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La situacién politica, econdmica, social y cultural, de nuestro pais y del mundo, pone de relieve
el bajo impacto que la formacién social, geografica e histdrica escolar ha tenido y tiene en la
ciudadania, en el desarrollo de su pensamiento social y en las decisiones que las personas toman en
las distintas facetas de su vida personal y colectiva (como consumidoras, como trabajadoras, como
usuarias de servicios y bienes publicos, como trabajadoras, en relacién con el medio...).

{Por qué se produce el desencuentro entre el saber social escolar cuya finalidad es situar a la
ciudadania en su mundo, en su presente, ensefarle cual es su origen y qué puede hacer ante el futuro?

No hay una sola respuesta a la pregunta anterior, pero si nos conduce a la necesidad de indagar
sobre lo que ocurre en las aulas universitarias y no universitarias cuando se ensefian y se aprenden
ciencias sociales y, por qué ocurre lo que ocurre. Asi mismo, a averiguar qué uso hacen los nifios y
los jévenes de estos saberes, en qué contextos se aplican y cémo se aplican. También, por supuesto,
a indagar por la formacién de los docentes de ciencias sociales responsables de facilitar el contexto
y las condiciones a la joven ciudadania para que desarrolle una consciencia social democratica, una
conciencia histdrica y una consciencia geografica, que le permita conocer cudl es su lugar en el
mundo, qué relacién tiene su presente con el pasado y con el futuro de la sociedad.

De las reflexiones anteriores emergid el interés de la Red Colombiana de Investigacién en Didactica de
las Ciencias Sociales (REDCIDS), de convocar a la comunidad educativa y académica al XI Encuentro
colombiano de investigacién en didactica de las ciencias sociales, con el propdsito de compartir
experiencias y de reflexionar sobre las contribuciones de la didactica de las ciencias sociales al
estudio del conflicto como un problema socialmente relevante y a la educacién para la paz.

Las preguntas orientadoras que convocaron al XI encuentro fueron las siguientes:

e ;Como se representan el conflicto y la educacién para la paz en los curriculos y las précticas
de ensefianza y de aprendizaje de las ciencias sociales en los distintos niveles educativos?

e ;Qué experiencias educativas favorecen la comprensién del conflicto como un fenémeno
inherente a la interaccién humana y motor del cambio social?

* ;Qué aprendizajes podemos obtener de las experiencias e investigaciones realizadas por
estudiantes y profesores de ciencias sociales sobre el conflicto y la educacién para la paz?

e ;Cual es el aporte de la didactica de las ciencias sociales a la construccién de cultura de paz y
democracia?

Las reflexiones y respuestas a las preguntas anteriores permitieron la publicacién de dos textos. Uno
de ellos con las comunicaciones de profesores y estudiantes que hacen parte de las 14 universidades
de la red, con la sistematizacién de experiencias de aula e investigaciones que aportan, desde la
didéctica de las ciencias sociales, a la compresién y a la transformacién del conflicto, la convivencia
o la educacién para la paz en el escenario actual de crisis e incertidumbre.

El otro libro, que se comparte aqui con la comunidad académica y educativa de la didactica de las
ciencias sociales, recoge las ponencias aceptadas en el XI encuentro colombiano de la REDCIDS, las
cuales son agrupadas en los siguientes ejes tematicos:



oEje 1: La ensefianza y el aprendizaje de la Historia, la Geografia, las Ciencias Sociales y la
Educacién para la Ciudadania, con 10 ponencias.

e Eje 2: El curriculo y la ensefianza de las Ciencias Sociales, con 7 ponencias.
o Eje 3: La formacién del profesorado de las Ciencias Sociales en el siglo XXI, con 5 ponencias.
El libro es una contribucién al debate y a la busqueda de posibilidades para la transformacién de

las précticas de ensenanza y de aprendizaje de las ciencias sociales, la historia, la geografia y la
educacién para la ciudadania en los distintos niveles del sistema educativo.
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La ensenanzay el aprendizaje de la Historia, la
Geografia, las Ciencias Sociales y la Educacion
para la Ciudadania

1.1, Et Trawun de nifios en el marco del conflicto social:
Una propuesta de ensefianza de la ciudadania centrada en el protagonismo infantil

Guillermo Castro Palacios

Bédrbara Lastra Reyes

Tasuani Pilquinao Ruiz

Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién, Chile

Resumen

La ponencia que se presenta a continuacién es el resultado de una reflexién tedrica que vive
un proceso de construccidn, a partir de una experiencia educativa llevada a cabo en medio
de la revuelta social que se desarrolla en Chile desde el 18 de octubre de 2019. Esta experiencia
pedagdgica surge desde la necesidad y desde el sentido de urgencia social. A su vez, se ha ido
vinculando con conceptos tedricos que resignifican a los diversos actores que conforman la escuela
hoy, considerando al territorio escolar como un espacio en disputa y parte de una lucha social e
ideoldgica actualmente en pleno desarrollo.

En este viaje de construccidn tedrica han emergido conceptos asociados con las conductas
adultocéntricas que predominan en el accionar de la escuela y con la necesidad de abordar una
didactica de las ciencias sociales que, a partir de categorias que le son propias como ciudadania
y problemas socialmente relevantes, dialogue en su ejecucién con otras disciplinas, promoviendo
una visién transversal del aprendizaje. Igualmente, se hace posible concebir un aprendizaje de la
ciudadania que enlace las tematicas y conflictos del presente, con tradiciones ancestrales vinculadas
a los pueblos originarios y que, ademds, tenga a los niflos como protagonistas, presentando
alternativas a la concepcidén hegemédnica que concibe a la infancia como otro tipo de subalternidad.
Palabras clave: didactica de las ciencias sociales, ciudadania, problemas socialmente relevantes,
transversalidad, protagonismo infantil.

El estallido social que sacudié las afincadas certezas de la sociedad chilena hasta el 18 de octubre
de 2019 tuvo un impacto en todos los sectores, en sus mds diversas actividades y en sus creencias.
El estallido y la revuelta posterior alteraron radicalmente la cotidianidad de todos. Asf, en cuestién
de dias, el ejemplo més exitoso de implementacién del sistema neoliberal se vio amenazado en
sus cimientos por una protesta social que ha permanecido en el tiempo por varios meses, con su
secuela de represion, violencia, masividad y organizacién. De esta manera, el itinerario politico-
institucional generado por la clase politica, producto de la presién de la calle, choca y se contradice
cotidianamente con los anhelos de un pueblo que se ha levantado sin lideres reconocibles, pero con
una profunda conviccién de demandar cambios estructurales de todo orden.

Una de las muchas areas impactadas por esta revuelta social ha sido el sistema escolar. En un
primer minuto, las escuelas y liceos del pais interrumpieron sus actividades por varios dfas, ante



X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales MEMORIAS2020

la imposibilidad de que los estudiantes llegaran a los centros educacionales. Paulatinamente, la
actividad escolar se fue retomando, generandose multitud de iniciativas que buscaban explicar lo
que estaba ocurriendo o contener el caudal de emociones generado por el estallido y la revuelta
social. En esa diversidad de experiencias se puso en tensidn el rol de la escuela y el papel de los
profesores en ella, asi como el sentido final de los aprendizajes en contextos de crisis social.

La experiencia presentada tiene mucho que ver con las urgencias de resignificar la escuela,
situdndola en un contexto de crisis y de conflicto social; asigndndole un papel relevante para
explicar, entender y ser parte de dicha conflictividad. Esto implica moverse a una situacién nueva,
intentando abandonar el adultocentrismo propio del sistema escolar y enfocando los aprendizajes
desde una perspectiva que rompa con premisas muy arraigadas en el sistema escolar chileno, como
el enfoque por asignatura y curso/nivel, por ejemplo. Se abren asi posibilidades de desarrollar una
accién pedagdgica centrada mas en la comunidad escolar y con componentes interdisciplinarios
y transversales, con modificacién de los espacios de aprendizaje, enfocdndose en un trabajo de
permanente colaboracién entre profesores, entre estudiantes y entre profesores y estudiantes.

El Proyecto de Aula ejecutado en el Colegio Andino Antuquelén, comuna de San José de Maipo,
Regidn Metropolitana de Santiago, fue llevado a cabo por dos estudiantes de Educacién Bésica en su
proceso de Préctica Profesional I. La iniciativa surgié de la reflexién de las estudiantes posterior al
estallido social, ya que consideraron que no podian volver a la escuela y retomar su formacién sin
abordar el conflicto social en curso. El Proyecto fue elaborado por las estudiantes y presentado al
equipo directivo del colegio. Originalmente involucraban al 2° y 3° basico, cursos de insercién de las
estudiantes, pero la coordinadora propuso extender la experiencia de 1° a 4° basico, tramo formativo
que en Chile se conoce como Primer Ciclo Basico.

La iniciativa definié algunos objetivos globales que, de alguna manera, caracterizaron la
experiencia. Estos fueron:

o Generar un espacio de encuentro y didlogo entre nifios y nifas.

e Recopilar las impresiones de los nifios del Colegio Andino Antuquelén respecto del acontecer
nacional y comunitario.

e Promover espacios de autoeducacién mediante la reflexidn colectiva sobre los procesos
sociales actuales de Chile.

La experiencia consistid en tres sesiones, en las cuales se implementé la modalidad de grupos de
trabajo formados por estudiantes de diferentes cursos, generando dindmicas de participacién
asociadas a la narracién oral, el dibujo y la construccién de opiniones sobre determinados temas,
visibilizando los problemas que los afectan y buscando soluciones en comunidad, todo ello a cargo
de profesoras-monitoras. La sesién final consistié en la elaboracién de un mural, donde el disefio y
la consigna fueron resueltas por los niflos de manera democratica y participativa.

Esta experiencia recibié la denominacién de “Trawun”, que en mapudungun —el idioma ancestral
de los mapuche— significa reunién deliberativa, asimilable a asamblea o espacio para discutir sobre
los problemas de la comunidad. Darle este nombre al proyecto tuvo como propdsito mostrar que los
problemas sociales, entendidos como los que involucran a todos, son comunes a cualquier sociedad y
no monopolio conceptual de Occidente. El Trawun es una préactica ancestral previa a la llegada de los
europeos al territorio y su rescate, que requiere depurarse y documentarse mucho mds, constituye
una resignificacién del pasado frente a conflictos y situaciones criticas del presente (Payas et
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al., 2014). Se aprecia también en esta experiencia, una ligazén cuya condicién es la de una doble
subalternidad: por un lado, el mundo mapuche y sus practicas politicas ancestrales vinculadas al
tratamiento de los temas propios de la comunidad; por otro, los nifios como sujetos y protagonistas
de dichas discusiones, construyendo alternativas a las formas adultocéntricas mas comunes y
tradicionales (Guha, 2002).

En este Ultimo aspecto se evidencia una tensién entre los conceptos de infancia y nifiez,
considerando que dicho fenémeno emergi6 en el propio proceso de implementacién de las
actividades planteadas —las que se concibieron con un fuerte énfasis en el protagonismo
decisional y critico de los nifios—, tensionandose en mas de una oportunidad con las concepciones
adultocéntricas de los profesores que ayudaron como monitores en la implementacién de las
actividades. Asi, se explicitan creencias sobre los nifios con un fuerte componente de discriminacién
centrado en la asignacién de una cierta imposibilidad ante determinadas acciones, definido ello en
tanto su condicién de nifios. Se identifica, en el transito de la propia experiencia, la necesidad de
una mirada que potencie el protagonismo y la participacién de los nifios concebidos como sujetos
(Liebel, 2007) y que, a partir de dicha condicidn, transiten por los procesos de ciudadania, pero sin
negar su condicién de tales (Liebel y Gaitan, 2011).

El segundo dmbito de problematizacién alude a la necesidad de promover una visién integrada de
los conocimientos que se ensefian en la escuela, particularmente en la escuela bésica (primaria)
y muy en especial en los primeros afios de ese ciclo formativo. No cabe duda de que una temética
como la planteada, se domicilia en la esfera de la didactica de las ciencias sociales, en especifico
en torno al concepto de ciudadania como eje articulador (Pages y Santisteban, 2013). Lo anterior,
relacionado con un contexto en que la experiencia surge, marcado por la caracterizacién de los
problemas socialmente relevantes o temas controversiales en su doble perspectiva: concebida tanto
como método y como episteme asociada con el desarrollo del pensamiento critico (Santisteban,
2019). La particularidad de dicho enfoque dialoga con el criterio de situarse en los primeros afios
de la ensefianza primaria, constituyéndose en un ejemplo de que la enseianza de la ciudadania en
nifios pequenos no solo es posible, sino necesaria (Diaz y Felices, 2017), estableciéndose herramientas
y recursos para ello. Desde la perspectiva de la didactica de las ciencias sociales se pone a disposicién
un caudal de orientaciones que buscan permear el curriculum escolar, desbaratando los limites
discutibles de las disciplinas que se ensefian y de los niveles en que dichos procesos tienen lugar (los
cursos). De esta manera, la formacién para la ciudadania deja de ser el coto de caza de los profesores
de historia y adopta una condicién de herramienta de aprendizaje que involucra los saberes de otras
asignaturas, apuntando a transversalizar los aprendizajes y, con ello, obligar a la integracién de
saberes en funcién de propédsitos comunes (Garzén y Acufia, 2016).

El fundamento de lo anterior radica en concebir el desarrollo de las competencias ciudadanas
mas alld del asignaturismo reduccionista. La amplitud de dichas competencias, formuladas
desde las ciencias sociales y desde un enfoque didactico “especifico”, terminan por abrazar a
otras asignaturas. En este sentido, las diversas competencias ciudadanas que se desprenden de la
asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales calzan con un propésito transversal, favorable
para la promocién de una democracia activa (Pages y Santisteban, 2010).

Esta experiencia permite también reflexionar sobre el verdadero significado que tienen los procesos
de formacidn préctica, en los cuales ya no resulta posible limitarse solo a la reproduccién del
conocimiento aprehendido en la academia, sino que las experiencias vividas por los profesores en
formacién también son un espacio reflexivo-critico que busca tensionar y resignificar lo que esa
academia insiste en ensefiar, cuestionando la validez de dicho conocimiento. Se genera asf, una
necesaria bidireccionalidad que instala las problematicas recientes de la escuela en la esfera de
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influencia del curriculum que forma profesores. La escuela y sus problemadticas deben ser parte
de las orientaciones formativas y, as{ mismo, la escuela se beneficia de iniciativas de mejora
provenientes de los centros universitarios. Hace sentido as{ una concepcién de la relacién entre
formacién practica y formacién general de mutua resignificacién, que toma distancia de la sola
reproduccién de un conocimiento que se ha aprendido antes (en la universidad) y que se ensefa
después (en la escuela). Esta redefinicién no solo valida y promueve la innovacién en la escuela, sino
que también ayuda a promover cambios en los espacios académicos de formacién inicial docente, en

constante complicidad con la experiencia de aula (Correa Molina, 2015).

