profundo que
termina siendo parte de la legitimacion del significado cultural y perviviente de ese espacio.

De este modo, la eleccion e implementacion de dichos instrumentos también atendio a
uno de los llamados recurrentes en las recientes investigaciones sobre ensefianza de Historia,
en las que se invita a profundizar sobre procesos de significacion dentro de la escuela en
contrapartida al abanico de avances reveladores de caracteristicas gubernamentales, politicas
publicas, e informes convergentes en la ensefianza de este saber (PLA; PAGES, 2014, p. 9);

ante ello, puedo decir que la experiencia de campo y el uso de estos instrumentos dejo
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expuesta la préctica de ensefianza de la Historia como lugar pedagdgico en el que se tejen
intenciones politicas y culturales acentuadas en el tratamiento de pasado, presente y futuro.
Seguramente, en el trasegar de la lectura se podra entender como los proyectos de ensefianza
y aprendizaje de Historia escolar no son ajenos a los cambios afrontados por la Historia como
disciplina social, a experiencias sociopoliticas de conflicto y violencia de excepcion que viven
las sociedades, a procesos autorreflexivos de quien ensefia y a debates respecto estructuras
conceptuales sustentadas en la linealidad cronolégica como eje central del discurso histérico.

Con esto, mas que caer en la repeticion de lo enunciado, es posible sefialar el
cuestionario, la guia de observacion, la matriz de observacion, el diario de Campo (libreta), la
matriz de registro y el formato de andlisis documental como instrumentos que adquirieron
vida en las jornadas de trabajo de campo, en el registro y andlisis de contenido. Anotaciones
cotidianas sobre el estado de &nimo de los docentes, los tiempos de llegada y partida del salon
de clase, la disposicion para flexibilizar la dindmica de actividades pedagdgicas, las relaciones
emotivas con el diario vivir de la ensefianza o las inequidades escolares, son premisas
fundamentales en miras de construir una vision integral de la practica, pues contextualizan el
locus del hacer, dan vida al nicho de la ocupacion docente y decantan los recuerdos de un
espacio rutinario, en el que pese a la repeticion de las acciones sorprende con dindmicas
cambiantes del contexto.

El entrelazamiento de fuentes, instrumentos y técnicas mantuvo congruencia con la
escucha atenta, el cuestionamiento y la sintesis de informacion conforme el valor de lo
simbdlico (valores, representaciones y emociones), y la descripcion de lo concreto particular
(historias, situaciones especificas, proyectos y actos); presente en cada uno de los niveles de
recoleccion de informacion, permitiendo tejer un lazo confiable con los dos docentes
participes.

De lo mencionado, sopesa el imaginario de metodologias investigativas inacabadas, lo
cual resulta maravilloso porque la creacion epistemoldgica queda expuesta a elaboraciones
sustentadas en paradigmas sobre como, cuando, quiénes y por qué investigar sin la necesidad
absoluta de conquistar la Gltima palabra en un tema u objeto de investigacion. Las fuentes,
instrumentos y técnicas enlazadas a paradigmas y concepciones alrededor de la construccion
de conocimiento educativo, fundamentan su existencia en el mundo de lo cualitativo segun las
interpretaciones y usos que puedan otorgarseles; para este caso, su existencia y utilizacion
estuvieron ancladas a determinaciones contemporaneas del pensamiento social, presentes en
intenciones reivindicativas de la singularidad del sujeto docente, su voz, historias y

experiencias.
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3.5. Un acercamiento metodoldgico a practicas docentes de ensefianza de Historia

Antes de finalizar, sera conveniente no pasar por alto algunas precisiones sobre la
especificidad de aspectos metodoldgicos tenidos en cuenta en el acercamiento y analisis de lo
que Cuesta Fernandez asume como el codigo disciplinar de la Ensefianza de la Historia al
referirse al “conjunto de ideas, valores, suposiciones, reglamentaciones y rutinas practicas (de
caracter expreso o técito). En suma, el elenco de ideas, discursos y préacticas dominantes en la
ensenanza de las materias de ensenanza dentro del marco escolar” (CUESTA, 2002, p.231),
en concreto, a la cercania y estudio de la presencia de la Historia en la ensefianza de Ciencias
Sociales en el aula escolar, acogiendo cuestionamientos guiados por ;cdmo se analizan las
practicas de docentes para dar cuenta del conocimiento historico en el aula? o ¢ Qué
metodologia permite descubrir por medio de la practica la manera en la que profesores de
Ciencias Sociales trabajan contenidos de Historia?

Asi, partiendo de reconocer lo aqui mencionado, y asociandolo con la actividad docente
como una practica institucionalizada y definida histéricamente, al menos en sus coordenadas
béasicas, por condicionamientos politicos, sociales y organizativos producidos en una tradicién
curricular (SACRISTAN, 2007), fueron planteados aspectos metodoldgicos de analisis
documental para el entrecruzamiento del campo de la practica docente y el campo de la
Ensefianza de Historia, encausados a desenmarafiar lugares naturalizados dentro del anélisis
de la ejecucién de un curriculo comin de ensefianza de Ciencias Sociales y proveer nuevas
interpretaciones sobre la presencia de la Historia en dicho curriculo.

El primer aspecto refiere a la conformacién de un corpus documental para la busqueda
sistematica en diferentes bibliotecas y bases de informacion donde se ubicaron documentos
pertinentes y relacionados tanto con la historicidad del area de Ciencias Sociales en el pais, la
identificacion de las disciplinas que las conforman: Historia, Geografia, Ciencia Politica,
entre otras, como con la formulacién de politicas publicas asociadas a este saber disciplinar, a
través de normas, leyes, lineamientos y refrentes institucionales en diferentes momentos de la
historia del pais.

El hecho de haber realizado la bisqueda en un universo documental referido a Colombia y
otras realidades, impuso el hallazgo de un estado de conocimiento frente al tema estudiado,
dando cuenta de particularidades del escenario nacional e internacional, como el hecho de
contar con una dinamica ciclica en la que la Ensefianza de la Historia en Colombia se ha
antepuesto al afrontamiento de crisis de orden publico y desestabilizaciones politicas haciendo

de esta un maraténico campo de batalla con minimos cambios (RODRIGUEZ,
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2013;ALVAREZ, 2013;AGUILERA, 2017), o lo que para el contexto actual resulta
interesante, el estudio de politicas y documentos publicos inspirados en la promocion de
transformaciones pedagdgicas y nuevas epistemes carentes de rutas lo suficientemente claras
que les permitan aterrizar en el aula (IBAGON; MINTE, 2019;CASTANEDA, 2020), entre
otros tantos.

Una vez seleccionados los documentos se elaboraron resimenes analiticos en fichas
disefiadas para tal fin; a partir de alli se enfocd la interpretacion documental y con ella, la
identificacion de semejanzas, diferencias, tendencias, enfoques y autores, anudados a la
esquematizacion del contexto historico de la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales
en Colombia. La materializacion de dicho fin estuvo esencialmente en la revision de los
distintos estados del arte y mapas analiticos construidos en relacion con este tema, y a algunas
aclaraciones relevantes respecto al abordaje que se le otorga a la Historia en esta
investigacion, lo que se entiende por ensefianza de la Historia o los aspectos tenidos en
cuenta para precisar la existencia o inexistencia de conocimiento histoérico en el aula.

El disefio y diligenciamiento de cuadros de informacién documental como los que
aparecen en el siguiente ejemplo fueron vitales, pues como es de suponer, la revision
documental aparte de proveer elementos para la definicion de enfoques y perspectivas
contribuy6 a la cuantificacion de datos, saturacién de registros y textos revisados, y al proceso
de observacion y delimitacién de dimensiones objetivas y subjetivas de la practica de los

docentes.
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Tabla 3. Cuadro de registro de documentacion Fuente: elaboracion propia

Sumado a lo anterior, el contacto directo con los sujetos pedagdgicos para la comprension
de las précticas in situ, el reconocimiento de la complejidad del trabajo docente en el area de
Ciencias Sociales, y de las condiciones y situaciones del aula no pretendidé niveles de
generalizacion u homogenizacion de imaginarios asociados al trabajo de la Historia escolar,
mucho menos llegar a suponer respuestas universales, sino, apostar por descripciones
particulares del aula, recordando su lugar de receptaculo privilegiado de disposiciones
estables en el tiempo, ocasionalmente complejizadas por formas de ensenar y aprender
(LAHIRE, 2004).

Bajo esta orientacion también aparecié el reto de cuantificar la observacién de las practicas
docentes conforme los aspectos analiticos de esta investigacion, de pensar en el registro de
repeticiones o cambios de acciones, discursos y practicas, de hallar otras formas de consignar
contenidos recibidos por cuenta de los sujetos en el aula o en espacios diferentes a esta. Para
tal fin, se disefi6 un esquema de facil diligenciamiento, cuyo principal interés estuvo en datos
cuantitativos acerca de situaciones generales de Ensefianza de la Historia, que, al ser
colocados a la luz de interpretaciones cualitativas, contribuyeron al entendimiento de las

précticas estudiadas, ademas de la propuesta de un tipo de organizacién de datos.

Institucion Educativa Distrital XXX

Aspecto Aspecto descriptivo Cantidad Observaciones
analitico

Clases observadas

Clases desarrolladas en el salén de clase
Clases desarrolladas en espacios diferentes al
salon de clase

Clases suspendidas por otras actividades
curriculares

Clases destinadas a tematicas diferentes a

Tiempos y
espacios de la
practica
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Ciencias Sociales e Historia

Clases basadas en recursos audiovisuales
Clases basadas en recursos escritos (guias,
lecturas, libros)

Actividades pedagogicas que involucran la
interpretacion de documentos/ fuentes
Actividades pedagdgicas que involucran la
creatividad de estudiantes.

Actividades pedagdgicas que involucran la
argumentacion de estudiantes.

Desarrollo de evaluaciones

practica

DidActica de la

Tabla 4. Cuadro de registro cuantitativo de observacion de la practica Fuente: elaboracion propia

Esta organizacion de informacion, al igual que muchas otras resulta ser una propuesta
sutil de disposicion de datos generales para analizar, interponer o contraponer a los diarios de
campo, libretas de observacion y analisis de contenido; de ella, es posible rescatar la facilidad
en la visualizacion de aspectos categdricos de la practica docente enunciados en lo teérico y
presentes en lo epistemoldgico, didactico, espacial, temporal y politico de lo préctico,
especificado en: las simbiosis de acciones en el aula, los contextos y la construccion del
quehacer en espacios rutinarios, las disposiciones subjetivas y objetivas para el planteamiento
de actividades, las herencias y tradiciones, y la concrecién de la institucionalizacién y

estructura escolar en el hacer docente.

-Simbiosis de la

- Trayectos o
inacabados y o accion
vigencias Aspectos analiticos -Reflexién y
investigativas transformacion
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Lo subjetivo y lo * Cotidianidad y
objetivo creatividad

lustracion 5. Esquema aspectos analiticos y aspectos categoricos de practicas docentes Fuente: elaboracién propia

La sinergia de estas maneras de registrar y la union a otras técnicas empleadas y ya
enunciadas como la entrevista, es a la vez, una decision respecto a observaciones situadas y a
la decantacion de aspectos especificos de la ensefianza de Historia, un posicionamiento frente
a la necesidad de responder a ¢qué, como, por qué y cuando se ensefia?, ;por qué los docentes

validan o redsan el conocimiento histérico en el escenario escolar? ¢cuales son las
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concepciones de la ensefianza de la Historia de quienes estdn en el aula? ¢cudles son las
dificultades y particularidades de la ensefianza de la historia en la practica docente? ;cuél es la
relacién de la Historia con otros campos de las Ciencias Sociales escolares en la préactica
escolar? o ¢,como se sitda la historia frente a otros saberes con los que cuenta el docente?; es
una decantacion presentada en los capitulos destinados a la descripcion y precision de cada
una de las précticas docentes.

Finalmente, la metodologia descrita en este apartado fue el vértice del hacer en esta
investigacion, gracias al paso a paso, a las fases planteadas, a los aspectos y categorias
cimentadas es posible exponer en este texto la relevancia de la practica de dos docentes que
dan cuenta de la ensefianza de Historia en la escuela bogotana, donde ademas de ratificar el
fracaso de las recetas metodoldgicas y la existencia de multiples caminos para crear
conocimiento en torno a este campo, contribuyeron notablemente a reafirmar que aunque se
subraye el caracter refractario del hacer docente, existe un posicionamiento de saberes y
practicas de ensefianza sustancialmente diferenciado de aquellas que infantilizan lo que
produce la escuela como deformado y deficitario (ARIAS, 2019, p. 82).

Acogiendo las palabras de Zavala (2016), lo hasta aqui dicho demuestra que la
practica docente puede ser teorizada desde dentro por sujetos que estudian su propia forma de
ensefianza o desde fuera como objeto de estudio de personas externas cuyo fin termina siendo
similar en la intension de teorizar un modo de hacer. Es claro que en procura de disminuir
cada vez mas las brechas entre el adentro y el afuera, o lo interno y externo, investigaciones
agenciadas por personas que no pertenecemos a la comunidad educativa, metodolégicamente
deben representar un esfuerzo por investigar de acuerdo a elecciones éticas en la recoleccion,
tratamiento y presentacion de historias singulares de quien esta en la escuela, propiciando
lugares discursivos de participacién, reivindicacion e interpelacion durante los distintos
momentos de produccion de conocimiento e intercambio de saberes adquiridos y construidos
por cada sujeto.

Sin duda, esto también nos conduce al reconocimiento del imaginario social de quien
mira, interpreta y escribe en busqueda de reflexiones sobre lo objetivo y subjetivo en dialogo
y escucha del hacer del otro, Freire recomendd que es escuchando como aprendemos a hablar
con otros, pues solo quien escucha paciente y criticamente al otro, habla con él (FREIRE,
1997), y para este caso, ademas, otorga una retrospectiva del camino investigativo recorrido
tanto de quien investiga como de los docentes que participan de la investigacion.

Asi las cosas, los otros capitulos que constituyen este trabajo abogan por la explicites y

congruencia con los postulados metodoldgicos aqui descritos, al igual que por el compromiso
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por destacar la ambigua relacion entre las dimensiones objetivas y subjetivas que gobiernan la
préctica en el escenario escolar y en los locus de identidades individuales y sociales, donde el
docente deja de lado el basico rol de aplicador “dador de clases” para asumirse como

productor de epistemes y cultura conforme el contexto donde actta (DINIZ, 2007, p. 89).
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CAPITULO IV

PREGUNTAR, APRENDER Y CONCLUIR: UN PROCESO BASICO EN LA
PRACTICA DE MARGOT

La préactica docente es una revolucion, y eso me mueve, pues gran parte de la clave
esta en creer; definitivamente, si yo no creyera que es posible conquistar cambios,
lograr transformaciones, asi sean pequefias, hace rato me hubiese ido de la escuela.

Margot Ardila, 2022.

Tanto este como en el siguiente capitulo estan suscritos al analisis de contenido de dos
practicas docentes que en la ensefianza de Ciencias Sociales escolares abordan la ensefianza
de Historia; el lugar protagonico de la cotidianidad, las relaciones en aula, las percepciones
del mundo puestas en las voces de los sujetos pedagdgicos, y las conexiones entre trayectorias
vitales y saberes escolares ensefiados y aprendidos (FORQUIN, 1992) son develados en un
relato con perspectiva etnografica en el que se recogen caracteristicas de las formas
pedagdgicas en las que el conocimiento historico nace, se transforma y cobra sentido en las
particularidades del codigo disciplinar.

Siendo este el horizonte, invito al lector a encontrarse con miradas subjetivas y
objetivas de la practica detonadas por el contacto con la historia personal de los profesores,
las condiciones laborales impuestas por la normatividad que rige su profesion, las
caracteristicas de la escuela como Institucion Educativa Distrital, los tiempos y espacios del
hacer, las didacticas que acogen la simbiosis de la accién, y finalmente, los caminos hacia
epistemes fecundas en perspectivas sobre la Historia escolar.

Asi las cosas, la clave de lectura de este capitulo ha sido disefiada bajo el argumento de
la presencia de la Historia en el espacio escolar desde la Optica de las maneras de hacer de la
docente, entendiéndola como sujeto configurado por particularidades y generalidades de su
trayecto vital. El recorrido descriptivo por la seleccion y abordaje de contenidos tematicos,
recursos didacticos y estructuras discursivas, conducen no solo a caracteristicas propias de la
practica de esta docente, a sus experiencias, tradiciones e innovaciones, sino a relaciones
concretas entre la propuesta de aula y las orientaciones curriculares de las Ciencias Sociales
escolares. Conceptualmente, son evidentes los aportes contemporaneos de la ensefianza de la
historia y la educacion histérica, colocando en primer lugar la construccion del pensamiento

historico en asocio a habilidades interpretativas, argumentativas y deductivas, para lo cual, se
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intenta responder a preguntas propias de la indagacion por la practica docente situadas en

¢quién? ;qué? scudndo y donde? y ¢para qué ensefia?

4.1. Vigencia de lo personal en los trayectos de la practica: la Historia de Margot

Empezaré diciendo que conoci a Margot una tarde del afio 2016 cuando se acerco a la
Secretaria de Educacion del Distrito a averiguar por un medio de transporte para llevar a sus
estudiantes a una obra de teatro sobre las memorias del conflicto armado, una compafiera nos
puso en contacto porque para ese entonces yo trabajaba alli, me encargaba de la atencidn a los
estudiantes victimas del conflicto, de las pedagogias de las memorias promovidas en las
escuelas publicas de la ciudad y de algunos otros tramites administrativos que suelen ser
menos atrayentes. Desde entonces mantuvimos contacto, la invité a participar de actividades
pedagogicas, espacios culturales y académicos en los que se abordaban temas que con
seguridad eran de su interés; en la conversacion siempre aparecia la ensefianza de los avatares
de la historia de este complejo pais, reflexiones sobre noticias que antecedian el dia a dia del
espectaculo politico, y las maneras posibles de conquistar a las nuevas generaciones en medio
de la comprensién del mundo social.

Con el inicio de esta investigacion doctoral y el interés por estudiar las précticas de
docentes de Ciencias Sociales devino la invitacion y seleccion de los sujetos con quienes se
emprenderia la maratonica tarea de entender la gestacion de pensamientos y conocimientos
historicos en el aula de clase con estudiantes matriculados en colegios publicos de Bogota, y
donde pese a la rutina hay novedades mindsculas que se atreven a desafiar la cotidianidad
aulica; es una hazafia maraténica porque como enuncia Amado (2017) todo proceso educativo
equivale a multiples formas de constitucion de sujetos y de sociedades a partir de
denominadores comunes y capacidades especificamente humanas (educabilidad, plasticidad)
determinadas por condiciones, intenciones, actos y acciones (practicas y métodos
pedagdgicos), relaciones y evaluaciones, en las que inevitablemente se involucra el docente,
es decir, se envuelve un sujeto con su historia de vida, su carga cultural, anhelos y
expectativas que le componen identitariamente.

Dice Mills (2009), lejos de cualquier precepto positivista, que una de las cosas mas
interesantes de investigar el mundo social esta en recordarse a uno mismo, en no separar la
experiencia personal del producto intelectual, y de comprender otros hombres y mujeres como
actores historicos y sociales, con variedades concordantes a las diferentes formas sociales de

las que hacen parte. En sintonia con esto y como dije en el capitulo anterior, el listado de
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nombres a quienes les comparti la invitacion a participar de esta investigacion lo construi de
manera intensional, las variables poblacionales, laborales, profesionales y personales
configuraron un mosaico variado de posibles maestros y maestras con quienes seria factible
desarrollar un estudio que antes que nada era colaborativo, los aprendizajes, hallazgos y
conclusiones estarian dados por momentos de dialogo, intervencion y andlisis entre ellos y yo.

Asi llegd el nombre de Margot a este proceso. Ella, junto con su historia, sus maneras
de ser, decir, pensar y sentir habitan estas lineas, por eso, cuando reviso el cumulo de
informacidn recolectada, leo e intento interpretar lo explicito e implicito, lo que estad por
debajo de las palabras, en lo entredicho, murmurado o silenciado, encuentro el hacer de esta
maestra, a quien los ojos color esmeralda parecen sonreirle cuando se adentra en narrativas
que describen su ser docente construido y deconstruido en el trasegar constante del aprender a
ensefiar. Dice que si o si tiene carga santandereana, las conexiones con Santander las
reafirma cada que vuelve a ese territorio y se encuentra con su pasado, con relatos vecinales y
boleros de antafio, con gastronomia que huele a guayaba y bocadillo, con naranjos sembrados
entre la quebrada y el rio, con la “berraquera” para afrontar las situaciones y la aridez del tono
con el que verbaliza las cosas simples.

De su padre, un hombre al que la orfandad abordé a temprana edad heredé el caracter
fuerte, y de su madre, una mujer que nacié empoderada y fue capaz de dejar la casa para salir
a trabajar siendo muy joven y convertirse en maestra de escuela conserva la actitud
“contestona”, reflexiva y, a veces, sarcastica. Hija de padres de origen campesino arrastrados

a Bogotéa por cuenta de la ola de violencia, recuerda que,

siempre tuvimos unas dificultades muy berracas, mi papa fue alcalde de La Paz en
Santander entonces en esa época fue que se dio la violencia tan dura de los afios 50s,
mi papé estaba en un pueblo conservador y le anunciaron que lo iban a matar,
entonces tuvo que salir corriendo de ahi de la Alcaldia esa noche con las armas de
dotacion escondidas por todas partes del cuerpo y mi mama tuvo que salir corriendo
también, no me acuerdo bien cdmo era la cosa, el caso es que tuvieron que salir
corriendo y llegaron a Bogota mi mama con cinco cajas, con maletas y cinco chinos
y mi papa pues ya estaba acd en un inquilinato cerquita donde mi abuela materna
(Entrevista Margot Ardila en 29/07/2022).

28 Gentilicio otorgado a persona proveniente del departamento de Santander- Colombia.
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De un total de nueve hijos ella fue la pendltima y la Unica que decidio ser maestra. La
mayor parte de su vida vivio en Kennedy?donde sus padres lograron una casa con subsidio de

la Caja de Vivienda Popular,

mi mama trabajaba a la vuelta de donde viviamos. Entonces, le decia a mi hermana:
traigame para ocho personas porque habia nifios que no habian almorzado. Eso nos
dio a nosotros un sentido de la vida, de solidaridad, que nos marcé a todos muy
fuerte, ella no podia concebir que los nifios llegaran con las manos quemadas por los
papas porque habian cogido una arepa (Entrevista Margot Ardila en 29/07/2022).

Con beca y ayuda econdmica de algunos familiares Margot cursd su primaria y una
pequefia parte del bachillerato en el colegio la Presentacion, alli, el docente de Musica quien
en realidad estudiaba para ser docente de Sociales, la acercd a la lectura y a cuestionamientos
por el mundo social, “era un hombre muy pilo, comenzé a hablarnos de cosas muy
importantes, de los indigenas, de temas que nunca se veian en ese colegio, él fue quien de
alguna manera vio que habian ciertos elementos que podrian pulir en mi” (Entrevista Margot
Ardila en 29/07/2022).

Termino sus estudios en el Colegio La Paz donde las monjas la dejaban quedarse en la
biblioteca a estudiar en las tardes bajo la orientacién de un profesor de Sociales con quien
leyé la Pedagogia del oprimido de Paulo Freire, El origen de la propiedad privada y el Estado

de Friedrich Engels entre otros.

Casi que este profesor motivé mi entrada a este mundo de las Sociales, él mismo me
acompafio a la universidad a escribirme, yo con uniforme de diario del colegio fui a
escribirme con él a la Universidad Pedagodgica y también me acompafié a la
Distrital, y él me dijo quédese en la Pedagdgica y me quedé en la Pedagbgica
(Entrevista Margot Ardila en 29/07/2022).

En el afio 1984 entr6 a la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) a estudiar Ciencias
Sociales, su notable interés por temas relacionados con la Historia hace que recuerde
significativamente a maestros incidentes en su proceso, “me marco un profesor italiano que
daba una materia que se llamaba Conocimiento critico y cientifico (...) lo recuerdo cuando le
hablo a los chicos sobre progreso, ciencia y tecnologia”(Entrevista Margot Ardila en
29/07/2022), en ese entonces el curriculo destinado a la formacion de licenciados oscilaba

entre conocimientos historicos y geograficos principalmente, los estudiantes debian decidir la

29 Kennedy es una de las 20 localidades de Bogota- Colombia, segun cifras de la alcaldia cuenta con 1.034.838
habitantes en 3.800 hectareas de extensién. En 1963 tras el asesinato del presidente estadounidense John
Fitzgerald Kennedy sus pobladores decidieron llamar la localidad “Ciudad Kennedy”, decision ratificada en
1967 por el Concejo de Bogota.
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linea de profundizacién por alguna de estas dos disciplinas, recordemos que la Licenciatura en
Ciencias Sociales en la UPN inicié en 1955 con los aportes de algunos profesores y egresados
de la Escuela Normal Superior (1936-1952) como Guillermo de la Torre, Luis Eduardo Nieto
Arteta, y Guillermo Ospina queriendo formar maestros para la educacion primaria y
secundaria desde un enfoque humanista; en la década de 1970 fue notable la influencia de
movimientos sociales y politicos de la época, a lo que se adjudica la reforma de 1979, la
modificacion del plan de estudios y la incorporacion de una perspectiva critica y analitica
anclada a nuevas formas de investigar (UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, 2023)
Tras terminar sus estudios de pregrado se propuso estudiar francés, logré hacer seis de
diez semestres. Se casd con un hombre a quien recuerda con profundo carifio y respeto pues
su partida de este mundo aparece como una marca inserida en el relato de si misma, curso la
maestria en Ciencias Politicas en la Pontificia Universidad Javeriana (PUJ) con una tesis
sobre el conflicto armado, y posteriormente, realiz6 una especializacion en Ludica intentando
sopesar el ambito didactico de su hacer docente. En medio de todo esto nacié Juan, su Unico
hijo, a quien con frecuencia dedica buena parte de sus motivaciones, habla de él con
invaluable admiracion, combina las anécdotas de su vida personal con las vivencias del
colegio donde trabaja, trata de enumerar ansiosamente las cosas que hace en el dia a dia, la
preparacion de clases, la asistencia espacios pedagogicos, el trabajo con sus compafieros, y en
todo ello, siempre sobresale su hijo como un interlocutor valido que alimenta sus saberes,
aprecia sus ejercicios pedagogicos u ofrece nuevos recursos para indagar con sus estudiantes.
En un promedio de treinta y cuatro afios de experiencia como docente de aula escolar
que iniciaron en el afio 89 en un colegio privado de la localidad de Engativa, su trasegar esta
compuesto por varios escenarios escolares, menciona su inicio como temporal (provisional)
en el colegio Faustino de donde pasé a trabajar en el colegio OEA en Kennedy alimentando
por diez afios su practica con actividades de teatro, periédicos murales y grupos de estudio
con sus estudiantes, tras la muerte de su esposo se trasladd al Colegio Tibabuyes en la
localidad de Suba en el que duré siete afios y del que recuerda con carifio el museo escolar,
especialmente, la exposicion de Bojaya en tiempos donde la memoria histérica se volvio un
deber de estado®. La reestructuracion de la planta fisica de este colegio implico el traslado de

una buena parte de los docentes, en el caso de ella le significo llegar al Colegio Toberin en la

%0 Con la Ley de Victimas y Restitucion de Tierras 1448 del afio 2011, emergi6 el Articulo 143 “El deber de
Memoria del Estado se traduce en propiciar las garantias y condiciones necesarias para que la sociedad, a través
de sus diferentes expresiones tales como victimas, academia, centros de pensamiento, organizaciones sociales,
organizaciones de victimas y derechos humanos, asi como los organismos del Estado que cuenten con
competencia, autonomia y recursos, puedan avanzar en ejercicios de reconstruccion de memoria como aporte a la
realizacion del derecho a la verdad del que son titulares las victimas y la sociedad en su conjunto.”
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localidad de Usaquén donde completa 15 afios de acompafiar con ostento pedagdgico a
estudiantes de bachillerato.

El transito por los colegios es a la vez un recorrido por la vida personal de la docente,
las etapas de cambio, duelo, anhelos, expectativas y construccion del quehacer son a la vez la
arquitectura que sostiene espacios y tiempos de su préctica docente, que mutan tras el
encuentro y regocijo con otros, pues como anuncia Daniel Suarez (2007), narrar el universo
pedagdgico es reafirmar la necesidad antropologica de construir relatos sobre nosotros
mismos, en los que se incorporan reflexiones que apelan a significar y resignificar las
experiencias personales y laborales en pro no solo de una comprension individual, sino, del
mundo, de los errores por mejorar, de dificultades, esquemas y resistencias escolares que

dialécticamente parecen mantenerse vivas.

4.2. Politicas de la practica: una maestra del estatuto 2277

Reconocer la influencia del &mbito estructural de lo laboral en lo personal, profesional y
académico de un/a docente no significa reducir la vida y las relaciones emergentes a la
inamovilidad de la produccion y reproduccion de una estructura inamovible o ahistorica, en
evidencia, entender el orden estructural nos permite interpretaciones de la esfera jerarquicay
centrifuga con la que los sujetos adoptan o resisten determinado sistema de valores con
elementos que cambian o permanecen en dicha estructura (DE CERTEAU, 1999).
Precisamente, lo que en capitulos anteriores denominé las huellas de la institucionalizacién
escolar en la préactica docente se sintoniza con condiciones estructurales que cimentan la
practica de ensefianza por medio de la transmisibilidad prevista en estatutos, reformas,
circulares y actos administrativos.

Bajo esta concepcion conviene situar la practica de Margot en el estatuto docente
consignado en el Decreto 2277 del afio 1979 con el cual se definié un “régimen especial para
regular las condiciones de ingreso, ejercicio, estabilidad, ascenso y retiro de las personas que
desempefian la profesién docente en los distintos niveles y modalidades que integran el
sistema educativo nacional” (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 1979) Este
decreto rigio hasta el afio 2002 la profesion de miles de docentes en el pais, por tanto, quienes
ingresaron péstumos a esta fecha les reglamenta otra norma, entre otras cosas, el decreto 2277
condicion0 el ejercicio de ensefianza a un titulo como docente o a estar inscrito en el

escalafon nacional, en esta misma linea, el ascenso estaba sujeto a la acreditacion de un titulo
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academico diferente al que presento en el ingreso, o la inscripcion y participacién a cursos de
capacitacion y actualizacion pedagogica.

En conformidad, la carrera docente era concebida como

el régimen legal que ampara el ejercicio de la profesién docente en el sector oficial,
garantiza la estabilidad de dichos educadores en el empleo, les otorga el derecho a la
profesionalizacion, actualizacion y capacitacion permanentes, establece el nimero d
e grados del escalafon docente y regula las condiciones de inscripcion, ascenso y per
manencia dentro del mismo, asi como la promocion a los cargos directivos de caract
er docente. (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 1979, Art 26)

Este discurso hace parte del acercamiento de la politica educativa nacional a
recomendaciones sobre mejora de la calidad otorgadas por las misiones extrajeras Currie
(1951), CEPAL (1957) y Lebret (1958), que visitaron el pais después de mitad de siglo, y a
una queriente necesidad de organizar y dar un estatus de profesionalizacion al ejercicio
docente, sefialado por Tenti (2005), como un interés latinoamericano encajado en titulos de
profesionalizacion y en la condicion salarial de un sistema educativo moderno con formacion
especializada, exigencia académica y paraddjicamente poca remuneracion.

Precisamente, las huellas de la institucionalizacion escolar en la préactica docente
devienen en primera instancia del estatuto al que corresponde el nombramiento del profesor,
aquel gue determina objetivamente sus derechos y deberes dentro de un sistema calificado por
Rodriguez (2019) como una superposicion entre practicas policiales de conduccién docente,
ligadas al reglamento, a la inspeccion, y a practicas gubernamentales que economizaban los
esfuerzos del Estado via el “aumento” salarial y la creacion de nuevas expectativas sobre su
carrera.

Por tanto, en las formas de hacer, narrar y concebir el mundo por parte de los docentes
aparecen las producciones y reproducciones de un orden estructural de larga 0 mediana
duracion segin su apropiacion e incidencia; la trascendencia que Margot concede a los
derechos otorgados por su estatuto docente, considerandolos una variable significativa para

comprender su permanecia en el aula, recaen en:

si no fuera por la Secretaria de Educacién y los beneficios que me dio yo hubiera
tenido que trabajar por la tarde, entonces yo no hubiera estado con mi hijo cuando
era pequefio (...) Las capacitaciones me encantan y yo valoro mucho esa
posibilidad. Hay algo que me apasiona y valoro brutalmente, la libertad de catedra,
por eso a mi no me gustaba para nada los colegios privados porque alla se rige usted
por el plan de estudios, eso me encanta, la autonomia (Entrevista Margot Ardila en
25/10/2022).
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Si bien, los docentes hacen parte de una jerarquia organizacional, es en las practicas
educativas donde se sedimentan las disposiciones legales y las normativas de regulacion
mantenidas durante décadas, develando permanencias versus transformaciones de préacticas
escolares correspondientes con necesidades en tiempos y espacios especificos, y no
precisamente, en la direccién demarcada por las politicas publicas (ROCKWELL, 2018),
siendo que los fines de la practica no se reducen a la consigna normativa, sino a lo que pasa
en el aulay a lo concreto del desarrollo pedagogico.

Fuera del estatuto docente 2277, la practica de Margot al igual que las del resto de
docentes del pais esta cefiida a la Ley General de Educacion 115 de 1994 y a los referentes de
calidad correspondientes a las diferentes reformas y propuestas curriculares para el area de
Ciencias Sociales, ante lo cual, partiendo de concepciones puestas por Velazco (2018) es
posible inferir que las peculiaridades de este tipo leyes, decretos, reformas y resoluciones
expedidas en el dinamismo del sistema educativo pocas veces se traducen en
transformaciones disciplinares o pedagdgicas profundas, asi, la correlacion de la docente y la

politica demarca la asimetria con la que la practica accede a la normay viceversa;

De lo que pasa en el aula algo que se nos critica a los maestros, y eso también hace
parte de una tradicion de nuestra formacion, es que no conocemos nuestras propias
politicas educativas, no solamente en el &rea de Ciencias Sociales, sino pues en
todas las areas. Por un lado, va la politica educativa y, por otro lado, el ejercicio
docente con todo con la institucionalidad (Entrevista Margot Ardila en 25/10/2022).

Entiéndase la desatencion a las formulaciones normativas -que sucede en la mayoria de
sistemas educativos- como una posible obstinacion consciente o inconsciente a procesos de
burocratizacion del hacer docente, a trabajos prescritos y a la proletarizacion de la ensefianza
(PERRENOUD, 2004), esta autonomia docente es a la vez una postura practica sobre los
contenidos disciplinares y las condiciones a traves de micropoderes dispuestos en estrategias
de resistencia y huida a estructuras organizacionales, denominados por De Certeau (2000)
modos de operacion o esquemas de accion que permiten ver como lo cotidiano es reinventado
por sujetos no necesariamente pasivos.

En conformidad, la relacion de la docente con los lineamientos curriculares y los
estandares por competencias denota en la practica de ensefianza el acogimiento o rezago ante

dichas propuestas, que Margot refiere asi:

yo no soy tan puntual en hacer lo que dicen los estandares, los lineamientos son
claros y me parece que yo respondo més a los Lineamientos, respondo con la mallg;
pero con los estandares no soy tan juiciosa, digamos que lo soy pero mas en la
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cotidianidad, no tanto en los contenidos de las areas; porque lo que pas6 fue que
cuando salieron los Lineamientos me encantaron, me encantd la malla curricular, por
ejemplo, en eso del ser social me encantd, lo que fueron las sensibilidades sociales
también, entonces yo los trabajé en la malla curricular a mi manera (Entrevista
Margot Ardila en 25/10/2022).

Bajo esta logica, la huella institucional en la practica docente afirma nuevamente el
papel fundamental del sujeto como agente, que, aunque insertado en la estructura
organizacional de su labor, es capaz de accionar en contextos normatizados con acciones
cotidianas gestadas por personas, entre personas y sobre personas (SACRISTAN, 1998, p. 35)
adquiriendo un sentido genuino, correspondiente a las dinamicas propias de la escuela, y a
sujetos cuyos quehaceres se enmarcan y sobreviven en la vigencia o cambio de las estructuras
que configuran lo educativo (VERGARA, 2016).

De todo esto llama la atencion la pluridimensionalidad de la préctica docente, los
aspectos que se entrecruzan en el medio especifico de la ensefianza institucionalizada y los
valores implicados en la cultura escolar conforme lo normativo, entendiendo con Margot los
ambitos de un microambiente docente que puede ser o no prolongado con fines y objetivos
relacionados con el proceso educativo, de una docente que tiene el poder profesional de
configurar, con algun grado de originalidad, la practica que realiza, aunque esta se encuentren
dentro de tradiciones e instituciones prefiguras en directrices como aquellas de orden
curricular (SACRISTAN, 2007).

4.3. Construcciones del quehacer en contexto: colegio Toberin IED

En coherencia con lo enunciado y con lo dispuesto por Van Dijk (1997), el contexto al
que corresponden nuestras acciones Yy sistemas discursivos nos enfrenta a adjetivos
interpretativos de lo espacial, temporal y semidtico de las précticas, a escenarios
materialmente concretos que alimentados de lo simbdlico permiten ser caracterizados de
acuerdo con dinamicas propias de su entorno. De esta manera, en un intento por acercar las
caracteristicas de esta escuela a la figuracion de un paisaje que permita la comprension
contextualizada de este espacio y de algunas de las interacciones sociales y tradiciones
subyacentes que en él se generan, retomaré algunas razones atribuidas por Tenti para explicar
la relacion contexto-condicion docente (TENTI, 2010) en el caso de Margot.