Referencias

Correa Molina, E. (2015).

La alternancia en la formacién inicial docente:
via de profesionalizacién. Educar, 51(2), 259-275.
https://www.raco.cat/index.php/Educar/article/
view/295235/383881

Diaz Moreno, N. y Felices de la Fuente, M. (2017).
Problemas sociales relevantes en el aula de
primaria: la “cartografia de la controversia”
como método. Revista de Investigacién en
Didactica de las Ciencias Sociales, (1), 24-38.
https://doi.org/10.17398/2531-0968.01.24

Garzén Guerra, E. y Acufia Beltrdn, L. F. (2016).
Integracién de los proyectos transversales al
currfculo: una propuesta para ensefiar ciudadania
en ciclo inicial. Revista Electrénica “Actualidades
Investigativas en Educacién”, 16(3), 1-26.
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44746861010

Guha, R. (2002).
Las voces de la historia y otros estudios
subalternos. Critica.

Liebel, M. (2007).

Paternalismo, participacién y protagonismo
infantil. En Y. Corona y M. E. Linares (Coord.),
Participacién Infantil y Juvenil en América
Latina (pp. 113-146).

Universidad Auténoma Metropolitana.

Liebel, M. y Gaitdn, L. (2011).
Ciudadania y derechos de participacién de los
nifos. Sintesis.

Pagés Blanch, J. y Santisteban Ferndndez, A. (2010).
La educacién para la ciudadania y la ensefianza
de las ciencias sociales, la geografia y la
historia. Did4ctica de las ciencias sociales,
geografia e historia, (64), 8-18.

Pagés Blanch, J. y Santisteban Ferndndez, A.
(Eds.). (2013).

Una mirada al pasado y un proyecto de futuro.
Investigacidn e innovacién en didactica de las
ciencias sociales.

Universitat Autonoma de Barcelona.

Payas Puigarnau, G., Zavala Cepeda, J. M. y
Curivil Paillavil, R. (2014).

La palabra ‘parlamento’ y su equivalente
en mapudungun en los dmbitos colonial y
republicano. Un estudio sobre fuentes chilenas
bilingties y de traduccién. Historia, 11(47), 355-373.
https://scielo.conicyt.cl/pdf/historia/v47n2/

art03.pdf

Santisteban Ferndndez, A. (2019).

La ensefnanza de las ciencias sociales a partir
de problemas sociales o temas controvertidos:
estado de la cuestién y resultados de una
investigacién. El Futuro del Pasado, (10), 57-79.
https://www.elfuturodelpasado.com/ojs/index.
php/FdP/article/view/344




X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales MEMORIAS2020

12 La necesidad de ensenar a resolver conflictos ambientales en la escuela

Willington Montealegre R.
Universidad Tecnolégica de Pereira, Colombia

Resumen

La ponencia expone las indagaciones realizadas en el contexto de una tesis doctoral sobre la
Educacién Ambiental (EA) y su necesidad de fortalecerse a partir de la articulacién interdisciplinar
con la did4ctica de las ciencias sociales (DCS). Asi, dos objetivos motivan la presentacién: reflexionar
sobre el marco normativo y pedagdgico que condiciona la préctica de los docentes en la EA y resaltar
la necesidad de ensefiar a resolver los conflictos ambientales en la escuela.

Por una parte, el decreto 1743 de 1994 proclamé el Proyecto Ambiental Escolar (PRAE) y lo convirtié
en el referente normativo principal que sustenta y regula la EA —aunque existe una Politica Nacional
de Educacién Ambiental que puede enriquecer las practicas pedagdgicas desde una visién sistémica
del entorno—. Empero, la realidad es conflictiva y las normas adquieren poca trascendencia en la
escuela. Ademads, el PRAE se entiende como de resolucién de problemas; una carga institucional y
educativa dificil de asimilar.

La Ley 115 de 1994 encasill6 la EA en el drea de Ciencias Naturales y Educacién Ambiental; asi,
matriculd en ella y fortalecié en las concepciones docentes un conjunto de conocimientos y
relaciones de interés a las Ciencias Sociales (CCSS), pero alejados disciplinariamente de las Ciencias
Naturales (CN). Lo anterior se constata en los principios rectores del decreto en mencién.

Palabras clave: conflictos ambientales, formacién para la ciudadania, educacién ambiental, didactica
de las ciencias sociales, principios rectores.

La Educacion Ambiental escolar

El Ministerio de Educacién Nacional (MEN) ubicé la EA en el sistema educativo por medio del
decreto 1743 de 1994, una directriz que pretende implementar, desde la realidad que circunda la
escuela, procesos de formacidn transversal e interdisciplinar a partir de los principios rectores
del PRAE. Estos presentan la posibilidad de apropiarse del entorno como un insumo curricular,
con la participacién estudiantes y comunidad que vivencian su realidad. Dichos principios son:
interculturalidad, regionalizacién, gestién y resolucién de problemas, formacién en valores,
interdisciplinar y formacién para la democracia y la participacién.

Con estos elementos que estructuran el PRAE, los docentes de CN deben promover la EA en el
territorio nacional, mientras incorporan los problemas del medio ambiente a los contenidos
curriculares. Una mirada superficial a estos principios permite sugerir que la experiencia,
las concepciones y la preparacién para el desarrollo de una didactica pertinente y critica que
profundice en una identidad epistemoldgica de la EA, que sea consecuente con las realidades
ambientales locales y globales, podria encontrar protagonismo en la DCS. En especial cuando se
valora la EA actual en la escuela.

En este orden de ideas, la EA debe enfocarse desde otra perspectiva que amplie su campo de accién
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escolar, en donde la investigacidon sea un ingrediente para la innovacién que permita desarrollar
profundidad en los aspectos formativos, didacticos y curriculares. Y evitar as{ la recurrencia
temdtica en los PRAE; por ejemplo, la alta frecuencia en actividades sobre el reciclaje.

Un acercamiento al trabajo escolar en EA permite reconocer acciones correctivas que tienen como
propdsito “solucionar problemas ambientales” a través de actos remediales que llevan a cabo los
estudiantes. Siempre lideradas por CN con actividades que prescinden del contexto y de poca
profundidad did4ctica. Sobre este tipo de escenarios, Aramburu (1993) planteé:

Las experiencias diddcticas que se han realizado en el dmbito de la educacién
primaria adolecen, en general, de espontaneidad, de excesiva parcelacién entre
lo natural y lo social, de una gran discontinuidad (se acuerdan de la EA en “dias
sefialados”) y del divorcio entre una teoria inconexa y unas salidas anecdéticamente
ambientalistas, entre lo natural -copado por los especialistas de Ciencias Naturales-
y la accién humana, considerada como dimensién poco relevante en la Educacién
Ambiental, asumida por los profesores que imparten Ciencias Sociales. (p. 77)

Al finalizar el parrafo, el autor dejé entrever la importancia que puede adquirir la DCS si incide en el
desarrollo de la EA. Los conflictos ambientales son también conflictos sociales y ese reconocimiento
demanda la contextualizacién de los aprendizajes; segiin Aramburt (2001), es preciso pasar del
conocimiento abstracto y reduccionista, al conocimiento pertinente, el que atiende el contexto, lo
global y lo multidimensional. En este sentido, una lectura del medio involucra diferentes actores
para la construccién de un diagndstico que ayude a priorizar problemas o conflictos ambientales
relevantes para la escuela, comunidad y sociedad.

Cabe afiadir que se contempla poco una lectura critica de la realidad, que conlleve a confluir y
formar a la comunidad; es un camino de poca motivacién para el profesorado. En este sentido, Torres
(2007) sefial6 “Debilidad en la formacién de la sociedad civil, en lo que, a las normas, las politicas
y los mecanismos de participacién, relacionados con la problematica y las diversas dinamicas
ambientales, se refiere” (p. 8). De este modo, la autora senal6 un camino necesario para emprender
en la escuela, relacionado con el fortalecimiento de la formacidn ciudadana desde la EA.

Finalmente, los aspectos mencionados sobre la EA en el campo de accién de las CN indican la
pertinencia de replantear la didactica surgida de las concepciones del profesorado por la influencia
de su formacioén, el desconocimiento normativo, la dependencia tradicional del naturalismo y
ecologismo, la ausencia de otras disciplinas que converjan en la EA, la dificultad para establecer la
transversalidad e interdisciplinariedad curricular y la escasa actualizacién en la materia, de la que
hacen parte los conformismos cognitivos e intelectuales (Morin, 1999).

Otra perspectiva para la Educacion Ambiental

Articular las realidades sociales con las ambientales es una funcién propia de la escuela, cuando
es el contexto quien dinamiza el desarrollo curricular en el aula. Se ha sefialado la ausencia de
dicho contexto en lo tedrico, normativo, geogréfico, pedagdgico y didactico, que procure una EA
pertinente, enmarcada en el estudio de conflictos ambientales o con un enfoque de Problemas
Sociales Relevantes (PSR); el cual se planted, segliin Ocampo y Valencia (2019), como una propuesta
de integracién interdisciplinar para la comprensién de la realidad social en la escuela. De este modo,
un ejercicio interdisciplinar permitirfa un acercamiento a la compleja realidad de los problemas.
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Por su parte, Pageés refirié que “El propdsito fundamental de la escuela obligatoria y, en
consecuencia, de las ensefianzas y de los aprendizajes que en ella se generan, o se deberian generar,
es formar a la ciudadanfa para su presente y para su futuro” (2019, p. 6). Este propésito se enmarca
en los lineamientos curriculares para las CCSS, cuando sugiere la ampliacién temética del drea con
la ensefianza de la Constitucién Politica y la Democracia, EA y Educacién Ftica y Valores, “ante la
ausencia de ciudadanos criticos y participativos, comprometidos con las instituciones democraticas
y con la esencia de la Constitucién” (Ministerio de Educacién Nacional [MEN], 2002, p. 11). En este
tiempo de crisis, la EA es prioridad para formar ciudadanos conscientes que seflalen caminos
alternos al aumento del deterioro ambiental.

Asi mismo, los estudiantes, como representantes de las comunidades en el aula, pueden ser los
investigadores de sus propias realidades para procesos de concientizacién y toma de decisiones en
escenarios de aprendizaje. Lo anterior, puesto que poseen experiencia y arraigo para cuestionar,
investigar y construir consensos que sugieran transformaciones en sus concepciones y en su
realidad. Al respecto, Sauvé resalté la importancia de esta circunstancia para el ejercicio de la
ciudadania con las siguientes palabras:

La educacién ambiental no puede estar aislada de la dindmica social contempordnea,
caracterizada por diversos movimientos sociales de indignacion y la emergencia
progresiva de una ciudadania cada vez mds consciente de los lazos indisolubles entre
las realidades sociales y ecolégicas y que reivindica una democracia renovada para
favorecer el bien comiin, el “vivir bien”. (2014, p. 12)

En este sentido, Sauvé (2014) resalté la conciencia creciente de la ciudadanfa, un vehiculo que ayuda
a trascender lo local y aunar esfuerzos por intereses interconectados a relaciones globales, para la
participacién activa y alterna que lleve la voz en alto y llame a juicio al devastador desarrollo.

De este modo, se ha descrito la pertinencia de la DCS como apoyo a la EA en el estudio de conflictos
ambientales en la escuela, aprovechando la finalidad de las CCSS que, segtin Palma (2020), llevan a
caracterizar rasgos y problemas de la sociedad, comprender fendmenos y procesos del territorio,
desarrollar actitudes y hébitos propios de la democracia, tener capacidades para el manejo critico de
la informacién, entre otras; elementos que convergen en la EA para la formacién ciudadana.
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1.3. Atres décadas de los niicleos conceptuales basicos de geografia de Capel y Urteaga:
Una revision a los Estandares Basicos y a los Derechos Basicos de Aprendizaje en

Colombia

Miguel Antonio Espinosa Rico
Universidad del Tolima, Colombia

Resumen

La primera mitad de la década de los 80 del siglo XX contempld el arranque del que Harvey considerd
el periodo de la “condicidén posmoderna”, en alusién a una serie de las mds profundas e impactantes
transformaciones en la sociedad mundial. La estrepitosa irrupcién del humanismo, en respuesta a
los paradigmas positivistas de la revolucién cuantitativa en el seno de la geografia y del conjunto de
las ciencias sociales, alcanzarian a sacudir también a la escuela en todos sus niveles, si bien ello se
sintié con mayor o menor intensidad en unos u otros paises y segun el nivel de impacto de la educacién
superior en las demds escalas de la estructura educativa. La ponencia examina el panorama de las
preocupaciones por la ensefianza de la geografia, tomando como referente el documento de Horacio
Capel y Luis Urteaga, “La geografia en un curriculum de ciencias sociales” (1986), el cual se cruza con las
preocupaciones didacticas de un grupo de docentes en formacién de la Licenciatura en Ciencias Sociales
de la Universidad del Tolima (2017) y con los Estdndares Bésicos de Competencias y los Derechos Bésicos
de Aprendizaje (DBA) del Ministerio de Educacién Nacional de 2004 y 2016, respectivamente. Muchas
preguntas quedan planteadas y un debate sobre la didactica de las ciencias sociales escolares, que por
ahora no tiene suficiente eco en Colombia, pero que no por ello se da por descontado.

Palabras clave: nicleos conceptuales basicos de geografia, Estandares Basicos de Competencias,
Derechos Basicos de Aprendizaje.




X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales MEMORIAS2020

Nucleos conceptuales y emergencia de nuevos paradigmas:
la ciencia positiva cuestionada

Stoddart (1982) sostiene que un paradigma, refiriéndose al caso de Williams Morris Davis, con el ciclo
de la erosién, puede permanecer por décadas en circulacidn, pero que puede hacerlo en el medio social
y no en el cientifico, alegando que este primero fue el caso de Davis, con lo que niega su presencia en la
calificacién de Kuhn, relacionada con una revolucién paradigmatica, en sentido estricto:

Solamente mediante, el andlisis de los efectos de las concepciones de Davis en los
no-cientificos (tales como el historiador Walter Prescott Webb) y en los educadores es
posible sustentar el valor de la idea de paradigma, pero entonces su eventual utilidad
es esencialmente vdlida en el terreno social mds que en el cientifico. (Stoddart, 1982)

No deja bien parados a los educadores Stoddart y es implicita su acusacién acerca del descuido
en el rigor cientifico desde la escuela. Pero pronto se cuestionaria desde qué perspectiva de
“ciencia” hablaba Kuhn, en tanto el periodo estd justamente marcado por una evidente y creciente
confrontacién al positivismo, asumido como patrén para avalar todo conocimiento académico:

Johnston (1978, 201) ha llegado, en efecto, a la conclusién —ante su fracaso al
confrontar el modelo de Kuhn con los recientes acontecimientos de la geografia
humana— de que “el modelo es poco significativo para esta ciencia social y quizds
para las ciencias sociales en general”. De forma similar Tribe (1978, 15) concluye que
las propuestas de Kuhn “no son utilizables en relacion con los problemas afrontados
por la historia de la economia”. (Stoddart, 1982)

Sin lugar a dudas, el debate pone en tensién la adscripcidn del conocimiento geografico, no a la ya
reconocida distancia entre la geografia fisica y la humana sino entre las subdisciplinas de la misma
geografia humana que se hicieron permeables y funcionales a la aplicacién de modelos estocasticos
y a la idea cientifica generalizada de la formulacién de “leyes” y “modelos”, tales como la geografia
econdmica, la geografia de la poblacién y la geografia urbana. Ademds, es claro que se advierte la
ruptura entre la existencia de la disciplina como ejercicio profesional universitario y de estatus
académico y de la misma como ejercicio pedagdgico, con directos impactos en la formacién de
quienes entraran a ejercer la profesién, por momentos revitalizada, sobre todo en las dreas aplicadas
de los estudios de planificacién.

Olavi Grand (1982) expresa con respecto a esta tltima tension:

La futura existencia y naturaleza de la geografia estd ligada con el futuro desarrollo
de la estructura universitaria, en otras palabras, con la cuestion, de hasta qué
grado la nueva tendencia social hacia la orientacién a los problemas reemplazard
la estructura de orientacion-disciplinaria. En la prdctica, esto depende de las
posibilidades de desarrollar en la universidad un tipo de ensefianza del tipo
orientacién a los problemas. Si esto pudiera conseguirse, entonces el resultado
seria una reestructuracion de la ciencia que revolucionaria completamente la vieja
division basada en disciplinas.

Es decir, algo no muy distante de lo que por estas latitudes aparecié como el Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) (Barrows, 1986), detras del cual muchos aspiran a deshacerse de las incomodidades
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del rigor académico en vez del fortalecimiento del rigor epistemolégico y metodoldgico que ello
implicarfa. Para otros, en cambio, serfa una oportunidad de hacer interdisciplinaridad, justamente
a partir de la previa fortaleza de estas en la estructura universitaria y, de paso, como un potente
aporte de la academia universitaria a la formacién en la escuela bésica, que ademds hace posible
despertar el quehacer pedagdgico a lo largo de todo el sistema educativo. Casi simultdneamente
Ausubel empezaba ya a ser reconocido por sus valiosisimos aportes en torno al “aprendizaje
significativo” (Ausubel, 1973; 1976), que como el ABP ha llegado a convertirse en no pocos casos en
un recurso mds retdrico que practicado en los procesos de ensefianza y aprendizaje, sobre todo
cuando es invocado por las autoridades educativas con fines de lucir interesados en sacudir de la
modorra las précticas educativas.

Problemas y aspectos significativos en los procesos de ensefianza y aprendizaje eran por
entonces preocupaciones presentes en el movimiento pedagdgico internacional, si bien para
el caso colombiano no se tiene certeza ni referentes conocidos sobre el asunto, particularmente
en la ensefianza de la geografia y la historia, que solo hasta finales de la década de los 90 fueron
“integradas”, merced a la aplicacién de las directrices de la Ley 115 de 1994. Es en dicha ley donde —
se ha insistido por parte del autor— se encuentra la mayor evidencia de la despreocupacién que sobre
las ciencias sociales mostrd la dirigencia gremial del magisterio y la ausencia de la Universidad en la
discusién de los asuntos medulares del curriculum escolar y la formacién de la nifiez y la juventud
colombiana. Ahora resulta comprensible que la no consideracién sobre la dimensién espacial de los
procesos sociales, que Harvey ha criticado en Marx y Engels (Harvey, 2003, p. 38) y que le ha hecho
convertir el espacio en palabra clave de la disciplina (Harvey, 2006), estuviera presente también en
los discipulos marxistas de la dirigencia sindical, que se jacta de haber sido promotora de la Ley 115
de 1994 como un “triunfo” del magisterio colombiano, asunto que sigue atin pendiente de discusién.

Pero las décadas de los 70 y los 80 serdn tiempos de reflexién y afinamiento de la reflexién no
solo epistemoldgica sino pedagdgica en la geografia. Santos (1986) habia publicado, justamente en
Geocritica, su trascendental y perdurable texto “Espacio y Método”, que define, desde su perspectiva
al espacio como el concepto central de la disciplina, acompafiado de otros como localizacién y lugar.
Sanchez (1982) acoge esta perspectiva y desarrolla un andlisis relacionado con el impacto espacial
de las nuevas tecnologfas, incorporando las escalas espaciales. En su matriz, el territorio no es
ni elemento geogréfico ni un tipo de espacio, si bien se lo menciona, ddndose como un hecho o
asumiéndose como implicito en cualquiera de las relaciones o de los dominios espaciales.

Bosque Sendra et al. (1983) analizan la presencia de asignaturas geogréficas en la produccién escrita
espariola de la geografia como disciplina, destacando el peso ain fuerte de los enfoques cuantitativos
y el andlisis regional basado en modelos; Gémez (1983) destaca, por otro lado, que la geografia gira
en torno a conceptos centrales como espacio y paisaje, con un enfoque funcional; Bailey (1981), solo
considera la localizacién y el entorno como aspectos centrales del andlisis geografico, mientras que
Lépez et al. (1986), aprecian un giro hacia la teorfa regional y el andlisis espacial, andlisis y planificacién
territorial, instituciones locales y territoriales, geografia aplicada y el ordenamiento territorial (OT),
una década antes de que tales planteamientos llegaran a los paises de sur y Centroamérica.

En la geografia escolar, Capel et al. (1984) destacan como central el concepto de geosistema, que
estructura los programas de ensefianza. Sin embargo, la reforma educativa de 1970 irfa a asestar un
golpe de gracia a la independencia de la geografia como disciplina en la ensefianza general espafiola,
imponiendo, con cerca de tres décadas de anticipacién al caso colombiano, la “integracién” de la
geografia, no solo con la historia sino con otras disciplinas de las ciencias sociales.

En el caso colombiano, la geografia, que no por ser orientada como disciplina independiente gozaba
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de mejor reputacién en la escuela, terminé después de 1994 en un paquete que ni puede llamarse
en sentido estricto “ciencias sociales” ni tampoco asumir que aquellas incluyen a la geografia y
a la historia, pues estas aparecen separadas de aquellas por una coma. Si, en efecto, el articulo
siguiente lo dejé claro desde entonces, aunque nunca se haya puesto atencién en ello. Asi lo expresa
en su articulo 23, en el cual define las areas obligatorias y fundamentales, conformando estas el 80
% del plan de estudios: “1. Ciencias naturales y educacién ambiental. 2. Ciencias sociales, historia,
geografia, constitucién politica y democracia. 3. ...”.

Como ocurrid en Espafa entre las décadas de los 70 y mediados de los 80, también en Colombia,
a partir de 1994, los textos para la enseflanza de las ciencias sociales, dejados al encargo de las
empresas editoriales, tratan de recoger contenidos cada vez mas dispersos de variopintas
procedencias disciplinares de ese confuso mundo de las “ciencias sociales” y por supuesto de la
historia y la geografia. Si se mantienen estas como ejes de los textos escolares es precisamente
porque los docentes que imparten, en la mayoria de los casos la ensefianza de las ciencias
sociales, proceden de la formacidn en licenciatura en el drea, si bien hay todavia una importante
presencia de normalistas y en menor medida de personas con formacién en otras dreas, por cierto,
completamente ajenas a las ciencias sociales (Espinosa, 2011).

Contenidos de geografia fisica, demografia, geografia econémica y geografia regional constituyen
en general el nicleo de los contenidos propiamente geograficos, con una marcada permanencia
del determinismo geografico y de la nocién del espacio como contenedor de los procesos y hechos
histdricos. Adicionalmente, con los Estandares Basicos de Competencias se asume el enfoque que ird
a privilegiar la secuenciacién del estudio de la dimensién espacial desde lo mas préximo —localidad—
a lo més distante, pasando por las escalas regional, nacional e internacional. Se introduce como gran
novedad la nocién del pensamiento espacial, como si este no hubiera estado presente en los periodos
anteriores de la enseflanza y el aprendizaje de la geografia dentro de las ciencias sociales escolares.

Infortunadamente, los reformadores de la educacién de 1994 no conocieron o no se preocuparon por
conocer los aportes que, en la didactica de la geografia y la historia, venian haciéndose en Espafa y
en otros paises, ain en el marco de la integracién curricular. Al texto aqui referenciado de Capel y
Urteaga, de 1984, sucedié el de 1986 sobre la presencia de la geografia en un curriculum de ciencias
sociales y es alli donde proponen la “sintesis de nticleos conceptuales en geografia” y asumen la
disciplina como puente en su relacién con otras disciplinas sociales (Capel y Urteaga, 1986, pp. 22-23;
30). Como fruto de la experiencia espafiola, desde su escuela, habian planteado en 1984 las técnicas
y habilidades por lograr en geografia, con un claro enfoque de aplicabilidad del conocimiento
aportado por la disciplina en la formacién escolar; igualmente, las habilidades gréficas y ejercicios
que pueden desarrollarse, en funcién del desarrollo cognitivo y la edad de los estudiantes. Del
mismo modo, habian establecido que la ensefianza de la geografia estaba fuertemente imbuida
por una preocupacién real por la transmisién de valores, indicando que “Lo nuevo, dentro de la
didéctica de la geografia, es el esfuerzo que realizan bastantes profesores para explicitar los valores
asociados a la ensefianza geografica, y para disefiar contenidos y experiencias educativas que se
adectien a una eficaz transmisién de esos valores” (Capel y Urteaga, 1984, p. 43).

Una mirada a las preocupaciones actuales sobre problemas
didacticos en geografia y su relacion con los aportes de
Capel y Urteaga de 1986

La fuente primaria del ejercicio estd constituida por un listado de situaciones problematicas planteadas
por un grupo de estudiantes de 8° semestre de la Licenciatura en Ciencias Sociales de la Facultad de
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Ciencias de la Educacién de la Universidad del Tolima, realizado durante el semestre A de 2017. Un
total de 26 conceptos y/o grupos de conceptos fueron listados por los estudiantes, que propusieron
ademds estrategias didacticas para abordarlos en el aula. Pero aqui la idea es cruzarlos con los nticleos
conceptuales bésicos en geografia propuestos por Capel y Urteaga, como se observa en la tabla 1.

Tabla1

Problemas didacticos vs. nicleos conceptuales basicos en geografia

EST. C.S. UNIV. DEL TOLIMA* CAPELY URTEAGA (1986)
CONCEPTO No. % CONCEPTO NUCLEO CONCEPTOS ASOCIADOS
Orientacién/latitud/ 16 18,8  Localizacion 8 Coordenadas geograficas;
longitud/ posicién proyeccién cartogréfica;
geografica patrones de distribucién

espacial; migracidn;
poblacién rural; poblacién
urbana; localizacién
absoluta; localizacién
relativa.

Paisaje geografico 5 5,9 Paisaje 5 Paisaje cultural; paisaje
natural; geomorfologia;
sintesis geografica;
morfologia urbana;
formas de poblamiento;
parcelario; sistemas de
cultivo.

Frontera 2 2,4  Frontera 16 Espacio jurisdiccional;
nacién; estado;
organizacidén
administrativa;
soberania territorial;
zona econdmica
exclusiva; organizaciones
econdmicas
multinacionales;
bloques politico-
militares; colonialismo;
neocolonialismo;
geopolitica.

Territorio 5 5,9 No considerado
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EST. C.S. UNIV. DEL TOLIMA* CAPEL Y URTEAGA (1986)
CONCEPTO No. % CONCEPTO NUCLEO CONCEPTOS ASOCIADOS
Fases de la luna 3 3,5 Medio 1
ambiente
Estructura de la tierra/ 6 7,0 Biosfera; Geosistema;
relieve clima; zona terrestre;
adaptacién al medio;
Sistema solar 1 1,2 riesgo; determinismo.
Rotacién/ traslacién 3 3,5
Husos horarios 1 1,2
Recurso hidrico 1 1,2
Erupcidn volcanica 1 1,2
Deriva continental 2 2,4
Gravedad 1 1,2
Lluvia 1 1,2
Hidrografia 1 1,2
Tiempo Atmosférico 1 1,2
Medio Ambiente 1 1,2
Escala/mapa/ 14 16,4 Escala 15 Regién homogénea;
cartografia region funcional; sistema

regional; clasificacién
regional; regionalizacidn;
isopleta; coropleta;
cartograma.
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EST. C.S. UNIV. DEL TOLIMA* CAPEL Y URTEAGA (1986)
CONCEPTO No. % CONCEPTO NUCLEO CONCEPTOS ASOCIADOS
Demografia/ 5 5,9 Accién 2 Domesticacion;
migracién/ poblacién antrépica sedentarizacidn;

nomadismo; cultivos;
erosidn; regimenes
demogrificos; transicién
demografica; posibilismo.

Urbanizacién 1 1,2 Funciones 11 Lugar central; actividades
urbanas bésicas y no bésicas;

jerarquia urbana; regla
orden - tamafo; modelo
gravitacional; drea de
influencia; aglomeracién;
area metropolitana;
megaldpolis; sistema

urbano.
Segregacién/violencia 4 4,7  Desigualdad 18 Segregacion espacial;
social movimientos sociales;

marginacién social;
pobreza; hambre;
potencial de desarrollo
econdmico; desarrollo;
subdesarrollo;
dependencia; conflicto;
guerra.

Imaginarios sociales 2 2,4 Percepcién 6 Medio percibido; imagen
espacial; mapa mental;
comportamiento espacial;
informacidn; decisién;
percepcién del riesgo;
espacio vivido.

Espacio 2 2,4 Relaciones 17 Modo de produccidn;
sociales de formacién social; capital;
produccién propiedad; distribucién

de la renta; bienestar
social; agentes sociales;
estrategias espaciales;
espacio social.
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EST. C.S. UNIV. DEL TOLIMA* CAPEL Y URTEAGA (1986)
CONCEPTO No. % CONCEPTO NUCLEO CONCEPTOS ASOCIADOS
Uso del suelo/sectores 2 2,4 Formas de 9 Usos del suelo;
econémicos actividad localizacién industrial;
econdmica espacio urbano; area

periurbana; interaccién
econdémica; homo
economicus; planificacién;
muestreo espacial.

Topofilia/topofobia 2 24  Aptitudante 7 Cultura; valores; imagen
el medio visual; imagen simbdlica;
topofilia; conciencia
territorial.
Lugar 2 2,4 No considerado
TOTAL 85 100,0

Fuente: VII Semestre. Curso Diddctica de la Geografia II.