La primera, corresponde al vinculo socio econdmico entre el contexto de la docente y el
de la escuela, tanto en aspectos infalibles de reestructuraciones institucionales, normativas y

pedagdgicas, como en imagenes identitarias suscritas a particularidades del relato biogréafico,
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representaciones de si misma puestas en un presente narrado, valorado y significado de
acuerdo con su experiencia. El relato de Margot se impregna del contexto ampliado de su
cultura escolar, la interpela desde ambivalencias sindicalistas o posibilidades de cambio de rol
en su ejercicio profesional, siendo esto parte de su interaccion social y de una tradicion

subyacente al desempefio docente, y por tanto, no alejada de su préctica, por ejemplo,

Me encanta escuchar los sindicalistas, a la gente que tiene claridad. Entonces como
me encanta yo me apasiono y terminé participando, entonces se la pasan diciendo en
el colegio que por qué yo no say la lider sindical, y yo digo no no no no no no no, ni
al sindicato ni nada de esas vainas, yo no me quiero desgastar, bastante estrés me
gano en el colegio por mis practicas, no por el colegio mismo sino por la
apropiacién de mis clases, porque lo asumo con responsabilidad. Entonces, yo cdmo
voy a meterme a la vaina sindical, a mi también me han dicho que por qué no soy
coordinadora, y para mi eso es un desperdicio porque muchos buenos profesores se
desperdician entrando a ser coordinadores, porque como directivo termina
quemandose (Entrevista Margot Ardila en 30/05/2023).

Lo segundo estima la comprension de una tradicion transmitida en contactos,
informacion, habilidades, normas, e ideologias, haciendo posible distinguir la influencia de
diversas consignas educativas. Con esto me gustaria situar el proyecto institucional del
colegio el cual, junto con el manual de convivencia, por solicitud de la Secretaria de

Educacidn se encuentran en revision y ajuste, siendo que el discurso misional recae en el

desarrollo integral de la poblacion estudiantil a través de procesos y proyectos
pedagdgicos, cualificados desde los alcances de la ciencia, la tecnologia, el arte, las
humanidades y el compromiso ético, civico y ambiental, a fin que el estudiante se
desempefie en forma auténoma, critica, solidaria y competente dentro del ndcleo
familiar y en la sociedad (COLEGIO TOBERIN, 2020, p. 21)

Para lo cual, el colegio ha estipulado como enfoque pedagdgico el Aprendizaje Basado en
Problemas, viendo en este un camino de construccién de conocimiento, razonamientos y
juicios criticos en el proceso de planteamiento e implementacion de saberes, ademas, de
aprendizajes colaborativos y grupales que comprometen minimamente a estudiantes y
docentes.

Como sera posible dilucidar mas adelante, la ensefianza de Historia propuesta por
Margot dialoga de manera directa y congruente con este enfoque, la docente refleja simpatia
hacia esta consigna educativa en la planeacion y desarrollo de sus clases esforzandose por
corresponder con los presupuestos basicos de este. Las guias planteadas para cada uno de los

periodos académicos son cuidosas en proponer un problema, identificar los conocimientos
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previos que los estudiantes, compartir informacion sobre el tema, crear nuevos

cuestionamientos, presentar soluciones y concertar conclusiones (TORP; SAGE, 1999).
Una reivindicacion que yo pienso esta siempre en mi trayectoria y en mi trabajo y
que justo se relaciona con esto que estamos implementando del ABP, tiene el sello
de la necesidad de reivindicar y desarrollar el pensamiento critico, de ser
cuestionadores de esta realidad que tenemos hoy, porque me parece que lo de hoy es
mucho mas significativo porque evidencia lo que estamos diciendo del pasado,
entonces, cuestionar temas del pasado, a la vez, es ponerlos en presente, por
ejemplo, traer el caso de Sarmiento Angulo cuando uno habla de las burguesias y del

poder de las burguesias absolutas y toda esa cantidad de cosas, uno dice: hay
conexiones en el tiempo (Entrevista Margot Ardila en 25/10/2022).

Estas maneras en las que lo pedagdgico refleja un ambito curricular y unos codigos
disciplinares, es lo que desde los estudios curriculares (SACRISTAN, 2007; GOODSON,
1991) entendemos como las expresiones de equilibrio de intereses y fuerzas que gravitan
sobre lo escolar en un momento dado, pues a través de ellos afloran fines de la educacion
escolarizada, en sus formas y contenidos, mostrandonos un mundo educativo lejano de
neutralidades y respondiente a proyectos culturales de socializacién especificos.

La tercera relacién contextual, alude al constructo que sitia materialmente a los
distintos sujetos pedagogicos en la escuela, en este caso en el colegio Toberin creado en el
afio 1999 como Institucion Educativa Distrital mixta en la localidad de Usaquén®!, ofreciendo
jornadas mafana y tarde en horarios de 6:20 am a 12:20 pm y de 12:20 a 6:20 pm con cuatro
periodos académicos repartidos en los dos semestres del afio. En la actualidad, segln datos de
la Secretaria de Educacion del Distrito al afio 2023 el colegio cuenta con tres sedes
(Babilonia, las Orquideas y Toberin) que agrupan un total de 2.744 estudiantes, la mayoria de
ellos poblacion mestiza residente en estrato tres y de origen colombiano, seguido por nifios,
nifias y jovenes provenientes de Venezuela; ademas, de beneficios de programas de movilidad

escolar®?ofrecidos por el distrito.

3L El promedio de escolaridad de la localidad de Usaquén fue de 12,7 afios en 2017. Para los hombres fue de 12,9
y para las mujeres de 12,6 afios. De acuerdo con los datos de la Encuesta Multiproposito aplicada en 2014 y
2017, la tasa de analfabetismo para la poblacién mayor de 15 afios en la localidad presenta una mejoria, dado que
disminuy6 0,26%, pasando de 0,95% en 2014 a 0,69% en 2017; y muestra un mejor desempefio que la registrada
para la ciudad en las dos Ultimas mediciones (1,31% y 1,12% respectivamente). Para hombres la tasa es de
0,67% y para mujeres de 0,72%. Comparada con Bogota D.C1. (1,12%), presenta 0,43 puntos porcentuales por
debajo. (SECRETARIA DE EDUCACION DISTRITAL, 2021, p. 10).

32 Programa de la Secretaria de Educacion del Distrito cuyo objetivo principal es “promover la asistencia a clases
de las nifias, los nifios y jévenes de las instituciones educativas con matricula oficial del Distrito, brindando un
apoyo efectivo en su proceso de desplazamiento al colegio, y contrarrestar la desercién escolar” a la fecha, esta
entidad publica cuenta con las siguientes modalidades de movilidad escolar: ruta escolar puerta a puerta,
subsidio de transporte, “Al colegio en bici” (traslado en bicicleta), y “Ciempiés” (caminata con tutor).
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NIVEL EDUCATIVO SEDES JORNADAS PAIS ORIGEN
Basica Primaria | 973 | Babilonia 795 Mafiana 1120 | Colombia 1709
Basica 992 | Las Orquideas | 555 Tarde 930 Venezuela 557
Secundaria
Media 402 | Toberin 1394 | Unica 694 (en blanco) 473
Preescolar 377 Wallisy Futuna | 2
Per( 1
Argentina 1
Paises Bajos 1
TOTAL 2.744 estudiantes matriculados

Tabla 5. Cuadro de Matricula IED Toberin 2023 Fuente: Secretaria de Educacion del Distrito

4.4. Tiemposy espacios cotidianos de una docente de Ciencias Sociales

Afirman Carlos Ibarra e Inés Dussel (2019) que, en las Gltimas dos décadas la arquitectura
y el espacio escolar han emergido como objetos de interés de historiografias cultivadas en
América Latina con diversos presupuestos tedrico-metodoldgicos, que, vistos en conjunto,
logran un territorio fértil para comprender las graméticas escolares donde adquieren vida las
practicas de docentes, estudiantes y familias. De la misma manera, y en lo que refiere a las
temporalidades escolares, es a penas l6gico que la ensefianza de Historia, igual que la de
cualquier saber escolar estd dada y soportada por rutinas basadas en patrones y modelos
organizados de acuerdo con cada institucion educativa, es decir, un horario situado en un
calendario que marca el antes, el ahora y el después de las acciones escolares.

Ahora bien, la conquista del tiempo escolar bajo la construccién de un sistema horario
definidor de calendarios colectivos e individuales, discriminados para cada uno de los c6digos
disciplinares instalados en la cultura escolar, no esta lejos de lo que Le Goff (1991) expone
como la medicion temporal de aspectos importantes para el control, pues es el tiempo un
elemento fundamental en la vida publica y cotidiana. Las muchas bifurcaciones de esto en las
préacticas docentes libran la apropiacién, aprovechamiento o perdida del tiempo sobrepasan lo
estipulado en el calendario institucional, y trascienden a lo vivido en el aula, se insieren en
acciones extracurriculares, y en espacios que dentro o fuera de la escuela dialogan con saberes
ensefiados y aprendidos.

La practica de Margot no huye a esas bifurcaciones, su ensefianza de Historia se encaja en
diversos tiempos y geografias. En un tiempo - espacio de postpandemia, donde la escuela, y
en particular el aula, fue ambientada por un paisaje de sonidos dificiles de distinguir, pupitres
arrastrados de un lado a otro, risas, murmullos, pedido y prestamos de Utiles escolares,
Ilamadas de atencion y timbres para cambio de clase. Todo ello en un espacio en el que
predominaban rostros cubiertos con tapabocas, a los que momentaneamente se podia acceder

cuando hablaban en voz alta, respondian algln cuestionario o daban una opinion frente a los
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demas, Rojas (2023) describe el panorama postpandemia al que las escuelas se enfrentaron,
como un reto que implic6 modificaciones profundas en el escenario educativo, el ajuste a
planes curriculares, la adaptacion a particularidades de aprendizaje y nuevas modalidades de
ensefianza segun modos de comunicacion, interaccion, socializacion y conocimiento, como el
uso constante del tapabocas por un largo periodo de tiempo.

Margot adscribe la ensefianza del saber histérico a este escenario, la gramatica de su
practica fluctta entre el repaso de contenidos abordados de manera remota durante los afios
2020 y 2021 y las tematicas propuestas para 31 estudiantes en el afio en curso. El cuando y
donde de su préctica coincide con la organizacién espacial del salén, de los momentos en los
que distribuye su clase, las fechas conmemorativas, la cotidianidad y creatividad con la que
presenta los contenidos en tiempos heredados y conquistados en medio de la “nueva
realidad”. El salén de grado noveno (903) conserva la distribucion clasica en cinco filas de
pupitres dirigidos hacia el tablero y a un televisor de pantalla plana sujetado en la pared; la
clase de Sociales se desarrolla entre 6:20 y 8:20 am en un aula cuyas paredes sostienen
trabajos sobre los derechos de las poblaciones elaborados en cartulina. Para Dussel y Caruso
(1999), es esta estructura material y comunicacional del aula la que impregna el cuerpo y el
alma de una sociedad escolarizada y conducida por herencias modernas a través de diferentes

pautas y normas inventadas, que no tienen nada de naturales ni neutrales.

llustracion 6. Esquema -croquis- salon de clase IED Toberin 2022 Fuente: propia

El tiempo-espacio postpandemia demuestra permanencias y cambios en los

comportamientos, saberes, gestos y emisiones configuradoras de las practicas docentes, la
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transformacion entre la virtualidad y la presencialidad hizo que Margot fusionara recursos
didacticos utilizados en el trabajo a distancia como videos, minicortos y laminas digitales con
explicaciones situadas, gestualizadas y profundas sobre cada tema, por otro lado, el uso del
celular, mucho maés frecuente en el retorno a la escuela, fue pactado con base en consultas e
indagaciones relacionadas con lo trabajado en clase; en lo que corresponde al avance en el
desarrollo de contenidos del plan de estudios, este era mas reducido entendiendo que la
atmosfera de la presencialidad requiere de interacciones naturales por parte de los sujetos en
un espacio aulico.

Al respecto, en uno de los estudios recientes de Maria Paula Gonzalez, la autora
argentina afirma que en las practicas de docentes que ensefiaron Historia durante y después a
la pandemia, “se produjeron reacomodamientos de contenidos de ensefianza que,
probablemente, se sigan revisando puesto que en muchos casos aquellos proyectos
multidisciplinares con saberes conectados que ya se practicaban en muchas escuelas, se
potenciaron aun mas” (GONZALEZ, 2020, p. 8), evidente en el caso de Margot con la
busqueda e implementacion de audiovisuales, mapas digitales y consultas en la red.

También, es preciso hablar de un tiempo—espacio normatizado, por lo menos, desde la
concepcion legal de las Ciencias Sociales como area obligatoria y fundamental®3; segtn Ibarra
y Dussel (2019) las geografias escolares acunan materialidades de los horizontes y fines
educativos institucionalizados generacion tras generacion, entonces, las cuatro horas
semanales dedicadas por Margot al pensamiento social con grado noveno corresponden a un
tiempo obligatorio habitado en un salén de clases. La imperiosa predominancia del aula hace
que otros espacios de la escuela no sean explorados como posibles ambientes de aprendizaje,
pareciera que la génesis de la escolarizacion del saber se mantiene en el ritual heredado del
salon de clases como morada del conocimiento disciplinado, estructurado y mediado por la
docente.

En este orden, la correspondencia tiempo-espacial en la practica denota formas
arquetipicas del ejercicio de poder y la materializacion de la norma, como afirma Cuesta
(1997), las relaciones pedagogicas dentro del aula son retoricas ritualizadas del saber escolar,
son aspectos indispensables para comprender la evolucion de las disciplinas, haciendo del

poder del saber un tiempo y espacio no solo en el discurso, sino, en la préctica cotidiana

33 “Para el logro de los objetivos de la educacion basica se establecen areas obligatorias y fundamentales del
conocimiento y de la formacion que necesariamente se tendran que ofrecer de acuerdo con el curriculo y el
Proyecto Educativo Institucional. 2. Ciencias sociales, historia, geografia, constitucién politica y democracia.”
(CONGRESO DE LA REPUBLICA DE COLOMBIA, 1994, Art. 23)
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reglamentada, distribuida y mantenida en el cumplimiento de las horas de ensefianza, la
conmemoracion de efemérides, y el abordaje de unos temas minimos.

Los Tiempos- espacios de ensefianza de Historia son calificados por la docente como
lentos pero coherentes, y en coincidencia con lo subrayado por Barton y Levstik (1996) son
conocimientos donde la posibilidad de conocer la realidad y proponer modelos explicativos
sobre el pensamiento historico aviva el analisis conceptual y discursivo como intension
primordial, mas que el cumplimiento acérrimo de un plan de estudios. Hablamos de un
conocimiento-proceso que antecede la puesta en escena en el aula con tiempos y espacios de
indagacion, planeacion y organizacion (SACRISTAN, 2007), ocurridos en una realidad
explorada en contacto con ambientes, contenidos, fuentes y personas para la retroalimentacién

e inspiracion de la ensefianza,

me encanta hacer vida cultural, entonces siempre estoy buscando qué hacer, digamos
obras de teatro, a mi el teatro me mata, me conecta brutalmente y entonces cuando
yo estoy viendo la obra de teatro, yo puedo estar ahi y cojo las notas en el celular y
empiezo a escribir lo que me parece que me podria contribuir para la clase.
También, me gusta mucho hablar con terceros (...) yo cojo mucho de las personas
con las que interactio y me han aportado, personas que me vinculan con otros
espacios oportunos, y me traigo los aportes para los chinos y me meto en eso y
empiezo a mirar a ver qué me puede servir para poder profundizar en un tema
(Entrevista Margot Ardila en 25/10/2022).

En clave de esto, resalta Carretero que la evaluacion de evidencias y la obtencion de
informacion para la ensefianza y alfabetizacion historica, en el docente al igual que en el
historiador, implica el analisis de un contexto en el que la seleccion de la evidencia, su
interpretacion y las aptitudes de evaluacion juegan un papel preponderante en el proceso de
razonamiento histérico (CARRETERO; RODRIGUEZ, 2009, p. 78), por eso, desde el punto
de vista educativo, esta actividad docente parte del supuesto de que los contenidos de historia
presentados en aula son resultado de tiempos de formacion intelectual, busqueda y
deliberacion dentro y fuera de la escuela.

Asi, la préctica también aparece suscrita a unos tiempos- espacios para explicacion de
contenidos histdricos, en ellos la docente desenvuelve rutinas de control como Ilamado a lista,
revision de tareas, asignacion de pupitres, y en medio de todo esto, explicacion de contenidos
histéricos privilegiando el desarrollo de habilidades narrativas, interpretativas y
argumentativas basadas en la comprensién de nociones temporales, contextuales y causales
(quién, qué, dénde, cuando, como). Para tal fin, aborda con seriedad, profundidad y detalle los
conceptos planteados, por eso, mas que cumplir fielmente el plan de estudios, se satisface de
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lograr comprensiones, asociaciones y reflexiones historicas con sus estudiantes. En palabras

de Margot,

Yo recurro a esas explicaciones, y ahi si podemos hablar de un tema hoy, digamos, si
voy a trabajar la identidad étnica, yo no puedo hablar de la identidad, ni decir que
somos mestizos 0 somos afros 0 somos indigenas sin profundizar la explicacion.
Entonces, por eso mis clases seguramente son mas lentas, son mucho mas lentas en
contenidos, pero me siento tranquila de haber hecho una secuencia Idgica de
aconteceres (Entrevista Margot Ardila en 25/10/2022).

Un aspecto fundamental de todo esto es la ruptura con maneras anquilosadas de gestar
el pensamiento historico en el aula. En capitulos anteriores vimos como durante afios la
ensefianza de Historia respondié a los tiempos de la nacion, a epistemologias positivistas
resguardadas en disciplinamientos, memorizacion y repeticion de informacién, sin duda, hoy
encontramos otras formas de imaginar, sensibilizar y trabajar la Historia, tanto por
transformaciones en las concepciones de la temporalidad, como por cambios en los tiempos
de la préactica y los ritmos de ensefianza.

En esta perspectiva, la docente atiende y crea tiempos- espacios de incidencia, en ellos
los sujetos con quienes construye el acto pedagdgico develan procesos de corto y mediano
plazo en los que la relacién con lo aprendido y experimentado en términos de saberes
escolares han sido influyentes en sus desarrollos personales; incidencias directas en las vidas
y decisiones de los sujetos decantan en tiempos de reflexion y aprendizaje que sacan a Margot
de lo cotidiano y la disponen ante balances contemplativos sobre la importancia de la Historia
en la vida de los sujetos (COMISION ASESORA PARA LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA DE COLOMBIA, 2022), al respecto relata la docente,

por ejemplo, uno de mis estudiantes que estudi6 Ciencias Sociales en la Distrital y
hoy en dia es un profesor con los desmovilizados, y cuando yo me lo encuentro me
dice: es que ti fuiste mi influencia (...), tengo otra estudiante que ya se esta
graduando en Ciencias Politicas y también, ella viene aca y hablamos muchisimo,
tengo una nifia que yo fui como la mama para ella y hoy en dia ya esta estudiando
Ciencias Sociales (Entrevista Margot Ardila en 25/10/2022).

Bajo esta logica, es posible decir que los tiempos- espacios de la practica docente, entre
otras cosas, trascienden en aula, pues una gama méas amplia de labores y reflexiones
constituyen la conexion de conocimiento y accion bajo intereses practicos de la docente. De
acuerdo con esto, el qué y cémo ensefiar se sujeta a condiciones dialécticas entre lo

permanente y lo cambiante (como la pandemia), que demuestran experiencias aprendidas,
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acumuladas y transmutadas en guiones culturales con los que la docente desenvuelve su
préctica.

4.5. Recursos, estrategias y dinamicas en aprendizajes colaborativos de la
Historia

El desarrollo de los esquemas précticos de cualquier docente no puede huir de
comprender la didactica en relacion con conductas, elecciones, creaciones, rutinas, normas y
comportamientos imprescindibles en el cémo desarrollan contenidos, eso nos enfrenta a
sentidos dispuestos en el qué, cuando y para qué se ensefia. Partiendo de esto, traigo algunos
aspectos relevantes en el proceso de planificacion, ejecucion y evaluacion agenciados por
Margot, destacando a la vez, presupuestos didacticos en la ensefianza de Ciencias Sociales y
la Historia (HENRIQUEZ; JOAN PAGES, 2004) en los que la versificacion en el desarrollo
de habilidades de pensamiento critico, la resolucion de problemas historicos en el aula de
clase, la combinacion de perspectivas interdisciplinares, y la promocion de reflexiones
contextualizadas propician un lugar de entendimiento del conocimiento histérico
escolarizado.

En concordancia, son tres aspectos de la didactica de Margot los que precisamente me
interesan sefalar: simbiosis de acciones alusivas a la perspectiva colaborativa, dinamica e
interaccionista con la que la docente se relaciona con su hacer; recursos pedagdgicos para la
materializacion del saber historico derivados de aciertos y desaciertos en la ensefianza; y
finalmente, tradiciones encarnadas en herencias, transformaciones y habitus para el
seguimiento, control y avance pedagdgico.

Este desciframiento didactico nos pone en minimo dos situaciones, la lectura de la
accion en contextos prefigurados de mediacion para la ensefianza o lo que Sacristan denomina
el paradigma mediacional centrado en el profesor, “un agente activo en el desarrollo
curricular, un modelador de los contenidos que se imparten y de los cédigos que estructuran
esos contenidos, condicionando con ello la gama de aprendizajes de los alumnos”
(SACRISTAN, 2007, p. 197), v, la tradicion social de las maneras de ejecutar el codigo
disciplinar bajo usos sociales del saber que “legitiman y dan sentido a la Historia como
conocimiento cientifico en las practicas educativas” (CUESTA, 1997, p.69).

Para el caso de Margot, el significado de la accidén pedagdgica y del uso social de la
ensefianza de Historia se relaciona con el enfoque pedagogico de Aprendizaje Basado en
Problemas, desde el cual disefia una guia pedagogica para cada periodo académico basandose

en una problematica historica y en trabajo extra de indagaciéon preparacion y consulta de
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informacion tanto para las guias como para el desarrollo de las clases, asi, su agencia respecto
a la concepcion y mediacion del codigo disciplinar demarca una experiencia escolar cuyo

sentido practico es un proceso en continua construccion.

Bueno, pues yo siempre tomo en consideracion lo que esta pasando en la actualidad,
entonces a partir de ahi voy al plan curricular y a partir de ahi empiezo a conectar las
tematicas, de tal manera que tengan sentido y les permitan a los chicos entender lo
que pasa en el mundo. A mi me encanta nutrir las clases con situaciones historicas
que evidencian en el presente la teorizacién que uno tiene, por ejemplo, de la
opresion, yo creo que eso marca mi practica, la reivindicacion del oprimido
(Entrevista Margot Ardila en 25/10/2022).

En consonancia con lo que he llamado aqui simbiosis de la accién refiriendome al
componente humano, creador, moldeador, implementador y expresivo de materializaciones
pedagdgicas del codigo de la ensefianza de la Historia, la mirada de Moreira dos Santos
Schmidt (2019) sobre una didactica de la Historia soportada en la teoria de la Historia y no
solo la psicologia del aprendizaje responde a la relacion entre el desarrollo del pensamiento
historico y la formacién de sujetos, como acontece en la practica de esta docente, donde es
menester ocuparse no solo del como, sino de las conexiones entre la teoria de la Historia 'y su
lugar en la epistemologia de la practica, ademas, afirma Schmidt acotando apartes del

pensamiento de Jorn Riisen que,

la Didactica entendida como la ciencia del aprendizaje histérico, indicando que su
pregunta central es comprender como el pensamiento histérico contribuye para
orientar la vida humana hacia adentro (identidad) y hacia afuera (praxis). Por lo
tanto, desde el punto de vista epistemoldgico, la Didactica de la Historia explicaria
el proceso de aprender a pensar historicamente (MOREIRA DOS SANTOS
SCHMIDT, 2019, p. 24).

Este proceso lleva el saber ensefiar a pensar, razonar, concluir y reflexionar en la
practicidad educativa del pensamiento histdrico, involucrando activamente la docente y los
estudiantes, comprometiéndolos con el sentido y significado de contenidos historicos, y
procesos de pensamiento para los que el conocimiento y dominio conceptual y metodoldgico
docente es elemento nuclear (LEE, 2006; SCHMIDT 2009).

Este conocimiento y experticia docente también me lleva a Freire (1997) y su celebre
expresion de “un docente no puede ensefar lo que no sabe” porque al aceptar lo incierto e
incompleto del proceso educativo, aceptamos como docentes la preponderante necesidad de
actualizar el conocimiento manteniendo una postura ética que no nos permite alejarnos del

estudio de aquello que ensefiamos, a motivar la continua mejora de nuestra practica, y a vivir
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y experimentar tiempos de aprendizaje. Dicho de otra manera, en el caso de la ensefianza de
Historia, el docente tiene una doble tarea “conocer Historia, o sea, procesos concretos,
manejar informacion, establecer cronoldgicamente el encadenamiento de sucesos, saber de
periodizaciones y clasificaciones historicas; pero, también conocer ciertos aspectos
historiograficos” (VEGA, 1999, p. 51).

Se debe reconocer que la elocuencia y conocimiento sobre los temas abordados por
Margot hila el interés de los estudiantes con el ritmo de cada clase, el planteamiento de
preguntas va acompafiado de analisis, ejemplos, aclaraciones conceptuales y cuestionamientos
emergentes, que hablan de la experiencia y de un acumulado conceptual, teérico y
metodolégico de la docente, de su pensamiento inquieto y sus constantes aprendizajes

llevados al aula,

Yo siempre estoy tratando de conocer, conocer y conocer, yo no veo television, pero
por ejemplo me apasiona el computador, buscar cosas, entonces yo soy la que
selecciono los contenidos que voy a trabajar y busco explicaciones, articulos
acadéemicos, por ejemplo, ya en términos didécticos, me meto en la péagina del
Ministerio de Educacién a ver qué herramientas dan, porque yo sufro con la
didactica, yo sé que yo no soy la mejor en didactica (Entrevista Margot Ardila en
30/05/2023).

En concordancia con Paulina Latapi, la simbiosis didactica de la practica de esta docente
demuestra interacciones sociales en el aula cuyo solvento estd en la construccién social del
aprendizaje, entendiendo que, “el magisterio, mas que conductor, guia o facilitador, es
concebido como mediador de las actividades grupales encaminadas siempre a los fines del
colectivo en conciliacion con las individualidades” (LATAPI' ESCALANTE, 2021, p. 67), asi,
lo didactico dispone conocimientos adquiridos por la docente en una tradicién social del
cddigo disciplinar, y en la construccidn cultural del pensamiento historico con sus estudiantes,
procurando un aprendizaje situado y coherente con el enfoque pedagdgico, la realidad y el
presente.

Ahora bien, todo esto implica la consolidacion de esquemas practicos segun
“comportamientos de los profesores, el uso de los medios didacticos de una forma
determinada, particulares relaciones e intercambios personales, y formas de abordar el
curriculum” (SACRISTAN, 2007, P. 303), dando cuenta de procesos didacticos con
posibilidades de cambio cualitativo, y uso de recursos en contextos organizativos y
configurados. De esta manera, los esquemas practicos empleados y creados por la docente se
enmarcan en el disefio de ambientes de trabajo colaborativo basados en el uso de recursos

audiovisuales, textuales y expositivos junto con estrategias para el planteamiento de preguntas
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y la formulacién de problemas cuyo fin esta en interpretar y analizar elementos cardinales del
pensamiento historico; en consecuencia, reinterpretar, ajustar o responder a preguntas
formuladas conlleva a la jerarquizacion de discursos, al privilegio de fuentes secundarias que
definen una relacion narrativa con los acontecimientos, y a estrategias cognitivas sostenidas
en la interaccion social, donde lo que sucede en el aula es tan solo una pieza del engranaje
pedagogico.

Parte importante de la relacion entre recursos pedagdgicos y practica docente radica
entones en la flexibilidad y variedad de adaptacion y uso para diversos contextos y
situaciones, Zenobi, Coudannes y Jara (2018) enuncian que esta combinacion promueve una
reflexion en miras de atender las necesidades y expectativas de los estudiantes, lo que explica
gue una parte constitutiva de la ensefianza de Historia recaiga en identificar y analizar los
recursos creados Yy utilizados para conceptualizar y ofrecer resultados favorables de
aprendizaje. Buena parte de los recursos pedagdgicos utilizados por Margot son de naturaleza

audiovisual, en su relato reconoce que,

yo utilizo mucho los documentales de DW, por ejemplo, hay uno sobre los
refugiados en Alemania que uso bastante, videos de organizaciones internacionales
como ACNUR, o las producciones de RTVC porque refieren a procesos histdricos
nuestros pocas veces narrados en video; también sigo un internacionalista que tiene
un programa que se llama Golpe de Impacto, esto me ayuda a vivir actualizada,
saber, entender y poder explicar dia a dia (Entrevista Margot Ardila en 30/05/2023).

Bajo esta idea, el lugar protagénico del recurso estd en la continua formacién y
actualizacién de la docente, y en la constante dicotomia entre las permanencias y los cambios
en la préactica; los recursos audiovisuales son utilizados desde décadas atras con caracter
pedagogico, pero, la indagacion por contenidos proveedores de versiones actualizadas sobre
acontecimientos histéricos reafirma el llamado de Pla (2012) a prestar atencion a los
significados sobre el pasado dentro de la escuela conforme adaptaciones del saber disciplinar
a un saber asequible para los estudiantes; considerando la mediacién entre los dos saberes de

la que habla P14, agrega Margot,

Yo creo que a pesar de que yo me meta a mirar didacticas y todo eso, no soy muy
creativa, de pronto a veces me toca copiarme y adaptar, me ayuda el hecho de estar
navegando y navegando y encontrarme con videos de explicacion de procesos
histéricos que ayuden a cuestionar, a abrir los 0jos, y los traigo y los proyecto en el
salén, los trabajo paso a paso, por ejemplo, explico conceptos como marginalidad,
periferia, subalterno, subdesarrollo, o desarrollo que son abordados en el video, los
nifios preguntan, dan ejemplos, y ahi si sigo con el video (Entrevista Margot Ardila
en 25/10/2022).
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A manera de ejemplo, este listado de audiovisuales propuestos por Margot para una de
las guias pedagdgicas dedicadas a la herencia y aporte del pueblo afrocolombiano a la
construccidn de nacién, los cuales presentan versiones historicas que reivindican el lugar de la
poblacion afro mediante testimonios de profesionales del campo de las humanidades, fuentes
primarias y secundarias. Metodologicamente, la docente trabaja fragmentos de los videos
buscando la construccion, analisis y resolucién de preguntas asociadas al tema, y la
explicacion de conceptos de primer orden® o sustanciales: esclavitud, esclavizacion,

colonizacion, explotacion, hegemonia y decolonizacion.

Actividad: Sensibilizacién y anélisis sobre las realidades econémico-politicas de las poblaciones afro
en Colombia; reconocimiento a la realidad de la negacion histérica por parte del poder hegeménico,
sobre la existencia del presidente afro en Colombia; se recurre a material especializado ofrecido por la
SED vy otras fuentes escritas y audiovisuales.

Nombre recurso

Localizacién del recurso

La historia no contada de la comunidad Afro
en Colombia

https://youtu.be/NcoV3UfLcoE
Fuente: Sefial Colombia, RTVC

https://www.rtvcplay.co/series-
documentales/invisibles/levantamiento-tado-parte-i-
barule-i

Fuente: Sefial Colombia, RTVC

Barule, el Revolucionario del Chocé

ACNUR 2011. El derecho de las comunidades
afrocolombianas a la consulta previa libre e
informada

https://www.acnur.org/fileadmin/Documentos/Public
aciones/2011/7653.pdf?view=1

Juan José Nieto: el Gnico presidente negro de
Colombia

https://historiadeunretrato.org/

La historia no contada de la comunidad Afro
en Colombia. Juan de Dios Mosquera

https://www.youtube.com/watch?v=0YTS3c1Z3sE

Literatura afro https://www.youtube.com/watch?v=NcoV3UfLcoE&

t=202s

Semana de la afrocolombianidad file:///C:/Users/mayuy/Downloads/Semana%?20afroc
olombianidad-peque-ai%20(1).pdf

Fuente. Secretaria de Educacién del Distrito

Tabla 6. Cuadro de recursos audiovisuales de la Guia pedagogica de tercer periodo 2023 Fuente: Margot Ardila

A esto se suma el interés de la docente por traer al aula recursos asociados a exposiciones
museales y adaptarlas segin elementos observados o experimentados en diferentes contextos,

disponiéndose a un ejercicio curatorial de ajuste, seleccion y creacion de materiales para

3 “Los conceptos de primer orden comprenden los procesos historicos que se han desarrollado a lo largo del
tiempo en diversos espacios sociales y frecuentemente forman parte de indice mas o menos extensos, ubicados
en las historias generales comprendidas en lo que hoy conocemos como “Historia Universal” o “Historia
Nacional (...) los conceptos de primer orden se refieren a los significados especificos que adquieren algunos
términos convencionales o utilizados con diversas connotaciones en otras &reas del conocimiento, tales como
“Revolucion”, “Estado”, “Rey”, “Independencia”, “Gobernante”. Para que uno de estos conceptos tenga
connotaciones historicas, debe situarse en un contexto especifico, es decir, en un tiempo y lugar, en un marco de
referencia politico y social” (ARTEAGA; CAMARGO, 2014, p. 124)


https://youtu.be/NcoV3UfLcoE
https://www.rtvcplay.co/series-documentales/invisibles/levantamiento-tado-parte-i-barule-i
https://www.rtvcplay.co/series-documentales/invisibles/levantamiento-tado-parte-i-barule-i
https://www.rtvcplay.co/series-documentales/invisibles/levantamiento-tado-parte-i-barule-i
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mediacion de contenidos historicos en la escuela. En concordancia, Ochoa et al (2021)
enfatizan en el valor pedagdgico de los museos y en el potencial educativo de sus
herramientas para promulgar la ensefianza de historia mas alla de la contemplacion, y puestas
para la colaboracion y construccion de racionamientos historicos empaticos, causales,
contextuales y creativos. Precisamente, Margot relata su contacto con las exposiciones

escolares como una caracteristica de su propuesta didactica,

Por ejemplo, la exposicion del Testigo la llevé a mi manera al colegio, la exposicion
de Bojaya que hizo la Universidad Nacional yo la adapté y la complementé con
videos y audios, a la exposicion de Huellas de Desaparicion sobre el Palacio de
Justicia llevé unos chicos en bus y a otros les simulé en el colegio (...) entonces,
esas oportunidades en los museos me permiten conectar los contenidos que vemos
en aula, mostrarles algo diferente y motivarlos a que vayan a otros lugares, que
entiendan la Historia por medio de otras cosas (Entrevista Margot Ardila en
30/05/2023).

Por su parte, los recursos escritos son dispuestos como fuentes secundarias,
intermediarias entre el aula y la cultura, con estos la docente mantiene una linea didactica de
trabajo con diversas versiones historicas, posibles de ser interpretadas y analizadas por los
estudiantes. Tal intencion resuena con una alternativa pedagdgica decisiva (SACRISTAN,
1997), en la que el recurso puede mantenerse por mucho tiempo transformando su uso y
colocandonos ante una comunicacion cultural mediada por ciertos materiales, habitos de
ensefianza, intenciones pedagodgicas y mecanismos de promocion y control de contenidos
curriculares.

Es el uso de estos recursos el que nos muestra una vez mas una cultura occidental donde
la mayoria de los soportes trasmisibles son de caracter escrito, anclando la produccién de
conocimiento a la legitimidad de la escritura en la escuela. José Carlos Reis (2006) en uno de
sus trabajos de mayor reconocimiento traza una linea argumentativa para explicar las
relaciones entre Filosofia e Historia, considerando que dentro de los parametros
contemporaneos para el desarrollo de los conceptos en el campo historiografico ha sido
fundamental el sentido de la escritura, la eficacia y reproduccién de esta como una referencia
obligatoria en la renovacion, estimulacion y transmision cultural, entonces, la permanencia
del codigo escrito en los materiales escolares dan cuenta de formas y ritmos de narrar la vida
humana, organizar las fuentes, marcar las continuidades y rupturas, y relacionarnos con los

procesos historicos. Tal inevitabilidad se evidencia en las siguientes palabras:

traigo textos al aula, por ejemplo, noticias, reportajes, opiniones o el mismo texto
escolar. Entonces, yo cojo y empiezo a leer con ellos y a decirles qué significa,
cdmo conectar un término con otro, a mi me gusta hacer eso. Y puede ser que sea de
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profesor de antes, pero lo me encanta es la conexion con la actualidad, intento
conectar los chinos son esa realidad porque ya tienen el bagaje conceptual, ya tiene
mas sentido el concepto; claro, también los pongo a leer escritos con un lenguaje
sencillo como el libro “Revoluciones” de Diana Uribe®, o debates de opinion
publica (Entrevista Margot Ardila en 30/05/2023).

Con los recursos escritos la docente maniobra de diferentes formas, las narrativas que
aparecen en estos son interpretadas a la luz de preguntas, leidas en grupo o de forma
individual, resaltadas con colores para distinguir ideas principales, esquematizadas segun
conceptos trabajados, enlazadas con experiencias 0 representaciones personales y dispuestas
para crear nuevos relatos; el interés por estas narrativas devela ademas, la perspectiva
intersubjetiva de pensamiento y conciencia histérica, o como diria Burke (2006), es un interées
en las précticas narrativas caracteristicas de una determinada cultura, por la gente ordinaria y
las formas de interpretar su experiencia, su vida y su mundo.

En el aula, el trabajo colaborativo en grupos es el baluarte del método de ensefianza de
la docente. Cada vez que llega al salon los estudiantes se organizan en grupos previamente
establecidos y en caso de presentar algin problema o denotar distraccion®® el grupo es
redistribuido, para dar cuenta de ello Margot aparte de explicar y socializar los recursos
mencionados anteriormente, recorre los puestos de trabajo, les aclara inquietudes de manera
detallada, les hace preguntas y contra preguntas, revisa los cuadernos, y en caso de encontrar
inconsistencias en las tareas consignadas les pregunta por lo que querian decir con esa idea,

les corrige con su esfero mientras los estudiantes revisan sus apuntes queriendo explicitar sus

ideas.

35 El libro “Revoluciones” fue escrito por Diana Uribe en el aflo 2020 y publicado por editorial Aguilar, en él la
autora recopila informacién consignada en sus programas radiales sobre cémo las revoluciones han configurado
el mundo en el que vivimos.

3 “Duyrante la clase la docente identifica un grupo de estudiantes que no estd involucrado en el ejercicio, a uno
de los estudiantes de ese grupo le pide que se cambié de puesto, y aprovecha para pedirle el favor de leer la
respuesta la pregunta que se esta abordando en ese momento, pero el estudiante no hizo el ejercicio, entonces
ella le pide que se quede al final de la clase para hablar de sus notas.” (Torres, 2022, Diario de campo)
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llustracion 7: Trabajo y ejercicio colaborativo en clase. Fuente: propia

Los ejercicios para la casa se acompafian de estrategias dosificadoras®’ como citaciones
a acudientes o0 grupos de WhatsApp Web donde la docente comparte actividades, guias
pedagogicas, presentaciones power point, videos, lecturas e indicaciones para tareas; la
mayoria de veces, estas Ultimas responden a la metodoldgica del Aprendizaje Basado en
Problemas permitiéndole a la docente enlazar los contenidos abordados en la clase anterior y
propender la construccidn colectiva del conocimiento con lo que los estudiantes elaboran en
casa.

Concretamente, la dinamica de socializacion de la tarea radica en compartir las
preguntas construidas, opinar sobre las del resto de compafieros argumentativamente,
promover la participacion activa, e identificar en las interpretaciones de los estudiantes
claridades y flaquezas conceptuales. La revision y socailizacién de la tarea no tiene un
momento definido, puede ser al inicio, en el medio o al final de la clase, cuando la docente
imprimiendo un toque de sorpresa e imprevisibilidad pide a cualquier estudiante el nimero de
la lista de quien debe comunicar el trabajo en casa.

En una de las ocasiones el estudiante destinado para dar cuenta de la tarea comenzo a
leer la respuesta con nerviosismo al no entender su letra, Margot llamd a la reflexion
recordando que “la actividad consistia en plantear y responder las preguntas con sus propias
palabras, lo importante es comprender y no copiar de internet, no debe preocuparles si esta
bien o mal la respuesta, porque entre todos vamos aprender y aclarar”; bajo esa logica, la tarea
se torna una actividad de retroalimentacion y refuerzo de la clase, pero ademas, una manera
concreta de la docente evidenciar procesos de pensamiento.

En esta linea, la evaluacion es concebida como un trabajo colectivo, generalmente la
docente al finalizar cada periodo disefia un cuestionario sobre el tema trabajado. A excepcion
del resto de actividades en aula, para la evaluacién los grupos son organizados por la docente.
La evaluacion consiste en responder un promedio de 9 a 14 cuestiones abiertas
correspondientes a preguntas planteadas durante el periodo académico por los mismos
estudiantes; durante la evaluacion es valido conversar y analizar, pero no sacar el cuaderno,
deben responder con base en los conocimientos interiorizados, de tal manera que después de
un tiempo prudente, los grupos socializan frente a sus comparieros, recibiendo de estos

retroalimentaciones, preguntas o contradicciones.

37 Gimeno Sacristan categoriza los “materiales dosificadores” como los facilitadores del contacto de los alumnos
con unos contenidos culturales seleccionados y estructurados en la propia practica docente y como un conjunto
de controles sobre el curriculum. (1997, p. 79)


https://web.whatsapp.com/%F0%9F%8C%90/es
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Esta una evaluacién formativa asentada en la idea de entender el proceso educativo bajo
principios interpretativos y argumentativos, corrigiendo errores propios y de los deméas con
apoyos racionales enfocados en su mayoria a conocimientos de primer orden y a la
comprensidn coherente de fendmenos, procesos y conceptos.
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llustracion 7. Evaluacion final de periodo académico grado noveno (903) IED Toberin

Dicho esto, vale la pena reconocer el ambito didactico de esta practica como la
oportunidad para hallar acciones pedagogicas con caracteristicas reales®® encaminadas a la
ensefianza de Historia mediante la indagacion y el descubrimiento. Este transito didactico
enruta dicha ensefianza a una interaccion social en el aula, que, bajo el enfoque metodolégico
del Aprendizaje Basado en Problemas favorece un aprendizaje activo y significativo, fomenta
pensamiento critico, resolucion de problemas, colaboracion, colectivizacion y comunicacion.

38 “Mas que el tablero y el marcador, su herramienta es la voz, y su imaginacién insaciable, su pensamiento
asociativo y su fuerza vital con la que invita constantemente a reflexionar, pensar diferente y ser critico. Sin
fingir docencia conduce a sus estudiantes a viajar por la historia, les empaca ruteros de viaje que les permite
comprender cambios y permanencias.” (Torres, 2022, Diario de campo).
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4.6. La Historia escolar en el aula de clase: epistemes en construccion®

En consecuencia, con lo hasta aqui mencionado, el dialogo con el qué, cémo, para qué y
cudndo se ensefia esta atravesado por el sustento practico de la produccion, reflexion y
planteamiento de pensamientos, conciencias y narrativas historicas en el ambito escolar, a la
vez, acogidos en un codigo disciplinar y unas gramaticas del hacer fundidas en rutinas

cotidianas del proceso pedagogico.

Asi las cosas, para referirme al abordaje préctico de la ensefianza de Historia por parte
de esta docente, me apoyaré en el planteamiento y desarrollo de las guias pedagogicas
propuestas para cada uno de los periodos académicos. EI primer periodo estuvo destinado al
estudio de la tenencia de la tierra en diferentes momentos y sociedades, una de las tematicas
prevalentes fue la independencia mexicana, de hecho, en una de las clases el titulo que
orientaba el ejercicio era “Contexto historico de las independencias”, de cual se derivaban los
conceptos: Independencia y Revolucion (cambio radical), escritos y explicados por la docente
a medida que transcurria un video donde eran comentadas herencias culturales, procesos

econdmicos, permanencias estructurales, y la desmitificacion del mito fundacional.

AREA CIENCIAS ‘ ASIGNATURA Ciencias Sociales
SOCIALES
DOCENTE MARGOTH ARDILA ARIZA
GRADO | NOVENO | CURSO | PRIMER PERIODO
TEMATICA CENTRAL TENENCIA DE LA TIERRA
DEL PERIODO
TEMATICAS DEL 1. ABPr modelo pedagogico a implementar que es y porque lo asumimos.
PRIMER PERIODO. 2. Mitos fundacionales de las culturas precolombinas en América v su

transgresién de sentido en la interpretacion occidental de ellos.

3. Desarrollo de las burguesias y sus consecuentes movimientos obreros en la
Europa capitalista; la tenencia de la tierra.

4. Estado social y estado social de derecho como alternativa a la
institucionalizacion de la explotacion obrera; propuesta a solucionar el
problema de la tenencia de la tierra.

5. Larevolucion Mejicana como expresion de lucha de los pueblos sometidos bajo
la nueva burguesia en la América pos independentista y su relacion con la
tenencia de la tierra
mitos” de la democracia representativa a la democracia participativa

7. Democracia representativa fundamentos

8. 30 de enero dia internacional de la paz

3 He denominado epistemologias de la practica a las bases conceptuales de la ensefianza del saber histdrico
presentes en discursos y materializaciones aulicas. Su identificacion y desciframiento deviene del dialogo entre
producciones académicas e institucionales aterrizadas al cédigo diciplinar de la ensefianza de Historia en
pensamientos, sentidos, y narrativas histdricas
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OBJETIVO DEL Ofrecer herramientas de anilisis y elementos para fortalecer el sentido critico
CICLO frente a la realidad y entenderla como una oportunidad para la apropiacién de la
memoria en busca de nuevas interpretaciones de los procesos historico-politicos y
sociales, proponer salidas a las problematicas analizadas desde la escuela y la
ciudad

OBJETIVO GRADO Generar espacios de interaccion, creatividad y puestas en escena, de
interpretaciones, criticas y analisis de los procesos historicos, en los que la
memoria sea elemento fundamental a la hora de plantear soluciones a los
problemas tratados

PREGUNTA (ES LA TENENCIA DE LA TIERRA UN FACTOR DETERMINANTE EN
PROBLEMATIZADORA | 1A VIOLENCIA DE LA HISTORIA EN COLOMBIA?

1. (Es la propiedad sobre la tierra, un factor importante en la

PREGUNTAS causalidad de los conflictos sociales que caracterizan la historia
PROBLEMICAS de la humanidad?
ESPECIFICAS 2. (Como encajaria el tema de la posesion sobre la tierra en el

proceso de conquista y colonia de Europa sobre Ameérica y
como lo contextualizaria?

3. (Cual es la intencién en la transgresion de sentido que hicieron
los europeos, en la interpretacion de la cosmovision de las
culturas precolombinas?

COMPETENCIASDEL 1. Argumenta la importancia que para su formacién tiene el modelo
PRIMER PERIODO de aprendizaje ABPr.

2. Explica los procesos de aculturacién y transgresién de sentido en
la interpretacion occidental de la cosmovision de las culturas
precolombinas.

3. Identifica estos procesos colonizadores desde el anélisis de la
traduccién del popol vuh

4. Contextualiza los Movimientos obreros y su lucha por la dignidad
laboral y la tenencia de la tierra.

5. Relaciona los movimientos obreros con los conceptos que dan
origen a las ideologias de corte social v los relaciona con el problema
de la tenencia de la tierra.

6. Sustenta las dindmicas sociales que se generan alrededor de las
revoluciones en la América de principios del siglo XX vy su relacion
con la tenencia de la tierra

7. Explica a partir de la experiencia en el gobierno escolar, la
diferencia entre la democracia representativa y la democracia
participativa y la importancia de esta ultima en la garantia de la

democracia
ACTIVIDADES | Semena I [ Semana 3:
ABP Fundamentos, oportunidades. diferencias con el método tradicional. (anexo 1) - Desarrollo de las burguesias y sus consecuentes movimientos obreros en la Europa
Colonialismo y violencia FILOSOFIA AQUI Y AHORA V con Pablo Feinmann: capitalista; la tenencia de la tierra en la periferia https://concepto.de/movimiento-
conceptos bésicos del colonialismo. Video # 56. Desarrollo de las preguntas planteadas obrero/ (AJ:texo 4) . . e,
de la mentalidad b - <6 colonial :J - Estado social y estado social de derecho como alternativa a la istitucionalizacion de la
s . o de a et TEICS3 CTl UL CXPAnSIOn Coomal {anexo 2). explotacion obrera; propuesta a solucionar el problema de la expl 6n extrema.
mana = X . . . Semana 4:
Mitos nmdacgonalis de !‘?5 ’:”l“.m’s precolombinzs en América y su transgresion dﬂ\ . La revolucion Mejicana como expresion de lucha de los pueblos sometidos bajo la
sentido en la ferpretacion occidental de ellos; andlisis del popol vuh en su traducsion nueva burguesia en la América pos independentista y su relacion con la tenencia de la
al‘casliﬂanc‘ (anexo 3) . tierra. Andlisis de la obra literaria Pedro Paramo (ancxo 5)
Filosofia aqui y ahora capitulos 1.2.3.4. Temporada 4 FILOSOFIA - Puesta en comin sobre trabajo propuesto, desarrollado.
LATINOAMERICANA Filosofia y colonialismo. Desarrollo de preguntas alrededor Semana 5:
c}e 10? aportes que ofrees ¢l andlisis sobre los pucblos originarios y su fundamento - 30 aiios de la Constitucion Politica de Colombia “Cazadores y cazadoras de mitos™ de

filosfico. la democracia representativa a la democracia participativa.
Dx ia rep iva, fund: (Anexo 6)
:Derribar o resignificar
monumentos? Un dilema enire la historia y la memoria Semana 6:
Semana 3: - Enero 30 dia internacional ¢ la paz. Fundamentos histéricos expresiones grupales y
Desarrollo dc las burguesias y sus consccuzntes movimientos obreros en la Europa exposicion visual. (Anexo 7)
capitalista: la tenencia de la tierra en la periferia hitps://concepto.de/movimiento- Semana 7: ) , . . . . .
obrero’ ( anex0 4) - Una aproximacion a la realidad dlg la mujer cn los émblms social ppliﬂco y econémico,
Estado socialy estado social de derecho como alternativa a Ia instifucionalizacién de la S en rél ‘cou(exta de la conmemoracién del dia internacional de la mujer. (Anexo)
emana 8

explotacion obrera; propuesta a solucionar el problema de la explotacion extrema.

Evaluacion bimestral

llustracion 8.. Guia | periodo académico grado novenos (903) IED Toberin

Con base en la informacién del video y el acercamiento conceptual a nociones de Statu
Quo, Revoluciéon e Independencia, cada grupo de trabajo analiza ¢cuél era el escenario-
contexto historico- en el que se desarrolld el movimiento independentista mexicano? Y

formula preguntas asociadas al tema como:

e ;Por qué México se independiza y no hace una revolucion?

e ;Realmente la independencia de México influyé en el desarrollo de México hoy?

e Por qué en el contexto historico mencionan las personas con méas importancia dejando de lado las clases
desafortunadas?

e ;Por qué la adquisicidn de terrenos ha marcado la historia de México y dio paso a tantas injusticias?
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e ;Qué solo se ha conocido la versién de la historia oficial hasta el momento?

e ;Realmente al pueblo le sirvio ayudar a la independencia o solamente enriquecio a los poderosos?
e  ;Cual fue el contexto histérico que impidié que México llegara a una revolucion?

e ;Por qué los espafioles no querian que la nueva Espafia fuera autbnoma e independentista?

e ;Qué beneficios tuvieron con la independencia los sectores que no tenian poder?

El trasfondo de este tipo de ejercicios pedagdgicos de preguntar y motivar a que otros
pregunten, y de desarrollar un pensamiento inquieto donde la variabilidad causal y
consecuente abra caminos de entendimiento multiperspectivo de la tenencia de la tierra y los
medios y sistemas de produccién en el pasado y en el presente, nos remite a postulados de
Schmidt (2012) y otros sobre la formacion de conciencia historica en el aula, entendiendo esta
como una clave especial en la orientacién temporal, en reflexiones y narrativas de la
experiencia histdrica, en la subjetividad de quien desde su experiencia individual o colectiva
se pregunta por el lugar de donde proviene la cotidianidad y cultura que encarna sus practicas.

Asi, en una especie de mayéutica situada en una pedagogia de la pregunta y la escucha, la
docente suscita un ambiente consciente sobre la Historia, su trasegar y la implicacion en la
praxis vital, cada una de las formulaciones hechas por los grupos de trabajo es escrita en el
tablero y con marcador de otro color le son asociados nuevos conceptos como: Hegemonia,
Democracia, Historia Oficial, Clase social y Grupos étnicos. Para este caso Margot explica a

sus estudiantes,

Si vemos esta realidad de manera historica seguramente entenderemos que en el
México de la Revolucién no se reconocian grupos étnicos sino razas y quizas no se
generalizaban clases sociales sino grupos sociales, esto no quiere decir que no
podamos analizar la realidad con estos conceptos, pero debemos saber que no han
existido desde siempre, muchos han llegado a nosotros por cuenta de luchas sociales
y reclamacion de derechos. Si juzgamos al pasado con los ojos de hoy y no nos
permitimos escudrifiar en las caracteristicas de ese pasado, podemos caer en posturas
ahistoricas. Quiero decir, posturas que no son coherentes con lo que pasa en cada
tiempo. (TORRES, 2022, Diario de campo 27 de abril)

Con ejemplos concretos como la figura de José Maria Morelos y su protagonismo dentro
de la Historia y recordacién mexicana, la docente invita hacer ejercicios de imaginacion
historica, a pensar y suponer que Morelos no hubiese sido un hombre mestizo, con influencia
religiosa, militar y politica, ¢hubiera conseguido organizar el Congreso de Anahuac, el primer
cuerpo legislativo de ese pais?, o ¢hubiera podido plantear cambios profundos y radicales?,
¢conocemos los nombres de las personas del comuan, aquellas que permitieron todos esos
procesos en nombre de Morelos? ¢Por qué no los conocemos? ¢han quedado en los lugares

periféricos del recuerdo nacional? Son algunas de las preguntas que suscita Margot.
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El aprendizaje transcurre en la comprension, analisis y evaluacion de procesos historicos,
si bien, la docente se centra en un tema especifico, el dialogo constante acerca de quiénes,
dénde, como, cuando y por qué sucedieron determinados acontecimientos conlleva a
reconocer cambios y continuidades en sociedades, instituciones y culturas, a identificar causas
y efectos influyentes en el curso de la historia y a construir versiones e interpretaciones de los
mismos; por ejemplo, en torno a la pregunta: ;Qué beneficios tuvieron con la independencia
los sectores que no tenian poder?, Margot les recuerda que los criollos tenian poder
econdémico, pero no el poder politico y administrativo, de ahi que, no podamos hablar de
cambios incidentes en todas las esferas de la organizacion colonial en México.

En suma, existe un ejercicio relacional situado por Santiesteban (2010) en la
preocupacion por estructuras conceptuales del conocimiento social para el pensamiento
histérico, demostrado aqui en distinciones establecidas entre revolucion e independencia, y
aclaradas por un estudiante en cuanto la incidencia, trascendencia y permanencia de cada
concepto, de igual modo, relaciondndolo con su presente bajo la afirmacion de: “si los ricos
realmente quisieran que tuviéramos mayor igualdad repartirian parte de las tierras,
propiedades, casas que tienen, pero no les interesa, yo creo que ni les interesa quien sea el
presidente con tal que puedan mantener lo que tienen”.

En esa misma via, la pregunta: ;Realmente al pueblo le sirvié ayudar a la independencia
o solamente enriquecio a los poderosos? produjo comentarios en torno a tensiones politicas,
sociales, culturales y econdmicas manifestadas en fendmenos como la tenencia y acumulacion
de tierra. Dado el contexto actual, los estudiantes asocian este fenomeno con situaciones
contemporaneas como la Guerra entre Rusia y Ucrania, los campesinos que llegan a la ciudad
a causa del conflicto, y el muro construido por Estados Unidos en la division fronteriza con
México; ilustran un pensamiento historico coherente y causal, un conocimiento historico
basado en conexiones explicitas entre nociones de primer orden y dimensiones culturales
otorgadas al presente desde sus configuraciones identitarias, memorias colectivas y
plasticidad discursiva.

Respecto a esto ultimo, Lapati (2021) reconociendo aportes de Roger Bartra y Antonio
Damasio afirma que en la ensefianza de Ciencias Sociales y de pensamientos historicos
acontece una especie de homeostasis sociocultural por medio de la cual, a través de las
actitudes, sentimientos y acciones, el cerebro aporta soluciones a las problematicas del
entorno en lo cual el lenguaje como construccion cultural juega un papel preponderante. Por

tanto, producir un proceso de pensamiento alrededor de la comprension, asimilacion e
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interpretacion de una temética como la Revolucion Mexicana resulta ser tan solo una excusa,
uno de multiples caminos hacia aprendizajes historicos sobre la tenencia de la tierra.

Este aprendizaje es también significado en actividades evaluativas. En una de las
evaluaciones desarrolladas de manera grupal los estudiantes asociaron opciones de respuesta a
un listado de preguntas entregadas por la docente sobre la tenencia de la tierra en la incidencia
colonial versus los procesos independentistas, ademas de argumentaciones sobre consignas
como “un orden colonial no solo es explotacion de recursos naturales, es también implantar
una identidad ajena como tUnica medida de lo que se considera valido” dando lugar a

expresiones explicativas como:

e “Fue el arrebato de identidades por parte de la metropoli, es decir, dejar en segundo plano las
cosmovisiones a cambio de prevalecer intereses de la colonia”

e  “Nos trata de reflejar que la colonizacion no es solo tomar el poder, sino imponer las costumbres”

e “Los espaiioles al llegar a América hicieron de menos los dioses de las comunidades nativas”

En complemento, la docente pone en consideracion la instauracion de una identidad
ajena en el marco del colonialismo, recordando que las sociedades responden a una estructura
y una superestructura jerarquizada en la que se sustenta el fundamento de las creencias y las
bases de poder de la sociedad, haciendo de la evaluacién un momento de aprendizajes
situados donde la concepcion del colonialismo como fendémeno histdrico, conduce a

calificarlo asi:

e  “Se trata de la explotacion del territorio por interés politico y econémico, es asi que una colonia”

e “Es un método por medio del cual el colonizador se lucraba del colonizado, de quienes estaban en estas
tierras antes que nosotros, estaba centrado en el teocentrismo”

e “Conclusion del colonialismo hoy no ha desaparecido, se ha transformado en Addidas, las Corporaciones,
los bancos internacionales, “Usted tiene la oportunidad de ser consciente de su propia realidad”

De esta forma, el primer periodo académico concluye con el ejercicio evaluativo y con
un trabajo para la casa, se les pide a los estudiantes hacer una entrevista a sus familias sobre
aspectos basicos de lugar de procedencia, nacionalidad de sus abuelos y padres, oficios y
trabajos de las dos ultimas generaciones, niveles académicos, con el fin de identificar
procesos migratorios, cambios culturales, sociales y econdmicos, y tenencia o despojo de la
tierra.

En el pensamiento de Peter Lee, uno de los exponentes de la Educacion Historica en
Inglaterra, y quien concuerda con la sinérgica relacion de habilidades y contenidos, la Historia
debe ser reivindicada en el escenario escolar como actividad cognitiva y préactica, carente de
leyes universales y dadiva en posibilidades racionales explicativas no necesariamente

predictivas, sino anudada a la cientificidad propia del campo histérico, sus métodos y técnicas
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(LEE, 2011), la importancia de lo expuesto por este autor en el andlisis de la labor de esta
docente trae a la luz condiciones reales de la préctica y del planteamiento de perspectivas
historicas en contenidos relacionados con las Ciencias Sociales escolares, y el desarrollo de
habilidades direccionadas a cuestionar, interpretar y argumentar versiones, procesos Yy
acontecimientos.

El segundo periodo dedicado a las relaciones geopoliticas de Europa en el Siglo XX,
entre otras cosas, a la Primera Guerra Mundial y a la Revolucion Haitiana, sustrajo tematicas
explicadas durante la pandemia, y repasadas contextualmente en medio de la comprensién de
la incidencia de Europa occidental en las realidades de otras partes del mundo. Este ejercicio
fue acompanado de: dos videos explicativos sobre transiciones econdémicas del siglo XVIIl 'y
XIX en Europa y el proceso de industrializacion con la empresa colonial, y la reparticion y
expansion territorial; las historias familiares construidas en el primer periodo por los
estudiantes; dos capitulos del libro Revoluciones de Diana Uribe; y las explicaciones de la
docente, todo ello, embocado hacia comprensiones historicas de la contemporaneidad.
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llustracion 9. Esquema tablero | Guerra Mundial grado noveno (903) IED Toberin

A partir de ello, las asociaciones presentadas por la docente y los estudiantes asientan

dicotomias historicas sobre desigualdades de la colonizacion, el imperialismo, la
industrializacion y el capitalismo como sistema de econémico productor de plusvalia. Las
maneras de conocer demuestran maltiples relaciones entre eventos historicos, sus causas, sSus
consecuencias y su incidencia en la vida de los diferentes agentes y grupos involucrados
(MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 2004), asi como, la plasticidad discursiva y

las facetas argumentativas enfocadas a modos de entender el mundo.
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llustracion 10. Esquema tablero Europa Siglo XX grado noveno (903) IED Toberin

Esta practica docente expresa la apertura epistemolOgica para acceder a contenidos
estipulados en el plan de estudio desde perspectivas criticas, revelando una educacion
enfocada al pensamiento historico, al derecho a historias publicas, diversas y ciudadanas, al
reconocimiento de préacticas individuales y colectivas, a procesos cognitivos asumidos como
herramienta para la comprension social de los presentes en los que viven los estudiantes, y a
la elaboracion discursiva sobre la realidad (RODRIGUEZ, 2004, p.29).

La promocion de este pensamiento relacional se acompafia de ejercicios en clase como la
asociacion y cuestionamiento de aspectos de la | Guerra Mundial, permitiendo en los
estudiantes relaciones entre la filosofia burguesa y el espiritu del salario minimo, o el
movimiento obrero y la desigualdad social, junto al uso de los conceptos de Estado,
burguesia, proletariado, plusvalia, desigualdad, entre otros. Acorde con esto, vale recordar que
una de las competencias del conocimiento social en aula sefialada en los lineamientos
curriculares (2002) es la discusion e interpretacion sobre contextos sociales, a partir de
diversas interacciones, confrontaciones argumentadas de los saberes, de los contextos

especificos y, en general, de los diversos sentidos que circulan en la vida social.



167

kstablezcan la pregunta problematizadora y dos preguntas problémicas con base en la relacién y argumentacion de estos aspectos historicos:

1. Congreso de Viena a. Socialismo cientifico

2. Imperios absolutistas b. Movimientos obreros

3. Imperialismo colanial c. Austria Hungria, Otomanos, Rusia

4, Desigualdad social d. Restauracion

5. Darwinismo social e. Inglaterra, Francia, Portugal, Espafia, Holanda, Bélgica.

6. Nacionalismo f. Francia, Rusia, Inglaterra

7. Liberalismo g. Ciencia y tecnologfa

8. Progreso h. proletariado

9. Unica Propiedad del obrero 1. Sentido de pertenencia cultural, politica, tradicion,

10. Plusvalia enclaves poblacionales en busca de su autonomia.

11.Estados Nacionales J- No Aplica al concepto de nacién sino a la propiedad

sobre los medios de produccidon
12, Busqueda de la construccion de una sociedad justa.

K. Alemania, Italia, Turquia.
13, Alianza frente a los nuevos centros de poder

l. Filosofia de |a burguesia,

entente cordiale)

m. busqueda de autonomia.

14. Triple Alianza

n. Naturalizacion de la desigualdad

llustracion 11. Actividad pedagégica | Guerra Mundial grado noveno (903) IED Toberin

De tal manera, pensar histéricamente representa la necesidad de una conciencia temporal
sobre las practicas sociales y la comprensién historica del tiempo al servicio de la ciudadania,
para lo cual, esta docente tiene en cuenta habilidades, principios y conceptos que favorecen
una actitud relacional e interpretativa de fendmenos sociales conforme: relevancia historica;
fuentes; cambio y continuidad; causas y consecuencias; perspectiva historica; y dimensién
ética de la historia (Gomez et al., 2014).

Si asumimos que pensar histéricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo,
desplazarse mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la temporalidad, para ir
construyendo una conciencia histérica que relacione pasado con presente y se dirija al futuro
(Santisteban, 2010), las capacidades para la representacion histérica, la explicacion causal e
intencional y la imaginacion historica develan en esta practica docente la rigurosidad y
explicites en la configuracion de pensamientos historicos empaticos, criticos y creativos al
servicio de conciencias histdricas en el presente.

En la secuencia tematica, el tercer periodo estuvo dedicado a tendencias histdricas
alusivas a la tenencia de la tierra, la expansion del capitalismo, y las comunidades afro en la

configuracion de la nacion colombiana.
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AREA CIENCIAS ‘ ASIGNATURA Ciencias Sociales
SOCIALES

DOCENTE MARGOTH ARDILA ARIZA

NOMBRE ESTUDIANTE |
GRAD NOVENO CURSO TERCER PERIODO
(o]

TEMATICA CENTRAL TENENCIA DE LA TIERRA: MECANISMOS HISTORICOS DE EXCLUSION DENTRO DE

DEL TERCER PERIODO LA EXPANSION DEL CAPITALISMO, A LAS COMUNIDADES AFRO EN COLOMBIA'Y

EL MUNDO; NUEVAS TENDENCIAS HISTORICAS

TEMATICAS DEL 1. Reparto de Africa por parte de las potencias imperialistas desde los siglos

TERCER PERIODO. XVI al XIX ( comercio triangular, conferencia de Berlin)

2. Constitucion de 1991 y los derechos civiles para las minorias étnicas.

3. Juan José Nieto Primer presidente afrodescendiente en Colombia.

4. Empoderamiento de las comunidades Afrocolombianas en el juego politico
en Colombia en la segunda década del siglo XXI

COMPETENCIASDEL 1. Reconoce las circunstancias temporales y espaciales que generaron los

TERCER PERIODO procesos violentos de secuestro en Africa y esclavizacion en America y el
mundo de las poblaciones de los reinos Africanos durante los siglos XVIIl y
XIX

2. Analiza en el contexto del imperialismo colonialista, los procesos de
incorporacion de los teritorios de ultramar al desarrollo capitalista europeo y
los efectos que sobre las culturas violentadas tuvo esta empresa.

3. Explica a la luz de la realidad colombiana de la década de los 90 en el
siglo XX, la necesidad de cambiar la constitucion que regia al pais desde
hacia una centuria y como se da la lucha de las minorias para ser
reconocidas en el nuevo pacto politico y social

4 Propone elementos conceptuales necesarios para construir las
preguntas problematizadoras y problémicas necesarias en el proceso ABPR,
para consolidar los procesos de aprendizaje.

Desarrolla con sentido critico, las lecturas y materiales audiovisuales ofrecidos

INDICADORES DE

1
DESEMPENO 2. participa de manera activa y responsable en los trabajos propuestos en equipo.
3. Participa en clase, generando interpretaciones y preguntas respecto al material
ofrecido para dar respuesta a la pregunta problematizadora.
4. Trabaja en equipo y aporta a las discusiones que se generan alrededor de la
pregunta problematizadora.
5. Contextualiza espacio temporalmente, los sucesos que se desarrollaron alrededor
de la tematica propuesta
6. Desarrolla con calidad, compromiso y empatia, las actividades asignadas al
equipo de trabajo vy justifica la importancia de la tematica en su vida
OBJETIVO DEL CICLO Ofrecer herramientas de analisis desde distintas miradas académicas para fortalecer el

sentido critico frente a la realidad de las minorias étnicas en Colombia, particularmente de
las comunidades afrodescendientes, buscando el fortalecimiento de la memoria historica a
fin de lograr entender los procesos historico-politicos y sociales que han llevado a la crisis
social que los han marcado y desde alli, proponer salidas a las problematicas analizadas
desde la escuela y la ciudad

OBJETIVO GRADO Generar espacios de interaccion, creafividad y puestas en escena, de interpretaciones,
criticas y analisis de los procesos histaricos, en los que la memoria sea elemento
fundamental a la hora de plantear soluciones a los problemas tratados

PREGUNTA A DESARROLLAR POR LAS Y LOS ESTUDIANTES

PROBLEMATIZADORA

llustracion 12. Guia Il periodo académico grado noveno (903) IED Toberin

Ello desde el “reconocimiento historico a través de documentos escritos y audiovisuales
de los procesos de violacion, sometimiento y abuso que, sobre las poblaciones afro tuvo la
colonizacion imperialista de los siglos XVIII y XIX en la expansion del capitalismo”
(ARDILA, 2022), y la comprension critica de la expansion de las potencias imperialistas. Lo
cual se relaciona con uno de los enfoques propuestos por la Comision Asesora para la
Ensefianza de la Historia de Colombia -CAEHC- (2022) destinado a la reivindicacion de la
Historia y pueblos negros, afrocolombianos, raizales y palenqueros y el resarcimiento de la
deuda histérica con los grupos étnicos.

El desarrollo de enfoques transversales, dentro del que sobresale el étnico, Finocchio
(2022) lo encaja en la ensefianza de Historia en debates alrededor de identidad, memoria y
diferencia siendo estas aspectos racializados dentro de la configuracion de la nacién; para
Margot tiene que ver con la construccion de pensamientos propios, “le digo a los nifios, por

qué tenemos que estar viendo y aprendiendo solo Europa, no deberiamos saber también de
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territorios como América o Africa, pero eso pasa porque tenemos un antecedente historico
que nos lleva alla” (ARDILA, 2022b)

La explicacion por medio de mapas, videos, lecturas y esquemas de la expansion
colonial de las potencias imperialistas y la reorganizacion de los territorios correspondientes a
Europa occidental y Africa, es una intencion docente por forjar conciencias historicas
dispuestas a asumir el pasado y las perspectivas de futuro en la vida practica del presente, para
Risen el desarrollo de dicha conciencia historica va mas alld de la disciplina historica,
significa la existencia de un pensamiento a través del cual se experimenta el pasado y se
interpreta para orientar la vida en un marco temporal concreto (RUSEN, 2013) reconociendo
para ello diversas narrativas, culturas e identidades.

No se trata entonces de cualquier conciencia historica, el pensamiento complejo y el
analisis multicausal en lo denominado por la -CAEHC- (2022) como un principio de
reconocimiento, respeto y reivindicacion de enfoques para superar modelos memoristicos,
lineales y acriticos afincados en proyectos identitarios homogeneizantes y foraneos, o en las
Orientaciones curriculares para el campo del pensamiento histérico (2007) mencionado como
la identificacion de aspectos, temas, relaciones y problemas intemporales en fendmenos
constantes de lo humano a lo largo de los procesos sociales, y en los Lineamientos
curriculares para el Area de Ciencias Sociales (2002) situado en los ejes generadores sentados
en la Defensa de la condicién humana y el respeto por su diversidad: multicultural, étnica, de
género y opcion personal de vida como recreacion de la identidad colombiana; son todas
estas, aproximaciones a pensamientos histdricos construidos en la vision de una humanidad
generadora de identidades, culturas y conflictos a lo largo del tiempo.

Es decir, lo consignado en los referentes de calidad y en orientaciones curriculares
contemporaneas sobre la histérica negacion de la entrada de Africa a la escuela, logra grados
de materializacién en la préctica de esta docente cuando dentro de su plan de aula incluye
tematicas asociadas al anélisis econdmico, politico, social y cultural de modos de produccion
a lo largo de la historia, por ejemplo, al tratar el comercio triangular establecido entre Africa,
Europa y América, surgen inferencias de pensamiento histérico en sus estudiantes reflejadas
en:

e “El comercio triangular no era justo porque los esclavizados que iban a América como las materias primas
que explotaban eran convertidas en bienes materiales transformados en América del Norte o Europa porque
alli era donde tenian las condiciones industriales para convertirlas”

e  “Una persona burguesa habria una mina de oro y los costos de esa mina eran pagados con los impuestos de
todos, pero las ganancias eran solo para el burgués, 6sea no habia condiciones equitativas, no protegian al
pueblo sino a los burgueses extranjeros”

e “Una caracteristica del capitalismo y la monarquia es apoyar a los burgueses, la gente pobre no les
importaba porque hicieron derechos especificos para ellos y su forma de comerciar”
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De igual manera sucede en la interconexion que estudiantes establecen de tiempo,
espacio y narracion en la creacion, interpelacion y respuesta analitica a cuestionamientos,
entre otras cosas, de la necesidad de expansion de las potencias imperialistas, la
sobrepoblacion y las colonias como “paraisos de pobres”, la evolucion de las especies y el
Darwinismo social, y los protectorados como una modalidad de administracion territorial,

circunscribiendo a este tipo de plasticidad discursiva:

e “Si los europeos hubieran reconocido los derechos de las poblaciones de América y Africa les hubiera
tocado negociar con ellos, entonces les quedaba mas facil el sometimiento, ademéas, como aumentd tanto la
pobreza en Europa, tenian que sacar a la gente pobre de Europa y enviarla a otro lado, 6sea a América, eso
es darwinismo social, jcierto profe?”.

e “Lo que pasa es que ellos mantuvieron la expansion imperialista porque después descubrieron la plusvalia
en la industrializacion y reafirmaron la posicion del pobre aqui o en Africa, es decir, el burgués no estaba
interesado en reconocer derechos los derechos al pobre o al esclavo”

e “Fueron zonas que alcanzaron un cierto nivel de desarrollo, pero no lograron ser independientes porque
realmente, en el fondo, estaban en un en un colonialismo disfrazado”

e “Las potencias se aprovechaban de las colonias diciéndoles que los iban a desarrollar, pero realmente los
querian explotar”

e “Lo que sucedi6 fue que a mediano y largo plazo la riqueza fue para la metropolis a partir de los tributos
por parte de los protectorados”

Junto con estas precisiones son trazadas dicotomias entre las permanencias historicas y
las estrategias de resistencia de sujetos individuales y colectivos promotores de palenques en
el mundo colonial americano es el caso de Benkos Bioho en (1621), la abolicion de
protectorados coloniales por Mahatma Gandhi en la India contemporanea (1930), y en la
actualidad rechazos al etnocidio causado por la explotacion de recursos naturales en Colombia
a cargo de multinacionales extranjeras, contaminacion ambiental por la industria textil,
tecnoldgica y farmacéutica.

El valor y la fuerza de estas reflexiones en perspectiva historica es aprendido en marcos
logicos, cuestionables e interpretativos, coligados con “superar el viejo esquema tradicional
que tenia como protagonistas esenciales a los grupos dominantes -politicos, econémicos y
culturales- de las sociedades desarrolladas y dejaba al margen de la historia a los pueblos y
grupos subalternos” (FONTANA, 2003, p. 19); y logicamente, al interés docente por ensefiar
a preguntar por lo ausente y no solo a responder ante la obviedad de lo existente. Afirma
Sacristan (1997) que aventurarse al trabajo con este tipo de contenidos, mismo no se trate de
una reestructuracion estratégica del curriculum en general, denota un fundamento democratico
y ético del docente que no debe ser menospreciado, pues desenraizar aprendizajes
contemplados en un origen sociohistérico que cuestiona las diferencias, inequidades e

injusticias, lleva el aula a debatir por:
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e ;Por qué era importante para la seguridad politico y econdémica, mandar al excedente de poblacion (pobre)
de Europa a las colonias? ¢ Entonces quien compraria los bienes materiales?

e Explique la relacién aumento de poblacion, pero no la riqueza y no generacion del trabajo, en las
metrépolis imperialistas

e ;Por qué los protectorados fueron mantenidos en términos de dominios econémico y control militar por
parte de las potencias?

e Explique la socializacion de costes y privatizacion de beneficios en los procesos coloniales de las grandes
potencias imperialistas.

e La democracia occidental, contempla como principios fundamentales los siguientes: Derecho a la vida,
Derecho a la libertad y la igualdad Derecho a la salud, Derecho a la diversidad étnica y cultural del pais,
Derecho al libre desarrollo de la personalidad Derecho a igualdad para hombres y mujeres Derecho a
reunirse y manifestarse publica y pacificamente Derecho a la libre asociacion. ;C6mo se gestionaron estos
principios en las colonias? Explique su respuesta de manera amplia.