Los problemas criticos se sittian en los ntcleos conceptuales 1 (medio ambiente), 8 (localizacién), 15
(escala), 5 (paisaje), 2 (accién antrdpica) y 18 (desigualdad social). Entre estos problemas identificados
se suma el 78,9 % del total de los problemas que los docentes en formacién han identificado en
sus practicas pedagdgicas y que a su juicio requieren una mayor atencién en el tratamiento de la
didactica de la geografia. Llama la atencién que de los 18 ntcleos conceptuales basicos en geografia
solo se identifican situaciones problemdticas para 12.

Un segundo ejercicio consistié en la contrastacién entre los Estandares Basicos de Competencias
(MEN, 2004) y los mismos nticleos conceptuales bésicos propuestos por Capel y Urteaga, como se
muestra en la tabla 2.
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Tabla 2

Estandares Basicos - DBA - Nucleos conceptuales basicos en geografia

ESTANDARES NUCLEOS DERECHOS BASICOS DE NUCLEOS
BASICOS DE CONCEPTUALES APRENDIZAJE - MEN (2016) CONCEPTUALES
COMPETENCIAS - BASICOS CAPELY BASICOS CAPELY
MEN (2004) URTEAGA, 1986 URTEAGA, 1986

1° - 3°: Entorno No aplica 1°: Orientacidn - No aplica

- orientacion representacion - tiempo

- espacio fisico -
representacién de
la tierra - paisaje
(formas) - paisaje

atmosférico - problemas
ambientales - tiempo
cronoldgico - movilidad
poblacional

(natural/cultural) -

Tiempo (formas de

medir) - actividades 2°: Formas del relieve No aplica
econdmicas - - paisaje - espacio fisico -
recursos naturales representacién en mapas
(renovables/ - distancia - orientacién
no renovables - - movilidad poblacional
bienestar - conflicto - medios de transporte -
actividades econémicas
- medio rural - medio
urbano - organizacién
territorial
3°: Planeta tierra - No aplica

problematica ambiental
- ubicacién geografica -

recursos naturales - regién
(sin definirla) - clima (sin
definirlo) - territorio local

- dindmica poblacional -
relacién poblacién-recursos
- tiempo (familiar, social,

laboral)
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ESTANDARES NUCLEOS DERECHOS BASICOS DE NUCLEOS
BASICOS DE CQNCEPTUALES APRENDIZAJE - MEN (2016) CQNCEPTUALES
COMPETENCIAS - BASICOS CAPELY BASICOS CAPELY
MEN (2004) URTEAGA, 1986 URTEAGA, 1986
4° - 5°: coordenadas  No aplica 4°: Limite geografico - No aplica
- escala - convencién fronteras - usos del suelo
- regidn natural - concentracién/dispersién
de la poblacién (urbana -
rural) - tecnologfa - poder
publico - participacién -
democracia - necesidades
basicas
No aplica 5° Divisién territorial No aplica
(territorio)- regiones
geograficas - pisos térmicos
- recursos naturales -
actividades humanas
- posicién geografica
y astronémica - érbita
geoestacionaria - TIC
- fronteras - conflictos
- Estado democratico -
derechos humanos
6° - 7°: Husos 1-8-17- 6°: Origen del universo 1
horarios - espacio - sistema solar -
geografico - interacciones naturaleza-
ubicacidn espacial sociedad - deriva
- caracteristicas continental - tecténica de
climaticas - sistemas placas - ciudadania
de produccién
- movilidad
poblacional 7°: Representaciones del 6-8-9-11-18

espacio - desarrollo -
crecimiento - conurbacién
- drea metropolitana -
planificacién urbana - usos
del suelo - segregacién

- migracién - movilidad -
conflictos
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ESTANDARES NUCLEOS DERECHOS BASICOS DE NUCLEOS
BASICOS DE CQNCEPTUALES APRENDIZAJE - MEN (2016) CQNCEPTUALES
COMPETENCIAS - BASICOS CAPELY BASICOS CAPELY
MEN (2004) URTEAGA, 1986 URTEAGA, 1986
8° - 9°: Ecosistema 1y38 8°: Orden mundial - 4-16-17-18
- medio ambiente - migracién - indice de
migracién/ desarrollo humano -
desplazamiento capitalismo - imperios

- intervencionismo -

tecnologia - problemas

ambientales -

discriminacién/exclusién

social

9°: Geosistemas - 1-8-18

biodiversidad - migracién

- crisis econdémica -

relacién hechos sociales/

hechos politicos - derechos

humanos - genero -

conflicto - desarrollo

desigual regional
10° - 11°: Modelos 11-17-18 10°: Recurso hidrico - 3-4-16-18

de desarrollo

- globalizacién -
concentracién de la
poblacién

contaminacién - impacto
ambiental - violencias

- discriminacién social

- diversidad cultural y
étnica - caracteristicas
socioecondmicas -
transformaciones
geopoliticas

11°: Calentamiento global 4y 18
- conflictos geopoliticos -
globalizacién econémica y

politica

Fuente: elaboracion propia con base en las fuentes.

Aqui se parte de la consideracién de que los nicleos conceptuales basicos se formularon para la
educacion secundaria en Espafia, razén por la cual se contrastan con los ciclos secundario y medio
de la educacién en Colombia. En los Estdndares Basicos de Competencias de 2004, solo se identifican
de manera clara 5 de los 18 niicleos conceptuales basicos propuestos por Capel y Urteaga (1, 8, 11, 17,
18), mientras que en los DBA de 2016 se identifican 10 de los 18 ndcleos propuestos por los autores.
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1.4. El conflicto se entiende y aprende en la conversacion

Héctor Hernando Quintero Gémez
Universidad Tecnoldgica de Pereira, Colombia

Resumen

Abordar el conflicto como objeto de reflexién pedagdgica, en un programa de licenciatura, permite a
futuros educadores traspasar los margenes de esa categoria social como un fenémeno negativo, para
comprenderlo como oportunidad. Encuadrado desde una intencionalidad critica, se plantea un esquema
didéctico que permite abordar (en la praxis) el conflicto como parte inherente de la vida cotidiana.

Por subgrupos, los estudiantes asumen un objeto comiin de trabajo, que permite en el transcurso
del semestre delimitar aspectos conceptuales, técnicos y metodoldgicos sobre el conflicto. Estos
derivan en productos y su respectiva aplicacién dentro y fuera del aula. En un ejercicio transversal
de conversacién son abordados los aprendizajes, los conflictos emergentes en el trabajo grupal, las
tensiones del aprendizaje y el conjunto del esquema didéctico propuesto.

En un periodo de seis afos ha sido evidente la utilidad del enfoque al permitir la generacién de
productos de diversa indole que, al ser aplicados y dialogados, incrementan las posibilidades de
aprendizaje y desarrollo del pensamiento critico.

Palabras clave: conflicto, conversacidn, enfoque didédctico, pensamiento critico, productos
did4cticos.

La pedagogia del conflicto, como espacio especifico de reflexidn, tiene connotaciones valiosas para
pensar la ensefianza de las ciencias sociales. Si bien existen referentes tedricos fundamentales en la
comprensién del campo de estudio, su grado de correlacién con la realidad individual y colectiva es
tan alta, que es viable abordarla tomando distancia de los fundacionalismos.

La catedra hace parte de la Licenciatura en Etnoeducacién y Desarrollo Comunitario de la
Universidad Tecnoldgica de Pereira. Alli, la pauta pedagdgica estd ligada a las pedagogias criticas
y al desarrollo sinuoso de didacticas especiales que han cobrado sentido en contextos locales y
regionales. Lo sinuoso corresponde a la incompletitud de la Etnoeducacién como campo y a
una dindmica de movilizaciones sociales que buscan reconocimiento y dignificacién de grupos
poblacionales cultural y socialmente diferentes.

La condicién del programa permite crear esquemas didacticos correspondientes a una mixtura
entre una perspectiva técnico-cientifica y los desarrollos hechos en la educacién popular, la
psicologia social, la educacién bilingiie intercultural, las artes escénicas, los saberes ancestrales
y el socio constructivismo.
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De forma heterogénea, los docentes hemos asumido trayectorias de trabajo didactico que, de
alguna manera, coinciden con lo que en la did4ctica de las ciencias sociales es delimitado como la
construccién de una ciudadanfia critica (Gutiérrez y Pages, 2018; Pages y Santisteban, 2009; Pages,
1999; Gonzélez y Santisteban, 2016; Ross, 2017).

Esquema didactico de la asignatura

El esquema didactico contiene un proceso de reflexién-accién-transformacion, que se produce
semestre a semestre desde 2014. Es el resultado de la revisidn sistemdtica de productos generados
por los estudiantes (adjuntados al grupo de Facebook “Pedagogia del Conflicto™) y conversaciones
sostenidas con ellos y otros invitados, en el periodo de cada semestre.

Martin-Bard (2003), asumiendo una postura critica de la psicologia, hizo un metaandlisis sobre el
conflicto que derivé en cuatro objetivos centrales para abordarlo con miras de reducir la violencia.
Son los siguientes:

1). Entrenar a las personas en el control personal y el desarrollo de capacidades y habitos que
permitan canalizar simbdlicamente o constructivamente sus frustraciones.

2). Desarrollar en la escuela y en el hogar una conciencia critica ante modelos sociales que se
transmiten en las instancias socializadoras. Igual frente a las exigencias institucionalizadas
de determinados roles sociales, desenmascarando los intereses que promueven y las falsas
justificaciones con que se recubren.

3). Promover socialmente actitudes de cooperacién y estilos de vida austeros, correspondientes
con los recursos objetivos de los paises, que refuercen el compartir y el éxito colectivo.

4). Propiciar otro ordenamiento de las relaciones sociales, que dé sentido a cada comportamiento
y que obligue asumir a cada actor la parte de responsabilidad social que le corresponde.

Los cuatro objetivos planteados por Martin-Bard son el fundamento en la construccién de una
experiencia de ensefianza que promueve en los estudiantes una o mas rutas para su ejercicio
académico. De los mismos se desprende lo que, en el esquema didactico por presentar, se denomina
el objeto comin. Eso convierte el aula en un lugar que narra, explora, subvierte, invita, propone
y asume el riesgo de crear rutas individuales y grupales de aprendizaje que se centran en las
emergencias de los encuentros periddicos. El esquema didéctico estd conformado por cuatro pautas
bien diferenciadas (ver figura 1).

Figura1

Pautas esquema didactico

Conversacion

Fuente: elaboracién propia con base en la propuesta de Martin-Baré (2003).

1). Todos adjuntados al grupo de Facebook “Pedagogia del Conflicto” (https.//www.facebook.com/groups/551694548227018/).
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La delimitacién establece el objeto comun, los referentes, disposiciones, compromisos y ajustes de los
estudiantes y el docente.

La produccién se tangibiliza en productos con formatos que obedecen al trabajo grupal e individual.
La aplicacién de los productos se hace en encuentros de aula, siendo estas herramientas para mediar
el desarrollo, relacionamiento y cualificacién de la explicacién y comprensién del objeto comtn (uno

o mas de los cuatro objetivos propuestos por Martin-Bard) o de otros elementos emergentes.

La conversacién comprende el conjunto de encuentros, descontextualizaciones y contextualizaciones
dentro y fuera del aula que determinan la produccién grupal.

Las pautas pueden ser descritas en cuatro momentos:

Primero es planteado un objeto comiin que promueva el didlogo, la participacién informada, la pregunta
formada, el disenso y el consenso. Dicho objeto en comin deberia ser un 4mbito tedrico concreto,
pertinente y coherente. Sin embargo, la experiencia ha demostrado que la mayoria de los estudiantes de
un grupo asume el objeto a través de ejemplos, testimonios, anécdotas, vivencias comunes o supuestos
(igual son presentados textos concretos, para ser abordados en el transcurso del semestre).

No se incluye el planteamiento de problemas comunes o el agenciamiento de preguntas gufa en
tanto un rasgo comun de los estudiantes del programa es la inclinacién a la individualizacién
extrema de intereses, miradas especulativas sobre un objeto de conocimiento y minima claridad

sobre un objeto tedrico comun.

Esto ha sido conversado mucho con ellos. En sus afirmaciones hay factores tendenciales que restan
posibilidades al pensamiento critico. Los mds relevantes son:

 Dependencia aprendida en proceso educativo.
e Pensamiento critico sin relevancia en historial educativo.
e Poca formacién para abordaje textos escritos.
e Acceso a informacién sin filtro en redes sociales.
e Proclividad uso herramientas no académicas en la web.
e Menosprecio conocimiento cientifico y sus formas de produccién.
e Disociacién préactica teoria.
e Carencia disciplina de estudio.
e Proceso académico con poca valoracién personal y social.
Segundo, se generan y socializan productos sobre el objeto comun, asumiéndose todas las

producciones sin excluir por calidad esperada. En este momento se suelen agenciar elementos
tedricos basicos, correlaciones conceptuales, nociones y lugares de bisqueda.
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La socializacién no se limita a un didlogo mediado por la oralidad o la escritura. También es
expresado de otras formas, como rituales y encuentros vivenciales, situaciones demostrativas,
simulaciones, juegos estratégicos, exploraciones, testimonios, montajes escénicos, exposiciones
audiovisuales y mapas tecnograficos.

Tercero, se aplican, recrean y usan productos del momento dos. Pequetios grupos presentan los
productos para dar cuenta de su objeto comtin (desarrollo conceptual, narrativo o metaférico). Los
objetos son recreados con los participantes de la asignatura y con invitados.

Cuarto, en un espacio de conversacién son recreados los elementos trabajados. Se da paso a la
triangulacién de informacién, enunciacién de elementos relevantes, develamiento de tensiones y
conflictos emergentes en el trabajo grupal, sintesis obtenidas y acuerdos emergentes. Es el momento
transversal del enfoque.

Los cuatro momentos constituyen un solo ciclo. En general durante el transurso del semestre son
desarrollados dos o tres ciclos.

Este enfoque tiene potencialidad en la generacidn de aprendizaje contextualizado. En un ejercicio
evaluativo denominado “mapas tecnograficos” se ha evidenciado que el aprendizaje cobra
sentido comuin. Cada estudiante elabora —a lo largo del semestre— un mapa de relaciones en tres
dimensiones, donde usa figuras, ambientaciones y formas regulares e irregulares elaboradas con
distintos materiales. El mapa les permite hacer correlaciones entre sus pre saberes, los conceptos,
las pautas estéticas y las experiencias del aula.

En presentaciones sucesivas, los estudiantes se escuchan y conversan sobre lo planteado en
cada mapa. Esto les permite cualificar sus propias narraciones, estableciendo descripciones e
interpretaciones con una elaboracién creciente. En este ejercicio la participacién se amplia. Un
ejemplo son los estudiantes provenientes del litoral Pacifico, los chicos indigenas y los estudiantes
formados en educacién rural.