Intentando resumir, el pensamiento historico basado en la pregunta, el analisis y la
interpretacion, resulta entre varias cosas, un hibrido narrativo asociado a saberes puestos en
juego para conseguir -en distintos niveles de profundidad- configuraciones de una conciencia
historica a la que Risen adjudica habilidades basadas en: i) hacer experiencia histérica; ii)
interpretar la experiencia historica; iii) usar la interpretacion de la experiencia historica
(conocimiento historico) para orientar la propia vida y el uso del tiempo; y finalmente, iv)
motivar las propias actividades de acuerdo con la idea del propio lugar en los cambios de
tiempo (RUSEN, 2013).

Es asi que la singularidad de cada clase aporta a estas habilidades, el proceso
pedag6gico moldeado conceptual y metodoldégicamente en una trama colectiva entre
estudiantes y docente permite dilucidar una practica de ensefianza anclada a planeaciones,
organizaciones, comunicaciones y evaluaciones en una continua situacion aulica (BADILLO;
TORRES; OLEA, 2015). Para dar cuenta de ello traje algunos ejemplos de lo acontecido en
aula, pues la totalidad del abordaje temético implicaria otra clase de trabajo, sin embargo, las
habilidades para el pensamiento y conciencia histérica aqui presentadas fecundan una
experiencia en relacion al entendimiento del pasado y el presente; al terminar el tercer periodo
la docente pregunta si alguno conoce al Unico presidente afrodescendiente que ha tenido

Colombia, y ante la respuesta negativa, proyecta en el televisor:

e Qué opina acerca de la siguiente afirmacion expresada por una historiadora respecto a la identidad afro en
Colombia “es una identidad construida por imaginarios viciados; ni siquiera podriamos hablar de una
identidad reconocida en Colombia sobre los afros; méas bien estariamos hablando de imaginarios
construidos alrededor de los afro, que no tienen nada que ver con lo que en realidad es el pueblo afro”.

La pregunta implicita o explicita por el qué y para qué la Historia en el aula parece estar

siempre presente, y apoyandome de Fontana (2019), diré que a pesar del pequefio rango de
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posibilidades en planes de estudios espacial y temporalmente alineados con una estructura de
ensefianza moderna occidental, siempre puede haber cabida a una historia publica que nos
permita entender los fendmenos decisivos en la evolucién diversa de la sociedad, considero
entonces esta practica un ejemplo de ello, una puesta realista de gramaticas escolares en las

que se estructura la ensefianza de Historia.

Pienso que mi trabajo fundamentalmente es historico, o sea, yo siempre he validado
la Historia por encima de las otras Ciencias Sociales y me valgo de esos temas
esenciales para reafirmar la Historia. Entonces yo siento que no estoy por fuera de la
ensefianza de la Historia, nunca lo he estado, y que no lo estaré hasta el dia dltimo
que yo esté trabajando, porque para mi la validez es la Historia, 0 sea, yo no concibo
un ser humano como ser social y politico que no valide la historia, particularmente
cuando yo tengo que tener conciencia que mi presente es consecuencia de lo que ha
acontecido y de lo que se ha generado (Entrevista Margot Ardila en 30/05/2023).

Para terminar este recorrido, el cuarto periodo estuvo dedicado a recopilar las
discusiones establecidas durante el afio escolar adicionando la ensefianza del concepto de
derechos en asocio a los derechos humanos y la democracia, especialmente en la explicacion
de principios de igualdad, libertad y dignidad instados en el discurso contemporaneo de los
derechos a un caracter de: progresividad, universalidad e inviolabilidad y vistos aqui como la
suma sistematica de resistencias, tensiones y luchas de diferentes grupos humanos.

En conformidad, una vez mas, se trata de un tema consignado en recomendaciones,
referentes y orientaciones curriculares de las Ciencias Sociales escolares, en tanto la
necesidad de entender al sujeto, la Sociedad Civil y el Estado refieren a la defensa y
promocion de los deberes y derechos humanos, contribuyen a construir democracia y buscar
la paz (2002), y crean alternativas a problemas sociales que limitan la dignidad humana,
forjando en nifios, nifias y jovenes posturas criticas y éticas (2004), sin pasar por alto, la
conviccion de todo esto enmarcada en una educacién ética, ciudadana y en valores a la orden
de humanidades contextuales, dindmicas y especificas (2022).

En torno a esto y partiendo del presente, aparecen reflexiones sobre:

e ;Los derechos que ustedes tienen hoy han existido siempre?
o ;Desde cuando creen que existen esos derechos?
e (Quiénes los concedieron? y ¢por qué lo hicieron?

Las cuales recapitulan aprendizajes adquiridos en torno a Revolucion Francesa,
independencias americanas, y constituciones politicas, para ligarlos a la comprensiéon de

derechos contemporaneos como el voto, el aborto y los subsidios. En el abordaje de la

historicidad de fendmenos vinculados a los derechos como un proceso en continua
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construccion, debate, tension y poder aparecen fundamentos de la Nueva Historia, la Historia
desde abajo, y la Microhistoria por parte de la docente.

Volviendo a Risen (2010), es deducible que el trabajo pedagdgico de pensamiento
historico del ultimo periodo propuesto por la docente a través del argumento, la reflexion y la
argumentacion, fue enfocado a un racionamiento historico que involucro el bagaje conceptual
del afio escolar, por ende, relacionar la practica docente con el desarrollo de este tipo de
habilidades del pensamiento historico advierte la perspectiva expuesta por Margot en cuanto

la ensefianza del pasado,

Pienso que lo que yo hago es conectar el presente con una causa, con un antes, con
un suceso que antecede, aclarando que no es lineal, o sea, hay una cantidad
componentes que generan ciertas situaciones historicas, que generan finalmente lo
que hoy estamos viviendo, por eso no es tan lineal, pero yo si recurro al pasado, si
parto siempre de mirar el pasado para poder entender el presente, 6sea, boto
conceptos, momentos y campos de andlisis que estén vinculados con el ayer,
siempre lo estoy vinculando y lo hago casi que de una manera natural, dsea, es que
mi l6gica, no responde a otra cosa, la légica que yo manejo es que yo no puedo
explicar el hoy si no me voy para atras, y viceversa (Entrevista Margot Ardila en
25/10/2022).

Con la intencion de “ir atrds” y situar en el pasado comprensiones del devenir del
presente, la docente acompafia el tema con el texto “Historia minima de Colombia” del
historiador Jorge Orlando Melo, especificamente, con el apartado “Juntas Autonomas”; asi, al
compas de la lectura sugiere responder a:

e  ;Posterior a la independencia cambiaron las dinamicas de poder que caracterizaron la Colonia?
e  ;Si las colonias americanas hubieran pasado a manos de Francia con Napole6n al mando, nuestra idea de
derechos seria la misma?

Como es de costumbre, de manera grupal los estudiantes leen, intercambian ideas,
revisan apuntes y llegan a conclusiones en las que dilucidan procesos histéricos en diferentes
geografias y temporalidades, reconociendo, por un lado, modos y medios de produccion
coincidentes con indigenas, afrodescendientes esclavizados, corona y criollos en el contexto
del colonialismo europeo, y por otro, burguesia, siervos y monarquia en el absolutismo
europeo. En esa linea, parte de las conclusiones se encaminaron hacia una fuerte herencia
colonial prefigurada en la organizacion social, politica y econdmica incidente la produccién y
reproduccion cultural postindependencia, concretamente, en las practicas de discriminacion y
racializacion hacia grupos étnicos a quienes les significo siglos poder construir una idea de

derecho materializada en la integridad y la dignidad humana. Segun los estudiantes,
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e “Los criollos nunca habian podido tener el poder, por eso en el momento que tuvieron la oportunidad la
aprovecharon y mantuvieron muchas cosas de la colonia, 6sea, no hubo cambios que favorecieran los
derechos de todo el pueblo sino de unos pocos, especialmente, los que tenian mas dinero”

e “Laincomodidad de los criollos era porque mandaban gente de Espafia para ocupar cargos, por eso cuando
se dio la independencia ellos solo se interesaron por sus intereses a costa de deberes impuestos a los menos
favorecidos”

e “Muchas cosas se mantuvieron después de la independencia porque ya no iban a tener a la monarquia
encima de ellos y podian hacer una constitucion con lo que les interesaba, es decir, si influyeron las ideas
europeas en la organizacion politica pero tan solo para algunas cosas”

e “Ya hablando de derechos, los criollos querian tener el poder de ajustar las leyes y hacer sus propias
constituciones”

De otro lado, las opiniones sobre: ¢Si las colonias americanas hubieran pasado a manos
de Francia con Napoleon al mando, nuestra idea de derechos seria la misma? Opinaron:

e “No es posible considerar que Francia fuera lo mismo que Espafia, Napoledn era consecuencia de la
Revolucion Francesa, tenia ideas de ilustracion”

e “Los franceses eran mas ilustrados y mas abiertos a las ideas de derechos, venian con la mentalidad mas
revolucionaria”

e  “Nosotros creemos que algo importante es que Francia si tenia un humanismo, que le comenz6 a importar
el ser humano por eso se crearon los derechos del hombre que vinos el afio pasado, Espafia tomd otras
decisiones con sus colonias, enviaron los mas pobres. De todas maneras, las dos irrespetaban los derechos
de las personas que vivian en los territorios colonizados”

Bajo esta dinamica profundizan en el tema de la participacion, protagonismo y
privilegio de personas que sabian leer y escribir, duefias de propiedades y encargadas de
consolidar bajo el régimen de la escritura el moldeamiento de la concepcidon de la nacion. Una
realidad colonial y postcolonial genealégicamente anclada a una idea de derecho limitada y
selectiva reside en la historicidad discriminada de los derechos del pueblo afrocolombiano, la
llegada de esa poblacién a este territorio a causa de la empresa esclavista, las variables
econdmicas de la liberacion de la poblacion esclava, la compra y venta de titulos de libertad,
la estimulacién material de una poblacion libre y dinamizadora de la economia, la segregacion
en ambitos politicos, culturales y sociales, las luchas organizativas, la reclamacion y conquista
de derechos reflejados tan solo en la Ley 70 de 1993 y en la Constitucion politica de
Colombia en 1991 dan cuenta de ello.

Margot, siempre animada por las intervenciones de sus estudiantes, explica el
desfavorecimiento de ciertas poblaciones en la Historia a consecuencia de la desigualdad y el
empobrecimiento, aparte de narrativas selectivas, racistas, desconocedoras e encubridoras
convertidas en verdades y memorias oficiales en el espectro nacional, como el caso del Unico

presidente afrodescendiente de Colombia, dice Margot,

uno podria mirar cémo un tipo de moral es la que ha orientado la forma en la que se
narran los procesos de forma hipdcrita, por eso es necesario leer con cuidado los
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procesos histéricos, saber que hay dos tipos de relato uno oficial y otro no oficial, y
siempre sera importante conocer los dos. (TORRES, 2022, Diario de campo)

Finalmente, en una tentativa de sintesis que recoja el repaso e intento por traducir -
nunca fidedignamente- la practica docente de una profesora interesada en incluir en sus clases
de Ciencias Sociales contenidos de Historia encaminados al desarrollo de habilidades para la
construccién significativa de conciencias histéricas en el aula, mediante experiencias,
interpretaciones, usos y transformaciones del conocimiento histérico, conviene recoger
minimo tres aspectos en los que el ambito personal, normativo, didactico y epistémico
develan un ser y hacer docente.

Lo primero sera en coincidencia con Goodson (1991), Sacristan (1998) y Arias (2018)
al reconocer el curriculo mas allad de la “fuente documental” o “la guia oficial sobre la
estructura institucionalizada de la escolarizacion”, pues su definicion y aplicabilidad
trasciende los documentos publicos o estatales, y abre la puerta a maltiples interpretaciones,
decisiones y acciones por parte del docente, que en la cotidianidad aulica demuestran que
dichos documentos no aparecen como aspecto relevante en las formas de concretar las
politicas educativas en las rutinas de aula, de las cuales aun se sabe poco.

En segunda instancia, se percibe la puesta en escena del pedagogo critico del que habla
Giroux, la docente pone el acento en elementos transversales que con sentido epistémico
dispone el pensamiento historico al servicio de la comprension y transformacion del tejido
sociocultural de quienes aprenden. Quizas por eso, cuesta coincidir con imaginarios sobre la
practica docente presentados en la discusion actual sobre la ensefianza de Historia al aula,
pues afirmaciones como “la ensefianza de la historia debe disponerse de manera tal que se den
las condiciones para hacer una reflexion profunda de cuestiones como el presente y las
identidades territoriales, lo que redundaria en la posibilidad de posicionar a los sujetos como
protagonistas del devenir histérico”’(COMISION ASESORA PARA LA ENSENANZA DE
LA HISTORIA DE COLOMBIA, 2022, p. 36), amparan el desconocimiento de la impronta

de la ensefianza de la Historia escolar, asumida por Margot en clave de,

Digamos que lo que yo trato es buscar hacer la conexion entre la ubicacion
conceptual y a partir de algunos mecanismos, digamos que sean audiovisuales o de
lectura fundamentalmente, alimento la subjetividad de los chicos, en ese sentido les
digo: es interesante usted poder tener un pensamiento propio y tener una mirada
particular y fuertes argumentos, para que usted pueda sentarse con otro y argumentar
su postura, elegir, tomar partico, y no repetir lo que le dicen a ustedes las primeras
cinco paginas que le salen en Google, 6sea, a mi me mueve eso, eso es lo que
fundamentalmente me tiene aca (Entrevista Margot Ardila en 29/07/2022).



176

Finalmente, el peso de la razon historica enunciada por Risen (2010) es sostenido en
procesos béasicos de la ensefianza de Historia dispuestos en sentidos multiples frente a la
realidad temporalmente organizada, narrada y transmitida, por lo que imaginarios y
experiencias propias respecto acontecimientos del pasado cercano advierten relaciones
interpretativas con el pasado lejano desde el presente, ratificado por Margot con afirmaciones

como la siguiente,

A veces me lleva mucho trabajo en el aula ubicar a los nifios, pero no importa. Si yo
tengo a los de grado octavo debo empezar por explicarles que es la guerrilla y que es
el paramilitarismo, por ejemplo, para poderles explicar el hoy. Y otra cosa, a pesar
de que un tema como este no corresponde al contenido de ese curso, no importa, a
mi me parece que es importante siempre conectar los contenidos con problematicas
que afectan el presente (Entrevista Margot Ardila en 25/10/2022).

Asi, el lugar que ocupa la produccion de conocimiento historico en el aula escolar, esta
arraigado a estructuras racionales que dialogan con la creacion y adecuacion de contenidos
por parte de la docente bajo intensiones culturales, politicas y sociales determinadas, ante las
cuales Pla (2012) advierte la existencia de un poder aulico que como veremos en el siguiente
capitulo, influye las formas de conocimiento histérico que se ensefian, asi como en las
interpretaciones informales y formales de profesores y estudiantes sobre realidades
particulares y generales.
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CAPITULO V

PENSAMIENTO HISTORICO, DIALOGO Y ESCUCHA EN LA PRACTICA DE
DIEGO

A mi me gusta hacer el trabajo diario, el trabajo con la
gente, el trabajo en clase, el trabajo de hormiga, ese es
el que me gusta a mi, y ese se refleja en mi préctica
docente.

Diego Mora Moragues, 2022.

La practica de cualquier docente estd dotada de secuencias ritualistas, de relaciones
individuales y colectivas con la cultura escolar; es una practica reafirmada en el otro,
dependiente del otro, de sus comportamientos, aceptaciones, y resistencias, en ella, observar
resulta ser un ejercicio de silencios agudos, de miradas escuchadas y escudrifiamientos de lo
perceptible e imperceptible, diria Alicia Gutiérrez (2002), es una observacion sobre uno
mismo y sobre otros que explicitan los puntos desde donde ven y viven el mundo, y, por
tanto, desde donde hacen comprensibles sus formas de abordar la realidad.

Relacionarse investigativamente con la practica de un docente equivale a convertirse en
una especie de “testigo ocular”’, testigo de intimidades e inmediateces traducidas en
narraciones comprometidas con alterar lo menos posible los patrones de la experiencia
cultural de donde provienen dichas practicas (ELLIS; ADAMS; BOCHNER, 2010). Asi,
presentar la practica docente de Diego Alberto Mora Moragues, profesor de Ciencias Sociales
del colegio Nuevo San Andrés de los Altos de la Localidad de Usme en Bogoté, conlleva a
una narracién sobre las formas de validar o recusar el conocimiento historico en el aula, de
develar las concepciones de ensefianza de Historia, los retos y su relacién con otras disciplinas
de las Ciencias Sociales escolares.

En esto aflora el protagonismo innato del docente como sujeto ordinario® y su
articulacion al relato de las formas de hacer en el aula, es decir, una relevancia de la gente
ordinaria, sus experiencias, vidas y mundos (BURKE, 2006, p. 149). Desde esta Optica, lo que
se encuentra registrado en las siguientes lineas son los caminos diversos en los que un docente
de Ciencias Sociales entreteje contenidos tematicos para promover procesos de pensamiento

historico soportados en estrategias pedagogicas de dialogo, escucha y analisis.

40 Expresion utilizada por Peter Burke para caracterizar al sujeto historico singular dentro de la discusion de los
retos de la Nueva Historia Cultural.
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En tal sentido, la clave de lectura ha sido fraguada en la exposicion y presentacion de
una practica docente impregnada de inteligencias y pasiones humanas, concrecion de saberes
disciplinares, acciones aprendidas en el quehacer profesional y requerimientos normativos.
Una practica amalgamada por valores, prejuicios, representaciones e imaginarios que dan
cuenta de la fusién entre aspectos academicos, laborales, personales y familiares traidos aqui
para hablar de circunstancias propias del ritual de ensefiar y aprender, de inteligencias
encapsuladas en la corporeidad, emocionalidad y racionalidad del docente como sujeto
ordinario cuya labor es atravesada por un sin nimero de circunstancias, contextos y sujetos.

De manera especifica, este capitulo presenta quién es el docente, sus origenes,
trayectorias, formacién profesional, la escuela en la que trabaja, el contexto que acoge su
practica, la politica que le regula, y las epistemes que orientan su percepcion de ensefianza de
Historia, en este caso, muchas de ellas afincadas en principios de la historia reciente, las
pedagogias de las memorias* y la educacion en derechos humanos. El interés descriptivo de
estos aspectos no recae en la exposicion consecutiva de contenidos trabajados durante los
periodos académicos del calendario escolar, sino en mostrar la sinergia entre contenidos
tematicos y estrategias didactico-discursivas mediante las cuales el docente aviva sus maneras
de hacer y dota de sentido la formulacion, repeticion y replanteamiento del pensamiento
historico en una escuela de la que surgen dificultades, avatares e imperfecciones como parte

de la magia del descubrimiento y mejora constante; en palabras del profesor Diego:

ensefio historia porque para mi es importante, ademas, considero que la historia es
un elemento que sirve a las nuevas generaciones, a mis estudiantes en especifico a
comprender, apreciar y a disfrutar los elementos que uno puede llegar a evidenciar
en el pasado, yo ensefio historia para incentivar en mis estudiantes una mirada
critica, unos ojos histdricos que valoren los puntos de vista sobre el pasado, pero
ademas, para que ellos den su punto de vista frente a lo que ven, frente al material
que les llevo a clase, los documentales, lo artistico y cultural, sobre su vida
cotidiana, sus anhelos, frustraciones y por qué no decirlo, sobre sus luchas
cotidianas (Entrevista Diego Mora en 09/08/2022).

5.1. Lo personal y el contexto de la escuela: Soy producto del esfuerzo de mi mama,
del rescate de la universidad publica, de mi trabajo como docente

Ser parte de la primera generacion de profesionales de la familia trasciende muchas

veces la obtencion del titulo, el significado social de esto bien lo explica Bourdieu (1997) con

41 Las pedagogias de las memorias hacer parte de las conceptualizaciones contemporaneas gestadas en escenarios
transicionales, democraticos, posdictatoriales y de acuerdos de paz para nombrar momentos, estrategias,
dindmicas, discursos y posturas utilizadas pedagdgicamente por grupos sociales para acercarse a la memoria
histérica y generar comprensiones individuales y colectivas sobre el pasado, particularmente con el &nimo de
esclarecer y no repetir periodos violentos.
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su concepto de capital cultural y las formas simbdlicas en las que los habitus de un grupo
pueden ser transformados en el tiempo. Diego es un docente de 34 afios de edad, él y su
hermana fueron los primeros en obtener un titulo de pregrado en una familia de origen
campesino proveniente de Boyacd. Con una madre dedicada a los servicios generales que
siempre vio en la educacion de sus hijos una posibilidad de realizacion y mejora de calidad de
vida cursé sus primeros estudios en un colegio pequefio del barrio Prado Veraniego o “colegio
de casa” como ¢l lo llama, en grado Octavo fue matriculado en un colegio publico de la

ciudad donde se gradud de bachiller para irse a prestar el servicio militar.

Mi mama era la encargada de esa parte de la formacion, entonces siempre era una
persona que consideraba que los domingos algo tocaba hacer, entonces nos llevaba a
los museos, al Planetario o a caminar la ciudad, es decir, se preocupaba por
ofrecernos planes complementarios que nos aportaran en conocimientos de diferente
indole (Entrevista Diego Mora en 09/08/2022).

En los aportes metodol6gicos que Antonio Bolivar (2001) hace al campo de estudio de
las practicas docentes, a narrativas como las de Diego el autor les concede la implicacion
afectiva para distinguir placer, pasion, creatividad, cambio y deleite en el hacer, en tanto es la
propia historia de vida un acople de valores que configuran al sujeto y hablan de este desde un
lugar narrativo determinado. En perspectiva hermenéutica- fenomenoldgica diriamos que los
sentidos de las narrativas del mundo subjetivo del docente son a la vez didlogos
intersubjetivos, dinamicos y cambiantes segun las formas de sentir, percibir y razonar
historias, recuerdos y experiencias.

Quizas, ello explique las memorias trascendentales de este profesor para su
desenvolvimiento personal y profesional, por ejemplo, su llegada a la localidad de Usme
descrita como una de las marcas mas significantes de su vida, pues en este sector vive hace
aproximadamente 17 afios desde cuando su mama accedid a una vivienda de interés
prioritario,

Yo llevo unos 17 afios de vivir en Usme, llegar a esta localidad fue importante
porque mi mama logré comprar un apartamento y eso fue un gran triunfo para ella y
para nosotros un avance, pues es la forma como nosotros empezamos también como
familia a tener una calidad de vida, y una vida digna porque obviamente nosotros

alla en ese momento pagamos unos servicios muy altos y el mercado era ya muy
caro, 0sea, viviamos practicamente al diario (Entrevista Diego Mora en 09/08/2022).

La mudanza para una vivienda propia se complement6 con el ingreso de la mama de

Diego a trabajar “en la casa de uno de los profesores de la Universidad Nacional, donde le fue
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posible rodearse de un mundo académico, especialmente en lo relacionado con las
humanidades y las Ciencias Sociales de la universidad publica” (Entrevista Diego Mora en
09/08/2022), situacion de gran importancia en el acceso de Diego a la realizacion de un
pregrado en la Universidad Pedagdgica Nacional, en la proyeccion como profesional y en el
conocimiento sobre el mundo universitario.

En el afio 2010 Diego comenzd la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en
Ciencias Sociales, un programa de alta calidad de diez semestres que ofrece la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN) desde mitad del siglo pasado, los recuerdos anudados a este
periodo de vida son enunciados emotivamente en su relato, el espectro universitario le mostro
mas que una formacion académica, la atmosfera de solidaridad, camaraderia y conciencia
politica asociada con un movimiento estudiantil que para ese momento vivio uno de los paros
estudiantiles mas intensos de las Ultimas épocas bajo la propuesta de reforma a la Ley 30 de
educacién superior traducida en el desmejoramiento de las condiciones de las universidades
publicas, desatando a lo largo del pais una ola de movilizaciones de jévenes universitarios,
quienes desde el escenario publico exigieron y consiguieron que el expresidente Juan Manuel

Santos retirara del congreso la propuesta.

Yo tengo muchos recuerdos de la Pedagdgica, las salidas de campo, los comparieros,
los cineclubes, las marchas, pero realmente, lo mas bonito fue el proceso del paro
estudiantil del afio 2011, porque yo estaba recién ingresado a la U, ya iba para tercer
semestre, y la universidad venia en declive, entonces en el 2011 se desat6 el gran
Paro Nacional Estudiantil, realmente, fue muy motivante, muy hermoso ese proceso
(Entrevista Diego Mora en 09/08/2022).

Dentro de los preludios de Sacristan para el estudio, comprension y reconocimiento de
la practica docente es fundamental la construccion de narrativas empaticas capaces de “quitar
la representacion anquilosada del docente y colocarlo en la humanidad de un grupo social.
[Pues] son precisamente estas narrativas las que minuciosamente hablan del sentido de vida, y
reclaman ser escuchadas, historizadas y traidas a un presente resignificado” (SACRISTAN
JOSE GIMENO, 1998, p. 57). Esta dimension empatica de la narrativa dispone en este caso
un lugar de sentido no solo para el narrador sino para mi propia experiencia segun la relacion
entre mi “yo personal” y el testimonio del docente, entendiendo que una buena parte de sus
recuerdos alimentan las representaciones de momentos comunes vividos en tiempos diferentes
como el paso por la universidad, convirtiendo sus anécdotas personales en epicentro de
memorias colectivas de quienes poseemos experiencias similares en la formacién y
enunciacién docente (HALBWACHS, 2011).
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En lo que refiere a incidencias de orden académico ofrecidas por la universidad, Diego
menciona las practicas docentes de varios de sus profesores que positivamente influyeron en
acciones y decisiones que desenvuelve en aula hasta el dia de hoy, docentes traidos a su relato
por “la pulcritud del ser docente que transmitia un profesor puesto en su sitio, no tanto como
una figura de autoridad impuesta, sino en una figura de experiencia que uno reconocia en el
maestro como actor respetado en la sociedad.” (Entrevista Diego Mora en 09/08/2022), a esto
se suman tematicas por las que comenzo a inclinar su interés profesional mientras cursaba el
pregrado, por ejemplo, la ensefianza de Historia reciente, los estudios afrocolombianos, y la
ensefianza del neoliberalismo en América Latina y en Colombia, este Gltimo seleccionado
como tema principal para la préctica pedagdgica y elaboracion de trabajo de grado basado en
una experiencia de aula con grado séptimo y octavo en un colegio pablico en la localidad de
Bosa.

En este punto, parece interesante traer nuevamente deliberaciones de Achili (1987) y su
trabajo con profesores en Argentina, en concreto, cuando invita a reconocer integralmente los
actores que hacen parte de la escuela, pues sin estos el analisis sobre su practica, la
recuperacion de su decir y su trabajo en torno a un conocimiento especifico resulta
incompleto, siendo infalible optar por un camino interpretativo que conjuga el
entrecruzamiento e interaccion entre las condiciones objetivas y las significaciones para los
individuos, quienes finalmente las viven a lo largo de su historia de vida. Es esta una llamada
al entendimiento de lo que veremos en la practica de Diego reflejado en temas, estrategias,
didacticas y discursos asociados con orientaciones curriculares, herencias culturales, procesos
de formacion docente, y construccion de una conciencia social.

Tras concluir su pregrado y obtener su titulo universitario trabajé cinco afios en
instituciones educativas privadas, distantes de su lugar de vivienda, y con salarios minimos en

medio de la incursién a un campo laboral de bastante demanda,

Mi primer trabajo fue en un colegio a las afueras de la ciudad que me dio la
oportunidad de empezar mi proceso, fue en Madrid, yo me iba desde Usme hasta
Madrid porque ese afio no me salié nada mas. Aca en Colombia el tema del profesor
de Sociales es muy complicado para su trabajo por eso esos colegios contratan a los
recién egresados con el discurso de que les dan una oportunidad, pero obviamente es
un aprovechamiento de un trabajo pago con bajos salarios, con la explotacién
laboral, sin embargo, ese primer afio de experiencia después de la Universidad fue
bastante hermoso porque ahi tuve una vinculacién mas directa con los estudiantes
(Entrevista Diego Mora en 09/08/2022).

En el afio 2016 aprobd un concurso docente para ser profesor del distrito, y en el 2019

fue nombrado en el colegio Nuevo San Andrés de los Altos, donde considera sus condiciones
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laborales y calidad de vida en general tuvieron una mejora significativa empezando por la
corta distancia entre su lugar de vivienda y el lugar de trabajo, ademas, buscando sopesar sus
conocimientos en Geografia entrd a cursar la maestria de Geografia en la Universidad
Nacional de Colombia, la cual terminé satisfactoriamente; actualmente, con un trabajo
dedicado a la ensefianza de Historia y las Pedagogias de las Memorias culmina la Maestria en
Educacion en la Universidad Externado de Colombia financiada en un porcentaje por la
Secretaria de Educacion del Distrito.

El ingreso a la cultura escolar del sistema publico en efecto coloco a este docente en
otro plano del mundo educativo, de acuerdo con Sacristan (1998) es el reconocimiento de lo
educativo en su conjunto, los imaginarios y practicas afincadas en representaciones de todos
los segmentos de la escuela, en especial del docente, lo que nos avizora lo cultural como
bisagra siempre presente entre la estructura social y la negociacién de lo simbdlico por parte
de los sujetos, nos dispone ante reflexiones contextuales, aqui, evidentes en la fuerte
influencia de las condiciones de la periferia de una ciudad como Bogotéa en la construccion de

pensamiento sociohistorico en el aula,

Cuando yo entro al San Andres me estrello con un mundo que yo habia estudiado y
analizado, incluso porque vivo en la localidad y soy conocedor de los procesos de
educacidon popular, pero ya el dia a dia de la practica con ellos, la situacion cambia,
uno ve el mundo de otra manera, en la forma como se transmite el conocimiento, en
la forma como se planifica la clase, en las intencionalidades que uno tiene con los
chicos, los objetivos que uno se plantea con ellos, porque es darse cuenta de una
realidad mediada por muchas necesidades y desigualdades, donde la gran lucha se
vuelve en hacer ver la educacion como una opcién en medio del microtréafico, las
violencias, la desescolarizacion, la desercion... (Entrevista Diego Mora en
09/08/2022).

En lo dicho hasta el momento es posible tener una representacion del perfil del docente
que particip6 de esta investigacion, del creador y ejecutor de la préactica docente aqui descrita;
el modo en que los episodios de su vida personal y profesional se insertan en un marco
histérico, cultural y social de la practica son documentados e interpretados desde la
produccion del saber hacer; es en ese sentido, que Diego fue invitado hacer parte de esta
creacion, en la que las caracteristicas de su trayectoria, la normativa estatutaria a la que
pertenece, y el sector de la ciudad en el que trabaja, resulta ser un aporte valioso en la
comprension de qué, como y cuando los docentes ensefian Historia.

Ahora bien, el paso de lo personal al contexto escolar requiere que situemos una vez
mas las practicas docentes como algo inacabado, perceptible, narrable y transformable, donde

para visibilizar el contexto se requiere acudir al ambito cultural como uno de los mas
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importantes en la comprension general de los contextos materiales e inmateriales de la
ensefianza y el aprendizaje. Segun esto y teniendo en cuenta el pensamiento de De Certeau
(1994), dificilmente podriamos acercarnos a los sujetos sino aceptamos la variabilidad de
circunstancias que les permiten tener sentidos, percepciones, sensibilidades y simbolismos
respecto a la realidad; por ende, comprender el contexto de las précticas docentes, sus
materialidades e inmaterialidades es a la vez, acercarse a los sujetos que hacen de estas una
construccion viva, cambiante y en tension constante.

En esta sintonia, el colegio en el que trabaja Diego (Ver ANEXO 9) es parte del
contexto donde los sectores del sur de la ciudad han construido y acumulado su proceso de
expansion desde mediados del siglo XX, se trata de una escuela pequefia denominada Nuevo
San Andrés de los Altos la cual en 1986 se creo para garantizar el acceso a educacion de nifios
y niflas de 306 familias del barrio** que lleva su mismo nombre, siendo incluida
posteriormente en la lista de Instituciones educativas del distrito*® segtin lo dictaminado en la
ley.

Sobre su funcionamiento, en diferentes momentos este colegio ha requerido reformas de
orden curricular como la que actualmente promueve el rector con la revision del Proyecto
Educativo Institucional (PEI), el manual de Convivencia y los planes de estudio, y de orden
arquitectonico por deterioro fisico y adecuacion al aumento del ndmero de estudiantes,
llevando en varias ocasiones a la suspension o virtualizacién de las clases. Por su parte, la
planta docente de 78 profesores y profesoras atiende un promedio de mil cuatrocientos

estudiantes en las jornadas marfiana y tarde los cuales*,

pertenecen a los estratos 1, 2, y 3 de familias disfuncionales y multiproblematicas,
destacandose las madres cabeza de familia, las cuales se dedican a facilitar mano de
obra no calificada, los padres de familia tienen un nivel académico centrado en la

42 «“[_a Institucion inicia su historia con la fundacion del barrio Nuevo San Andrés de los Altos, a comienzos de
1982, con un proyecto de vivienda para 306 familias en el terreno comprendido entre la avenida Usme y la
primera y segunda etapa de la urbanizacion Costa Rica. Luego de arduas luchas, gestiones y amenazas de
invasion, se inicié la division del terreno en 306 lotes, inicidndose de esta manera el proceso de construccion y
posesion de las primeras viviendas en octubre de 1982, ayudados por la Cooperativa Multiactiva CODISCOL, la
cual continué funcionando hasta la escrituracion de los lotes.” (Manual de Convivencia, 2023, p.26)

4 Resoluciones Aprobacién Oficial N0.5581/97-7560/98-2509/02- 2832/05-2068/15 111001046485 NIT:
830.063 877 -3

4 Nota aclaratoria sobre estratos sociales: La Ley 142 de 1994, que reglamenta los servicios publicos
domiciliarios en Colombia, define a la estratificacion socioecondémica, en el numeral 8 del articulo 14, como “la
clasificacion de los inmuebles residenciales de un municipio, que se hace en atencién a los factores y
procedimientos que determina la ley”. La estratificacion socioeconémica es un instrumento de focalizacién
geografica. El articulo 102 de esta misma ley establece que “Los inmuebles residenciales a los cuales se provean
servicios publicos se clasificaran maximo en seis estratos socioecondmicos asi: 1) bajo-bajo, 2) bajo, 3) medio-
bajo, 4) medio, 5) medio alto, y 6) alto” sujeto a la aplicacion de las metodologias que elaborara el rector técnico
del momento, el Departamento Nacional de Planeacion — DNP (ahora la funcién esta en el Departamento
Administrativo Nacional de Estadistica — DANE).
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primaria y algunos con bachillerato incompleto, una muy pequefia poblacién de
padres tiene estudios técnicos, tecnoldgicos y universitarios. (Manual de
Convivencia, 2023, p. 25)

En cuanto a la relacion entre la practica y este contexto, existe por parte del docente la
pretension constante de asentar analiticamente a sus estudiantes en las condiciones de
desigualdad estructural de la sociedad y en el mosaico de motivos por los que de manera
intergeneracional cientos de familias han llegado a territorios como el barrio en el que viven;
de todo ello derivan entendimientos histdricos sobre la cruda violencia del pais y el éxodo por
la busqueda de mejores oportunidades en los paisajes urbanos, en este tipo de relato, que el
docente hace pablico en la clase al ponerlo en disposicidn de un colectivo, también, expone su
autorreconocimiento, identidad, territorialidad y apego a un discurso anclado a Historias
criticas, populares y culturales entretejidas con hilos de subalternidad.

En tal suerte, esta practica hace de si misma un contexto de socializacién cultural
mediado por conocimientos encarnados en habitus y producciones subjetivas e intersubjetivas.
La presencia de un docente que ofrece a sus estudiantes discursos de otredad, diversidad y
equidad, hace notoria una seleccién tematica coherente y contextualizada tanto con la
poblacion que trabaja y como con lo establecido en el plan de estudio, intentando un
equilibrio entre las dos aristas.