Estos cobran capacidad de disertacién y contrastacién de su realidad con respecto a lo planteado por
los conceptos. Ellos terminan encarnando los conceptos, asumiéndolos de manera concreta en su
horizonte de vida. Al cerrarse el semestre y sus ciclos son evidentes los ajustes en la estructuracién
conceptual y en el uso de esta para pensar la realidad contextual.

Para concluir, este enfoque tiene potencialidad en la generacién de aprendizaje contextualizado,

dependiendo de la disposicién individual y grupal. Por eso, la tarea ahora esté en la bisqueda de
entornos para la motivacidn. En esto aiin hay pocas comprensiones y respuestas.
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1.5. Hacia una Diddctica de la Sociologia desde la Teoria Fundamentada. Estudio sobre
docentes novatos de la educacién media del Uruguay

Dinorah Motta de Souza
Gabriela Martinez Leiranes
Institucién Consejo de Formacién en Educacion, Uruguay

Resumen

En Uruguay, el Consejo de Formacién en Educacién (CFE) ofrece la carrera de profesorado en diversas
especialidades para el desempefio especifico de sus titulados en el ciclo medio de ensefianza. El
profesorado en Sociologia es una propuesta relativamente reciente en el CFE, por lo que su corpus
de reflexién didéctica es incipiente y no exento de dificultades.

Este trabajo constituye un adelanto de investigacién, que tiene como finalidad analizar las
decisiones didacticas de profesores novatos de Sociologia en enseflanza media. A partir de dos
interrogantes —cémo organizan los proyectos del curso de Sociologia y qué nudos probleméticos
enuncian al disefiar sus cursos— se busca teorizar sobre la ensefianza de esta disciplina en la
educacidén media. Por esa razén se opté por la utilizacién de la Teorfa Fundamentada (Grounded
Theory) como método de investigacién vélido en un campo en desarrollo como es la Didactica de la
Sociologfa. Este abordaje metodoldgico permite amplificar la voz de los ensenantes a partir de las
categorias construidas desde sus discursos, generar teoria y fundamentarla en con base en datos
que emergen de las entrevistas.

Esta investigacion procura constituirse en un aporte a la reflexién sobre la ensefianza de la Sociologfa, su
epistemologia y didactica, asi como a la generacidn de propuestas alternativas para la formacién docente.

Palabras clave: ensenanza de la Sociologia, formacién docente inicial, Teorfa Fundamentada,
educacidén media, profesores novatos.

Este trabajo constituye un adelanto de investigacidn, que tiene como finalidad identificar una
didactica especifica en las decisiones de profesores novatos sobre la ensefianza de la Sociologia.
A partir de dos interrogantes —cémo organizan los proyectos del curso de Sociologia para la
enseflanza media y qué nudos problematicos identifican en ese proceso— esta investigacién procura
reconocer recurrencias en sus decisiones didacticas. Se ha optado por el abordaje metodoldgico de
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la Teorfa Fundamentada para amplificar la voz de los ensenantes de Sociologia, reconocer categorias
construidas desde sus discursos en las entrevistas, generar teorfa y fundamentarla con base en datos.

En Uruguay, el Consejo de Formacién en Educacién (CFE) ofrece la carrera de profesorado en diversas
especialidades, para el desempefio especifico de sus titulados en el ciclo medio de ensefianza. El
profesorado en Sociologia es una propuesta relativamente reciente en el CFE, por lo que su corpus
de reflexién didéctica es incipiente y no exento de dificultades.

En esta investigacion se recurre al marco de la Teoria Fundamentada (TF), es decir, se elige el camino
del andlisis interpretativo procurando generar teoria emergente del campo, fundamentada en un
drea sustantiva y desarrollada en forma inductiva (Carrero et al., 2012). Especificamente, se analizan
los procesos de construccién de los proyectos del curso de Sociologia para la educacién media que
surgen de los relatos de docentes novatos que describen y analizan sus practicas de ensefianza a
través de entrevistas. Se han formulado dos preguntas que guian la investigacién: ;Cdmo organizan
los proyectos de curso de Sociologia para la ensefianza media los docentes novatos? ;Qué nudos
problematicos enuncian estos profesores al disenar sus cursos? La finalidad de las preguntas no es
describir sino entender el proceso que lleva adelante cada docente que recientemente ha tenido en
los cursos de su formacién inicial herramientas tedricas y metodoldgicas para realizar la tarea de
proyeccién de un curso completo.

De la lectura de los textos de Strauss y Corbin (2002) surge que la investigacién cualitativa es
apropiada para comprender el significado o naturaleza de la experiencia de las personas, de lo
que hacen y piensan. También para explorar dreas sustantivas sobre las cuales no hay demasiados
conocimientos. Ese es el caso de la Did4ctica de la Sociologia, que es el campo disciplinar en el cual
estd ubicada esta investigacién.

Quienes se proponen realizar investigacién cualitativa usando el método de la Teoria Fundamentada
eligen una manera peculiar de pensar la realidad social y de estudiarla. Desde la TF se trata de
generar teoria mds que comprobarla, y de fundamentarla con base en datos. Como analizar datos
requiere interpretacion, propone procedimientos y técnicas que permiten ver lo cotidiano con otros
0jos, pero con una mirada rigurosa.

Generar teoria es un proceso complejo, implica producir ideas que deben ser el resultado de un
trabajo profundo y exhaustivo, y organizadas en un esquema légico y explicativo. En este método
(TF), la recoleccién de datos, el andlisis y la teorfa generada estdn muy vinculados desde el comienzo
de la investigacién, y se requiere de los investigadores creatividad y flexibilidad para la tarea,
sensibilidad para generar teoria a partir de las palabras y el accionar de los entrevistados, pero
también sistematicidad y agudeza para analizar criticamente las situaciones y reconocer los sesgos
en las respuestas, pero también en la propia mirada.

Decisiones metodoldgicas

Se ha realizado un andlisis comparativo constante de las respuestas de los informantes (docentes
novatos titulados del Plan 2008) en relacién con cémo organizan los proyectos de curso de Sociologia
para la ensefianza media, procurando encontrar recurrencias en las decisiones didacticas y en los
fundamentos de las mismas.

Las unidades de estudio son docentes novatos titulados del Plan 2008, es decir, formados especificamente
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en Sociologia, egresados del Instituto de Profesores Artigas (Montevideo), que se desempefian como
profesores de la asignatura en instituciones de ensefianza media (liceos y escuelas técnicas).

En este trabajo se entiende que novatos son los docentes recién titulados o con cinco afios 0 menos
de experiencia docente post-titulacién.

En cuanto a la técnica de relevamiento y procesamiento de la informacién, se usé un cuestionario
auto-administrado, semiestructurado, a cuatro titulados que se desempefian en diferentes
instituciones de ensefianza media.

Durante el afo 2019 se plantearon por correo dos preguntas abiertas a docentes novatos titulados de
Sociologia, que respondieron a través de audios de WhatsApp que fueron desgravados.

Se recurrié al andlisis de entrevistas mediante el sistema de codificacién que propone Charmaz
(2006), utilizando algunas categorias previas, pero también dando lugar a la codificacién emergente.
En cuanto a las etapas de la investigacién, luego de realizadas las entrevistas se procedié a realizar
el trabajo de codificacién.

En una primera etapa se hizo el andlisis de segmentos relevantes y luego el analisis detallado linea
a linea de las entrevistas, para generar las categorias iniciales o identificar algunas categorias y
subcategorias relacionadas con cémo los docentes novatos construyen sus acciones y desarrollan
algunos procesos. Luego se procedid a relacionar estas categorifas y subcategorias.

Avances del trabajo de campo

Con base en la codificacién abierta, inicialmente se han visualizado algunas recurrencias entre
categorias subyacentes enunciadas por los docentes novatos. Se trata de algunos avances, pues no se
ha alcanzado atn la saturacién tedrica.

Los hallazgos se refieren a decisiones didacticas en relacién con la ensenianza de la Sociologia, que
se toman al comenzar un curso, pero también a lo largo del mismo.

Las decisiones en relacién con el proyecto de curso estan condicionadas por las caracteristicas del
alumnado que surge del diagnéstico inicial y del contexto en el cual se desempefian.

Un elemento que diferencian es la ensefianza en un politécnico, en el cual la preparacién para el
empleo requiere un abordaje especifico segtin la orientacién. Habria una “proyeccién situada en

relacién al subsistema (CES o CETP)? y a la orientacién o diversificacién”,

El diagndstico es una exigencia institucional que, para los novatos, se plantea como un instrumento
fecundo para la toma de decisiones didacticas:

“En ese interin con esos dias que los voy conociendo y con la prueba diagndstica voy armando un poco
un panorama de lo que es lo que ese grupo pretende y cudl es el potencial que ese grupo tiene” (E1).

“En enero y febrero armé la planificacién, dejé como ese esqueleto, en marzo al comenzar las clases

2). Aclaracién de abreviaturas: CES (Consejo de Educacion Secundaria);
CETP (Consejo de Educacion Técnico Profesional)
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después de conocer al grupo, en realidad son pocos encuentros, pero bueno también utilizando la
herramienta como la ficha diagndstica pude obtener algunos elementos que me ayuden a terminar
bien esa planificacién” (E4).

“...depende de las caracteristicas de cada grupo, el hecho de poder aplicar ciertas dinamicas o
ciertas o ciertas actividades, no con todos los grupos uno termina aplicando la misma actividad
porque ya sabemos que los resultados pueden no ser, muchas veces ser los mejores, porque cada
grupo tiene su particularidad” (E3).

Las entrevistas muestran que los docentes priorizan a sus estudiantes para definir qué y
cémo ensefiar, lo que sugiere como categoria emergente es que hay “una proyeccion del curso
personalizada o a la medida del grupo”. Lo que no surge de los datos y que deberia indagarse es qué
acciones concretas se desarrollan en funcién de los diagndsticos.

Todos proyectan, trasladando al aula, una preocupacién central de la disciplina Sociologia, que es
la tensién entre el empleo de sus categorias cientificas y el sentido comun. Puede tener que ver esta
recurrencia con preocupaciones de los docentes formadores, pero que se hace muy visible en las
entrevistas a los novatos.

“..y alli planteo la diferencia entre pensar socioldgicamente y el sentido comin y esos aspectos
iniciales son para mi son transversales durante todo el curso” (E3).

También es recurrente la transversalidad de los ejes tedrico metodoldgicos, lo que se puede
sintetizar en la pluralidad tedrica:

“Después trabajo lo que es socializacién, todo desde los diferentes paradigmas, y bueno, y luego si
trabajo lo que es los procesos de interaccién social y luego ya me centro en trabajar diferenciacién

social, rol y estatus, trabajo, bueno, lo que es la estratificacién desde los distintos paradigmas...” (E3).
Todos los tedricos mencionados son europeos (siendo Pierre Bourdieu el que mas se repite).

Los aspectos senalados, en relacién con la tensidn entre ciencia social y sentido comun, la pluralidad
tedrica, el predominio de la Sociologia europea, permite aventurar otra categoria que surge de los
datos relacionada con “una matriz socioldgica de la formacién inicial”.

A esto hay que agregar que esa matriz tiene un peso relevante en las decisiones y précticas
posteriores de los titulados, que reconocen introducir cambios a un “esqueleto” ya instalado.

Queda pendiente comparar estas categorias emergentes con novatos con menos afos de experiencia,
y de otras instituciones, ya que estas entrevistas fueron realizadas a titulados del centro de
formacién docente ubicados en la capital. La etapa siguiente es realizar una comparacién con
novatos de menos experiencia y titulados egresados de instituciones de otras regiones del pafs.
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1.6. Lalibertad de citedra en los procesos de ensefianza de la geografia critica

Nathan Santiago Castellanos Gonzélez
Universidad del Tolima, Colombia

Resumen

Es innegable que nos encontramos en un punto crucial dentro del ejercicio de la ensefianza de las
ciencias sociales y la geografia, gracias al cambio paulatino que ha venido desarrollando en sus ejes
tematicos, los cuales permiten ampliar el conocimiento y resolucién de las problemdticas sociales
locales, nacionales e internacionales; esto, por medio de cuestionamientos de la propia realidad. Sujeto a
esto se encuentra la manera en la que el docente procede con sus herramientas y discursos pedagégicos
para contextualizar a sus estudiantes y, por medio de ejercicios, lograr que ellos perciban su entorno y
una respuesta ante las problematicas planteadas sobre la espacialidad local de los estudiantes.

Palabras clave: pensamiento critico, libre criterio, pedagogia, geografia, procesos.

La presente propuesta se enmarca en un estudio que se ha venido realizando en diferentes
instituciones educativas estatales, en la cual se establece una indagacién de los procesos de
enseflanza en las dreas de las ciencias sociales, principalmente en la geografia critica. Se busca
evidenciar las caracteristicas pedagdgicas usadas por los docentes en el proceso de orientacién
y ensefianza, dentro de las cuales se establece el libre criterio del que dispone el docente en las
técnicas manejadas en el aula y el discurso cientifico y social usado para el desarrollo curricular
de los temarios manejados por la institucién educativa. Ademds de lo anterior, se pretende la
observacién del docente en los contextos de problematica social, que este estimula a sus estudiantes
como herramienta pedagdgica para el desarrollo de un pensamiento critico.

La libertad de cdtedra tiene como funcién el libre albedrio, del cual los docentes se apropian para
el buen desenvolvimiento académico en el aula en las ciencias sociales y, mds especificamente,
en la geografia. Es indispensable la libertad de pensamiento de los docentes para desarrollar
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competencias y el acercamiento de sus estudiantes a los procesos sociales que transcurren en su
pafs, por medio de situaciones-problemas que pueden ser orientadas a las de su comunidad.

Es por ello que se deben respetar estos espacios siempre enmarcados en el desarrollo de los Derechos
Basicos de Aprendizaje y en las mallas curriculares de las respectivas instituciones educativas.

Contexto de la geografia critica

Las ciencias sociales abarcan las diferentes dreas fundamentales en el desarrollo social de las
comunidades, estdn enmarcadas en las diferentes ciencias que transcurren en el dmbito diario del ser
humano. Estas caracteristicas sociales son vistas en ciertas ciencias, como lo es la geograffa, como una
herramienta que ayuda a desarrollar los horizontes culturales, pero también al activo ejercicio que tiene
la ciudadania sobre sus propias comunidades. Esto, separandose de la geografia mas tradicionalista que,
como lo sefiala Ferndndez (2007), solo buscaba ocupar temas como lo es la regionalizacidn, los saberes
ambientales-fisicos y aspectos geopoliticos, que también distingue un proceso de re-apropiamiento de
estructuras socioeconémicas y la problematizacién de los actores sociales.

Es importante sefnalar las bases en las que se fundamenta la geografia critica mencionada por
Lobato Correa (1995):

La década de 1970 vio el surgimiento de la geografia critica fundada en el
materialismo histdrico y en la dialéctica. Se trata de una revolucién que procura
romper, de un lado, con la geografia tradicional y, del otro, con la geografia teorético-
cuantitativa. (p. 5)

Los saberes académicos parten de una primicia social de diferentes comunidades, la cientifica
y la coloquial. Es por ello que hablamos de una integracién no solo regional, como lo planteaba
la geografia tradicional, sino también de volver actores a los estudiantes; esa serfa la verdadera
revolucién en el ambito académico de la geografia.

Contexto libertad de catedra

La Universidad Distrital nos pone en contexto la situacién de la libertad de citedra en Colombia, la cual
menciona que, por medio del articulo 27 de la Constitucién Politica de Colombia se consagra el derecho de
todos los docentes a guiar, segtin su criterio, el desarrollo del curso. También establece la proteccién del
docente frente a alguna institucién educativa que le dicte una estricta manera de condicionar su clase.

Pero hay que detallar que, en segundo lugar, entra un individuo més: el estudiante. Este establece
la relacién entre docente-estudiante, la cual da la facultad a ambos actores de tratar temas con
independencia frente a ideologfas y adoctrinamientos.

Es importante, entonces, remarcar que la libertad de citedra brinda ciertas libertades al docente, pero
también al estudiante en los ejercicios de ensefianza, por lo cual se abre un debate ya conocido dentro
de las ciencias sociales y es el constante cambio de temarios acorde con las problematicas de la sociedad
contemporanea, que maneja la geografia critica dentro del desarrollo de los curriculos establecidos.
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Desarrollo de los procesos de ensenanza
de la geografia critica

Los procesos de enseflanza, en los espacios educativos donde la geografia tiene establecidos unos
propésitos, deben estar ligados a las herramientas que los docentes usan para los diferentes procesos
de aprendizaje. Tenemos como uno de los propdsitos, lo mencionado por Huckle (1983), el cual percibe
a la geografia como un medio para la capacitacién de los estudiantes orientado a una perspectiva de
visién y cambio de su alrededor en el desarrollo de la relacién entre el medio y el ser humano.

Un solo discurso no puede volverse un determinante en el momento de ensefianza de la geografia
critica; de esta manera lo explica Fernandez (2007), quien hace énfasis en que, como la geografia,
muchas otras ciencias sociales entran en un eterno debate de diferenciacién de conceptos para
una sola palabra. Por este motivo es pertinente el desarrollo académico al que debe estar sometido
constantemente el docente para lograr un conocimiento més plural y no encasillar un solo tema
a un modo de vista personal y, de esta manera, extender sobre el estudiante una diversidad
conceptual y referencial de la manera en que distintas sociedades perciben un problema.

La ensefianza de la geografia critica requiere una dimensién local, pero también cosmopolita de
los saberes y dimensiones sociales, culturales, politicas y econdmicas dentro del drea del territorio.
Lo anterior, con el fin de manejar las diferentes problematicas de una localidad como estrategia
educativa, ddndole al estudiante las herramientas necesarias para que, en el desarrollo de su
criterio, genere respuestas ante el problema, incluso si ideolégicamente no estd bajo el criterio
personal del docente. Precisamente Ferndndez (2007) menciona los propésitos de la geografia critica,
entre los cuales estd el alcanzar autonomfa intelectual y aumentar la participacién ciudadana en la
toma de las decisiones, motivo por el cual se desarrolla un sentido propio que la misma geografia
critica busca impulsar en el ambiente académico:

Podria decirse entonces, que se crece personalmente con los otros. Un proyecto
personal, una identidad personal se consigue, no sin dificultades, junto a otros.
Estos otros que muestran caminos posibles, que acomparfian, al mismo tiempo que
permite que los jévenes puedan elegir, decidir y hacerse responsables de sus palabras
y acciones. (Gurevich, 2005, p. 36)

Propuesta de unidad didactica

La presente unidad didactica tiene como objetivo el andlisis de ideas previas de los estudiantes
referentes a las problemadticas que se abordardn como eje transversal de la geografia critica con otras
ciencias sociales como lo es la historia. Esto, con el fin de observar desconocimientos de estos conceptos,
lo cual podria dificultar el proceso de aprendizaje y resolucién de conflictos, dando un énfasis a la
relacién espacio-tiempo dentro de la geografia para la compresién del territorio local de los estudiantes.

La importancia de estos procesos pretende conducir a la poblacién académica a analizar y
desarrollar respuestas reforzadas desde un eje critico ofrecido bajo la libertad de catedra, que el
maestro brinda al momento de formular los problemas y, en consecuencia, las opciones que los
estudiantes van desarrollando sin demeritar o clasificar sus diferentes puntos de vista, pues nace
de la propia observacién y andlisis individual de los educandos para generar a futuro formas de
aprendizaje criticas y promover procesos reflexivos.
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A manera de conclusion

La libertad de cétedra apuesta en la formacién que el docente brindara en el desarrollo de los
temarios, en este caso de la geografia critica en sus estudiantes. Cabe sefialar que la misma geografia
critica impulsa ese desarrollo cognitivo en los estudiantes, puesto que el desarrollo de las mallas
curriculares queda limitado al conocimiento de las problemdticas que pueden estar sufriendo
las comunidades cercanas al plantel educativo. Por eso es pertinente la defensa de la libertad de
catedra, como también del constante proceso de formacién de los docentes para la capacitacién en
los diferentes debates de las dreas de las ciencias sociales y, con ello, contribuir a una ciudadania
cada vez mds idénea para afrontar primero los problemas locales con ojos al 4mbito nacional.

Como resultado parcial se evidencia un enfoque colectivo en los ejercicios de ensefianza en el aula
de clase, en los procesos de resolucién de conflictos locales, dando como desarrollo principal las
problematicas que los propios estudiantes observan en sus comunidades y cémo estos por iniciativa
propia forman grupos para dar una idea y respuesta ante tal conflicto. Por lo anterior, se genera la
incertidumbre de plantear ejercicios mas ambiciosos y determinar con ellos los alcances que se pueden
tener en cuanto al desarrollo de un pensamiento critico ante determinadas ciencias, es decir, generar
entre las ciencias sociales relaciones no aisladas y partir del desarrollo de curriculos transversales
durante los periodos académicos que respondan, a su vez, al temario escolar y a la problematicas locales.
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Resumen

La presente ponencia expone parte de los resultados de una investigacién centrada en analizar
las memorias de estudiantes sobre el conflicto armado colombiano de las dltimas décadas,
especialmente los origenes, actores y consecuencias para la sociedad. Entre los resultados mads
importantes se destaca la pervivencia de memorias oficiales que culpabilizan centralmente
a la guerrilla como responsable de las tragedias padecidas por el pais en desmedro de otros
actores armados, como los paramilitares y la fuerza publica; a la vez, la mirada sobre el pasado
que los jévenes hacen conecta permanentemente con una valoracién de un presente aciago,
desesperanzador y despolitizado.

Palabras clave: ensefianza de la historia, escuela y violencia, pedagogia de la memoria, violencia
politica y educacién, didactica del pasado reciente.

Colombia acaba de transitar por unos polémicos didlogos con la insurgencia mas antigua del
continente, que iniciaron en el afio 2012 en La Habana, Cuba, y culminaron en noviembre de 2016
con la firma de un acuerdo que condujo al desarme, desmovilizacién e incorporacién a la vida civil
de la mayoria del grupo de las FARC. Dicho proceso no estuvo exento de tropiezos y dificultades,
uno de los mas importantes consistié en la victoria del No en un plebiscito que buscé refrendar los
acuerdos por parte de la poblacién colombiana. Adicional a ello, es de destacar que la crudeza de casi
sesenta afios en guerra ha ocasionado innumerables desastres materiales y sobre todo humanos.
Segun el informe jBasta yal, del Centro Nacional de Memoria Histdrica, entre 1958 y 2012 murieron
220.000 personas como consecuencia del conflicto armado, la mayoria de ellos civiles, “a veces de
manera colectiva, con masacres, pero la mayor parte del tiempo de manera selectiva a través de
sicarios o comandos que acttian rdpido y casi siempre sin dejar huella” (CNMH, 2014, p. 21). Dicho
documento narra detalladamente que estas muertes ocurrieron sobre todo en lugares alejados de los
centros urbanos y que estuvieron acompanadas de sevicia y terror. Adicionalmente, se mencionan
27.000 desaparecidos y un numero similar de secuestros para el mismo periodo, asi como casi cinco
millones de desplazados con picos de 300.000 desplazados por afio entre 1996 y 2002.

Con diferentes grados de responsabilidad y crueldad, los protagonistas de esta confrontacién han
sido los grupos guerrilleros, los grupos paramilitares y las fuerzas del Estado, con el agravante de
que muchos de los crimenes perpetrados contaron con la alianza entre los dos tltimos. Ademads, es
una tragedia que aiin no pasa, pues reductos de desmovilizados y otros grupos ilegales contindan
delinquiendo y asesinando en muchas regiones del pafs, asi como perviven los atropellos de las
fuerzas militares contra la poblacién civil.

3). Ponencia presentada al XI Encuentro de la Red Colombiana de Diddctica de las Ciencias Sociales, 17 de
septiembre de 2020. Esta hace parte de los resultados del proyecto de investigacion titulado “El conflicto armado
segun estudiantes de Bogota” financiado por el Centro de Investigaciones y Desarrollo Cientifico de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas, codigo 2460270419, vigencia 2019-2020.

4). Doctor en educacion, magister sociologia de la educacion, licenciado en filosofia. Profesor del Doctorado Interinstitucional
en Educacion y de la Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Como es de suponer, la dureza del conflicto no ha dejado indemne a la escuela, ya que esta
suficientemente documentado cémo las instalaciones escolares han sido destruidas o usadas como
trinchera por los actores de la guerra, lo mismo que el reclutamiento de menores escolarizados y
no escolarizados, y el sefialamiento y amenazas de las que han sido objeto docentes y comunidad
educativa en general (Lizarralde, 2003; Romero, 2013).

La escuela también ha tenido que asumir la comprensién de la violencia politica padecida como
parte del curriculo formal, en la medida en que la realidad nacional la interpela para entender las
dindmicas de la guerra. Por tanto, de manera tibia, las distintas normativas de los tltimos lustros
han hecho alusiones explicitas al tema, como lo son los Estdndares de competencias para el drea de
ciencias sociales (Ministerio de Educacién Nacional, 2004) y la C4tedra de la paz (Presidencia de la
Republica, 2015). Aunque breves y ambiguas, las menciones que se hacen al tema del conflicto armado
y la violencia politica existen, por tanto, hay cierto respaldo legal para ser asumido en las aulas este
tema, aspecto que no ha sido suficientemente potenciado en la investigacién académica reciente.

Memorias escolares sobre la violencia politica

A continuacidn, se presentan algunos resultados de la aplicacién de cuestionarios a 450 estudiantes
de colegios de Bogota, 49 % hombres y 51 % de mujeres, pertenecientes a siete colegios publicos y
dos privados. También se les solicitd a todos los participantes la redaccién de un pequefio escrito
que explicara a un eventual extranjero sus impresiones sobre la guerra padecida en el pafs. Estas
narrativas sirvieron para contrastar y profundizar con las respuestas de los cuestionarios, asi como
insumo para nutrir los andlisis. Complementariamente se hizo con 120 estudiantes de seis colegios
una entrevista virtual a través de una comunicacién personal. Con ellos se indagd por algunas
aristas del pasado violento, especialmente las causas, los actores, valoraciones e ideas frente al
proceso de paz con la guerrilla desmovilizada de las FARC.

La investigacién contempld tres grupos de andlisis: sobre los origenes y caracteristicas del conflicto,
sobre los juicios respecto a la subversién y sobre los actores y victimas del conflicto. Por efectos de
extensidn, la presente ponencia aborda las dos primeras.

El Derecho Internacional Humanitario® tipifica dos tipos de conflictos armados en el mundo: el
internacional, cuando se enfrentan dos o mds Estados; y el no internacional, que consiste en la
confrontacién de las fuerzas del gobierno con grupos armados no estatales. Este tltimo caso es el
que aplica para Colombia, asi que cuando se habla de conflicto interno en el presente documento
se alude al enfrentamiento entre grupos ilegales, especialmente guerrilla y paramilitares, con
las fuerzas armadas del Estado, o a la confrontacién entre estos grupos ilegales. Para el Comité
Internacional de la Cruz Roja (CICR, 2018), en el pais hay mdltiples tipos de enfrentamientos
armados, asi, coexisten conflictos armados regidos por el DIH y otras situaciones de violencia
gobernadas por el derecho interno y el DIDH. Actualmente el CICR considera que hay al menos cinco
CANIs (nuevos conflictos armados no internacionales) en Colombia, cuatro entre el Gobierno del pafs
y el Ejército de Liberacién Nacional (ELN), el Ejército Popular de Liberacién (EPL), las Autodefensas
Gaitanistas de Colombia (AGC) y las antiguas estructuras del Bloque Oriental de las FARC-EP que no
se acogieron al proceso de paz (s.p.).

5). Elementos extraidos del documento de la CICR titulado “;Cudl es la definicion de ‘conflicto armado’ segun el
derecho internacional humanitario?” Disponible en: https://www.icrc.org/es/doc/assets/files/other/opinion-paper-
armed-conflict-es.pdf (Consultado: 12-05-2020).
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Por otra parte, segtin el Centro Nacional de Memoria Histérica (CNMH, 2013), el conflicto armado
colombiano es complejo y heterogéneo en su dindmica y en sus causas, tanto por los aspectos
cronoldgicos, como territoriales, sus actores y sus victimas. Entre los principales factores de su
origen estdn “la persistencia del problema agrario; la irrupcién y la propagacién del narcotrafico;
las limitaciones y posibilidades de la participacién politica; las influencias y presiones del contexto
internacional; la fragmentacién institucional y territorial del Estado” (p. 111). Para el Centro, el origen
del conflicto estd emparentado con la violencia bipartidista de finales de los afios cuarenta y cincuenta,
y con el llamado Frente Nacional (sucedido entre 1958-1974), que fue un pacto entre los partidos
tradicionales liberal y conservador para turnarse el poder sin la presencia de otras alternativas politicas.

Respecto a los resultados de la presente investigacidn, inicialmente, la gran mayoria de estudiantes
participantes considera que el conflicto armado en Colombia se origina por problemdticas sociales
y politicas (63 %), seguido por la percepcidn sobre el mal gobierno de los dirigentes del pafs (23 %), y,
finalmente, por alusiones marginales a la intolerancia y pérdida de valores (7 %), 1a falta de proyecto
de nacién (2 %) y la incidencia de ideologias extranjeras (2 %).