El contexto aqui sefialado Tenti (2005) lo asocia a condiciones socioecondémicas
conexas entre practica docente y escuela, lo cual, combinado con la postura de Errobidart
(2015) sobre pautas académicas, comunitarias e institucionales creadas en contextos
determinados para hacer de la practica docente una practica histérica y cultural, nos advierte
un lugar material de niveles educativos, estratos sociales, tiempos y espacios para el disefio y
elaboracion de la ensefianza, la comprensién de la cultura escolar y sus variables de
aceptacion, acomodacion, rechazo o aversion de los sujetos en los escenarios donde adquiere
sentido determinado codigo disciplinar. Para el caso de este colegio nos encontramos con

1.408 estudiantes distribuidos asi:
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NIVEL EDUCATIVO JORNADAS PAIS ORIGEN Estrato social
Bésica Primaria 549 Mafiana | 749 Colombia | 885 0 129
Bésica Secundaria | 497 Tarde 659 Venezuela | 136 1 502
Media 214 Unica 0 (en blanco) | 387 | 2 721
Preescolar 148 3 56

4
5
TOTAL 1.408 estudiantes matriculados

Tabla 7. Cuadro de Matricula IED San Andrés de los Altos 2023 Fuente: Secretaria de Educacion del Distrito

Sumado a esto, y como he advertido en otro momento, el lugar material de esta préctica
docente correspondio a aulas que después de la pandemia COVID 19 recibieron a cientos de
estudiantes con problematicas de diferente indole, a un contexto en el que se conjugaron
dificiles condiciones socioecondmicas con carencias emocionales y fisicas heredadas por el
distanciamiento social, el biocoltrol®® y el olvido estatal, y a estrategias pedagogicas
dispuestas en talleres, sensibilizaciones e identificaciones, todo esto, superando las
capacidades de afrontamiento y atencion por parte de los docentes; justamente, es el resultado
de uno de los talleres promovidos por la Secretaria de Educacion sobre el notable consumo de
sustancias psicoactivas después de la pandemia en el colegio, lo que hace que Diego en una de
sus clases explique a sus estudiantes el cambio de dindmica en horarios, permisos y transito
por las instalaciones del colegio conforme las medidas de prevencion.

Al respecto, Diego es consciente del cambio en el contexto escolar, especificamente en
su clase, me comenta criticamente su postura sobre este tipo de actividades, devela su temor e
impotencia frente a abusos, violencias, hambre y abandono enunciados por sus estudiantes.
Me explica como su clase se convirtié en un espacio para conversar acerca de un contexto
complejo por el que atraviesa la convivencia del colegio, donde parte de los aprendizajes en
su préactica tienen que ver con una pedagogia de la escucha en la que el desarrollo de
contenidos curriculares ocupa un segundo plano ante necesidades inmediatas de orden

psicopedagdgico; con esto, y acogiendo el analisis de Arias, concuerdo con que,

45 Expresion utilizada por disciplinas de las Ciencias Naturales para referirse a controles bioldgicos de equilibrio
en ecosistemas y reduccién de dafios causados por otros organismos; y la cual, después de la década de los afios
60 del siglo XX comenz6 a ser empleada en las Ciencias Humanas para denotar relaciones hibridas de control,
regulacion y vigilancia.
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Evidentemente la practica no se reduce a lo que se dice de ella, y, al ser reducida a
un ejercicio analitico, muchas cosas quedan por fuera o aspectos clave de la
teorizacion no necesariamente tienen que ver la practica misma, ya que obedecen a
un ejercicio de abstraccion que procura otros niveles de inteligibilidad. (ARIAS,
2018, p. 65)

Presentar la variedad de este contexto escolar es ser fiel al reconocimiento del
multiverso de la escuela, en el que una vez méas resuenan las apuestas de De Certeau (2000)
por un relato indispensable en la comprension de las précticas, un relato concebido como
“lengua de las operaciones” e insumo valeroso en el analisis de las relaciones sociales propias
de cada contexto; asi las cosas, la escuela donde se materializa la practica docente de Diego
estd dotada de sentidos y representaciones puestas en acciones pedagdgicas al servicio de
nifios y jovenes de una de las localidades que conforman la periferia de la ciudad, un contexto
construido como una amalgama de experiencias y expectativas, a la vez, configuradas

historica y culturalmente por dindmicas de apropiacion y resistencia propias de ese territorio.

5.2. Normas, politicas y leyes que dan sentido a la ensefianza de Historia

Discursivamente, los estudios de las practicas docentes (PERRENOUD, 2004,
ROCKWELL.; MERCADO, 1988; SACRISTAN, 1998; SALGUEIRO CALDEIRA, 1995)
han presentado las brechas materiales e inmateriales entre lo que sucede en el &mbito escolar
y las pretensiones de lo consignado en las politicas educativas, casi que hemos estado
expuestos a una disparidad institucionalmente aceptada entre lo que se desea hacer y lo que se
hace, una tradicion de resignaciones escolares ante distancias irreconciliables de la politica
con la cultura escolar, distancias representadas en paulatinos cambios en los que los sujetos
escolares selectivamente acogen enunciados que no comprometen significativamente el
funcionamiento estructural del sistema educativo.

En el ambito institucional esta disparidad es un encuentro constante entre el cambio y la
permanencia de sujetos, ambientes, contextos, practicas y discursos, asumidos por Rockwell y
Mercado (1988) como una realidad institucional preexistente, dinamica y compleja de
relaciones sociales, concepciones educativas y jerarquizaciones especificas del trabajo
docente, las cuales, al ser tenidas en cuenta develan practicas heterogéneas no reducidas, sino,
dialogicas con la norma conforme lo ameritan los contextos.

En este sentido, para el estudio de esta practica docente el &mbito politico- normativo se
tiene en cuenta en dos niveles, el primero, aludido a las caracteristicas del estatuto docente al

que pertenece el profesor y cuyo marco normativo regula su labor, y el segundo, referido a la
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relacion establecida entre la practica y los referentes de calidad, orientaciones curriculares y
politicas transicionales, intentando hacer un mapeo general de la materialidad e inmaterialidad
de la politica y su ejecucién en la cultura escolar.

En cuanto a lo primero, la préactica del profesor Diego es regida por el Decreto 1278 del
afio 2002 por medio del cual se expide el estatuto de profesionalizacion docente cuyo objetivo
principal recae en garantizar que la docencia sea ejercida por “educadores idoneos, partiendo
del reconocimiento de su formacion, experiencia, desempefio y competencias como los
atributos esenciales que orientan todo lo referente al ingreso, permanencia, ascenso y retiro
del servidor docente” (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 2002b, Art 1) entre
otras cosas, este estatuto refiere a la inscripcion y asenso en el escalafon para asignacion
salarial, a principios y valores que fundamentan la profesién docente, y a las condiciones de
evaluacion de la practica. En el caso de Diego su escalafon corresponde a 2a: “Ser licenciado
en Educacién o profesional con titulo diferente mas programa de pedagogia o un titulo de
especializacion en educacion.” (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL, 2002b, Art
21), la opinién del docente al respecto confiere una critica al distanciamiento pedagdgico

entre esta politica y la realidad del aula,

Mi estatuto docente es 2a del 1278 con maestria, es un estatuto que le pone muchas
restricciones al docente, primero para ingresar a la carrera docente, para ascender
dentro de esta, ademas, regulariza la funcion del docente en el aula y prioriza més el
control que la propuesta pedagdgica, o sea, es mas enfocado hacia la gestion y
administracion que hacia el componente pedagdgico (Entrevista Diego Mora en
11/10/2022).

De acuerdo con esto, Catalina Rodriguez distingue para el caso colombiano dos
generaciones de reformas educativas procedentes en medio de luchas y conflictos por el
alcance y limite de derechos y deberes de la docencia, la primera ocurre en la década de los
cincuenta del pasado siglo con el fin de resolver el acceso a la educacion primaria en la
mayoria de las poblaciones, y la segunda, a partir del afio 2000 con un propdsito encaminado
a mejorar y controlar los aspectos que tienen que ver con la eficacia, eficiencia y calidad en el
servicio educativo (RODRIGUEZ-AMAYA, 2019); dentro de lo que la autora califica como
reformas de segunda generacidén se encuentran las modificaciones al estatuto docente, el
transito de Historia escolar a Ciencias Sociales integradas, las Orientaciones Curriculares y
los Estandares por Competencias, entre otros.

Reformas en las que el argumento y justificacion en el que reposa la emergencia de los

lineamientos curriculares (2002), fue el de la atomizacién disciplinar de las Ciencias Sociales
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reflejada en contenidos y temas articulados con el decreto 1002 de 1984 en el que se
reconocié las Ciencias Sociales Integradas, la nocion de ciudadania consignada en
Constitucion Politica de 1991 y los principios de la Ley General de Educacion 115 de 1994,

reforzando con ello

Los diversos estudios que se han desarrollado en el mundo y en Colombia, en
distintos campos sociales, como los relacionados con la violencia, la comunicacion,
la pobreza, el deterioro ambiental, las relaciones de género, el lenguaje, la literatura,
etc., dan cuenta de la imperiosa necesidad que tienen las Ciencias Sociales de
innovar y desarrollar enfoques de caracter holistico para generar investigaciones y
experiencias mas significativas (MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL,
2002, p.8)

Para el caso del documento de Estandares por competencias (2004) no es mucha la
diferencia con los lineamientos que le precedieron, mas que buscar un discurso contradictorio,
se aceptd la idea de una préctica docente asumida en connotaciones particulares en los
contextos escolares, toda vez que se trata de una practica humana, fruto del esfuerzo
innovador de las personas y sus colectividades. (MINISTERIO DE EDUCACION
NACIONAL, 2004)

De estas reformas, como he mencionado en otro momento, ha derivado la gran distancia
entre lo consignado en estas, el conocimiento que los docentes tienen sobre ellas, y su
aplicabilidad en el aula. Por su parte, Diego reconoce la existencia de estos referentes de
calidad, destaca las competencias alli expuestas para cada uno de los niveles educativos de la
educacién Bésica y Medica, sin embargo, no los considera un aspecto fundamental en la
planeacidn y ejecucion de su préactica, es consciente que una buena parte de lo que hace esta
solventado en esta propuesta curricular, sin que por ello sea esta una guia prescriptiva para sus

aulas, bajo esta aclaracion, afirma:

En efecto, son guias, algo que uno como docente no puede negar, ni desechar, ni
nada de eso, pero que yo sienta que sean un pilar fundamental que usemos los
profesores, en este caso yo, para estructurar mis clases no lo uso como referente. No
lo son, y considero que eso tiene que ver con la idea de escuela que tenian los
constructores de esos documentos, porque si usted mira son estructuras académicas
de las cuales lo mas probable es que uno en clase pueda ver una o dos, pero no todo
ese chorrero que plantean ahi, pues porque uno llega a la clase y las condiciones
materiales lo impiden (Entrevista Diego Mora en 11/10/2022).

La afirmacion del docente no se distancia de interpretaciones similares realizadas en
otros contextos (AGUILERA MORALES, 2017; LONDONO; AGUIRRE; SIERRA, 2015;
RODRIGUEZ AVILA et al., 2019), donde la exposicion de algunos puntos polémicos
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contribuye a la comprension del enorme distanciamiento entre la formulacion y la ejecucion
de documentos curriculares que a la fecha cumplen dos décadas de estar en circulacion, y que
en lo manifestado por Diego demuestra una distancia entre la identidad del quehacer
magisterial y la apropiacion de dichas propuestas curriculares, una brecha entre quien ensefia,
como se concibe su hacer y lo que se le propone ensefie.

Como seréd evidente mas adelante, las epistemologias de la préctica del docente no
necesariamente se relacionan con el desarrollo de los temas propuestos en el plan de estudios,
de acuerdo con su autonomia la decision tematica sobre qué, cémo, cudndo y cuanto
contenido trabaja con sus estudiantes, convierte las orientaciones curriculares en un criterio
minimo sobre la determinacién de lo bésico en el aula, con esta afirmacion llamo la atencién
ante la notable desconexion entre la formulacién curricular y unas Ciencias Sociales cuya
sinergia con la tradicion, las nuevas incorporaciones didacticas, el dialogo con lo externo y la
autonomia sobre la politica publica muestran la presencia de contenidos historicos dispuestos

para la formacién de pensamiento sociohistérico.

INSTITUCION EDUCATIVA DISTRITAL
APROBACION RESOLUCIONES 5581/37-7560/98-2509/02-2832/05
CODIGO DANE11100 1046485
LOCALIDAD 5 — USME- NIT 830.063.877.2
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AREA: Ciencias Sociales ASIGNATURA: Ciencias Sociales
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mundo modemo teniendo en cuenta las dindmicas | mundiales en términos de la confrontacion enfre cuitural de los conflictos bélicos del Siglo XX en el
propias de |a expansion imperialista y los conflictos dos blogues de poder (URSS Y EEUU) y su confinente americano y en Colombia.
ideologicos y geopolificos derivados de la misma, | Incidenciaen la configuracion de un escenario
= geopolitico determinante para comprender el
mundo actual.
DESEMPENOS DESEMPENOS DESEMPENOS
A: Asume una posiion critica frente a las | A Partidpa ach te en las actividades | A: Comparte sus posiciones frente al desarrollo de
CONSecuUencias que tienen Ias guerras anivel social, | planteadas en clase. los conflictos en la historia.
econdmico, ideoldgico y cultural.
C: Comprende la dindmica geopolifica, social | C: ldentifica la incidendia de las guerras mundiales
C. Explica los antecedentes, causas y | economica y social de la guema fria. en el escenario americano y. en pariicular en
consecuencias  de  los  conflictos  bélicos Colombia.
desarrollados durante el Siglo XX

llustracion 13. Fragmento de Plan de estudio del &rea de Ciencias Sociales IED Nuevo San Andrés de los Altos

A esto se suma la Ley de Enseflanza de Historia 1874 cuyo objetivo previsto es el
restablecimiento de los conocimientos historicos en el aula escolar conforme unos propositos
y enfoques reconocedores de la diversidad, diferencia e inclusion, pese a ello, y como ya ha

sido enunciado en otros apartados, se trata de un discurso que continua ajeno a quienes mas
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deberia interesarles e involucrarles, los y las docentes, al igual que sucede con Margot, el
acercamiento de Diego a la estructuracion, promulgacién y seguimiento de dicha Ley es
minimo, recuerda haber escuchado algunos comentarios someros por redes sociales o
television, pero la profundidad del tema no la conoce; opina que se trata de un tema
fundamental, asume que pensar histéricamente no puede quedar en el Gltimo renglon de la
estructura curricular, por ende las claridades sobre epistemes historiogréficas, temporalidades,
sujetos y contextos son para este docente aspectos de la ensefianza que inciden socialmente en

la formacidn de un tipo de ciudadania mas critica, consciente, argumentada e informada.

Sobre la Ley 1874 se esperaria que se tratara de una historia mas contextualizada
hacia los escenarios escolares, con la que fuera posible promover la formacién de
ciudadanias responsables con la Memoria Histérica, por tanto, con pensar
histéricamente y producir nuevas narrativas historicas, reflexiones y discusiones en
las nuevas generaciones. De alguna manera, asumir la reestructuracién curricular, o
por lo menos, recibir por parte del Ministerio Nacional las orientaciones claras y
reales para la ensefianza de Historia (Entrevista Diego Mora en 11/10/2022).

Este anhelo de claridad y especificidad del docente para con las orientaciones destinadas
a la ensefianza de Historia se complejiza en un escenario aun difuso, la idea de una Historia
escolar dentro de las Ciencias Sociales escolares estipuladas prevé continuidades de lo
acogido hasta el momento en el discurso de la politica nacional, en tanto no se garantice el
involucramiento de los actores educativos, se revise y explique junto con estos la articulacion
0 separacion de las propuestas curriculares hasta ahora enunciadas es posible que
continuemos alimentando la brecha entre lo que se espera hacer y lo que se hace en la escuela;
como advierte Rockwell (2007), diversos fragmentos legales se plasman en el papel
documentado de la escuela, pero no siempre ayudan a divisar la presencia o ausencia de
determinada normativa en la practica docente.

A todo esto, se agrega la particularidad de la realidad colombiana de requerimientos
hechos en medio de politicas transicionales propias de Colombia, que no corresponden tan
solo al espacio educativo, sino a la sociedad en general frente a duros y necesarios retos en la
garantia de memoria, verdad, justicia, reparacion y no repeticion, hablo concretamente de lo
expuesto en la Ley de Victimas y Restitucion de Tierras 1448 de 2011, el Acuerdo final para
la terminacién del conflicto y la construccion de una paz estable y duradera firmado en 2016
con la extinta guerrilla de las Farc EP, y al reciente Informe de la Comision de la verdad,
todos acotando a las distintas versiones sobre las causales, desarrollo y consecuencias del
conflicto armado como posibilidad de conocer, comprender y reconciliarnos con en pasado

violento.
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La relacion establecida con lo dictaminado en las politicas de justicia transicional*® y en
las que se concibe la escuela como plataforma estratégica para la significacion y
resignificacion de los tiempos preterios, presentes y futuros, es también faro para situar la
relacién entre politica y practica en tanto pese que muchos docentes no asumen al pie de la
letra la normatividad, ven en estos requerimientos un compromiso politico de su préctica con
la generacion de espacios para comprender una realidad de pais que permea inevitablemente
la escuela. Asi, es posible indicar que el conflicto armado y sus derivados hacen parte directa
o indirecta del curriculo escolar expresado en temas como los dialogos de paz, la
confrontacién armada, el origen de las guerrillas o las muertes de personajes destacados
(ARIAS et al., 2022) mas alld de la discusion por la ensefianza de Historia o Ciencias
Sociales.

Con esta distincion, las creencias sobre lo politico-normativo de la practica adquieren
diferentes formas y sentidos, es decir, la comprension del para qué seleccionar, explicar y
profundizar en determinado contenido nos permite reconocer las brechas ya mencionadas
entre lo que se pretende y lo que realmente sucede, pero mas alla de ello, nos enfrenta a una
posicién no neutral del docente frente a la promocion y regulacion del saber; en concordancia,

enuncia Gabriel y Monteiro lo siguiente,

O critério de selecdo e organizacdo do saber historico escolar, bem como as
rejeicdes de sua utilizagdo pelos professores, responséaveis pela sua transposigdo
interna deixam entrever as dificuldades de dessincretizacdo especifica deste saber. O
que estd em jogo aqui, ndo é apenas a possibilidade de tornar o ensino de histéria
ensindvel, mas igualmente a necessidade de garantir a sua funcdo formadora no
plano cultural e politico. (GABRIEL; MONTEIRO, 2007, p.13)

Por otro lado, y no menos importante, lo politico-normativo aparece también en la
esfera sindical docente, donde lo publico supera el escenario aulico con un vinculo que no es
ajeno a los términos de la construccion de su cultura e identidad profesional. En gran medida,
parte de esa identidad recae en un sentimiento paradojico de desproteccion generado por la
ausencia de garantias laborales, llevando a la pérdida de confianza en la politica nacional -
particularmente del Ministerio de Educacion Nacional, las secretarias de educacion, directivos
docentes-, y el anhelo de reivindicacion de un lugar pedagdgico renovado y pertinente con las

expectativas docentes, comenta Diego al respecto,

% Conjunto de medidas legales, juridicas y politicas implementadas para abordar las victimizaciones y
violaciones a los derechos humanos en el marco del conflicto armado interno, para lo cual, requiere del
reconocimiento y comparecencia de los distintos actores armados (fuerzas estatales, paramilitares, guerrillas,
grupos ilegales) y actores civiles.
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Actualmente soy afiliado a la Asociacién de Educadores y Educadoras Trabajadores
y Trabajadoras de la Educacién [ADE] donde se evidencia una crisis organizativa y
estructural porque el sindicato no ha podido reformarse ni reestructurarse, pues en la
lucha politica actual las peticiones gremiales no dan cuenta de una propuesta
educativa, pedagogica, que es en si lo que legitima al sindicalismo educativo aparte
de reivindicaciones gremiales de salarios y bienestar de los trabajadores; hay una
ruptura con lo que se conocid del sindicalismo en la década de los 80, 90 a
principios de los 2000 (Entrevista Diego Mora en 11/10/2022).

Dicho esto, la consideracion general, casi somera, de aspectos politicos de diferente
indole que a traviesan la practica de un profesor reafirman lo expuesto por Arias (2019) sobre
como las practicas docentes nos dejan ver no una mejor escuela, tampoco una peor, sino
trazos ocultos, de las intenciones, sensibilidades, miradas y dindamicas de aulas narradas en la
voz de uno de sus protagonistas, y desde la que lo politico es incorporado en decisiones sobre
lo que acoge, hace y valida, en acercamientos y distanciamientos con lo establecido para el
escenario publico de la educacion, totalmente necesario a la hora de contemplar el desarrollo

de un codigo disciplinar.

5.3. Espacialidades y temporalidades del contexto de la practica de Diego

Al enunciar en repetidas ocasiones que los tiempos de la practica se materializan en
espacios trascendentes a los muros de la escuela, intento reafirmar la imposibilidad de
estudiar lo escolar sin atender al sustrato de la organizacién social, comunitaria, local y
politica desde la que el acontecer cotidiano referencia la cultura inmediata y la coloca en
contextos imprevisiblemente humanos, superando el entendimiento de las précticas escolares
como simples pertenencias institucionales (MARTINEZ-MORA, 2022).

Al respecto, decia en el capitulo Il que en los estudios de la cultura escolar pocas veces
logramos enlazar los tiempos pedagdgicos de la escuela, los tiempos propios de la practica
docente y los tiempos consignados en los deseos normativos, provocando imprecisiones de
todo tipo, por ejemplo, se esperaria que conforme lo indicado en la norma, la practica de un
docente de Ciencias Sociales propendiera por “la adquisicion y generacion de los
conocimientos cientificos y técnicos mas avanzados, humanisticos, histéricos, sociales,
geograficos y estéticos, mediante la apropiacion de habitos intelectuales adecuados para el
desarrollo del saber” (LEY GENERAL DE EDUCACION, 1994, Art 5), sin embargo, como

ha quedado ilustrado, las condiciones materiales de la escuela disponen de cambios, ajustes y
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acomodaciones tanto de los tiempos como de lo que sucede en ellos, haciendo que dichos
objetivos también habiten la préctica en el orden de lo sorpresivo, incierto e inseguro.

En el caso de Diego, su préactica docente acontece en la jornada de la tarde en un horario
de 12:15 a 6:15 pm donde aparte de ensefiar Ciencias Sociales asume otras actividades
propias de la escuela como acompafar los descansos, participar de izadas de banderas,
colaborar en la organizacion de eventos, sesionar en el consejo académico, entre otras. Junto
con dos docentes mas conforma, planea y acuerda las generalidades del desarrollo académico
del area de Ciencias Sociales respetando pactos consensuados como acompariar un mismo
grupo de estudiantes durante todo el bachillerato desde grado sexto hasta grado once,
distribuir equitativamente las asignaturas diferentes a Ciencias Sociales, y asumir por cuenta
propia proyectos pedagogicos distintos a los institucionales.

En este contexto, la autonomia otorgada por la Ley 115 le permite ajustar a unos
criterios basicos*’ de tiempos, espacios y contenidos el plan de estudios segln intereses y
proyecciones pedagdgicas para con cada curso, aclarando que,

El cronograma de ensefianza durante el afio escolar se organiza en tres periodos
acadéemicos, sin embargo, yo hago una modificacion que para mi es muy importante,
tiene que ver con la secuencialidad en el aprendizaje segun el proceso propio de
cada grupo de estudiantes, yo identifico dificultades antes de dar el siguiente tema,
entonces no cumplo el cronograma a rajatabla; también, trato que la clase se
desarrolle de forma contextual de acuerdo a lo que se esta dando en el sal6n de
clases. (...) dentro de la programacion anual hago una discusion a principio de afio
con los estudiantes sobre lo que ellos quieren tener o lo que quieren lograr con la
clase de Ciencias Sociales, les habl6 de las posibles las salidas de campo, la entrega
de los trabajos, el desarrollo del proyecto anual, ese tipo de cosas (Entrevista Diego
Mora en 11/10/2022).

Frente a esto conviene decir que en el escenario de postpandemia“® la dinamica escolar

requirid la adecuacion de contenidos curriculares durante un periodo de transicion acaecido

47 Dentro de los fines de la educacion consignados en la Ley General de Educacion 115 de 1994 se encuentran:
“La adquisiciéon y generacion de los conocimientos cientificos y técnicos mds avanzados, humanisticos,
histéricos, sociales, geogréaficos y estéticos, mediante la apropiacion de habitos intelectuales adecuados para el
desarrollo del saber.” y “El estudio cientifico de la historia nacional y mundial dirigido a comprender el
desarrollo de la sociedad, y el estudio de las ciencias sociales, con miras al analisis de las condiciones actuales de
la realidad social”, lo cual, se debe desenvolver preferiblemente en el espacio curricular de Ciencias sociales,
historia, geografia, constitucion politica y democracia, en tanto estas son areas obligatorias y fundamentales.
((CONGRESO DE LA REPUBLICA DE COLOMBIA, 1994)

48 En el marco de los "Encuentros por la historia" Sebastian Pla compartié la conferencia Ensefianza de la
historia y pandemia. Hacia una pedagogia de la emergencia, en esta, el autor ratifica que encerrar la escuela en
la casa provocd durante el Covid 19 un sin nimero de fracturas, no solo en la ensefianza sino en la escuela
misma, ante lo cual sugiere configurar una pedagogia de la esperanza a partir de pedagogias latinoamericanas y
pedagogias de la emergencia. Define entonces, la pedagogia de la esperanza como “aquellas formas para apalear
el dolor y el sufrimiento producido por la ruptura psiquica, vivencial y espacial que ha sufrido una generacion
que ha perdido de golpe la escuela”. (PLA, 2021, Min. 4,54)
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por enormes retos pedagdgicos para pensar y responder inmediatamente a que, como y para
qué un cadigo disciplinar en la escuela, dice Diego que en repetidas ocasiones se pregunt6 por
el sentido de unas Ciencias Sociales escolares, por su pertinencia, eficacia y acierto en medio
de fragilidades vulneradas en la pandemia y evidentes dentro y fuera del aula en la
postpandemia.

De acuerdo con Everton Crema (2020) dicha aula es mas que un salén de clase, la
composicion de esta resulta de un tiempo-espacio determinado en una cultura escolar, un
curriculo y una cultura historica, en esta hay una produccion estética en medio de la cual el
profesor construye sus clases, imagina cognitivamente esa aula, sus etapas, posibilidades
explicativas, narrativas y comprensivas tanto para el alumno como para él. El aula donde
Diego habita gran parte de su tiempo, aquella en la que imagina y permite que otros imaginen,
creen, interpreten, escriban y vivan parte de los procesos de aprendizaje ajustados segun los
retos de cada momento, es un salén antiguo ubicado en la primera planta del colegio, cuyas
paredes estdn pintadas equidistantemente de color crema y azul oscuro, con ventanas de
vidrios pintados para evitar el paso de los rayos de sol y de lo que pasa en el patio de recreo,
demarcadas por unas rejas que acompafan la gastada puerta de metal con cerradura dafiada
que le impide mantenerse cerrada.

Es un aula con olores particulares, de habitus convertidos en fragancias, de cuerpos
escolarizados que pese al largo encierro de la pandemia mantienen aromas asociados al
refrigerio escolar, a alimentos consumidos en el descanso, a sudoraciones marcadas por
rutinas del juego, a lociones, geles y desodorantes que suprimen esencias propias de la
adolescencia, en conclusién, un aula escenificada por sujetos que habitan a otros con sus
cuerpos, experiencias y presencias, un aula en la que es posible trascender los tiempos
convencionales de la ensefianza en medio de las informalidades de la cultura escolar.

Los tiempos y espacios de esta practica acufiados en esta aula, una de escuela publica,
son pautados de acuerdo con cambios y continuidades del encuentro pedagdgico entre
personas con diferentes caracteristicas. Algunos autores (ROCKWELL, 2018) (ARIAS, 2018;
2019; IBARRA; DUSSEL, 2019) reconocen la fuerte incidencia del espacio aulico en el
condicionamiento de ritmos y formas de transmisién intergeneracional, y de apropiacion o
resistencia a rutinas y condiciones institucionales, para este caso, a tradiciones pedagogicas y
gramaticas escolares dispuestas en un repertorio de principios, normas, pautas, rituales y
habitos acufiados al colegio, al area de Ciencias Sociales, a estructuras de ensefianza de la

Historia, y a contenidos predeterminados dirigidos a estudiantes.
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Esto, se constituye en minimo tres tiempos de la practica del docente: la planeacion, el
desarrollo, y el seguimiento y evaluacién. En perspectiva de Diego la planeacion tiene como
hoja de ruta el plan de estudios del colegio, seis ejes de trabajo de la ensefianza de Historia*®
determinados por él, y algunos intereses contextuales del momento, todo ello en una
estructura de planeacion realizada por él cada quince dias segun intervalos en el calendario
escolar, e insumos como visitas guiadas en museos, consultas en bibliotecas, y recursos
pedagdgicos ofertados por distintas instituciones publicas y privadas. Para el momento en el
que se adelantd esta investigacion, los tiempos de planeacion de Diego, ademas, fueron
alimentados por su participacion en el espacio "Cartografias Bogota Ciudad Memoria", el
cual result6 ser una inspiracién didactica en el abordaje de tematicas de la historia reciente del
pais a través de cartografias personales, lineas del tiempo e historicidades del presente,
traduciendo todo esto en tres tipos de recursos pedagogicos que el docente privilegia fuera de
mapas, instrumentos de consulta, creacién y comparacion de fuentes que normalmente

utiliza,

uno tiene que ver con lo digital, con paginas WEB como la de Comision de la
Verdad y la del Centro Nacional de Memoria Historica, estos son elementos muy
importantes para la ensefianza del conflicto armado, ademas, son de acceso libre y
universal. Segundo, lo que tiene que ver con blogs de elaboracion autonoma y libre
por parte de comunidades de aprendizaje o comunidades que se dedican al analisis
de coyuntura histérica e internacional, y tercero, lo que tiene que ver con el formato
audio podcast, un recurso que es muy Util y de facil acceso (Entrevista Diego Mora
en 11/10/2022).

Como asienta Arias (2018), conocer los temas que escogen los profesores y distinguir
las elecciones y parcelamientos de contenidos es relevante para distinguir la antesala de lo que
sucede en aula, especialmente, ante la dificultad para establecer recortes en el tiempo, explicar
hechos violentos, presentar acotaciones conceptuales de la historiografia y tratar
acontecimientos embleméticos como veremos mas adelante. De acuerdo con esto, con lo
observado en aula y lo relatado por el docente, los tiempos y espacios de planeacién de la
ensefianza de Ciencias Sociales con énfasis en la Historia tienen en cuenta en esta practica lo

siguiente,

49')) sociedad y territorio; ii) sociedad y cambios en el tiempo; iii) marcos de la memoria; iv) género y culturas
diversas; v) el mundo contemporaneo, los conflictos actuales y la organizacion econdémica; y vi) poder politico y
participacién ciudadana.

%0 Acompafiamiento pedagdgico ofrecido por la Secretaria de Educacion del Distrito (SED) en articulacion con
el Centro de Memoria, Paz y Reconciliacion (CMPR) como parte de las estrategias distritales para promocién de
pedagogias de memoria en la escuela.
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Ejes de Sociedad y territorio; Sociedad y cambios en el tiempo; Marcos de la memoria; Género

ensefianza y culturas diversas; Mundo contemporaneo, los conflictos actuales y la organizacion

de Historia | econémica; Poder politico y participacién ciudadana.

Objetivos e Identificar el potencial de diversos legados sociales politicos y econémicos y
culturales de distintas sociedades incluyendo la colombiana.

e Asumir una posicién critica frente a la consecuencia de los conflictos bélicos.

e  Compartir sus posiciones frente al desarrollo de los conflictos.
e Reconocer el pensamiento histérico como una reflexion frente a la experiencia de
si y de otros.
Recursos e Sitios Web de instituciones publicas (Comisién de la Verdad, Centro Nacional de
digitales Memoria Historica)

e Blogs y sitios Web de elaboracion auténoma y libre por parte de comunidades de
aprendizaje para andlisis de coyuntura histérica e internacional (Temblores, verdad
abierta, Silla Vacia, comunidades victimas del conflicto).

e Podcast y tutoriales para elaboracién de contenido digital.
Espaciosde |e Ministerio de Educacion Nacional
consulta e e Secretaria de Educacién Nacional
inspiracion | e  Prensa nacional e internacional
e Centros de Memoria'y Comisiones de la verdad
e Sitios Web comunitarios y autogestionados.
e  Sitios Web de Museos.
Recursosy |e Mapas
fuentes e Fotografias — audiovisuales- infografias
extraidas e Audios (entrevistas, testimonios)
e Noticias
e Disefio de instrumentos (tablas) para organizacién de fuentes.
e Otros

Tabla 8. Elementos de planeacion de la practica docente ensefianza de Historia, fuente: elaboracion propia

En perspectiva, hablamos de un proceso de planeacion llevado a cabo mayoritariamente
en tiempos extraescolares para cumplir objetivos pedagdgicos amalgamados en el interés por
la construccion de pensamiento Historico en el aula mediante el uso de diversos recursos,

buscando:

entender la evolucién misma de las cosas, de los conceptos, de las categorias, de los
autores, de la escuela de pensamiento a la cual uno hace referencia y se basa para dar
sus clases. El pensamiento histérico en el ambito escolar brinda un espacio propicio
para la reflexion individual, colectiva, teérica y metodoldgica; una reflexiéon también
frente a la experiencia vivida y percibida, que es muy importante como parte de la
intencionalidad de estimular preguntas, impulsar busquedas, profundizar en
indagaciones, conceptualizar frente a lo consultado tanto en los estudiantes como en
mi (Entrevista Diego Mora en 09/08/2022).

Ahora, en lo que corresponde a los tiempos de desarrollo y rutinas cotidianas en el aula,
es evidente que la préctica docente se sostiene en categorias naturales, como las denomina
Rockwell y Ezpeleta (2007), o situaciones escolares como lo hace Salgueiro (1995) para
referirse a las dinamicas que transcurren en el dia a dia durante el hacer del docente, en
especifico, a la organizacion del espacio, del tiempo, los materiales y la interaccion entre

docente- estudiantes. Las categorias naturales o situaciones escolares decantan aqui en el
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ritual de Diego con acciones concretas como la llegada al salon de clase, el pedido a los
estudiantes de ubicarse en sus respetivos asientos y alistar los cuadernos, llevar un
computador portatil al aula, sacar del armario marcadores, borrador de tablero, cables, libros y
enchufes, dirigirse a los estudiantes retomando el objetivo de la clase anterior o iniciar con
uno nuevo, revisar la tarea o consultas hechas en casa, desarrollar el tema segln la
metodologia planeada y socializar los conocimientos construidos, y de ser necesario, llamar al
orden como parte de la disciplina del salon.

En evidencia, la rutina de clase es una matriz de relaciones reales entre el profesor y la
microesfera de la ensefianza de las Ciencias Sociales en el aula, equivalentes a tiempos y
espacios convertidos en genealogias simbdlicas adscritas y perdurables en un escenario
materialmente organizado para la promocién y reproduccion de experiencias individuales y
colectivas en medio de la construccidn de un conocimiento disciplinar en el ambito escolar.

Cuando Silvia Finocchio (2016) indagé sobre las diferentes lineas de investigacion en
el campo de la ensefianza de Historia en Argentina encontré que aparte de los sentidos de la
ensefianza de la historia y la educacion historica a lo largo de la vida, la evaluacién de los
aprendizajes historicos aparecia como una de las tematicas mas importantes de analisis
curricular, en tal indagacién la autora devengando perspectivas de otros pensadores sostuvo
una postura que a mi manera de ver, y en clave de la lectura de la practica de Diego resulta
interesante, pues explica la evaluacion como un proceso sumamente desafiante en una escuela
inmersa en una cultura de masas que disputa y fractura la legitimidad y el monopolio
institucional, por tanto, no se encuentra en capacidad de posicionarse o imponerse de la
misma forma que en el pasado, enfrentdndose a una reflexion sobre cémo, qué, cuando y

donde acompaniar y evaluar,

una ensefianza que pueda dialogar con los enormes desafios que enfrenta la
humanidad y que pueda construirse como un lugar en un mundo que esta cambiando
como consecuencia de la celeridad tecnolégica aportando herramientas para que los
alumnos puedan interpretar y comprender el mundo y construir alternativas de
futuro. Esta cuestion plantea la necesidad de hacer balances. Interesa
particularmente interrogar sobre los aprendizajes histdricos, asi como determinar
hacia donde se encamina la ensefianza y cudl es el horizonte educativo que en
funcién de este balance se vislumbra. (FINOCCHIO, 2016, p. 13)

Aunque de forma indefinida el sujeto docente ha sido llamado a este tipo de reflexiones,
los tiempos del seguimiento y la evaluacién de la practica aqui narrada me llevan a distinguir
algunos aspectos de sentido en dicha reflexion. Primero, las permanencias abocadas al
cumplimiento del calendario definido por fechas estipuladas para entrega de trabajos,

presentacion de cuadernos y realizacion de evaluaciones, en ello el lugar del docente adquiere
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un tono de seguimiento y recordacion de los deberes escolares, cada tanto les recuerda a sus
estudiantes las fechas de entrega de los trabajos a través de la plataforma virtual que ha
dispuesto para ello, en determinados casos menciona los nombres de estudiantes deudores de
trabajos y les pregunta los motivos de los faltantes, llega acuerdos con ellos y en tono
reflexivo les habla sobre las responsabilidades académicas. (TORRES, 2022, Diario de campo
7 abril)

Para mi el proceso de evaluacion es un proceso no solo de valoracién de los
conocimientos, es algo fundamental pero no lo Unico, también lo son los
procedimientos, la metodologia, la programacion, el seguimiento del cronograma
que se propone desde un inicio, eso es muy importante en la evaluacion del
aprendizaje (Entrevista Diego Mora en 09/08/2022).

Son estas las gramaticas escolares aprendidas e interiorizadas en el quehacer diario del
docente, las rutinas de seguimiento encajadas en lo que Badillo y Torres (2015) denominan
competencias para la practica docente®! cuando quien ensefia repite concienzudamente unas
acciones precisas como el registro de la asistencia de los estudiantes a clase, participacion en
actividades académicas, uso del uniforme, presentacion de tareas, atencion a padres de familia
y reporte de notas; una especie de ratificacion de un modelo de ensefianza adquirido en un
proceso complejo de apropiacién y construccion configurado en la formacién y asimilacién de
ciertos saberes provenientes de diversos ambitos, tanto escolares, como culturales y
referenciales. (ALDABA, 2005)

Lo segundo, esta en el seguimiento y la evaluacion basados en comprensiones que
superan el orden regulador de lo pedagdgico, situando el interés en procesos de pensamiento
sociohistorico donde los estudiantes construyen significados sobre pasado, presente y futuro,
lo cual le implica al docente un engranaje entre saber historico y saber pedagdgico para el
desarrollo cognitivo (PLA, 2012), una reflexion en la que se permite preguntarse y entender
presupuestos ontoldgicos con los que operan sus estudiantes y explican el mundo (LEE,

2016); fundamentales para Diego al momento de evaluarlos en tanto,

Evallo los conceptos y los contenidos que posee el estudiante, y los procedimientos
de cdmo se llega a ese aprendizaje, las actitudes que se tienen dentro y fuera del aula
de clase para que se logre el aprendizaje histérico, ademas de algo que es muy fuerte
dentro de la ensefianza de la historia en mis clases y es el fortalecimiento de la
actitud axiologica, es decir, de los valores que posee el estudiante para entender y
aprender con empatia la Historia, los actores que influyen, los procesos histéricos, la

51 “El concepto de competencia es bastante amplio, integra conocimientos, potencialidades, habilidades,
destrezas, practicas y acciones de diversa indole (personales, colectivas, afectivas, sociales, culturales) en los
diferentes escenarios de aprendizaje y desempefio” (BADILLO; TORRES; OLEA, 2015, p. 96).
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responsabilidad con lo que estan aprendiendo, con la forma como se transmite ese
conocimiento entre ellos mismos, como lo socializan, el respeto por lo que piensan y
sienten (Entrevista Diego Mora en 29/06/2023).

Segun esto, para el desarrollo de pensamiento, narrativa y conciencia historica en el aula
existen tiempos y espacios multiformes en los que el docente es un hacedor, contenedor y
viabilizador de relaciones, poniendo para ello en juego sus inteligencias, objetivos, deseos y el
cumulo de aprendizajes, experimentaciones y asociaciones de la ensefianza, a veces
desbordadas del espacio curricular y el saber diciplinar, e implicadas en la atencién a codigos
morales fundidos en didlogos, escuchas, confrontaciones y sentires de un proceso situado e
intersubjetivo®?

Hasta aqui, los tiempos y espacios de la practica docente, ademas de lo mencionado,
ponen en evidencia la profundidad del hacer, la minucia de las pautas procesales para surtir la
ensefianza del saber historico, las temporalidades particulares por las que transitan las
maniobras en la actividad educativa cuando los tiempos no han sido disefiados para el mundo
de lo pretendido (SACRISTAN, 1998), sino, para mundos escolares imprevisibles querientes
de coherencia y accién social, en los que la ensefianza de Historia tiene un encuentro con
tiempos imperfectos®® propios de la cultura escolar donde el cronometro se comparte con
proyectos institucionales de convivencia, talleres propuestos por las instituciones locales,
charlas de orientacion escolar sobre problematicas en el salén de clase, ensayos para muestras

culturales, entre otros.

5.4. DidAactica para un pensamiento historico desde la escucha y el dialogo

Asumir lo didactico en la Ensefianza de Historia, ya lo he enunciado, nos conduce a la
amplitud de discusiones sobre la Historia en el aula en la propension por entender lo didactico
como método de ensefianza y todo lo relacionado al acercamiento del estudiante a la
comprension de procedimientos de la historiografia y la alfabetizacion historica
(CARRETERO; RODRIGUEZ, 2009); como la ensefianza y aprendizaje de historiografia

52 En un reciente estudio realizado con profesores de Ciencias Sociales e Historia de diferentes partes del pais se
concluyo: “Mas alla del deber docente de atender un grupo de estudiantes con profesionalismo, los docentes del
area no desconocen que hay situaciones que afectan el ambiente de convivencia y que requieren su intervencion.
Esta puede ir desde un didlogo amistoso hasta la aplicacion de sanciones en el marco de la normativa
institucional.” (ARIAS; AMADOR, 2024)

53 Durante la observacién y acompafamiento de la practica del profesor Diego Mora fue evidente el cruce de
actividades de diversa naturaleza con la clase de Ciencias Sociales, a eso se suma el periodo de un mes de
alternancia entre virtualidad y presencialidad debido a la reparacion imprevista de la infraestructura del colegio,
ante lo cual el docente fue abocado a ajustar, disefiar y acomodar sus actividades pedagogicas.
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basada en contenidos, objetivos, propoésitos, estrategias y tematicas que constituyen un
proceso de planeacion, disefio, ejecucion y evaluacion docente (GOMEZ MORALES, 2017);
como el estudio ordenado, diferenciado, sistematico y logico del conocimiento y del
pensamiento histérico que permiten la creacion de nuevo conocimiento y con ello, de
conceptos y definiciones (LATAPI ESCALANTE, 2021), o como disciplina académica retada
a comprender analiticamente la ensefianza de Historia con base en conocimientos histéricos
en medio de pedidos y presupuestos de los estados modernos (RUSEN, 2013).

Con base en esto, presento algunos aspectos de la practica de Diego en torno a
inquietudes bésicas de la reflexion integradora de lo didactico, asimilando la existencia de una
mediacion prevista en: ;cdmo ensefia? ;qué recursos pedagdgicos acompafian esa ensefianza?
¢cudles son las fuentes que utiliza para trabajar contenidos de Historia? y ¢como utiliza el
material didactico? Decantado en las propuestas de contenidos, andlisis y conclusiones
historicas sostenidas dentro de la ensefianza de las Ciencias Sociales escolares. De esta forma,
coincido no solo con los aportes de los autores anteriormente enunciados, sino,
adicionalmente, con la apreciacion de la Comision Asesora para la Ensefianza de Historia
(CAEHC) (2022) en manifestar la centralidad de la epistemologia de la ciencia historica como
base de una didactica para el desarrollo de imaginacion, empatia y comprension histdrica.

Fuera de esto, este abordaje tiene la intencion de preceder algunos ejemplos de las
epistemologias de la practica de Diego, y reforzar la idea de que la reflexion didactica no es
un mero pasaje por recursos y materiales utilizados por docentes para convencerse de su hacer
en el aula; por el contrario, es un camino para hallar elementos fundantes de la construccion,
complejidad y concrecion del pensamiento histérico y todo lo que de este deriva en aula,
ambicionando superar una especie de auto censura hacia las formas de ensefiar, pues Diego al
igual que Margot asume que uno de los aspectos que merecen mejora en su practica es la

didactica.

5.4.1. Diélogos, recursos y los conocimientos previos

En el documento de Estandares por Competencias esta consignado que no basta ofrecer
a los estudiantes las herramientas conceptuales y metodoldgicas propias de las ciencias
sociales, ellas son importantes en tanto se acompafien de recursos y alternativas para forjar
posturas criticas y éticas (2004), si llevamos esto a la practica de Diego, es posible decir que
los recursos adoptados por este docente son la radiografia de un saber historico escolar co-

construido en transitos variables de procesos de aprendizaje y afincamiento de elementos que



201

definen el nicleo de su oficio (GONZALEZ LARA, 2012), por ende, lo que denomina el
Ministerio como recursos y alternativas didacticas estan sujetas aqui a guias pedagogicas,
libros de actividades, software, matrices para organizacion de datos, peliculas, audios, y
videos, que el docente implementa conforme resultados satisfactorios denotados en su

experiencia. Por ejemplo,

Me gusta hacer dindmicas en la clase fluidas, no tanto un seminario donde uno se
para ahi, expone, y llena tablero, sino usar materiales o temas para que los pelados
empiecen a apropiarse las discusiones y de sus planteamientos, a contrastar lo que
han leido con lo que venden en el noticiero con lo que les hablan de sus familias esa
parte esas actividades que se he hecho me han parecido interesantes porque ademas
implica reconocer que el estudiante llega a clase con unos saberes previos, trae una
experiencia (Entrevista Diego Mora en 11/10/2022).

En sintonia, el lugar de los conocimientos previos tanto del docente como de los
estudiantes esta en la mayoria de las clases ofrecidas por Diego, en una ocasion, para iniciar el
abordaje del conflicto armado en Colombia pregunté si alguien habia visto noticias los
ultimos dias, a quienes respondieron asertivamente les pidié comentaran los contenidos de
dichas noticias, una vez evocaron algunos hechos violentos registrados en Arauca y la costa
caribe comenz6 una indagacion por ¢quiénes? ;dénde? y el ¢por qué? esos hechos; de alli,
surgi6 informacién notablemente valiosa para el abordaje del tema durante esa y las préximas
clases, especialmente, para situar los fendmenos sociales temporal y geograficamente, aclarar
conceptos de la Historia reciente, diferenciar actores armados y delimitar causas y
consecuencias de afectaciones violentas.

Esta escogencia de recursos y alternativas que viabiliza en buena medida la ensefianza
de Historia me lleva a la perspectiva de Sacristan (SACRISTAN, 1997), y a su contemplacion
sobre los recursos utilizados por los docentes, aludiendo que en ello decanta lo que finalmente
sirve para aprender a través de la manipulacion, observacion o lectura, alejaindonos cada vez
mas del recetario de actividades atadas a materialidades (talleres, cuestionarios, tareas), a
cambio de colocarnos ante el florecimiento de sentidos historicos de nuestras experiencias.

Afirma Estevdo De Rezende (2021) que la educacion historica -aqui abordado como
ensefianza de la Historia- precisamente apunta a que el sujeto domine de manera reflexiva y
explicativa la experiencia de la vida en el tiempo, y le sea posible comprender, articular,
explicar, interpretar y disefiar perspectivas de lo vivido, del presente, y de lo posible del
mafana. Poniéndonos desde este angulo en la tarea descrita por Sacristan de encontrar
didacticas para el sentido de lo que ensefiamos, donde cualquier recurso por sencillo que

parezca, permita el reconocimiento, escucha y respeto del otro, donde la insercion,
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comprension y conciencia sobre el flujo del tiempo sea una accion racional, y, ante todo,
axiologica.

Asi, el trabajo didactico de la Historia en aula tiene que ver con elecciones materiales e
inmateriales para comprender un mundo socialmente producido en tiempos diversos, en los
que este docente opta por la escucha y el dialogo como estrategias para lo que él planea y
desarrolla en aula, donde intrinsicamente también aparece una conciencia préctica sobre la
eleccion de cuestionamientos, ejemplos, juicios de valor y perspectivas que involucran
posibilidades formativas de la evolucion histérica de las sociedades (GOMEZ; MIRALLES,
2013), la vida cotidiana, las formas de organizacion de la poblacién, el trabajo, el género, las

migraciones, la violencia, el conflicto y otros.

5.4.2. Voz, cuadernoy algo de tablero

Pocas veces Diego anota cosas en el tablero, quizas algunos titulos, palabras claves,
conceptos rectores de un tema, puntajes de algin concurso o juego hecho en clase y fechas de
entrega de trabajos; usualmente, lo poco que anota les pide a los estudiantes registrarlo en el
cuaderno, de tal forma que cuando surja algun tipo de inquietud o reclamo puedan buscar en
el cuaderno, ademas de ser una forma de control y seguimiento del trabajo de los estudiantes,
un objeto calificable y evaluable.

Comunmente, la clase inicia con el recuento de lo visto en la Ultima sesion, de ahi
deriva la socializacion de los ejercicios propuestos para la casa y el desarrollo de la tematica.
En diferentes ocasiones Diego menciona que el uso del cuaderno también esta asociado a un
esfuerzo tanto de él como de otros profesores por fomentar habilidades lectoescritoras
debilitadas durante la pandemia, fuera de la motricidad, el uso de utensilios escolares basicos

que muchas veces sus estudiantes desconocen;

Para mi es supremamente importante fortalecer la escritura, de hecho, es una de las
competencias que los estudiantes saben que califico, la expresion oral y escrita, y
eso tiene una razén inmediata, los chicos con los que trabajo no saben escribir y si a
eso le sumamos que en su proceso tienen fuertes debilidades en motricidad fina. Al
principio ellos se quejan, no les gusta escribir, pero ya se han ido acostumbrando
(Entrevista Diego Mora en 11/10/2022).

La afirmacion del docente es facilmente comprobable, durante el afio escolar en el que
esta investigacion acompafid esta practica fue evidente el proceso de afianzamiento e
interaccion de los estudiantes con Utiles y estrategias bésicas para la construccion de

narrativas de diferente indole, elaboracion de esquemas y disefio de mapas informativos. Por
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ejemplo, en una ocasion la tarea consistia en construir el contexto historico de cada una de las
sociedades antiguas tras consultar y organizar informacién de aspectos sociales, culturales,
econdmicos y politicos en un cuadro comparativo, en este ejercicio los estudiantes registraron
unas pocas frases con errores de ortografia, poca coherencia, profundidad y conexién entre
unasy otras.

Consiente del proceso pedagdgico, el docente tomo6 las falencias individuales
identificadas en esta actividad y las afianzé en una dinamica grupal a la que le sumo la
expresion oral y el uso de repertorios tecnomediados®, pues solicité a los estudiantes
conformar revisar los cuadros comparativos consignados en sus cuadernos y organizar en un
solo cuadro la informacidn obtenida por cada integrante, solo que esta vez de manera digital
para proyectar en el televisor y compartir con el resto de la clase; para ello, advirtié ser
cuidados con la ortografia, la construccion de las frases, las posibles relaciones historicas, las
semejanzas y diferencias, la temporalidad y la espacialidad.

En consecuente debo decir que el uso de dispositivos es usual en la practica de este
docente, su trabajo pedagdgico con adolescentes parece ser mas digerible cuando les permite
el uso de teléfonos celulares o les presta su computador. Asi, una vez terminado el tiempo
otorgado para el ejercicio, les dio 10 minutos para que quienes tuvieran internet colocaran el
trabajo realizado en la carpeta del drive dispuesto desde inicio del afio para alojar la
informacion de la clase; la prolongacion de esta actividad es tan solo una ilustracion del paso
a paso de la ensefianza, de la configuracién y acercamiento conceptual a fenémenos
historicos, y al fortalecimiento de la expresividad oral, consulta y organizacion de fuentes,

sintesis y produccion textual. En palabras del docente, tiene que ver con

que el estudiante sepa que estd utilizando un concepto, sea consciente del peso de
ese concepto, de su significado e incidencia, y con base en ello, pueda contrastarlo
con muchos tiempos y geografias; si uno logra eso, logra desarrollar muchas
habilidades implicitas e explicitas del pensamiento histérico (...) generalmente les
pido construir matrices de informacién apoyadas en herramientas tecnoldgicas para
revision y organizacion de fuentes. Este logro es interesante porque en sectores en
donde yo doy clase no es tan accesible este tipo de recursos (Entrevista Diego Mora
en 27/10/2023).

En este sentido, una buena parte de las actividades que Diego lleva al aula son de
caracter colectivo, invita a los estudiantes a trabajar en grupo, a revisar, escuchar, debatir y

concluir a partir de las posiciones de los otros, asumiendo con ello el fomento de la

% Los Nuevos Repertorios Tecnomediados son ambientes educativos de aprendizaje y creatividad, que procuran
ensambles enunciativos que favorecen la puesta en escena de las capacidades de nifios y jévenes, donde no
siempre hay un direccionamiento adulto, sino que hay, sobre todo, procesos de exploracién, aprendizaje entre
pares y en general autodidactismo con dispositivos electronicos (GOMEZ, 2012).
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corresponsabilidad y el compafierismo. En una de las ocasiones motivo la identificacion y
registro grupal de marcas y espacios de memoria dentro del colegio retomando la historia -
consignada en el manual de convivencia y otras fuentes- e identificando materialidades e
inmaterialidades de dicha Historia. El fin de la actividad radicaba, por un lado, en ver el
espacio como constructo reivindicativo de lo ausente o presente en la historia escolar, las
formas de recordar, nombrar, narrar u olvidar, y por otro, en renombrar algunos espacios del
colegio conforme nuevos significados estudiantiles.

De igual manera acontece con conmemoraciones que generalmente tiene a cargo el area
de Ciencias Sociales como el 9 de abril Dia de las victimas, una fecha en la que los
estudiantes de manera grupal organizan actividades de informacién, creacién y sensibilizacion
sobre la Historia Reciente del pais. Con esto, mas que otra cosa, quisiera ejemplificar la forma
de trabajo del docente, y las disposiciones racionales, emotivas y facticas de su didactica

enfocada a:

fortalecer el proceso un colectivo que lleva a discusiones dentro de la clase donde
encuentro posiciones distintas que pueden ser debatidas desde diferentes
argumentos, porque cémo construir un pensamiento historico en una sociedad como
la nuestra sino acogemos el pensamiento del otro. De hecho, uno podria decir que
gran parte del pensamiento histérico con el que nos hemos configurado como
sociedad, refleja la anulacion del otro, de su diferencia, por eso, en mi proceso de
practica docente prefiero centrarme en las actividades de aprendizaje colectivo y
grupal; tiendo a proponer analisis de coyuntura frente a algunas lecturas sugeridas,
debates y discusiones sobre determinados temas que selecciono, la construccion de
narrativas escritas también tiendo a que sea elaborada de forma colectiva, les
propongo a los estudiantes que creen textos a varias manos para que queden
construidos a varias voces (Entrevista Diego Mora en 27/10/2023).

En este punto, quisiera apuntar dos cosas, la primera, ya ratificada por Aguilera (2017),
Silva (2018), Acosta & Rodriguez (2007) y otros en cuanto a la evidente relacion entre los
desarrollos pedagdgicos y didacticos y una ensefianza de campos disciplinares definida por
perspectivas, conceptos y métodos de donde y como ensefiar, y la segunda, la impronta
didactica del hacer®™ en el aula, donde el docente crea y reproduce ciertas actividades,
decisiones e intenciones, que mayoritariamente colocan lo reflexivo por encima de lo

mecanico.

% En la préctica de Diego se reconoce la manutencion de dispositivos escolares como el cuaderno de planeacion
de clase en el que son registrados metddicamente ciertos apuntes que sirven de brajula para moldear el proceso
pedagdgico cada semana, o las hojas garabateadas con esquemas de posibles conceptos a ser trabajados en clase
segln necesidades o inquietudes de los estudiantes.
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5.5. Ensefar y aprender historia: un paso a paso en el hacer del docente

Lo que he denominado a lo largo de este trabajo epistemologia de la practica docente
posee un inevitable interés por entender la construccion, circulacion y produccion de
conocimiento alrededor de la ensefianza de la Historia por parte del profesor, situando la
resonancia de ideas imbricadas en contenidos, enfoques, perspectivas y procesos propios del
pensamiento historico y su relacién con la realidad social. De esta manera, y sin la intencién
directa de ahondar en corrientes historiograficas y discusiones propias del campo historico,
empezaré denotando que los apartados practicos de este docente refieren a contenidos
historicos donde lo micro es una alternativa para entender lo macro en correspondencia al
involucramiento del pensamiento historico; de ahi que la comprension de acontecimientos,
sujetos y periodos evidencian el esfuerzo por entablar lazos analiticos sobre cambios y
permanencias en ambitos politicos, econémicos, sociales y culturales.

Como ha quedado en evidencia, las dos Ultimas décadas han atestiguado un robusto
nimero de trabajos cuyo propdsito en Colombia ha estado vinculado a la contribucion al
debate sobre el valor educativo de la Historia en el ambito escolar (SECRETARIA DE
EDUCACION DEL DISTRITO, 2007; LONDONO: AGUIRRE; SIERRA, 2015;
AGUILERA MORALES, 2017; RODRIGUEZ AVILA; ACOSTA JIMENEZ, 2024). El
énfasis de este trasegar ha aportado entre otras cosas, a la definicién de habilidades para la
construccién de pensamiento historico, a la interpretacion y andlisis de la experiencia en el
tiempo, y a posiciones pedagdgicas para la construccién del presente y futuro en el aula
(BARCA, 2006; GOMEZ; ORTUNO; MOLINA, 2014).

Concebir este debate, en cierta medida, nos permite adentrarnos no solo en algunas de
las caracteristicas de la practica de docentes que como Diego asumen el lugar protagénico de
la Historia dentro de su préctica, sino, ademas, situar discursivamente su posicionamiento
frente al saber que imparte y las contribuciones de este en la configuracion de un pensamiento
historico con sujetos historicamente exentos de las discusiones sobre el devenir de la sociedad

en la que viven.

Cuando uno habla de la ensefianza de la historia, estd hablando de la funcién
educativa de la historia y de la funcién pedagdgica de la historia, cdmo se lleva eso a
lo didactico desde la practica y la accion intencional, para lo cual el profesor de
sociales tiene que entender el contenido, la teoria, y las estrategias didacticas. En mi
caso, buena parte de esa ensefianza reivindica la historia desde abajo, de los nadie y
los pueblos; queriendo que el pelado aprenda a argumentar, a utilizar conceptos y a
socializar; creo que en eso uno ya esta aportando a un cambio (Entrevista Diego
Mora en 09/08/2022).
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En este orden, la posicién del docente no parece contradictoria a la enunciada por
algunos inspiradores de este debate, de hecho, palabras mas palabras menos, concuerda con
un pensamiento producido en dindmicas propias de la ensefianza-aprendizaje de la Historia
conforme tradiciones epistemoldgicas metacognitivas asociadas a conciencias colectivas y
discursos publicos acerca del conocimiento de hechos acaecidos en el tiempo que llegan a
nosotros representados en distintos registros (CARRETERO; RODRIGUEZ, 2009;
FONTANA, 2003; LEE, 2011), conllevando inevitablemente, al desenvolvimiento de
capacidades para emplear el conocimiento sustantivo del pasado, presente y futuro a la hora
de ver reflexivamente el mundo, producir mejores argumentos y adquirir respeto por la
evidencia (LEE, 2016).

A la vez, esta logica demarca entrecruzamientos con nociones complementarias al
pensamiento historico promovido en los documentos curriculares del pais. Para el caso de los
Lineamientos Curriculares encontramos avenencia con un pensamiento social dispuesto a la
comprension y resolucion de problemas conforme operaciones mentales de deduccion,
clasificacion, induccion y falsacion; y en cuanto en los Estandares por Competencias la
perspectiva de dicho pensamiento es prevista en una posicion holistica de capacidades para
buscar e interpretar nueva informacion conceptual que permita interactuar con un entorno
complejo y cambiante, asumido en el aula a partir de tres acciones concretas: i) aproximacion
al conocimiento con procedimientos cientificos; ii) manejo de conocimientos propios de las
ciencias sociales desde historia y cultura; espacio y ambiente; y ética y politica, y iii)
compromisos personales y sociales con las formas y dinamicas de aprendizaje. Lo que hace
deducible que el lugar discursivo del docente desde el que ha construido el imaginario de lo
que significa pensar histéricamente recoja contribuciones de diferentes &mbitos en un mosaico

complementario como queda evidenciado en el siguiente relato,

Para mi el pensamiento histérico principalmente es una valiosa reflexién frente a las
experiencias vividas, hechas desde los estudiantes, los docentes y la comunidad
misma, por tanto, reconocer el pensamiento historico como una reflexion frente a la
experiencia es reconocer la historia como proceso y resultado, pero también como
un procedimiento, un saber desde lo metodoldgico y conceptual (Entrevista Diego
Mora en 29/06/2023).

Tras este entendido, y con las claridades del reluciente interés del docente por promover
en su practica un escenario para aprender a pensar histéricamente -de acuerdo con el contexto

escolar-, durante la post pandemia y regreso a clases presenciales, el profesor organizé el afio
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escolar en dos grandes bloques, el primer semestre dedicado al abordaje de sociedades
antiguas y Edad Media como una forma de nivelacién y repaso de lo visto en la virtualidad, y

el segundo semestre, enfocado a la ensefianza de la Historia Reciente de Colombia.

5.6. Coordenadas conceptuales y ejes de trabajo: entre la Antigiiedad y la Historia
Reciente

El delineamiento de los temas asumidos por Diego durante la primera mitad del afio se
da en torno a tres ejes de trabajo que sin sobreponerse se entretejen en el desarrollo de esta
préactica: i) identificacion, claridad y utilizacion de conceptos bésicos asociados con
sociedades antiguas y Edad Media; ii) asociacion de las relaciones sociales del pasado con
formas de vida del presente, y iii) construccion de argumentos expuestos en exposiciones,
debates y discusiones sobre los temas.

En este orden es posible denotar el inicio del tema con la indagacién de saberes y
consultas de informacion previas por parte de estudiantes, la averiguacion, registro y
organizacion de informacion referente a sociedades antiguas en un cuadro comparativo
acompariado de un dibujo sobre lo mas significativo de dichas sociedades, y de la explicacion
de conceptos considerados por el profesor preponderantes para la comprensién de la
informacion discutida en clase.

Asi, bajo una dinamica sencilla de socializacion de la tarea, el docente pidio
aleatoriamente compartir hallazgos y saberes previos, y sin mucho esfuerzo descubrio la poca
profundidad y extensién de la informacion consultada por sus estudiantes; la falta de claridad
y ubicacién temporal y la incapacidad de establecer relaciones de aspectos econémicos,
politicos, culturales y sociales. Ante ello, de manera individual los estudiantes revisaron sus
cuadernos y trataron de comprender lo consignado, a quienes no realizaron la tarea lo hicieron
junto a algin compariero.

Al cabo de un tiempo prudente el docente enlistdo en el tablero con ayuda de los
estudiantes los nombres de algunas Sociedades antiguas: Grecia, Roma, Mesopotamia,
Mesoamérica, India, China..., adicion6 la delimitacion temporal con frases como:
“comprende entre el final de la Prehistoria y siglo V d.C”; enumer6 caracteristicas de estas
sociedades, y registrd palabras claves como: “sociedad, agricultura, imperio, invasiones,
dinastia y aristocracia, monoteistas, entre otros”’; Con este panorama en el tablero asociaron
cada palabra a un aspecto, complementaron lo faltante con ideas extraidas de la tarea

realizada en casa, obteniendo un esquema general y reflexiones para iniciar el tema:
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¢Alguna vez habian escuchado eso es de Sociedades antiguas?
¢Cuéndo y dénde existieron la Sociedades antiguas?

¢Por qué se llamaran Sociedades antiguas?

¢Qué tienen que ver con nosotros las Sociedades antiguas?

Las siguientes clases el docente aprovecha para abordar uno a uno los conceptos
enunciados, comienza por explicar de lo que significa una sociedad, cudndo y por qué como
humanidad empezamos hablar de sociedad, proyecta un mapa en el televisor y aclara que
estos procesos son dispares en el tiempo, no acontece o mismo en todas las partes del mundo,
les pide poner ejemplos de lo que pasa hoy en Colombia y lo que sucede en otra parte del
hemisferio.

La primera tarea, aquella descrita anteriormente, es complementada durante las
diferentes clases, los estudiantes vuelven a esta varias veces para adicionar informacién sobre
cada uno de los aspectos, las fuentes de donde obtuvieron la informacion, y agregar contenido
expuesto por el docente y otros comparfieros. Esta concurrencia -ir y venir- sobre los
conceptos y las relaciones derivadas de estos podria ser nombrada como un procedimiento
explicativo, asi lo anuncia Betancourt (1995) al referirse a la l6gica explicativa necesaria en
todo proceso de educacion histérica de acuerdo a minimo cuatro aspectos: el principio
globalizador y de interdependencia entre distintos niveles que configuran una sociedad; lo
causal; lo teleoldgico y los hechos como resultado de acciones motivadas y; el cambio y la
continuidad.

De esta forma, la secuencia didactica para el aprendizaje de las sociedades antiguas paso
del uso del cuaderno a la organizacion y exposicion de informacion en formato digital de un
Padlet elaborado de manera grupal con insumos y contenidos construidos en clase y en casa.
Para el momento de la presentacion por parte de cada uno de los grupos es posible evidenciar
el afianciamiento de conceptos basicos como esclavitud, invasion, agricultura, aristocracia e
imperio, manteniendo algunas dificultades para ubicar espacialmente cada sociedad,
superadas con ayuda del docente.

En esta aula los cuestionamientos por las historias cotidianas perviven, estan presentes
todo el tiempo, ayudan a explicar la teméatica y mantener la atencion vinculante de los
estudiantes; de la misma manera como el docente les realiza preguntas, ellos crean
cuestionamientos hipotéticos para un ciudadano de la antigiiedad oriundo de Grecia, India o
México, imaginando la situacion histdrica de ese personaje para planear y colocar en contexto

las preguntas. De tal ejercicio surgieron pensamientos como:
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e ;Utilizaban anticonceptivos cuando usted vivia? ;Qué pasaba cuando alguien cometia un delito?
e ;Qué hacian en el tiempo libre? ;como eran los juegos?
e /Se bafiaban los dientes y usaban jabén? ¢se bafiaban todos los dias?

En evidencia, ensefiar a pensar histdricamente es un camino denso y extenso de
desarrollo de habilidades y competencias, en el que se reafirma que “el desarrollo del
pensamiento historico requiere procesos constructivos complejos y largos, de parte de cada
uno de los estudiantes. Estos procesos solo pueden ser el resultado de practicas pedagogicas
intencionadas” (CASTANO; VELASCO GINA, 2006, p. 73), por ende, lo aqui consignado,
que es apenas un esbozo de clases y clases en las que el docente cuestiona, disefia, discute,
responde, replantea, observa e invita a conclusiones generales y particulares para en medio de
todo ello retroalimentar lo ensefiado, da cuenta de esto.

El trabajo de este tema se acompafid con una salida pedagogica realizada durante el
primer semestre, asociada a las “sociedades antiguas” con la visita a la zona arqueoldgica de
la localidad de Usme (donde se encuentra ubicado el colegio), y la reivindicacion de 1200
afios de historia de ese lugar, y la identidad y riqueza natural y patrimonial de este territorio.

En lo correspondiente a la Edad Media, el docente publica en Edmodo (software que
utiliza en la clase) fragmentos del texto “La Edad Media explicada para Jovenes” del
historiador Jacques Le Goff, en el que sobresalen relatos, pinturas, crénicas y descripciones
de este periodo. La consigna para los estudiantes fue leer dos apartados del texto y elaborar en
el cuaderno un cuadro comparativo entre la Edad Media y la Edad Antigua, previendo lo
aprendido y trabajado en las Gltimas clases; la dindmica se complementa con el disefio de una
piramide social donde grafican y escriben aspectos identitarios de cada sector social de aquel
entonces.

Seguido, desarrollan en clase una guia pedagdgica, que, igual que en otros momentos
ofrece descriptores de conceptos asociados con el tema y una narrativa que incluye y excluye
aspectos, eventos y personajes, pues como anuncia Carretero (2007) la practica docente
dispone de narrativas teniendo en cuenta el desarrollo cognitivo de los sujetos, su capacidad

de abstraccion y concrecion, de organizar su experiencia y la de otros en tramas.


https://www.planetadelibros.com.co/autor/jacques-le-goff/000001873

COLEGIO NUEVO SAN ANDRES DE LOS ALTOS
ACTIVIDAD #2

Feudalismo: sistema econémico, politico y social, predominante en Europa durante los
siglos X y XI (Edad Media), en el que se establecieron relaciones sociales entre vasallos y
sefiores por la propiedad de la tierra.

o it e

Feudo: territorio gob
feudal en Europa durante los siglos X y XI.

y por el sefior

El feudalismo: Luego de la muerte de Carlomagno en 814, su imperio comenz6 a desintegrarse y se
gestd un nuevo tipo de sistema sociopolitico llamado “feudalismo’, que dominé la Edad Media en
Europa. Los reyes perdieron poder y los nobles o barones (duques, condes y marqueses) se
volvieron sefiores feudales, y se rebelaron contra el rey. Por falta de buenas carreteras, el comercio
se volvio dificil. Al no haber suficiente comercio, el rey no tenia dinero para pagarie a sus tropas, por
lo que desaparecié el Estado central y los sefiores feudales tuvieron que proteger, por su cuenta, sus
tierras (sefiorio feudal) y bienes, y gobemnar su territorio a nivel local. 1

Los sefiores feudales construyeron castillos para su defensay, como no habia comercio, tuvieron que
producir la comida, la ropa, los muebles, las herramientas y las armas dentro de su teritorio. Poco le
obedecian al rey, en principio el duefio de toda la tierra del reino, tierra que habia repartido entre los
sefiores feudales para su goce y provecho. La sociedad feudal, conformada por todos, estaba
dividida en varios niveles: uncs oraban, otros peleaban y los demas laboraban, aunque por encima
de todos estaba el rey. Ahora bien, ;como era esta jerarquia o estratificacion social?

Rey: estaba en la parte superior de la sociedad y era el duefio de la tierra del reino. La “daba’ a sus
subditos para su goce a cambio de lealtad

Clero: la Iglesia catdlica llego a tener mucho poder en la época medieval, aungue sus miembros
también eran subditos del rey. Tenia grandes extensiones de tierra que administraban los obispos y
directores de abadias.

Alli trabajaban campesinos libres como arrendatarios. Los integrantes del clero vivian en monasterios
y abadias que se convirtieron en centros de estudio en los que los monjes transcribian libros de
conocimiento de la Antigiiedad.

Seniores feudales: eran subditos del rey y juraban ser sus vasallos: su relacion con él era de
persona a persona. Servian de jurados y prestaban servicio militar. A su vez, cada sefior feudal tenia
sus propios vasallos, relacion que se cabijaba bajo el lema “el vasallo de mi vasallo no es mi vasallo”;
es decir, que “mi lealtad era tinicamente con mi inmediato superior”

El sefior feudal daba a su vasallo un feudo o bien, tierra, un titulo o un cargo (por ejemplo, policia o
cobrador de peajes, recaudador de impuestos o recolector de limosnas para la Iglesia catdlica
—llamadas diezmos, la décima parte de los ingresos—). La ceremonia de investidura se celebraba
cuando un sefior entregaba el feudo a su vasallo usando algin simbolo de poder, generalmente se
hacia con una espada. Habia un grupo especial en la sociedad medieval que surgié de la nobleza,
los caballeros (guerreros a caballo), cuyo oficio era defender al sefior feudal. Para convertirse en
caballero, un joven debia, en el marco de una ceremonia, jurar cumplir sus deberes: ser puro,
honrado, defender la justicia y proteger al clero, a las mujeres, a los ancianos y a los huérfanos.

El sefior feudal era duefio del dominio o sefiorio feudal (territorio alrededor del castillo) que
comprendia varias aldeas o villas junto con sus iglesias, terrenos de labranza y bosques. La tierra
que preducia la comida para el sefior feudal se llamaba la reserva y los terrenos trabajados por los

lHustracion 14. Fragmento de Guia pedagdgica Edad Media- Feudalismo
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En coherencia con los propdsitos pedagdgicos de Diego, las actividades ejecutadas en

clase son diversas, se preocupa por ofrecerle a sus estudiantes recursos pedagogicos -en la
medida de las posibilidades del contexto escolar y comunal- en los que puedan organizar,
comparar, preguntar y deducir tomando postura critica ante cada situacién, su anhelo
generalmente podria estar recogido en algunos postulados del documento de Estdndares por
competencias (2004) en cuanto a la identificacion de caracteristicas basicas de fuentes que
utiliza el estudiante, autores consultados, y dimensiones de fendmenos estudiados, en sus

palabras radica en

Promover el pensamiento histérico en mis estudiantes y en mis clases esta ligado a
qué tanto los estudiantes y yo debemos seguir aprendiendo a preguntar, averiguar,
consultar y cuestionar desde nuestra experiencia y vivencias, desde lo que nos dicen
los documentos, y fundamentalmente, algo que para nosotros los profesores es un
proceso de aprendizaje bastante dispendioso el de construir las narrativas y ain mas
complejo la escritura de esas narrativas, pues eso es fundamental en el pensamiento
histérico (Entrevista Diego Mora en 27/10/2023).

El docente ahonda con guias pedagégicas en el tipo de fuentes que enunciadas en los
textos trabajos, especificamente en “Edad Media para jovenes”, les explica una vez mas las
diferencias entre fuentes primarias y secundarias, la importancia de la informacién que
utilizan y privilegian para sus analisis, las descripciones y percepciones de las fuentes, las

cosas que les llama la atencion y las hipotesis emergentes de ello.
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ACTIVIDAD

- ¢Qué es més valioso para usted, a libertad o la sequridad? Responda en dos o tres
oraciones.

- En un parrafo, responda las siguientes prequntas: ;quiénes tenian mas privilegios
en la sociedad feudal? y ;cuales son las razones que permiten explicar esto?

1. Enumere dos consecuerncias de la pérdida de poder por parte del rey.
2. Escriba su reaccion a estas condiciones. Si usted fuera uno de ellos, ;qué harfa?

lHustracion 15. Fragmento Guia — actividad pedagdgica Edad Media — Feudalismo

Como parte del reconocimiento entre la division de un periodo historico y otro
(antigliedad y medioevo) y la identificacion de legados de distinta indole, el docente presenta
un audiovisual en el salon de clase, propone gue a manera de investigadores intenten divisar
mas alla del mensaje explicito del video, es decir, les pide hacer una tabla para registro de
informacion sobre caracteristicas minuciosas de personajes, actividades econémicas, politicas,
y sociales, se trata de uno de los episodios de los Hermanos Grimm en version animada. Los
estudiantes se concentran en el ejercicio y toman apuntes de informaciones relevantes.

Con este andamiaje pedagogico, las conclusiones construidas estuvieron marcadas por
el establecimiento de relaciones, diferencias y semejanzas entre las sociedades estudiadas, la
ubicacién espacio temporal de estas y los legados evidentes en el presente. Aclaraciones de
tipo procedimental sobre la configuracion de informacion trascendente en diferentes periodos
de la historia aseveraron la reflexion respecto al impacto de esas culturas en territorios
americanos, sus temporalidades y procesos. Fue claro para los estudiantes que en cuanto
Europa producia un pensamiento organizacional de su sociedad bajo determinados modos de
produccidn, en otras partes del mundo existian seres humanos con procesos igual de valiosos,
lamentablemente muchos de ellos desconocidos.