Sobre la duracién del conflicto armado, que, dependiendo de la fuente académica, puede remontarse
al descubrimiento de América, la presencia del imperialismo norteamericano en el continente, los
desajustes de las guerras de independencia, las guerras civiles del siglo XIX, los conflictos agrarios
de principios del XX o a las secuelas de La Violencia (Comisién Histérica del Conflicto y sus Victimas,
2015), los jévenes participantes de la presente investigacién consideran que, principalmente, se debe
a que la subversién y los politicos no se han puesto de acuerdo (28 %), a que la guerra es un negocio
para quienes se benefician de ella (24 %), a que las causas que lo generaron persisten (20 %), a que el
Estado no ha hecho suficiente presencia en todas las regiones del pafs (14 %), y a que el dinero del
narcotréfico ha sido el combustible de la ilegalidad (11 %).

Cabe mencionar que la tendencia mayoritaria, en términos generales, coincide con lo que expertos
plantean al identificar en elementos de orden histdrico las raices y persistencia de la confrontacién
armada, més alld de asuntos morales (pérdida de valores), nacionalistas (ausencia proyecto de nacién)
o internacionales (influencia ideologias extranjeras). Esta tendencia mayoritaria respecto a las raices
se resalta en pocas respuestas escritas que se esforzaron por brindar detalle y rigor histérico:

En Colombia es muy importante los sucesos de El Bogotazo en 1948, que fue la ola
de protestas que se expandio a otras ciudades y regiones del pais, que desencadend
el inicio de la época conocida en el pais como La Violencia que terminé diez afios
después, en 1958. Las consecuencias, sin embargo, duraron mds de lo imaginado
mediante el conflicto armado interno que ha tenido como protagonistas a la fuerza
publica, a grupos guerrilleros y paramilitares, bandas criminales y carteles de la
droga. Esto empieza tras el asesinato del lider del partido liberal Jorge Eliécer Gaitdn,
ocurrido el 9 de abril de 1948. También se puede decir que el conflicto armado
interno en Colombia es un periodo en curso de guerra asimétrica de baja intensidad,
que se desarrolla en Colombia desde la década de 1960 y que se extiende hasta la
actualidad. Los principales actores involucrados han sido el Estado colombiano,
las guerrillas de extrema izquierda y los grupos paramilitares de extrema derecha.
A estos se le han sumado carteles de la droga, bandas criminales Bacrim, Grupos
Armados Organizados -GAO-, y Grupos Armados Organizados Residuales -GAOR-,
disidencias de las FARC-EP, entre otras. (Estudiante décimo. Relato escrito).
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Esto tiene un origen de mds de 50 afios, ademds de los mds conocidos y longevos
de América Latina, como son las FARC y el ELN; a lo largo de estas décadas se ha
sumado como protagonista del conflicto otro considerable numero de grupos
armados tales como paramilitares, carteles de la droga, guerrillas urbanas o de
reivindicacién indigena, ademds de bandas criminales. Su superacién ha transitado
desde esfuerzos de didlogo hasta politicas reaccionarias de sesgo militarista. Esta
obra sintetiza las mds de cinco décadas de conflicto armado para comprender la
complejidad de la violencia en Colombia, pero, igualmente, los nuevos horizontes y
desafios para la seguridad, una vez se ponga fin a un conflicto que ha dejado mds de
220.000 muertos. (Estudiante octavo. Relato escrito)

Estas aseveraciones que relievan aspectos histdricos, sociales y politicos, aparentemente
mayoritarias en el cuestionario, no corresponden totalmente con la mayoria de intervenciones
escritas al momento de pensar la génesis de la guerra, de la que se responsabiliza principalmente
a actores armados y a los dirigentes del pafs, quienes, segiin las respuestas, son centralmente
corresponsables de que esta guerra haya durado tanto. El segundo porcentaje mds alto en
las respuestas cerradas de los cuestionarios (23 %) que indica que las causas del conflicto es
responsabilidad del mal gobierno de los dirigentes resulta ganadora al momento de las explicaciones
mds argumentadas, por cuanto es la tesis mas defendida en los relatos, pero ya no para proporcionar
minucias histéricas sobre este origen, sino para forzar una respuesta que da cuenta de la desazén
del pafs en el que a estos jovenes les tocd vivir.

La mayoria de estudiantes, al ser invitados a escribir respecto al conflicto armado poco ofrecen
datos histéricos o fechas que permitan reconocer conocimientos precisos sobre el origen de este
fenémeno. Sus referencias a la confrontacidn, salvo excepciones, son generales, abstractas, emotivas
y cargadas de sentido comun: “guerra del pueblo con el pueblo por opiniones e ideologias diferentes”
(Estudiante décimo. Relato escrito).

A su vez, la mayoria de las narrativas de los estudiantes de décimo grado son algo mas precisas y
detalladas que las de sus pares de octavo, més ricas en elementos y particularidades. Las de octavo
son algo sentimentales y mas cargadas de juicios de valor. Esto quiza se deba a que, en este grado,
segun la politica educativa, ain no hay estudio en profundidad de la realidad nacional, por lo que
sus memorias pueden provenir mayoritariamente de otras fuentes:

“El conflicto armado ha sido uno de los grandes problemas de nuestro pafs. Por culpa del conflicto
armado muchas personas han tenido que dejar sus hogares y muchas han sido las victimas de este
problema” (Estudiante octavo. Relato escrito).

“Sinceramente la miraria a los ojos y le dirfa ‘parce’ no venga aqui, este es un pais corrupto, desigual
y con muchos conflictos pendientes por resolver porque hasta el paraiso mas afrodisiaco puede
convertirse en una trampa mortal” (Estudiante octavo. Relato escrito).

Nétese cédmo la lectura que los estudiantes hacen del pasado, especificamente de los origenes del
conflicto, es utilizada en funcién de evidenciar sus posiciones frente al presente, como lo deja ver un
estudiante de décimo: “en épocas pasadas hubo demasiado conflicto, pero ya se ha ido solucionado
poco a poco. El futuro del pais va de mal en peor por esos h****p**** congresistas y politicos”. Este
joven, como muchos otros, ejecuta una pirueta, salta rdpidamente de la somera explicacién sobre
el pasado a platear su polémica idea frente al futuro. En esta misma linea, con un poco mas de
extensidn, pero con la misma fuerza de este contraste se presenta otro fragmento:
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El conflicto armado de Colombia viene desde hace aproximadamente 50 afios, han
ocurrido masacres, se han violado derechos y ha habido poca justicia frente a la
situacion actual del pais. Sin embargo, la primera piedra no va para los politicos,
sino para la mayoria de ciudadanos que han votado por la burguesia. La situacién
del pais es compleja y en resumen nuestro presidente prefiere la guerra, la
contaminacion (fracking) y la desigualdad, en vez de educacién, una tierra tranquila
(agroindustria) y una equidad para todos. (Estudiante décimo. Relato escrito)

De otra parte, es significativa la poca ponderacién (11 %) que obtiene el sefialamiento al narcotrafico
como combustible de los componentes de la guerra en Colombia. Si bien este aspecto es retomado en
una pregunta posterior a propdsito de las dindmicas de la insurgencia, donde si se denuncia el maridaje
entre estos y los narcos, parece ser que para los estudiantes participantes este es el inico vinculo que
se ha dado en la historia reciente del pais. No se reconocieron respuestas que indicaran el vinculo
entre la produccién ilicita de drogas y la politica u otras practicas sociales, a pesar que, segiin el CNMH
(2013), las alianzas entre “politicos, grupos armados ilegales y narcotraficantes [es el fenémeno] més
vergonzoso y de mayores proporciones en toda la historia del pais” (p. 249). Las memorias hegeménicas
sobre las ultimas décadas han logrado mostrar el narcotrafico como un fenémeno marginal que solo
ha beneficiado a la subversién y al comercio irregular en muchas zonas del pafs, sin embargo, su
imbricacién con la clase politica regional y nacional hizo que para 2006 el 35 % de las curules del Senado
fueran investigadas por narcoparamilitarismo (CNMH, 2013). Adicionalmente, varios presidentes han
sido acusados de acceder al poder con ayuda del narcotréafico, entre ellos Ernesto Samper (1994-1998)
con el renombrado proceso 8.0004 y los dineros del llamado Cartel de Cali, y m4s recientemente Alvaro
Uribe (2002-2010), quien tiene varios procesos legales abiertos en la Corte Suprema de Justicia6. La
omnipresencia del narcotrafico en la historia reciente del pais pasa casi desapercibida en las memorias
de los escolares, especialmente en relacién con los politicos de oficio.

En otra pregunta cerrada sobre los hechos més significativos que asocian al origen del conflicto,
el 43 % de los jovenes participantes lo relacionan con El Bogotazo; luego, con una ponderacién que
ronda el 20 %, estd la guerra de los Mil Dias, la masacre de las Bananeras y el Frente Nacional. Asf,
se puede colegir que los estudiantes participantes de la presente investigacién consideran que, si
bien hay causas de diferente orden para explicar el surgimiento del conflicto armado en Colombia,
sobre todo sociopoliticos, bien sea con enunciados lacénicos o con argumentos cargados de fechas y
nombres, al momento de profundizar este fenémeno se vincula con la precaria lectura que hacen de
la realidad actual. Si se les cree mas a las respuestas escritas, impera el escepticismo hacia la politica
profesional y hacia la clase dirigente, aunque sin mayores explicaciones al respecto, salvo el lugar
comun de la corrupcidn. Esta tendencia es clave en el marco de la presente investigacidn, porque es
reforzada en casi todas las respuestas que ofrecieron los estudiantes a propdsito de otras preguntas.
Empero, también se dan algunas respuestas aisladas a la pregunta sobre el origen del conflicto con
aires de esperanza y de fe en un futuro promisorio, aunque manteniendo el hilo narrativo anotado
atras sobre la mirada en el presente a una pregunta que interroga por el pasado:

Colombia es un pais muy lindo y con una gente espectacular, pero con unos dirigentes
politicos malos y corruptos, tiene una fauna y flora espectacular y la gran mayoria
de personas aman su pais, pero con un conflicto que lleva muchos afios que no se
ha podido solucionar, pero si llegara una persona correcta y no un delincuente a la
politica podria mejorar muchisimo. (Estudiante décimo. Relato escrito)

6). https://www.bbc.com/mundo/noticias-america-latina-49967816 (Consultado: 03-06-2020).
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El conflicto armado que ha vivido Colombia lo ha afectado de gran manera, pero ha sabido
manejar esa situacion y ahora va recuperando la dignidad. Colombia con el ritmo tan acelerado de
avances tecnoldgicos, de infraestructuras y demads puede llegar a ser un pafs del segundo mundo.
(Estudiante décimo. Relato escrito).

Este conjunto de respuestas permite aseverar que hay una interpretacién del pasado en funcién
de los intereses del presente que los jévenes traslucen, aspecto que verifica la afirmacién sobre la
importancia de tener en cuenta que la memoria es una reconstruccién de lo sucedido desde los
deseos del ahora (Jelin, 2017). Adicionalmente, la falta de consensos sobre la raiz de la violencia
politica de las tltimas décadas, y el hecho de acudir a tan variados actores y fenémenos, habla
de la no existencia de memorias emblematicas (Stern, 2002), en la medida en que no hay relatos
candnicos o discursos meta-explicativos sobre el conflicto colombiano que sean compartidos por
todos los estudiantes, salvo el lejano mito de El Bogotazo como detonador de la catdstrofe. Ademas,
aunque escasa, hay evidencia de pujas por la memoria (Jelin, 2017) por cuanto hubo registro de
versiones alternativas que mencionaron a los movimientos sociales, los actores de izquierda, los
lideres sociales o hechos como los falsos positivos, en tanto dramas inherentes a la historia del
conflicto armado, no tanto como la causa del mismo.

Este hallazgo sobre las versiones incompletas o fragmentadas de las causas de la guerra coincide
parcialmente con otras investigaciones hechas con jévenes (Larreamendy, 2002; Higuera, 2010; Parra,
2011; Sudrez, 2014; Pereyra, 2010), aunque en ellas esta supuesta falta de rigor histérico no es leida
en clave de escepticismo hacia el presente y el futuro, como se identifica en el presente estudio. Por
ello, muchas de estas investigaciones sugieren ingenuamente mitigar estas falencias introduciendo
mas contenidos de historia en la escuela, en cambio, aqui se leen como parte de una cultura politica
en curso (Lechner, 2002), asi como de la concrecién de las memorias oficiales y sus versiones
interesadas sobre el pasado (Jelin, 2017), pero también como la interferencia de los sentimientos que
experimentan los jévenes contempordneos a un no-futuro, especialmente de sectores populares.
También los supuestos vacios deben ser vistos desde la incidencia de los maltiples escenarios de
socializacién en los que las nuevas generaciones forjan sus memorias sobre el pasado, donde quiza
la escuela no es la més relevante (Martin-Barbero, 2002).

Respecto al hecho de privilegiar en las raices del conflicto algunos personajes destacados, también
Séanchez (2017) indica esta tendencia en estudiantes de la capital, aunque, segun el autor, estos
jovenes son dados a proporcionar datos histdricos y a subrayar el problema agrario como origen
de la violencia politica de las ultimas décadas, aspecto que no fue posible reconocer en la presente
exploracién. Ademds, en sintonia con este autor, se resalta la inclinacién a argumentar que el asunto
de la guerra en Colombia es algo que los estudiantes de Bogotd nombran como un fenémeno propio
de espacios y personas ajenas a sus circulos cercanos de movimiento, tales como el campo, los
campesinos y los indigenas: “fue una época muy dura que pasd y pasa hoy en dia; es una historia muy
dura y dificil en que salen més afectados los campos del pafs” (Estudiante décimo. Relato escrito).

Pereyra (2010) anota, para el caso de los estudiantes argentinos, a propdsito de sus memorias sobre
la dltima dictadura, el peligro de las representaciones conmemorativas que estos portan y que
de alguna manera también se hacen presentes en los estudiantes de Bogotd, que conducen a la
sacralizacién y a la banalizacién. Lo primero porque aqui y alla el pueblo es dotado de pasividad,
es el objeto inmaculado de las decisiones de altos politicos; en palabras de la autora, “para decirlo
simplificadamente: los politicos son los malhechores demonizados y la sociedad civil es la victima
buena e inocente” (p. 84). Esta lectura oblitera estructuras, procesos y otros actores, el apoyo
de parte de la sociedad civil a la guerra. La banalizacién, que constituye la contraparte de lo
conmemorativo, consiste en “negar la singularidad de los hechos argumentando que siempre hubo
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violencia y violaciones a los derechos humanos” (p. 84). Retomando estos hallazgos de la autora, se
concluirfa que los jévenes colombianos evidencian en muchas ocasiones una memoria maniquea que
inmoviliza por cuanto levanta una barrera sobre el pasado ominoso que se juzga indeseable, pero
tampoco da pistas de accién en el presente porque toda expresion politica organizada, nueva o vieja,
no despierta interés ni simpatia en los escolares.