Ante esto, y en concordancia con Zavala (2016) la practica del docente de Historia es un
lugar omnipresente de lenguaje dispuesto para la accién y la comprension en el que la clase se
convierte en centro de comunicacion de conocimiento histérico movilizado a través de
referencias y herramientas de analisis, lo que me lleva a reivindicar las fieles intenciones de
este maestro con promover pensamientos criticos, situados y reflexivos, y con pensar en cémo
su clase seria enriquecida si quizas los cuestionamientos por lo “otro”, lo “desconocido” e
“innombrado” en los relatos de la Historia fuera traido con mayor explicites al aula, a manera
de tematica, de fuente o de profundizacién al igual que acontece con otros contenidos, de tal

forma que pudiera superarse la sencilla enunciacion.
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Ahora bien, como adverti en un inicio, el segundo semestre del afio estuvo marcado por
el trabajo pedagdgico sobre la Historia Reciente del pais, consiguiendo avizorar algunas
demostraciones frente a lo que Arias (2018) encuentra fundamental para comprender “;qué
hacen los maestros en el aula sobre la ensefianza del pasado reciente?, ;qué percepcion tienen
de las posibilidades de su ejercicio docente referido al conflicto social y armado?, ;qué temas
y como los abordan en sus clases regulares?, y ¢qué apuestas ético-politicas exhiben al
momento de tratar estos contenidos?” (ARIAS, 2018, p.43).

En esto vale la pena hacer un pequefio pare para aludir que las condiciones histéricas de
Colombia han hecho que el trabajo de la memoria historica en el aula resulte para muchos
docentes un dispositivo de trabajo anclado a gramaticas escolares comprometidas con luchas
y reivindicaciones de versiones diversas sobre el conflicto armado, sus actores, causas y
consecuencias, vitales para la comprension de la verdad, la justicia, la reparacién y no
repeticion como derechos requeridos para toda la sociedad, especialmente, para las victimas
de la cruel violencia.

En coherencia, la ruta de trabajo asumida por el docente decant6 en el establecimiento
de vinculos conceptuales con temas discutidos en el primer semestre, en especifico, con la
relacion de la propiedad, organizacion y reparticion de la tierra a través del estudio de un caso
emblematico con base en el material pedagdgico del Centro Nacional de Memoria (CNMH),
la construccion de maquetas, narrativas, lineas de tiempo, entrevistas y la visita pedagdgica al
Centro de Memoria, Paz y Reconciliacion (CMPR). Todo esto acompafiado del uso y
promocion de diversos materiales didacticos, consignas para trabajos dentro y fuera del aula 'y
recomendaciones de seguimiento y evaluacion por parte de docente.

Parte del inicio y adentramiento al tema fue marcado por reconocer que Colombia
acaece de un conflicto armado interno fundamentalmente ocasionado por el uso y reparticion
de la tierra, a lo que se suma la participacion politica, el narcotrafico, la desigualdad y la
pobreza. El docente menciona algunos de los titulares de prensa de las ultimas semanas y les
pregunta a sus estudiantes si les son familiares, o por lo menos, si han escuchado algo al
respecto; timidamente algunos participan con ideas vagas sobre problemas de orden publico
en algunas partes del pais, y con respuestas difusas en temporalidades, actores, hechos y
contextos.

Asi, la génesis de los conocimientos previos de los estudiantes sobre las causales del

conflicto armado demarca representaciones difusas como:
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e Es el motivo de que mucha gente se venga del campo a la ciudad.
e Laguerrilla les ha quitado las casas a las personas y las ha sacado de los pueblos
e Tiene que ver con la venta de droga

Esta la mirada vaga se traduce en pocas claridades que el docente aprovecha para
retomar los titulares de la prensa y enunciar algunos postulados que a la vez registra en el
tablero sobre la demarcacion temporal del conflicto desde mitad del siglo XX hasta nuestros
dias, la participacion de actores al margen de la ley como guerrillas, paramilitares y grupos
ilegales emergentes, y grupos institucionalmente avalados por la ley como las fuerzas
militares, policiales y grupos de inteligencia, ademas, registra las principales causas y
consecuencias. Su exposicion la acompaiia del uso del libro “El salado. Los Montes de maria
tierra de luchas y contrastes®® del Centro Nacional de Memoria Histérica (CNMH) donde
parecen distintas fuentes historicas relacionadas con el uso de la tierra en minifundio y en
latifundio en diferentes momentos de la historia del pais.

Acotando uno de los ejercicios pedagdgicos propuestos en el libro sobre la solucion de
tres casos asociados a la presencia de actores armados, les pide que grupalmente elijan uno y
planteen una solucién en su cuaderno teniendo en cuenta las variables y las fuentes ofrecidas
en el libro (prensa, testimonios, denuncias formales, titulos de tierra). En el momento de
socializacion lo primero que les sugiere es abrir el mapa y compartir las posibles soluciones
teniendo este como referencia; cada grupo comparte sus apreciaciones, esta vez estableciendo
algunas relaciones con situaciones cercanas o lejanas ancladas a sus experiencias personales,
solo para dar un ejemplo, en uno de los casos se relataba como un actor armado pretendia
raptar unos jovenes de la comunidad por haber infringido unas normas impuestas, uno de los

grupos no solo relata la posible solucidn basada en el dialogo sino que anota:

e Ese caso se parece a los muchachos de Soacha que se los llevo el ejército y los mat6. También se parece a los
gue hace mucho pasaba en los barrios de por aqui cuando botaban unos papeles por debajo de las puertas o en
las tiendas amenazando ladrones y jibaros.

Este ejercicio introductorio nos habla de lo que Lee (2011) y otros asumen como
experiencia vicaria al tener en cuenta que es la experiencia personal -no solamente subjetiva-
lo que en buena medida dota de sentido y hace codificable en el ejercicio de pensar la historia
la identificacion de condiciones, tendencias y contrariedades de esta, y del necesario
reconocimiento de consciencias histdricas sostenidas en lo que conoce y vive cada sujeto

conforme sus orientaciones temporales multiples (BARCA, 2006), quizas por ello, cuando el

% Libro publicado por el Centro Nacional de Memoria Historica en el afio 2018 como parte de la Caja de
Herramientas “Un viaje por la memoria historica. Aprender la Paz y Desaprender la guerra”
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docente en un inicio preguntd por opiniones y conocimientos sobre el conflicto armado las
respuesta escasearon en medio de comentarios difusos, que durante el desenvolvimiento de las
actividades no solo adquirieron mayor claridad, sino que, se acompafiaron de criterios y
argumentos de validacion en sus propias historias.

De esta manera, la comprension del uso y propiedad de la tierra se asocié a conceptos
de territorio y territorialidad, a sujetos sociales que conceden significado a los espacios en los
habitan. Con estas claridades la actividad que prosiguid consistia en la solucion de un dilema
socioecondémico de reparticion y entrega de tierras a familias diversas garantizando los
derechos basicos, en esto los estudiantes pusieron en juego capacidades de distinto orden,
preguntas, debates, acuerdos y desacuerdos necesarios en la formacion de lo que Graciela
Rubio (2012) ha optado por denominar ciudadanias memoriales al describir la complejidad
con la que el aula enfrenta sentidos del pasado que se constituyen o cambian en relacion al
dialogo con los otros, que pueden compartir y confrontar experiencias de cada uno, individual
y grupalmente.

Una vez establecidas las posibles soluciones al reto propuesto, el paso a seguir fue la
construccién grupal de una maqueta en la que estructuralmente se presentara el contexto
historico del territorio, los factores tenidos en cuenta en la reparticion de la tierra, las
condiciones de un territorio que durante décadas ha vivenciado la presencia de actores
armados a causada de la disputa por los recursos naturales.

llustracion 16. Ejemplo de trabajos realizados por los estudiantes sobre la reparticion de tierra en el pais.

De manera general, este ejercicio concretdo aspectos de pensamiento historico en
intersecciones disciplinares de Historia, Geografia y Ciencia Politica para el acercamiento a

una realidad multidimensional del conflicto armado, atrayendo al estudiante a concepciones
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de problema-mundo desde el devenir del presente, su complejidad, correlacion y
entrelazamiento (SECRETARIA DE EDUCACION DEL DISTRITO, 2007). En este sentido,
debo agregar que, a parte de la presentacion de las maquetas por parte de cada grupo, el resto
de la clase debia formularles preguntas a los expositores, de lo cual surgieron inquietudes

como:

e ;Segun esa organizacién donde enterrarian los muertos? ¢cémo garantizarian que no hubiera nuevos
problemas por la tierra? ;como controlarian a la policia?

e ;,Como produciria energia? ¢Quiénes serian los duefios de produccién de energia y distribucién de agua?

e ;Por qué ubicaron la zona rural en X 0 Y lugar? ;Qué implicaciones trae ubicar la zona urbana al lado de X
0 Y lugar? ;Qué implicaciones tiene volver un espacio campesino en una ciudad?

Acrecentando asi una participacion informada, coherente y respetuosa en medio de la
promocion de capacidades asociativas, argumentativas y propositivas en el planteamiento de
temas, problemas e hipdtesis justificadas en un analisis previo, ligadas al uso de fuentes del
que derivan los primeros entendimientos del conflicto armado, pues en concordancia con
Ibagdn (2021) pensar historicamente implica generar conexiones temporales de sentido
definidas a partir de la comprensién del pasado y su vinculo con el presente, en buena media,
con la busqueda, seleccion, adecuacion, contextualizacion, problematizacion vy
aprovechamiento de la evidencia histdrica dispuesta en fuentes historicas.

Seguido ello, el docente acudid a la definicion, explicacién y elaboracién de lineas del
tiempo; cada estudiante debia averiguar y consignar en una ficha bibliogréfica tres o cuatro
acontecimientos (culturales, politicos, econdémicos, sociales) por cada década iniciando en
1950 y terminando en 2020, es decir, cada estudiante realizé un total de 8 fichas bibliogréaficas
con la informacion solicitada. En la clase fueron organizados ocho grupos de trabajo
encargados de seleccionar, analizar, contextualizar y sintetizar en un pliego de papel los datos
concernientes a una década determinada, para posteriormente, ser expuesto en las paredes del
salon; todos los estudiantes recorrieron y visualizaron el ejercicio bajo la indicacion de leer
cuidadosamente y anotar en el cuaderno (en el esquema que mejor les pareciera): i) aspectos
que mas le llamaran la atencién de cada década, ii) aspectos que no entendieran, Yy iii)
aspectos que se mantenian hasta la actualidad.
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llustracion 17: Trabajo en clase sobre Historia Reciente. Fuente: propia

Terminada esta lectura intencionada, cada grupo presenté al resto del saldn la sintesis de
la década que le habia correspondido, en la exposicién se valoré el desarrollo argumentativo y

la construccién narrativa; finalmente, concluyendo por parte del docente:

e “El trabajo que hemos venido desarrollando responde a la revision y aprendizaje de la Historia reciente de
este pais, y ;jqué significa Historia reciente? A ;qué les suena ese nombre? ..... son los eventos que
ocurrieron en un pasado cercano, es decir, puede que muchos de ellos no hayan sido resueltos, que las
personas que participaron aun estén vivas, y aquellos que ain tienen un impacto en el presente”

e “La Historia, al igual que nuestras vidas personales y familiares es organizada de acuerdo con unos
tiempos, por eso podemos distinguir qué es una década, un siglo, un milenio, aqui estudiamos la Historia
reciente del pais por cada década, pero hubiéramos podido hacerlo de otra manera, por ejemplo, analizando
la geografia del pais, solo un aspecto, o con cifras y problematicas como cuando hicimos las maquetas”

e “Sin duda, como ya muchos de ustedes mencionaron, son muchos aspectos los que se repiten, y
lastimosamente, la mayoria tiene que ver con violencia, con presencia de actores armados, pero también
con la inequidad y la injusticia, y eso ustedes lo deben saber para que sea posible ser conscientes de la
Historia del pais, que cuando les pregunten, asi como yo les pregunté la primera vez, ustedes sepan que ha
pasado aqui, como los ha afectado”

En complemento a esto, el docente solicitdo ver en casa la pelicula “Los colores de la
montafia”, enlistar aspectos que les llamaran la atencidén teniendo presente lo trabajado hasta
el momento, y averiguar qué era 'y como se realizaba una entrevista. Realmente, fue esta la
antesala del sumergimiento en las lineas del tiempo, el trabajo con memorias personales,
familiares y nacionales detonando entrecruzamientos de contextos historicos, identidades,
representaciones, recordaciones, olvidos e imaginarios basados en diversas fuentes,
particularmente, fuentes primarias (entrevistas) disefiadas y aplicadas por los estudiantes a sus
familiares, fotografias familiares, cartas (archivos de familia) y titulos académicos, ademas de

fuentes secundarias halladas en internet.
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llustracion18: Socializacion de Lineas del tiempo en clase Fuente: propia

La informacion recolectada fue presentada en una linea de tiempo socializada en una
clase que demuestra un ambiente implicito de escucha y respeto, es evidente que cada uno de
los estudiantes esta develando en su narrativa aspectos personales de las historias que les
constituyen; la emocionalidad con la que aparecen ciertos recuerdos llena de empatica el aula,
hay voces entrecortadas, ojos efervescentes en lagrimas y risas amorosas de complicidad. Los

estudiantes narran:

e “Mi papa me contd que en marzo del afio 2000 empez6 a trabajar con floristeria, y a nivel nacional en esa
época estaban pasando varias cosas, especialmente el aumento del nimero de personas secuestradas por la
guerrilla, que la gente no podia viajar”

e “Esta linea del tiempo la hice con mi tia, dentro de los momentos importantes que pusimos fue el afio 2011
cuando termind el bachillerato, y al buscar informacion del pais nos dimos cuenta que justo en ese mismo
afio se cred la Ley de Victimas y Restitucion de Tierras, ella no sabia eso y eso que ellas son desplazadas”

e “La linea del tiempo la hice con mi mama, quien tiene 34 afios, el primer recuerdo que registramos fue su
nacimiento en 1987, afio donde se registré el mayor nimero de asesinatos de lideres sociales, entre los que
estuvieron Héctor Abad Gomez y Leonardo Betancourt, ademas de la detencion del cabecilla del
narcotréfico Carlos Enrique Lehder. Mama también recuerda cuando a ella no le dejaron ver més a sus
abuelos por casarse con alguien que la familia no queria”

Todas las lineas del tiempo fueron expuestas en las paredes del salon, los estudiantes
observaron y leyeron los trabajos de sus compafieros intentando reconocer puntos en comun.
La indicacion para este momento fue: identificar y anotar en el cuaderno fechas, sujetos,
eventos y lugares que coincidieran, para finalizar con un circulo de reflexion sobre lo dicho,

sentido y observado en la actividad:

e “Las cosas intimas de nuestras familias se relacionan con cosas publicas del pais”

e “Es importante conocer la historia de nuestras familias porque al fin y al cabo es de donde venimos, y
muchos de ellos han pasado por situaciones dificiles que nosotros desconocemos”

e “A mi me gustd mucho haber hecho las dos entrevistas porque me senti como una investigadora, una
parte tuve que repetirla porque no me quedd grabada, ya para la segunda aprendi y me senti méas
tranquila haciendo las preguntas, aunque a veces me daba risa”

e “A mi al principio me dio un poco de pena hablar de cosas de mi casa porque me han enseiado que ese
tipo de cosas es mejor no contarlas, pero cuando vi que todos ustedes estaban contando y muchas cosas
se parecian cogi valor, a veces no es facil, perdon por ponerme a llorar”
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En medio de las reflexiones, muchas realmente conmovedoras, se distingue la ensefia de
un pensamiento histérico favorecido por un estudio de la Historia para la formacion integral
(intelectual, social y afectiva) de los estudiantes, el interés por el pasado, y la comprension del
presente (PRATS, 2001); planteado por el docente en reflexiones como:

® “A veces nos cuesta hacer este tipo de ejercicios porque como menciona Paula se nos ha ensefiado que
nuestra historia no es importante o no es digna de ser narrada, recordada ni reivindicada, y eso no es
algo que les pasa solo a ustedes, nos pasa a muchos. Y quiero que se lleven una pregunta para sus casas
¢quiénes han tenido el derecho y la confianza de narrar sus vidas y las de sus familias en este pais? y
(Por qué?”

® “Como se pudieron dar cuenta, este ejercicio esta conectado con los temas he hemos visto las ultimas
clases, lamentablemente, muchos de ellos asociados a eventos violentos de este pais, pero los cuales no
son ajenos al desarrollo de nuestras propias historias, y eso es algo que ustedes deben tener claro, su
historia y memoria hace parte de una memoria y una historia més amplia, y si no lo reconocemos por
eso tomamos malas decisiones, no sabemos de qué nos hablan los noticieros, las redes, el vecino... no
entendemos nuestro lugar en esta sociedad”

® “Finalmente, me gustaria que se fueran pensando el papel de las mujeres en esta sociedad,
especialmente en los sectores a los que pertenecemos. Muchos de ustedes hablaron de sus mamas,
hermanas, abuelas y tias como el apoyo y motor de la familia, y si o vemos a nivel nacional en muchos
casos no es distinto”

De lo presentado, es rescatable la favorabilidad de dos estrategias pedagdgicas
empleadas por el docente, la primera, promover la construccion, busqueda, entendimiento y
confrontacién de diversas fuentes, y la segunda, colectivizar indagaciones, recuerdos y
narrativas historicas en el aula. Si recordamos, en lo descrito es recurrente el andlisis de los
datos recolectados, la valoracion y jerarquizacion de acontecimientos, y la configuracion
narrativa sobre aspectos que conforman la realidad histérica, por ejemplo, en la explicacién de

la década de los afios noventa los estudiantes dijeron:

e “Con relacion a las décadas anteriormente presentadas, estos afios son de cambios profundos,
especialmente econémicos y politicos porque el 20 de enero de 1990 en medio del gobierno de Cesar
Gaviria hubo una apertura econdémica (...) también tenemos la Constitucion de 1991 y muchos
asesinatos de lideres politicos de oposicién. Si miramos, muchas de estas cosas se mantienen el dia de
hoy, influyen nuestras vidas y las de nuestras familias”

e “Algo que nos llamo la atencion también de esta década fue el fracaso de los didlogos de paz, esto nos
Ilamé la atencidn porque justo hace poco el gobierno firmé la paz con la guerrilla, entonces ojala no
pase lo mismo que en esa época”

Claramente, este trabajo sobre historia reciente desenvuelto durante el segundo semestre
fue fortalecido en la segunda salida pedagdgica realizada al Centro de Memoria, Paz y
Reconciliacion (CMPR), donde aprovechando los ejercicios desenvueltos en el aula, los
estudiantes y el docente asistieron al rodaje del documental “No odiaras” destinado a la
presentacion de los testimonios de diferentes actores del conflicto y sus actos de

reconciliacion, y a la visita guiada de la exposicion “Resisto luego existo”, una propuesta
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museografica sobre el conflicto, la resistencia y la memoria en la ciudad de Bogota. la visita a
este espacio fue realmente significativa para los estudiantes en tanto el sentido de lo
aprendido en el aula estuvo asociado a la informacion presentada en objetos, fechas, relatos,
audios e imagenes encontradas en aquel lugar.

En términos convivenciales, en cada una de las actividades descritas el docente insistio
en respetar y hacer conciencia de lo expuesto; sus reflexiones finales tras la conclusion de los
temas se encaminaban al rescate de pensamiento, analisis y aciertos de sus estudiantes desde
conocimientos propios, locales y comunitarios. Es esta una forma de reconocer la complejidad
que propone la formacién histérica en un aula producida del recorte microsocial de un
complejo social mayor, por ejemplo, fue perceptible la presencia tanto de estudiantes hijos de
soldados como de victimas del conflicto armado, a quienes los temas sobre verdad, memoria y
justicia les parecieron interesantes para entender los derechos sociales de poblaciones
histéricamente desconocidas, de ahi que algunos estudiantes hayan constituido posturas frente
a eventos de la Historia Reciente como la lamentable y vergonzosa politica de Seguridad
Democratica®’, en un escenario de respeto donde la diferencia de pensamiento fue escuchada,
debatida y reconocida.

Asi las cosas, profundizar en la propuesta pedagdgica de este docente denota
conversaciones, elaboraciones y periodizaciones dispuestas para “promover el pensamiento
historico enfocado a que los estudiantes aprendan o desarrollen un nivel de conceptualizacién,
razonamiento y analisis con el que logren sintetizar informacion y tesis centrales expresadas
en cualquier lectura de realidad.” (MORA, 2023); interconectando un potencial educativo con
la ensefianza de una Historia que vista en diferentes niveles, capas y dimensiones permite ser
traida al presente como bien publico para la formacion de ciudadanias respetuosas de
derechos y deberes que nos hagan mejores seres humanos.

Esta mirada exige entonces, examinar las diversas estrategias, discursos y recursos
empleados por el docente para mediar el proceso de ensefianza a través del uso de
instrumentos para busqueda, registro y analisis de informacion, elaboracion de esquemas de
distinto orden, exposiciones y socializacion de narrativas, lineas de tiempo, presentacion y
discusion de audiovisuales, y salidas pedagdgicas, engranadas en la triada sociedad- cultura-

curriculum- propia del campo educativo (SACRISTAN, 1997).

57 Fue una politica del gobierno del Expresidente Alvaro Uribe Vélez en la que se propuso una lucha
contrainsurgente, para lo cual, entre otras cosas, se otorgaron incentivos materiales a las Fuerzas Armadas por
presentar resultados en seguridad, conduciendo a graves violaciones de derechos humanos con 6.402 jovenes de
escasos recursos dados de baja y presentados falsamente como guerrilleros.
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CONCLUSIONES

La primera sensacion que habitd esta investigacion tuvo que ver con la ambigua
relacién entre la pertinencia y la dificultad de abordar académicamente un tema que no parece
escapar del presente, sino que se sujeta a este por medio de debates, tensiones y poderios, que
no solo lo dotan del deleite exploratorio de la vigencia de un objeto de investigacion, sino,
que nos expone a los retos de actualizacion constante de este.

En tal sentido, opté por aventurar este trabajo doctoral por el camino de los estudios de
la ensefianza de Historia desde la dptica analitica de las précticas docentes de dos profesores
de basica secundaria, que en Bogota-Colombia ensefian Historia en el marco de la asignatura
curricular de Ciencias Sociales, queriendo con esto aportar a la discusion actual sobre la
presencia del saber histérico en el ambito escolar; reconociendo ademas, que se trata de un
objeto de investigacion en el que se entrelaza lo pedagdgico, normativo y académico tanto del
campo de las Ciencias de la Educacién como de la Historia y las Ciencias Sociales.

De tal manera, llegar a este momento, a la conclusién de esta tesis, es reconocer que en
el estudio de las practicas docentes de la ensefianza de Historia abundan vetas de trabajo,
preguntas sin respuesta, y contenidos ain no abordados que esperan acercamientos
investigativos capaces de descifrarlos y ponerlos al servicio del conocimiento publico;
también, quedan algunos hallazgos de lo aqui consignado que lejos de querer tornasen punto
final de cualquier consideracion, y al igual que todo lo anteriormente escrito, son puestos a
disposicion para interpretarlos, complementarlos y debatirlos segun se considere.

En consecuencia, este apartado tiene el propdsito de presentar puntos claves en los que
se agrupan aspectos detonados, percibidos y registrados sobre la trascendencia
epistemoldgica, didactica, contextual y normativa de la ensefianza de un saber suscrito a un
codigo disciplinar en el mundo escolar, para ello, empezaré por retomar la idea hipotética que
acompafid la indagacion y escritura de la tesis bajo el supuesto de la permanencia
ininterrumpida de contenidos de Historia en la ensefianza de educacion basica a traves de la
asignatura de Ciencias Sociales, factible de ser evidenciado en practicas docentes cuyos ejes
tematicos, estrategias, recursos y resultados privilegian sobre otras disciplinas sociales el
componente historico por cuenta del interés del docente, su formacion, trayectoria y
postulados de la normativa curricular actual.

En tal sentido, conceptual y metodolégicamente me distancié de la tajante aseveracion
con la que discursos académicos provenientes especialmente de historiadores y decantados en

la Ley 1874 de 2017, cuyo objeto es restablecer la ensefianza obligatoria de la Historia de



221

Colombia como una disciplina integrada en los lineamientos curriculares de las Ciencias
Sociales en la educacion basica y media, atestiguan un supuesto “regreso de la Historia al
aula”, como si de plano el cuerpo normativo de la politica educativa del pais a lo largo de los
afios hubiese logrado determinar a cabalidad la practica, la capacidad de decision en el ser y
hacer del docente, como si se tratara de un adiestramiento conducente de formas y sentidos de
ensefianza y aprendizaje.

La acentuacion hipotética en esta idea y la comprobacion de la misma aboga por la
posibilidad de preguntarnos por lo sucedido durante las ultimas tres décadas en el aula de
clase, en un espectro mas amplio de lo que hasta ahora ha fraguado el debate publico sobre la
ensefianza de Historia versus los contenidos de otras disciplinas, parte de reconocer que si
bien desde el afio 1984 se propuso la ensefianza de unas Ciencias Sociales integradas como
area curricular obligatoria, no es esta la Unica ni primera respondiente de la formacién de
ciudadanos, de su desenvolvimiento en la sociedad, sus elecciones, comportamientos y ajustes
en relacion al pasado y la memoria historica, menos aun en un contexto tan complejo como el
colombiano, donde ha sido el conflicto armado y las violencias estructurales un factor
decisorio en la configuracion del tejido social desde lo individual y colectivo.

Dicho esto, la conexion entre ensefianza de Historia y préctica docente me permitio
transitar por el planteamiento hipotético, el marco conceptual y el andamiaje metodoldgico de
esta investigacion desde dimensiones que alimentan el hacer docente y el lugar significativo
tanto para quien lo estudia como para quien participa del estudio; que en el ambito escolar,
encierra encadenamientos y transformaciones historicas conforme como los docentes
expresan 0 incorporan saberes producidos en tramas culturales no pre-escritas ni
predeterminadas.

Este engranaje de Ensefianza de Historia y practica docente no deviene de un objeto de
investigacion novedoso enunciado por primera vez, sin embargo, en perspectiva concluyente
se destaca la importancia de analisis centrados en la perspectiva de investigacion con
profesores, es decir, orientado hacia los protagonistas de la ensefianza con el fin de
complejizar la presencia del saber histérico en la formacion escolar, particularmente, en
medio de disparidades entre lo practico y las dimensiones objetivas y subjetivas que
configuran el debate actual colombiano.

En segunda instancia, dentro del orden final de este trabajo aparece en un lugar
protagonico la l6gica enunciativa de una politica curricular infecunda frente a la que los
contenidos, tiempos, espacios y sentidos de la ensefianza de Historia han sido asumidos con

caracter autdbnomo, voluntario, dispar y heterogéneo de un curriculo comdn con el que hasta el
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momento han funcionado las précticas docentes en el pais, bien lo resume Acosta y Rodriguez
(2024) en una reciente publicacion sobre el riesgo de continuar subordinando la reflexion de
la didactica de la Historia en Colombia a la formulacion de politicas encaminadas vagamente
al superfluo discurso de una formacion en competencias ciudadanas, intimistas, castradoras de
lo pablico y desconocedoras de los contextos y la realidad del pais.

Se trata de un punto directamente relacionado con el anterior en tanto el andlisis del
estado actual de las practicas docentes encaminadas a la promocién del saber histérico y la
historicidad de la produccion normativa nos deja expuestos ante el reto de avizorar la
pertinencia de lo dispuesto por la Ley 1874/2017 respecto la construccion de unos nuevos
lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales para la educacion basica y media, donde los
objetivos que deben prevalecer son los de contribuir a la formacién de una identidad nacional
que reconozca la diversidad étnica cultural de la Nacién colombiana; desarrollar el
pensamiento critico a través de la comprension de los procesos histdricos y sociales de
nuestro pais, en el contexto americano y mundial; y promover la formacion de una memoria
histérica que contribuya a la reconciliacién y la paz en nuestro pais (CONGRESO DE LA
REPUBLICA DE COLOMBIA, 2017).

Si bien, en el momento en el que son escritas estas lineas, el Ministerio de Educacion
Nacional (MEN) reafirma su compromiso por materializar lo consignado en la Ley 1874/2017
sobre la ensefianza de Historia en Colombia, vale la pena sefialar que el riesgo continta
siendo la historica desconexion entre el planteamiento de la politica educativa y la realidad
aulica, la simplificacion con la que se le ha presentado a la escuela la ensefianza del saber
historico, la reduccion de las complejas discusiones sobre la inclusion y abordaje de la historia
reciente, la condicion de los docentes para dicha labor, los procesos de formacién y
actualizacion docente y la interconexién con otras Ciencias Sociales en medio de la
reconfiguracién de un cddigo disciplinar muy poco cohesionado.

En consecuencia, no es conclusion de este trabajo presentar un elogio a la Ensefianza de
la Historia dando todo por sentado, sino, desde las grietas, faltantes y carencias construir una
manera inquieta e incomoda de problematizar lo que ha sucedido con el saber histérico en el
aula colombiana, reconociendo en los errores administrativos, académicos y pedagdgicos un
punto nodal para la comprension de cambios y posibilidades de la ensefianza de la Historia a
parir de la revision critica de posturas teleoldgicas en medio de la necesidad concreta de
reducir la brecha entre lo que se anhela normativamente y lo que se logra materialmente en la

practica.
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Como tercer aspecto, fue hallada la particularidad epistemoldgica, didactica,
espaciotemporal y normativa de la circulacion del conocimiento histdrico en el aula, vista en
la relacion creada entre el docente y sus herencias de formacién profesional, elecciones
conceptuales, profundizaciones tematicas, rutinas, modificaciones e innovaciones, fuera de
documentos requisito en los que basa su labor, para asi, una vez mas llegar a la conclusion del
lugar esencial de la practica en la comprension del sistema educativo colombiano, en
especifico de las Ciencias Sociales escolares, los mecanismos, discursos y dispositivos con los
que funciona y circula el conocimiento en la escuela, y de los enunciados, tiempos y espacios
propios de la diversidad de culturas escolares existentes en el pais.

En esta via, conviene recordar algunos de los cuestionamientos circundantes durante el
ejercicio escritural de los cinco capitulos que componen este trabajo, en estos se anuda la
forma no solo de interrogar la practica docente, sino también, la aproximacion, incidencia y
retroalimentacion a esta, preguntarse por ¢cémo los docentes validan o redsan el
conocimiento historico en el escenario escolar? ¢cudles son las concepciones de la ensefianza
de la Historia de quienes estan en el aula? ;cuales son las dificultades y particularidades de la
ensefianza de la historia en la préactica docente? ¢cual es la relacion de la Historia con otros
campos de las Ciencias Sociales escolares en la practica escolar? o ;como se sitla la historia
frente a otros saberes con los que cuenta el docente?, conlleva a investigar la practica docente
desde la proximidad, intimidad y detenimiento de lecturas analiticas que valoran el
entrelazamiento de la Historia y las Ciencias Sociales escolares de acuerdo con una innegable
historicidad compartida en el aula.

Quizas, para la reflexion didactica de la que habla Acosta y Rodriguez convenga leer
con mayor detenimiento el transito epistemoldgico, didactico y espaciotemporal que han
otorgado los docentes a la ensefianza de historia a través de sus practicas, las cuales se
inscriben a cddigos diciplinares materializados conforme el contexto al que son expuestos. En
este caso, los dos docentes con quienes trabajé durante la investigacion representan una
minuscula muestra de estos aspectos, sin embargo, la saturacion de los datos dio luces sobre
el acontecer cotidiano de una profesora y un profesor cuyas practicas me permitieron
identificar el trabajo con conocimientos en los que el pensamiento, la narrativa y la

experiencia histérica se divisa como una prioridad y no una ausencia.
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Practica Aspectos analiticos de la practica docente
* Pre- facto Creacidn e innovacion Epistemologia
Consulta (Revisién de informacion) Conceptos de primer ¥ segundo orden: relaciones temporales
Planeacion (Procesos aprendizaje) entre presente y pasado; andlisis concreto de causas y
Preparacion (Recursos pedagégicos) consecuencias; pensamiento problémico y empatico
o L . Didactica
*  En- facto Simbiosis de la accion . .. . ..

. Proceso de problematizacion, analisis v comprension;
Ind:?.gfacmu (Identificacién saberes) espacios de didlogo y escucha; trabajo colaborativo;
Actn—‘lda_des (Trabajo grupal & individual) configuracion discursiva a través de narrativas; vinculos
Evaluacion y seguimiento —  tematicos experienciales.

(Ratificacién de ensefianza)
Refuerzos (Fortalecimiento Tiempo- espacio

conocimiento) . . L.
Respuestas a contextos diferenciales de aprendizaje;

® FPost-facto Reflexién-transformacion permanencias dulicas; acople a calendarios escolares.
Balance (Identificacién saberss) Normatividad
Proyeceion (Prevision de nuevos Inconexion practica con referentes de calidad y politica

conocimientos) publica: circularizacion de planes de estudio.

lustracion 17. Elementos de ensefianza de Historia en la practica docente.
Fuente: propia

En esta linea, aparece un cuarto aspecto que tiene que ver con la tan nombrada nocion
de préctica docente, la cual adquirié un lugar protagénico para el entendimiento de un todo,
de un ser y hacer docente, dificilmente se consigue desglosar lo que es y hace el docente en
cada una de sus acciones sin adentrarse a su configuracidn subjetiva e intersubjetiva. Acoger y
centrar este estudio en una nocidén que histdricamente ha seducido la comprension de la
dicotomia y ambigiiedad del sujeto como agente, elector y transformador, es al mismo tiempo
abogar por el replanteamiento de la minoria de edad con la que se ha abordado el hacer de los
docentes, y asumir sus practicas como praxis que implican la dialéctica entre el conocimiento
y la accién.

De esta relacion con lo préctico resultdé el conocimiento de esquemas y modos de
operacion por parte de los docentes, cuya materializacion refleja simbiosis de acciones,
reflexiones y transformaciones de su practica segun recursos, ritmos, cambios y continuidades
de la promocién del conocimiento histérico producido, movilizado y colectivizado. En
consecuencia, lo procesual resulta fundamental, en el paso a paso que el docente crea y recrea
para planear, proyectar, ejecutar, seguir y evaluar desde sus perspectivas pedagodgicas, asi
como el paso a paso de los estudiantes en la recepcion, rechazo o acogida de lo que el docente
promueve en aula.

En conjunto, podemos percibir un baluarte practico dispuesto en la cotidianidad de las
acciones mas sencillas donde se muestra la configuracién de lo particularmente valioso, por
ejemplo, el acto reflexivo en y sobre la practica situado a lo largo del texto, es evidente en el
continuo analisis “pre y postfacto” del hacer, en este los dos docentes son productores y

transmisores de habilidades reflexivas coherentes con ritmos de la ensefianza y aprendizaje,
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evaluadores de saberes previos de sus estudiantes y promotores de dinamicas pedagdgicas
para abordaje del pasado y el presente segun situaciones coyunturales, narrativas y memorias
configuradas respecto a determinados temas.

Desde esta logica, un quinto aspecto a poner en discusion dentro de las conclusiones es
lo referente a la presencia de la Historia en el aula. Para los dos profesores, la ensefianza no
huye del sentido otorgado al conocimiento que promueven, este se ancla al esfuerzo por
preparar estudiantes capaces de leer el mundo en clave histérica, tomando el presente como
punto de analisis y valorando el peso del pasado para la proyeccion del mafiana. Es una
perspectiva desde la que se desvanece la postura anquilosada de transmisor estéril de
informacion, y se superan imaginarios reduccionistas del orden epistemoldgico sobre
conocimientos producidos en el aula y la reconfiguracion practica del curriculo.

En consecuencia, estas conclusiones también recaen en presentar una ensefianza de la
Historia situada en elecciones y preferencias docentes, si bien hay herencias derivadas de la
Historia nacional, satisfactoriamente debo decir que no es esta el eje central en la promocién,
divulgacién y co-construccion del pensamiento histdrico, la aproximacién a dos docentes con
tiempos, edad, estatuto, género y localizacion geografica diferente, precisamente pretendio
socavar formas, sentidos y contenidos de la presencia de narrativas, representaciones,
conciencias y pensamientos historicos formulados en medio de procesos de ensefianza y
aprendizaje donde prevalece el planteamiento de interrogantes, argumentacion, contrastacion,
criticidad, y proposicion histérica con estudiantes.

Asi, fue hallada una ensefianza de Historia construida como una préctica intersubjetiva
donde la trayectoria propia y la del otro es insumo primordial para promover pensamiento
historico centrado en el desarrollo de experiencias y habilidades enfocadas a la comprension
de causalidades, continuidades, empatias y rupturas historicas a lo largo del tiempo, siendo
determinante para ello acciones, estrategias y recursos pedagogicos mediante los cuales se
reconoce Yy articula con la dindmica propia de las gramaticas escolares, y por tanto, de los
codigos disciplinares. Bajo este prospecto quedd en evidencia el dia a dia de una Historia
ensefiada basada en versatilidades de como el docente expone un conocimiento disciplinar a
través de audiovisuales, cartillas pedagdgicas, maquetas, lineas de tiempo y dibujos en medio
de la materializacion didactica.

Parafraseando a Larrosa (2014), me encontré ante propuestas educativas dispuestas para
una ensefianza de Historia enmarcada en el area de Ciencias Sociales donde los docentes
realizan dos tareas minimamente, dietética o de seleccion de contenidos, y gimnastica o de

trabajo diverso con esos contenidos, estas tareas estan aqui presentes en la forma cémo cada
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profesor decide trabajar con sus estudiantes, en la incorporacion de dominios conceptuales de
la Historia, en saberes previos basados en la escucha, el dialogo y la discusion en aula, y en
maneras distintas de instalar, instalarse y desinstalarse en torno a su quehacer.

En esta via, los términos tematicos de los contenidos de Historia trabajados en aula
dialogan con algunos de los postulados de los referentes curriculares nacionales, con intereses
de los estudiantes y el docente, con informacion suministrada por espacios extracurriculares,
por intercambios con otros docentes, y formaciones académicas posgraduales; la linealidad
temporal en el tratamiento de los temas prevalece especialmente cuando son abordados
contenidos de realidades de un pasado lejano como revoluciones europeas 0 Procesos
independentistas, mientras que con la Historia Reciente los docentes transitan con mayor
destreza entre pasado y presente. De manera general, se evidencia en la seleccion y ejecucion
del plan de estudios una funcion social del saber y del pensamiento histérico reflejado en
planeaciones, abordajes y trasfondos de contenidos con los que el docente se preocupa por
formular un pensamiento critico y acercar a los estudiantes a conceptos basicos de primer
orden que retoman en el transcurso del proceso pedagdgico de la ensefianza.

En lo que refiere a espacios y tiempos, la formacion de pensamiento histérico se fragua
en medio de situaciones escolares donde la rutina prevalece en las practicas con rituales de
seguimiento pedagdgico, revision de tareas, entrega de notas, organizacién del salén, horarios,
y planeaciones propias de la cultura escolar; son tiempos y espacios detectados con la lectura
de la realidad pedagdgica de la préctica, de sus caracteristicas objetivas y subjetivas, y el
contacto directo con los docentes, en ello el aula (salén de clases) sobresale como epicentro
de ensefianza, pocas veces el “afuera” es una posibilidad espacial y temporal de vincular el
contenido trabajado con realidades externas al espacio escolar, como fue registrado, los
esfuerzos por provocar salidas pedagdgicas y visitas a lugares aledafios se torna un trabajo
extra -casi imposible- para el docente en medio de desgastes burocraticos de la gestion
administrativa.

De acuerdo con lo enunciado, el lugar de aprendizaje de este trabajo coloca la préactica
docente como plataforma analitica para comprender un saber especifico, ademas, de detectar
materializaciones, alcances y limitantes del curriculo, en ese orden, encontrar posturas como
las de Margot y Diego es convencerse desde la practica docente que el sector educativo
publico no ha dejado de trabajar en torno a pensamientos y conciencias historicas, ciudadanias
criticas, y derechos humanos, a procesos de conocimiento historico en los que los sujetos
reflexionen sobre si mismos e identifiquen experiencias concretas que les permitan ser

mejores sujetos y transformar sus realidades para bienestar comun.
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De manera convincente, son estas construcciones discursivas las que merecen una
atencion en la medida en que una investigacion sobre la practica involucra comprensiones y
finalidades de la ensefianza, al fin y al cabo, en estas se expresan valores y dimensiones
educativas estructurantes de la historia escolar, sus procesos, dindmicas y expresiones
diferenciadas para un conocimiento historico acentuado en el reconocimiento contextual de la
historia de quienes viven la ensefianza en el compendio educativo.

Entre otras cosas, esta conclusion acata tres nucleos de fundamentacion presentados por
la Comision Asesora para la Ensefianza de la Historia de Colombia (2022) para el desarrollo
de pensamiento historico, se trata de la epistemologia de la historia; la cultura escolar; y la
praxis vital, con los cuales concuerdo en su incidencia para un entendimiento holistico de la
Historia escolar, y reafirmo la impronta de estos para revertir o reformular la representacion
construida en torno a lo que sucede en el aula involucrando aspectos préacticos de la docencia.

En linea con esto, el mismo documento de recomendaciones de la Comision, y el cual se
postula como insumo base para la construccion de los Lineamientos, expresa que parte de los
resultados de la encuesta realizada a maestras y maestros de aula que ensefian Historia en la
educacion bésica y media “se encontré que el 71,24% tiene serios reparos frente a la
pertinencia del curriculo que se imparte en sus colegios, pues consideran gque este no responde
de manera satisfactoria a las necesidades del pais y de la sociedad colombiana; mientras que a
su vez encuentran, en un 79,25%, totalmente necesaria la relacion de la ensefianza de la
historia con la comunidad, frente al 1,57% que le otorga a esta relacion el nivel de innecesaria
o indiferente.” (COMISION ASESORA PARA LA ENSENANZA DE LA HISTORIA DE
COLOMBIA, 2022, p. 24), lo cual parece situar que mas que tratarse de un ausentismo de
epistemologias, culturas escolares y praxis destinadas a la ensefianza de conocimiento
historico, estamos llamados a revisar las formas publicas del desarrollo de este conocimiento,
y concebir cambios estructurales en el sistema educativo para garantizar en términos
educativos las competencias bésicas para interpretar y comprender el pasado, teniendo en
cuenta orientaciones temporales a varias escalas y contextos.

Bajo este derrotero, no estd demas incluir un sexto aspecto relacionado con el ambito
metodoldgico y la cercania a formas de hablar, hacer, intervenir, observar y afrontar la
practica. Como quedo consignado en el tercer capitulo, la perspectiva con la que decidi
recorrer este estudio investigativo busco el rescate y reivindicacion de la cotidianidad como
opcién metodoldgica y sustento de analisis de lo cotidiano, superando cualquier recetario para
remitirnos a la heterogeneidad de la vida de sectores andnimos de baja jerarquia social y

participacion historica.
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Desde este encuadre me atrevo a concluir el acierto de dos lugares metodoldgicos Utiles
en la construccion de este trabajo, el primero, la lectura, anélisis, e interpretacion de
contenidos de diferente naturaleza en un horizonte de comprension no lineal, sino, ciclico y
ondular, no siempre predecible, de la manera en la que los y las docentes dan vida a su
practica; y segundo, la preocupacion por el ser, hacer y quehacer docente, metaféricamente
llevado a “la intromision en el aula”, como acto de potenciacién de la mirada comprensiva y
colaborativa en la escuela.

De esto Gltimo rescato la pertinencia de inmiscuirse en la observacién comprensiva de
cuadernos, listas de asistencia, tareas, guias pedagdgicas, boletines de calificaciones, y
registros de planeacion para hallar el valor agregado de lo practico, donde el docente es
ubicado en un lugar de intercambio de saberes que pese a repeticiones y reproducciones, no
consigue llegar a un cien por ciento de homogeneidad, pues siempre aparecen posibilidades
de creacion, cambio e innovacion por pequefias que sean.

Esta perspectiva de investigacion figura como hallazgo en tanto recoge en lo cotidiano
del aula, especialmente de la clase, profundas peculiaridades del hacer docente y, por tanto, de
interpretar intimidades construidas una vez se cierra la puerta del salon. De esto también
deriva la lectura del docente sobre el proceso de investigacion, para el caso de los dos
profesores, sus apreciaciones resultaron de gran valor, de hecho, en una ocasién el llamado de
atencion de uno de los docentes se refirid al permanente reto de abrir la puerta a externos para
la investigacion en la escuela, mientras que para el profesor y sus estudiantes la investigacion
escolar continta siendo una realidad carente de apoyo, tiempo y espacio.

Paraddjicamente, por mas metodologias participativas, enunciativas y propositivas que
los docentes conozcan, la disciplina escolar encargada del trabajo y comprension del ser
humano en el tiempo -la Historia-, no cuenta con suficiente tiempo, apoyo y reconocimiento
para el desarrollo y la solvencia curricular que proponen las orientaciones curriculares, ni con
la posibilidad de crear propuestas pedagdgicas investigativas vinculadas a proyectos
institucionales, semilleros estudiantiles, o colectivos de jovenes investigadores, porque de ser
asi, esta labor termina siendo un ejercicio voluntario del docente, no siempre reconocido,
menos aun valorado.

Finalmente, al llegar a este punto, las consideraciones finales recaen en examinar los
aciertos y limitantes de la labor investigativa, la constante construccion de una madurez
profesional necesaria para afrontar los retos académicos impuestos por la profundidad de
analisis e interpretaciones, por tanto, confirmé la legitima presencia de estos temas en los

distintos niveles de formacion de profesionales dedicados al campo educativo, reivindicando
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la vigencia de la practica docente como objeto de investigacion en un contexto en el que se
cuestiona cada vez mas la pertinencia de las humanidades en las epistemologias
contemporaneas.

En las intermediaciones de las lineas de esta tesis aparecen con tinta invisible las
dificultades y avatares impuestos por la pandemia Covid 19, ante lo que parece fundamental
acercar pragmaticamente las investigaciones educativas a estrategias, dispositivos y técnicas
remotas de recoleccion, validacion, andlisis y organizacion de informacion, pues pese que la
humanidad presencial nunca podra ser remplazada por el universo virtual, es conveniente el
contacto con Tecnologias de Informacion capaces de dar cuenta de trabajos cualitativos y
cuantitativos basados en la escuela, sus categorias analiticas, bases de datos y contenidos.

En esta linea, también considero que la apertura metodoldgica hacia el plano
colaborativo de la investigacion abre la posibilidad de otros niveles de andlisis e intervencion
en las practicas docentes permitiéndonos cada vez mas cerrar las brechas entre lo que pasa
dentro y fuera de la escuela, o entre quien produce y reproduce un saber “valido”, en tanto la
colaboracion en términos investigativos asimila una paridad y genera un reconocimiento de
personas, herramientas y técnicas, del cual muchas veces el docente y el investigador carecen.

Debo decir en torno a esto que Margot me hizo pensar en la posibilidad de apostar a
laboratorios pedagdgicos de creacion- reflexion o metodologias de estudio de clase entre
docentes, convenciéndome de que quizas si nos observaramos mas seguido y apreciariamos la
contundencia de lo que hacemos en aula, nos atreveriamos a colectivizar el aprendizaje
pedagdgico que producimos en nuestras practicas.

En términos epistemoldgicos, dije anteriormente que no se trata de presentar un elogio a
la ensefianza de la Historia, es evidente que mis narrativas estan inclinadas a reconocer y
respetar la figura del maestro en su ser y quehacer, sin embargo, no dejaré de mencionar -
retomando varias de las conversaciones sostenidas con Diego- que el reto continua siendo
enorme, partiendo de que el desarrollo conceptual de cualquier saber no recae tan solo en el
manejo disciplinar de dicho saber, sino, en un compendio de procesos humanos para el trabajo
con los sujetos segin sus caracteristicas y necesidades, entonces, hablar de ensefianza de
Historia nos exige al magisterio el compromiso de formaciones continuadas en la
especificidad disciplinar y pedagdgica, y la garantia por parte del estado para que esto suceda,
quizas, en buena medida la comprension y ahondamiento en epistemologias de la Historia
favorezca la lectura critica de los lineamientos curriculares que a la fecha acompafian nuestra
politica publica de educacion, y nos contribuyan a formular discusiones serias y participantes

en cuanto al debate publico sobre la ensefianza de Historia.
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De manera mucho mas especifica, reconozco que aln es incipiente el trabajo directo con
fuentes historicas en el aula, se trata de abordajes emergentes con algunas tematicas
especificas, casi siempre relacionadas con la ensefianza de Historia Reciente, asi mismo
sucede con el vinculo curricular de las Ciencias Sociales con otras areas del conocimiento,
pues la enunciacién de la interdisciplinariedad continta siendo una dificultad en la conexion
de conocimientos historicos con los de otras asignaturas escolares. Al igual que lo anterior, tal
vez sea este momento de debate publico en Colombia sobre el saber histérico para investigar
y continuar produciendo reflexiones que incentiven la superacién de las fronteras
decimondnicas del curriculo, de disponer de codigos disciplinares mucho mas arménicos en
concepciones holisticas del pensamiento humano.

En cuanto a los vasos comunicantes entre epistemologia, didactica, tiempo- espacio y
normatividad de la practica docente, hay mas que una veta de trabajo, una necesidad de
promover estudios pormenorizados sobre las implicaciones, ejecuciones y trascendencias de
la Ley 1874 de 2017, reconociendo que los discursos y discusiones que rodearon el trabajo de
la Comision Asesora para la Ensefianza de la Historia de Colombia y la trayectoria de las
representaciones de ensefianza de Historia encaradas en las diferentes politicas educativas
decretadas en la historia del pais siguen colocando dicha discusion en un plano adn
incompleto.

Asi, estas consideraciones son posibles caminos investigativos para seguir pensando la
relacién entre las politicas educativas y las practicas, cuestionarse ampliamente por el
proyecto curricular de las Ciencias Sociales en la escuela del presente, trascender las fronteras
nacionales y asumir el reto de entender enfoques, discursos y recursos usados en las practicas
de docentes en diferentes paises de América latina con &nimos comparativos, prestando mas
atencion a las trayectorias profesionales de los docentes, a permanencias en las maneras como
estos apropian o se distancian de formas de hacer.

Finalmente, y en aras de cerrar este capitulo, espero haber conseguido mostrar préacticas
docentes aludidas a la ensefianza de Historia en las que se recopilan actitudes, concepciones,
imaginarios y representaciones de los docentes, traducidas en comportamientos, raciocinios,
materialidades, discursos, sentires y corporalidades, y desde las que es posible asentarnos en
el pensamiento de Freire (1997) para afirmar que la practica de un docente no es otra cosa
diferente a una forma de vivir el tiempo de ensefianza, un tiempo de continuo aprendizaje, en
el que la ética del trabajo docente esta reflejada en la capacidad de humanizar la educacién en

tanto aprendemos en el hacer a reflexionar, cuestionar y experimentar mientras ensefiamos.
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ANEXO 1
Cronologia de la ensefianza de Historia

Para efectos cronologicos a continuacion se presentan algunos hitos asociados a la
ensefianza de la Historia en Colombia, siendo consciente que pese la omision de la
particularidad de periodos histéricos, seguramente, la generalidad permite guiar la lectura e
identificar momentos que de manera reiterada aparecen en la literatura construida en torno al

saber historico escolar.

1826: Insercion de la Historia en el plan de estudios de escuelas de parroquia y de canton por orden del general
Santander.

1836: Inclusion obligatoria de la Historia en todas las universidades de la Republica.

1850: Reconocimiento de la Ensefianza de Historia en el Decreto legislativo que organizé los colegios nacionales
durante el gobierno del General José Hilario Lopez.

1850: Gobierno ordena la ensefianza de Historia de la Nueva Granada.

1870: Influencia en la intelectualidad colombiana en la ensefianza de la Historia de diferentes teorias europeas
relacionadas con el Positivismo.

1902: Instauracion de la Academia Colombiana de Historia integrada por un grupo de historiadores dedicados a
la revisién de archivos.

1905: Expedicion de plan de estudio que incluye a la Historia dentro del tercer grupo de asignaturas junto con la
Geografia.

1910: Influencia del pacto republicano consagrado por la reforma constitucional de 1910 en la ensefianza de la
Historia.

1913: Expedicién del Decreto niumero 827 para reglamentacién del tiempo obligatorio de clase de Historia en las
Escuelas Normales, sin indicar el contenido de cada curso.

1922: Expedicion del Decreto nimero 1122 con el que se reglament6 en el bachillerato nacional el aprendizaje
de la Historia de Colombia.

1928: La Escuela Normal Superior imparte ensefianza de historia por ser una entidad adscrita al Ministerio de
Educacion.

1936: Gobierno Nacional se acoge a la convencion sobre ensefianza de la Historia firmada en la VIl Conferencia
Internacional Americana y acepta revisar los textos de ensefianza.

1939: En las normales regulares y rurales se agrupan la Historia, la Geografia y la Civica en el area de Ciencias
Sociales.

1945: Expedicion del Decreto nimero 2979 por el cual se establecen dos horas de ensefianza de Historia en el
nuevo plan de estudios para las Escuelas Normales.

1945: Expedicién del Decreto niUmero 3087 para ensefianza de Historia y Geografia de Colombia en sexto afio.

1946 y 1956: Gobiernos conservadores intensifican la ensefianza de la Historia patria, centrada en el conjunto de
virtudes de la cultura nacional.

1947: Decreto 2229 julio 8, se cred la institucion a la bandera, un acto semanal en el que se reunian en
formacién estudiantes y maestros para que el mejor alumno izara y jurara la bandera.

1948-49: Expedicion del Decreto nimero 2338 para ensefianza de la Historia con corte nacionalista y formacion
ciudadana (en el marco de los levantamientos populares).

1948: El presidente conservador Mariano Ospina Pérez, ordend redactar y publicar el texto Historia extensa de
Colombia (Ley 13 de 1948).

1948: En la Escuela Normal Superior la Historia adquiere un caracter de magistra vitae. Se crean seminarios
dedicados a la vida de los proceres.

1949-54: Produccion los textos escolares: Historia de Colombia; Historia Patria llustrada e Historia de
Colombia a cargo de los sacerdotes: Rafael M. Granados, Estanislao Le6n, y Justo Ramon.

1950: Comisién Especial de Pénsumes y Programas del Ministerio de Educacién Nacional termina con los
programas de estudios sociales para las escuelas primarias, y convierte la historia en una materia
independiente.

1952: Emision de la Catedra Bolivariana para activacion del fervor patridtico, apropiacion y legitimacion social
de los discursos de organismos internacionales del desarrollo.
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1957: Mision asesora de la Universidad de California para crear Facultades de Educacion desde la perspectiva de
las denominadas Ciencias de la Educacién.

1958: Creacion de la Seccion de Coordinacion de Estudios Historicos en el Ministerio de Educaciéon Nacional.

1963: Expedicion del Decreto nimero 1710 mediante el cual se fijaron los logros de la educacion primaria y de
las asignaturas de Historia, Geografia, Civica y Urbanidad.

1970: Intervencion directa sobre el quehacer de los maestros mediante la formulacion de nuevos programas
curriculares a nivel nacional. Reforma educativa asistida por la Organizacion de Estados Americanos
[OEA].

1973: Fortalecimiento de la organizacion sindical docente.

1974: Expedicién del Decreto nimero 080 que delimitd las asignaturas de Ciencias Sociales para secundaria.

1974-1978: Delimitacion de once fines del sistema educativo, orientados hacia la formacion de individuos
equilibrados, respetuosos de la vida y de los derechos humanos.

1975-1976: Expedicién del Decreto nimero 1710/63 con el cual nace el Programa Nacional de mejoramiento de
la educacion y de los programas de Ciencias Sociales.

1977: Elaboracion del manual Historia de Colombia por parte de Margarita Pefia y Carlos Alberto Mora.

1978: Expedicién del Decreto nimero1419 para formalizacion del curriculo escolar y establecimiento del curso
de Historia en primero de bachillerato.

1982: Surgimiento y formalizacion del Movimiento pedagdgico en Colombia en el XIlI Congreso de la
Federacion Colombiana de Trabajadores de la Educacion (FECODE).

1983: Actualizacion del manual Historia de Colombia: Introduccién a la historia social y econémica por parte
de Margarita Pefia y Carlos Alberto Mora.

1984: Elaboracion del manual Nuestra Historia por parte de Rodolfo de Roux ex jesuita y miembro del Centro
de Investigacion Popular (CINEP).

1984: Expedicion del Decreto nimero 1002 del 25 de abril para implantacion de areas y planes de estudio en la
educacidn bésica primaria y secundaria. Incluidas las Ciencias Sociales.

1987: Elaboracion del manual Historia de Colombia por parte de Salomén Kalmanovitz y Silvia Duzan.

1992: Emergencia del Convenio Andrés Bello en torno al Proyecto Ensefianza de la Historia para la Integracion
y la Cultura de Paz en América Latina.

1992-2002: Elaboracion del manual Hombres, Espacio y Tiempo “Ciencias sociales integradas” por parte de
Catalina Reyes, Oscar Almario y Luis Javier Ortiz.

1994: Expedicién de la Ley 115 General de Educacion.

1996: Expedicion de la Resolucion nimero 2343 para disefio de lineamientos generales de procesos curriculares
del servicio publico educativo, indicadores de logros curriculares para la educacién formal, y la propuesta
del ICFES para los examenes de Estado.

2000: Elaboracién una propuesta de ensefianza de Ciencias Sociales por parte de Gabriel Restrepo.

2002: Expedicion de Lineamientos Curriculares para el Area de Ciencias Sociales por parte del Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia.

2004: Expedicion de Estandares Curriculares para el Area de Ciencias Sociales por parte del Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia (MEN).

2004: Publicacién de la propuesta Rutas Pedagogicas de la Historia en la educacion Basica de Bogoté por parte
del Instituto de Investigacién Pedagogica (IDEP).

2014: Expedicion de la Ley 1732 por la cual se establece la Catedra de la Paz en todas las instituciones
educativas del pais.

2016: Expedicion de documento borrador Derechos Basicos del Aprendizaje Ciencias Sociales.

2017: Expedicion de la Ley 1874 para la ensefianza obligatoria de la Historia de Colombia.

2018: Mesas de trabajo para la reglamentacion de la “Comision Asesora del Ministerio de Educacion Nacional
para la Ensefianza de la Historia de Colombia”

2019: Expedicién del Decreto nimerol1660 para reglamentar la composicion y funcionamiento de la Comision
Asesora del Ministerio para la ensefianza de la Historia de Colombia. Se adiciona un articulo al Titulo 3,
Parte 1, Libro 1 del Decreto 1075.

2022: Publicacion del documento de Recomendaciones para el disefio y actualizacién de los Lineamientos
Curriculares de Ciencias Sociales por parte de la Comisién Asesora para la Ensefianza de la Historia de
Colombia -CAEHC.

2022: Presentacion y entrega del Informe Final de la Comision para el esclarecimiento de la verdad, la
convivencia y la no repeticion.

Fuente. Elaboracion propia
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Tabla resumen de los principales aspectos de la Ley 1874 del afio 2017 por la cual se

modifica parcialmente la Ley General de Educacion, Ley 115 de 1994

Articulo

Texto de Articulo

Articulo 1°

Objeto. La presente ley tiene por objeto restablecer la ensefianza obligatoria de la Historia de
Colombia como una disciplina integrada en los lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales
en la educacion basica y media, con los siguientes objetivos: a) Contribuir a la formacion de una
identidad nacional que reconozca la diversidad étnica cultural de la Nacion colombiana. b)
Desarrollar el pensamiento critico a través de la comprension de los procesos historicos y sociales
de nuestro pais, en el contexto americano y mundial. ¢) Promover la formacion de una memoria
histérica que contribuya a la reconciliacidn y la paz en nuestro pais.

Articulo 2°.

Adicionese un literal al articulo 21 de la Ley 115 de 1994, Objetivos especificos de la educacién
béasica primaria, el cual quedara como literal "O" asi: 0) La iniciacion en el conocimiento critico
de la historia de Colombia y de su diversidad étnica, social y cultural como Nacioén.

Articulo 3°

Modifiquese el literal "H" del articulo 22 de la Ley 115 de 1994: Objetivos especificos de la
educacién bésica en (I ciclo de secundaria, el cual quedaré asi: h) El estudio cientifico de la
historia nacional, latinoamericana y mundial, apoyado por otras ciencias sociales, dirigido a la
comprension y analisis critico de los procesos sociales de nuestro pais en el contexto continental y
mundial.

Articulo 4°

Adicionese un paragrafo al articulo 23 de la Ley 115 de 1994: Areas obligatorias y
fundamentales, el cual quedara asi: Paragrafo. La educacion en Historia de Colombia como una
disciplina integrada en los lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales, sin que se afecte el
curriculo e intensidad horaria en areas de Matematicas, Ciencia y Lenguaje.

Articulo 5°

Adicionese un paragrafo al articulo 30 de la Ley 115 de 1994: Objetivos especificos de la
educacién media académica, el cual quedara asi: Paragrafo. Los estudios histéricos de Colombia
integrados a las Ciencias Sociales, a que se refiere el literal h) del articulo 22, pondran énfasis en
la memoria de las dinamicas de conflicto y paz que ha vivido la sociedad colombiana, orientado a
la formacion de la capacidad reflexiva sobre la convivencia, la /reconciliacién y el mantenimiento
de una paz duradera.

Articulo 6°.

Adicidnense dos paragrafos al articulo 78 de la Ley 115 de 1994: Regulacion del curriculo, el
cual quedara asi: “Paragrafo 2°.En un plazo maximo de 2 afios, a partir del inicio de la Comision
Asesora de que trata el paragrafo anterior, el Ministerio de Educacion Nacional y la Comisién
revisaran y ajustaran los lineamientos curriculares de Ciencias Sociales con la historia de
Colombia como disciplina integrada para que cada establecimiento educativo organice, a partir de
los lineamientos, los procesos de evaluacién correspondientes a cada grado en el marco de la
autonomia propuesta e el Decreto 1290 de 2009.”

Articulo 7°

Adicionese un paragrafo al articulo 79 de la Ley 115 de 1994: Plan de estudios el cual quedara
asi: Pardgrafo. En desarrollo de su autonomia, los establecimientos educativos adecuaran sus
Proyectos Educativos Institucionales para el cumplimiento de lo preceptuado en esta ley, en
relacion con la ensefianza de la historia de Colombia como disciplina integrada en los
lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales, que elabore el Ministerio de Educacién
Nacional.

Fuente. Elaboracién propia



ANEXO 3

Programas de Licenciatura en Historia
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De acuerdo con informacion consignada en las bases de datos del Sistema Nacional de
Informacion para la Educacion Superior en Colombia (SNIES) del Ministerio de Educacion
Nacional de Colombia (MEN) consultadas en el afio 2023 para esta investigacion, la siguiente
informacidn da cuenta de programas de educacion Superior en Licenciatura en Historia que se
encuentran activos e inactivos.

Nombre Estado del | Nombre del programa Num de Modalidad Carécter
Institucion Programa semestres
Universidad Inactivo LICENCIATURA EN 8 Presencial Pablica
de Antioquia HISTORIAY
FILOSOFIA
Universidad Activo LICENCIATURA EN 10 Presencial Plblica
del Valle HISTORIA
Universidad Inactivo LICENCIATURA EN 10 Presencial Privada
de San HISTORIAY
Buenaventura FILOSOFIA
Universidad Activo LICENCIATURA EN 8 Presencial Privada
de los Andes HISTORIA
Instituto Inactivo LICENCIATURA EN 8 Presencial Privada
Universitario HISTORIA DE
de Historia de COLOMBIA

Colombia

Fuente. Elaboracién propia
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ANEXO 4

Cuestionario para seleccion escuela y docentes

PRACTICASDOCENTES DE ENSENANZA DE
HISTORIA EN BOGOTA COLOMBIA

La aplicacion de este cuestionario estd enmarcada en la investigacion doctoral "Practicas docentes de ensefianza de Historia en Bogota
Colombia® que tiene como objetivo estudiar las précticas docentes de ensefanza de historia de maestras y maestras a partir del estudio
de las dimensiones objetivas y subjetivas de dichas précticas, De esta forma, la principal intencién del cuestionario es identificar
posibles escenarios para el trabaje investigativo, al igual que algunos intereses de otros sujetos pedagogicos en la investigacion.

* Obligatorio

* Este formulario registraré su nombre, escriba su nombre.

1.Nombre completo

2.Teléfono de contacto

3.Género

4.5u rango de edad estd entre:
() 25y 35 aftos
() 35y 45 afios
() 45y 55 afios
() 55y 65 afios

() 65y 75 afios

5.Nombre del colegio donde labora

6. Localidad donde se ubica el colegio donde labora

7.Estrato social del colegio donde labora

8.El colegio donde labora es de caracter:
() Privado
() Piblico

() Mixto- concesién
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9. jCual es su actual condicion laboral?
O En propiedad
O Provisional definido
() Provisional indefinido

O Contrato laboral termino fijo

10. ;Cual es su jornada laboral?
O Mafiana
() Tarde
() Unica

O Mocturna

11. ;Cual es el drea de conocimiento en la que ensefia?

12. ;Qué asignaturas tiene a cargo?

13.La mayor parte de su tiempo labora con
O Educacion Basica

() Educacién Media

14. ;En qué ciclo (s) ensefia?
[7] cico 1
[ cico 2
[] cido 3
[ cico 4
[ ] ciclo 5
[ cico s

15.En el colegio donde usted labora la Historia: *
O Es una asignatura independiente en el curriculo

() Hace parte de las Ciencias Sociales

16. ;Estaria interesado (a) en contribuir- colaborar desde su practica docente a esta investigacion doctoral? *
s
) no

17. ;Tiene alguna observacion sobre este cuestionario? *




ANEXO 5

Criterios para elaboracion de cuestionario de seleccion de docentes

# Criterio de conformacién del grupo de docentes Aspecto

1 | Formacion profesional Educativo

2 | Profesionalizacién (afio de obtencion de titulo de pre-grado) (trayectoria

3 | Nivel de formacidn profesional (pregrado y posgrado) profesional)

4 | Interés en participar de una investigacion doctoral

5 | Vinculo a una escuela privada y/o publica

6 | Afios de experiencia laboral en ensefianza de Historia o Ciencias | Laboral (condiciones
Sociales de la préactica)

7 | Niveles de ensefianza (Basica y Media)

8 | Localidad en donde se encuentra ubicada la escuela.

9 | Estrato social donde se encuentra ubicada la escuela.

10 | Genero (femenino, masculino u otro) del docente Socio-demogréfico

11 | Edad del docente

Fuente. Elaboracién propia
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ANEXO 6

Cuestionarios de entrevistas para docentes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
Doctorado Latinoamericano en Educacién, Politicas Publicas y Profesion Docente “Practicas
docentes de ensefianza de historia en Bogota— Colombia”
2020-2024

Investigadora: Lorena Torres Gamez
Obijetivo de la investigacion: analizar las practicas docentes de ensefianza de historia de maestros y
maestras vinculados a colegios de Bogota-Colombia, a partir del estudio de las dimensiones objetivas
y subjetivas de dichas précticas.

Datos sociodemogréficos del entrevistado:
Nombre:

Sexo:

Edad:

Entrevista 1

Objetivo: Obtener informacion sobre aspectos personales y laborales de la vida del (la) docente,
haciendo énfasis en dimensiones subjetivas.

# | Pregunta Dimension
1 ¢Cudl es su lugar de nacimiento? ;es el mismo lugar de dénde proviene su | Familiar-
familia? personal
2 | ¢;Cual es o fue la ocupacion de sus padres?
3 | ;Dénde estudio su primaria y bachillerato? Mencione un recuerdo significativo
de ese momento de su vida.
4 | ;En qué momento decide estudiar Ciencias Sociales? y ;Por qué lo hace? Formacion
5 | ¢Dodnde y cuando estudio Ciencias Sociales? ;por qué estudid en ese lugar? Profesional
6 ¢En su formacién profesional tuvo algin acercamiento a la ensefianza de
Historia? ¢cual?
7 ;Después del pregrado usted ha participado de otros espacios de formacion?
;cuales? ¢han tenido alguna influencia en su préctica docente?
8 | ¢Cuantos afios lleva trabajando en la docencia? Experiencia
9 ¢Su experiencia docente ha estado relacionada siempre con la ensefianza de | laboral
Ciencias Sociales?
10 | ¢Cudl fue su primera experiencia laboral como docente de Ciencias Sociales?
Mencione un recuerdo significativo de ese momento de su vida
11 | ;Cuénto tiempo lleva laborando en el colegio donde actualmente est4
vinculado?
12 | ¢Considera que el colegio y la comunidad con la que actualmente labora ha
aportado en algo a su practica docente? ;qué?
13 | ¢Cuéndo no esta en el colegio qué actividades frecuenta hacer?
14 | ;Actualmente tiene expectativas académicas? ;cuales?
15 | ;Qué estatuto docente rige su practica docente? mencione algunas
caracteristicas de ese estatuto.
16 | ¢Actualmente tiene alguna filiacion sindical u organizacion politica? ¢cuél?

¢ Qué relacidn tiene esto con su préctica docente?

Entrevista 2

Obijetivo: Obtener informacion sobre aspectos de la préctica docente haciendo énfasis en la ensefianza
de historia.

#

| Pregunta

| Dimensién
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¢Qué era lo que mas admiraba de la practica docente de sus profesores de
colegio y Universidad? ;eso influy6 en su practica docente? ;por qué?

¢ Qué es lo que usted considera mas importante de su practica docente? ;qué la
caracteriza?

¢Con qué cursos trabaja actualmente? ;como ocurre el proceso de distribucion
de los cursos en los que trabaja?

¢Cuéles son los cursos con los que mas le agrada trabajar y por qué?

;A la hora de planear las actividades pedagogicas qué tiene en consideracion?

¢ Usted utiliza algln tipo de fuente o soporte para planear sus actividades? ;cual?

;Qué actividades pedagogicas realiza con mayor frecuencia en clase? ;por qué?

(N[O |01~

¢ Qué espacios y practicas extraescolares alimentan su practica docente? ¢por
qué?

¢;Cudles son las mayores dificultades de su practica docente? ;cémo las supera?

10

¢Usted cuenta con autonomia para elegir los contenidos curriculares y desarrollar
sus aulas?

11

¢Como cree que su trayectoria de vida influye en las decisiones que determinan
su practica docente? (seleccion de contenidos curriculares, actividades, tiempos,
espacios pedagdgicos)

Practica
docente-
trabajo aula

Entrevista 3

Obijetivo: Obtener informacion sobre aspectos de la practica docente haciendo énfasis en la ensefianza

de historia.
# | Pregunta Dimensién
1 ¢Conoce o tiene cercania a los documentos de politica educativa de ensefianza de | Ensefianza de

Ciencias Sociales? (Lineamientos, estandares, Derechos Basicos de Aprendizaje)

historia

2 ¢Conoce la Ley 1874 de 2017 para la ensefianza obligatoria de la historia de
Colombia?

3 ¢Considera usted que dentro de la ensefianza de las Ciencias Sociales se incluye
la ensefianza de la Historia?, ;Por qué?

4 | ;Usted ensefia Historia? ¢por qué lo considera?

5 ¢Para usted que significa el pensamiento histérico? ¢su practica docente
contribuye al pensamiento histdrico de los estudiantes?

6 | ¢En el colegio existen espacios para dialogar entorno a la ensefianza de la
historia? ¢cuales?

7 ¢Cudl es el principal objetivo de su préctica docente de ensefianza de Ciencias
Sociales?

8 Finalmente, ¢como cree usted que ha aprendido hacer docente?
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ANEXO 7

Tabla resumen de Articulos de la Ley General de Educacion 115 de 1994 asociados a la
ensefianza de Ciencias Sociales

Articulo Texto de Articulo

Articulo 5° | Fines de la educacion. De conformidad con el articulo 67 de la Constitucion Politica, la
educacién se desarrollara atendiendo a los siguientes fines: 5. La adquisicién y generacion
de los conocimientos cientificos y técnicos mas avanzados, humanisticos, histéricos,
sociales, geograficos y estéticos, mediante la apropiacion de habitos intelectuales adecuados
para el desarrollo del saber.

Articulo 22° | Objetivos especificos de la educacion basica en el ciclo de secundaria. Los cuatro (4) grados
subsiguientes de la educacion basica que constituyen el ciclo de secundaria, tendran como
objetivos especificos los siguientes: h) El estudio cientifico de la historia nacional y mundial
dirigido a comprender el desarrollo de la sociedad, y el estudio de las ciencias sociales, con
miras al analisis de las condiciones actuales de la realidad social.

Articulo 23° | Areas obligatorias y fundamentales. Para el logro de los objetivos de la educacion bésica se
establecen areas obligatorias y fundamentales del conocimiento y de la formacion que
necesariamente se tendran que ofrecer de acuerdo con el curriculo y el Proyecto Educativo
Institucional. 2. Ciencias sociales, historia, geografia, constitucion politica y democracia.

Articulo 31° | Areas fundamentales de la educacién media académica. Para el logro de los objetivos de la
educacién media académica serdn obligatorias y fundamentales las mismas &reas de la
educacién bésica en un nivel més avanzado, ademas de las ciencias econémicas, politicas y
la filosofia.

PARAGRAFO. Aunque todas las areas de la educacion media académica son obligatorias y
fundamentales, las instituciones educativas organizaran la programacion de tal manera que
los estudiantes puedan intensificar, entre otros, en ciencias naturales, ciencias sociales,
humanidades, arte o lenguas extranjeras, de acuerdo con su vocacion e intereses, como
orientacion a la carrera que vayan a escoger en la educacion superior.

Articulo 77° | Autonomia escolar. Dentro de los limites fijados por la presente ley y el proyecto educativo
institucional, las instituciones de educacion formal gozan de autonomia para organizar las
areas fundamentales de conocimientos definidas para cada nivel, introducir asignaturas
optativas dentro de las areas establecidas en la ley, adaptar algunas &reas a las necesidades y
caracteristicas regionales, adoptar métodos de ensefianza y organizar actividades formativas,
culturales y deportivas, dentro de los lineamientos que establezca el Ministerio de Educacién
Nacional.

PARAGRAFO. Las Secretarias de Educacién departamentales o distritales o los organismos
que hagan sus veces, seran las responsables de la asesoria para el disefio y desarrollo del
curriculo de las instituciones educativas estatales de su jurisdiccién, de conformidad con lo
establecido en la presente ley.

Articulo 78° | Regulacion del curriculo. El Ministerio de Educacion Nacional disefiard 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. Los establecimientos educativos, de conformidad con las disposiciones
vigentes y con su Proyecto Educativo Institucional, atendiendo los lineamientos a que se
refiere el inciso primero de este articulo, estableceran su plan de estudios particular que
determine los objetivos por niveles, grados y areas, la metodologia, la distribucion del
tiempo y los criterios de evaluacion y administracion.

Articulo 86° | Flexibilidad del calendario académico. Los calendarios académicos tendran la flexibilidad
necesaria para adaptarse a las condiciones econdémicas regionales y a las tradiciones de las
instituciones educativas. El calendario académico en la educacion bésica secundaria y media
se organizara por periodos anuales de 40 semanas de duracion minima o semestrales de 20
semanas minimo.
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ANEXO 8

Fotografias de planta fisica Institucion Educativa Distrital Toberin
Direccion:
Sede A CIl 166 # 16C — 15

Sede B Cra14C # 164 - 75
SedeCCral7# 163 A-22
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ANEXO 9

Fotografias Institucion Educativa Distrital Nuevo San Andrés de los Altos
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