Por otro lado, sobre las fuentes gracias a las cuales los escolares de octavo y décimo dicen informarse
del conflicto armado, se encontré que casi la mitad de los participantes (46 %) lo hace por medio de
la televisidn, la prensa y la radio, con la salvedad que se dio sobre este {tem un porcentaje un poco
mayor para los estudiantes de octavo grado (58 %). En segunda instancia, se sefialan las clases de
ciencias sociales (24 %), después las redes sociales (13 %), los documentos especializados (11 %) y en
ultimo lugar la familia (4 %).

Solo un cuarto de los estudiantes de octavo como los de décimo coinciden en indicar que las
clases de historia y ciencias sociales son los escenarios privilegiados gracias a los cuales adquieren
conocimientos de la historia violenta del pais. Este dato es diciente, por cuanto al manifestar
que la principal fuente la constituyen los repertorios masivos de comunicacién, muchos de los
sesgos, omisiones y tergiversaciones que estos manejan se pueden trasladar a las memorias de
los estudiantes, maxime cuando es sabido que los principales canales son privados y operan en
funcién de intereses econémicos. Para Moreno y Cadavid (2017) fue determinante el peso de los
canales privados en la formacién de una opinién publica a favor del No en el plebiscito de 2016.
Complementariamente estd demostrado que el tiempo del cual disponen los escolares en sus colegios
no es suficiente para poder analizar los datos de las pantallas ni para entender el pafs (Arias, 2018), y
la politica educativa que prescribe el abordaje de la violencia reciente en el pais es marginal, somera
y fragmentada (Ibagén-Martin y Chisnes-Espitia, 2019).

Pese al reclamo de muchos académicos, las memorias sobre el pasado reciente no se labran
fundamentalmente en la escuela, mds bien, de acuerdo con Herrera y Pertuz (2016), estos procesos
de transmisién plantean la importancia de otros contextos institucionales, tanto formales como no
formales, en los que se desenvuelven las personas.

El hecho de que los medios sean el mayor referente para saber lo que sucede en la realidad, no
necesariamente implica que los consumidores repliquen fielmente sus datos (Martin-Barbero,
2002). Aunque, para el caso del presente estudio, el bajo peso relativo que tienen las interacciones
escolares y el lugar relegado que tienen las lecturas especializadas conduce a pensar que, parte
de las reconstrucciones mentales que hacen los jévenes sobre el conflicto armado inevitablemente
pasan primero por las memorias oficiales que los medios hacen circular:

A veces no hay que buscar la informacion, ella llega a todos y mds ahora que los
medios son mds masivos que antes, una persona como yo, una chica que apenas
sale a descubrir un mundo, no estd buscando al despertar que estd pasando en el
conflicto armado; las noticias, las crénicas, las habladurias, la gente, todo llega a
nosotros y por mds que pensemos que no nos toca estd ahi, y es muy fdcil encontrar,
comparar y pensar. (Estudiante décimo. Comunicacién personal)

Este estudio no alcanzé a ahondar en la forma de consumo de las opciones y tendencias que
existen en los medios, algunos de ellos de caracter alternativo, para constatar su nivel de consulta,
visita o familiaridad por parte de los estudiantes. Tampoco se indagé explicitamente acerca de la
impresidon general sobre estos, sin embargo, hubo muchas voces criticas sobre el manejo que ellos
le dan a ciertos sucesos del pafs:
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Somos un pais con una gran calidad humana, con millones de personas escuchando
y viendo lo que los medios de comunicacion comprados por la “la burguesia” del pais
quiere que escuchemos y tapando sus “cosas malas” con novelas y programas que
nos hacen ver como un pais ignorante [...]. (Estudiante décimo. Relato escrito)

“Matan a los lideres sociales, los medios de comunicacién no dicen nada, los conflictos son més
fuertes cada dfa y solo tratan de hacernos cegar la verdad” (Estudiante décimo. Relato escrito).

Esta situacién lleva a pensar que, independientemente de la distancia que los jévenes dicen tomar
de los medios de comunicacidn, son su principal fuente de consulta para documentarse sobre lo que
pasa en el pafs. Quizd por ello el énfasis en personajes nefastos o en aislados eventos emblematicos al
ser invitados a hacer memoria sobre la violencia politica de las dltimas décadas, hechos estos que son
reiterados no solo en los noticieros sino en innumerables narconovelas con que las programadoras
privadas buscan destacar en el rating nocturno de los dltimos afios. Para Rincén (2018), estas
exitosas piezas de la fardndula criolla expresan la ambigua cultura arribista de los colombianos, que
a la vez que juzga aspira a exhibir una superioridad sobre los otros. Este autor considera que esta
moral capitalista del poder, del dinero y del sexo, presente en las narconovelas, no es exclusiva de la
ilegalidad, sino que permea a la clase politica afanada en ostentar, ascender y figurar.

Por otro lado, se hace visible la categoria de la globalizacién de la memoria (Huyssen, 2002), que
alerta sobre la importancia de los medios como difusores masivos de acontecimientos dolorosos
del pasado que de otra manera no se conocerian por el gran publico. El riesgo de la banalizacién
del dolor va de la mano de su posibilidad de ser reconocido por generaciones que no padecieron los
hechos traumadticos. En el caso de Colombia, las memorias juveniles sobre la historia reciente, que
dicen alimentarse mayormente de los medios de comunicacidn, conllevan la doble cara de, por un
lado, garantizar que eventos polémicos, masacres, ejecuciones extrajudiciales y asesinatos selectivos
no se olviden (“los hechos que a mi parecer son mds significantes y que marcaron mds al pafs serfan
El Bogotazo, la masacre de Las Bananeras, la toma del Palacio de Justicia, la masacre de El Salado,
la violencia de los Montes de Marfa y alrededores, y por otra parte lo que se vive hoy en dia la
muerte de lideres sociales” Estudiante décimo. Relato escrito), a la vez que arrastra el peligro de
su trivializacidn, casi de cuento, sin distinciones entre motivaciones y sin claras conexiones con el
presente (“el conflicto armado de las tltimas décadas estd pesado; hay muchas muertes a politicos,
campesinos, policfas, entre muchos mds; hay que tener mucho cuidado porque en estos tiempos la
delincuencia anda constantemente rondando por ahi” Estudiante décimo. Relato escrito).

La mayoria de estudios realizados que indagan por las fuentes de informacién de los estudiantes de
educacion bésica y media sobre la guerra en Colombia coinciden con la presente investigacién en
anotar la importancia de los medios masivos (Sdnchez, 2017; Ramos, 2017; Alvarez y Sdnchez, 2018).
Sin embargo, especificamente Sdnchez (2017) pondera el peso de estos en funcién de las experiencias
vitales padecidas por los estudiantes en las regiones de su pesquisa, en su mayoria victimas de
algun grupo armado, cuestionando asf la sentencia sobre el imperio del discurso hegeménico que los
jévenes supuestamente reproducen. El presente estudio no logra este nivel de detalle.

Representaciones juveniles sobre la insurgencia

Los estudiantes participantes, de grado octavo y décimo, creen que el origen de la guerrilla obedece
ala pobreza y a la injusticia (47 %) principalmente; luego, un grupo minoritario cree que el origen
estd en su alianza con el narcotrafico (22 %); otros pocos creen que fue la imposibilidad histdrica
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de adelantar alternativas politicas legales (14 %) lo que explica su surgimiento, seguido de otros
factores menos recurrentes como la falta de reforma agraria (8 %) y las secuelas y consecuencias de
las guerras del siglo XIX (7 %).

Como se puede observar en estas tendencias es llamativo el interés de los estudiantes por reconocer
las fallas estructurales que explican el origen de los grupos subversivos que han marcado la
historia del conflicto por tantos afios, sin embargo, resalta la baja relevancia de factores ligados
con lo que la academia expone como origenes de la insurgencia, tales como el problema agrario, las
clausuras legales y politicas en el marco del llamado Frente Nacional o la herencia de las guerras
bipartidistas del siglo XIX. Estas variables tampoco lograron relevancia en los relatos escritos ni en
las comunicaciones escritas, en cambio, sobresalen en estos instrumentos las alusiones a la denuncia
del maridaje entre los narcos y la guerrilla, hecho a todas luces preocupante para la dindmica del
conflicto armado y combustible que ha alimentado el crecimiento de sus actores, pero que nada
tiene que ver con el origen mismo del movimiento guerrillero.

Contrario de lo que se muestra en los porcentajes, en las respuestas escritas se encontraron muy
pocas afirmaciones que vincularan los problemas de justicia y pobreza con el nacimiento de la
insurgencia. Algunos estudiantes se esforzaron por ofrecer detalles histéricos de principios del siglo
XX relacionados con la violencia bipartidista y la clausura de alternativas politicas. A continuacidn,
se presentan algunos relatos escritos que se alinean con esta tendencia:

Después de la muerte de Gaitdn se desencadend la violencia bipartidista, y se
formaron las guerrillas liberales para enfrentarse contra los conservadores y
el ejército, después hubo un golpe por el militar y Gustavo Rojas Pinilla terminé
cediendo el poder a la junta militar por presién de diferentes sectores de la sociedad,
después de la junta militar se restablecio la democracia y la gente ya podia elegir.
Unos afios antes se habian unido los conservadores y liberales para hacer un Frente
Nacional para repartirse el gobierno. En 1961 se formé el partido politico Alianza
Nacional Popular dirigido por el dictador Gustavo Rojas Pinilla que se presenté
tres veces a elecciones presidenciales y todas las perdid, en la tercera vez que se
adujo fraude electoral porque durante el conteo iban ganando e interrumpieron el
conteo y al otro dia dijeron que el que ganaba era Misael Pastrana, frente a ese
inconformismo por la pérdida de la presidencia se forma el grupo guerrillero M-19, y
unos afios antes se formaron en 1964 las guerrillas de las Farc y ELN con ideologias
extrajeras. (Estudiante décimo. Relato escrito)

El conflicto parte de la guerra entre liberales y conservadores, continia con la creacion
de grupos al margen de la ley como las FARC, el M-19 y el ELN; al comienzo muchos
de estos grupos surgen para apoyar a la poblacién sin embargo con las amenazas del
Estado la guerra afecta a los mismos pobladores, en especial los campesinos o en las
zonas mds alejadas a la capital. (Estudiante décimo. Relato escrito)

El conflicto inicia mds o menos entre los afios 40 y 60 en el cual el pueblo y su
participacion politica son opacados por la disputa del poder entre el partido liberal
y conservador, que finalmente se reparten el poder entre ellos, por esto algunas
personas del sector agrario se arman en contra del gobierno formando asi guerrillas
como las FARC o el M-19, demostrando su inconformidad con su rebeldia. Hacia
los afios 80 estos grupos armados ilegales tienen la necesidad de buscar cémo
mantenerse por lo que entran en el negocio del narcotrdfico volviéndose cada vez
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mds poderosos e incluso atentando contra politicos tomando el Palacio de Justicia.
(Estudiante octavo. Relato escrito)

La mayoria de los estudiantes participantes del presente estudio, tanto de octavo como de décimo
grado, consideran que el nacimiento de los grupos insurgentes estd vinculado con el origen mismo
del conflicto armado, pero, salvo algunas excepciones, no precisan datos del contexto sociopolitico
que explique su génesis, en vez, los escolares son reiterativos en rotular su alianza con el narcotrafico
(ya sefialada como segunda tendencia en el cuestionario) y en denunciar su responsabilidad en el
asesinato de la poblacién civil: “la guerrilla acaba con la vida de los campesinos” (Estudiante décimo.
Relato escrito). La pregunta histdrica por el origen de una organizacién armada muta hacia una
respuesta moral que condena sus practicas y sus vinculos con grupos criminales.

Dado que la mayoria de estos jévenes no han tenido experiencia directa con fenémenos de la
violencia politica, y que la mayor fuente de informacién, como se vio en el apartado anterior,
son los medios de comunicacidn, cabe anotar el éxito de la memoria oficial para desprestigiar
al movimiento insurgente, memoria evidentemente unida a sus propios errores politicos y a las
reconocidas y publicitadas muestras de crueldad:

En Colombia hay grupos guerrilleros desde antes que nacieran mis padres, son
grupos armados ilegales dedicados a extorsionar, secuestrar, asesinar, violar
mujeres y nifios, y el Estado los enfrenta desde hace décadas, sin embargo, ellos
manejan gran parte del negocio del narcotrdfico en Colombia, lo que los hace fuertes.
(Estudiante décimo. Relato escrito)

Las insurgencias desviaron sus ideologias y comenzaron a usar otros métodos
corrompidos por el narcotrdfico y se volvié negocio. El narcotrdfico mueve mucho
dinero y con las guerrillas estdn asociados muchos dirigentes que se benefician de la
guerra. (Estudiante décimo. Relato escrito)

La idea socialista de las FARC era la de pelear por los intereses de la sociedad
colombiana, en donde se lucharia para tomarse el poder y entregdrselo al pueblo,
situacion que nunca se cristalizé puesto que en realidad la verdadera lucha
de las FARC era el poder econémico para el beneficio de los dirigentes de este
grupo guerrillero. A lo largo de los afios las FARC, junto con la guerrilla del ELN
y el EPL sumid a Colombia en una época llena de violencia, muerte y desolacién,
adicionalmente la guerrilla al aliarse con el narcotrdfico se convirtié en una fuerza
dafiina y maligna para Colombia. (Estudiante octavo. Relato escrito)

Otro dato significativo de esta caracterizacién que hacen los escolares de la guerrilla consiste en la
homologacién y simetria que les brindan respecto a otros grupos ilegales, ademads de la indiferenciacién
al momento de sefialar su vinculo con el trafico de drogas: “En las tltimas décadas en Colombia se
conformaron grupos armados, unos se denominan guerrillas y otros paramilitares. Estos grupos
se financian principalmente con el narcotréafico, secuestro, extorsién” (Estudiante octavo. Relato
escrito). Para muchos jévenes guerrilla y paramilitares estdn al mismo nivel, cuando es sabido que sus
motivaciones politicas, génesis histdrica y practicas no han sido las mismas a lo largo del conflicto.

Por otro lado, persiste la idea indicada en el apartado anterior referida a la desazén por el
liderazgo politico actual y la situacién social del presente. En otras palabras, también en este
punto la interpelacién por la génesis de la insurgencia estd intimamente unida en los relatos a la
manifestacién escolar sobre el inconformismo por el Estado y el presente de la sociedad:
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El conflicto y la guerra ha manchado nuestro nombre; este conflicto ha nacido de la
injusticia social y de un gobierno sordo que siendo egoista y manejado por los paises
capitalistas no le importa su propio pueblo, que nos roba el trabajo de nuestros
campesinos. Y si, nos estamos recuperando, intentamos construir una generacion de
paz en la que la educacién sea nuestra base, en la que perdonemos de corazén; aiin
nos falta mucho camino por recorrer, pero sé que a esta nueva generacion el Estado
no la va a seguir oprimiendo; tenemos mds humanidad y vemos que si trabajamos
juntos construiremos un pais mejor. (Estudiante décimo. Relato escrito)

Este desprecio de los jévenes por las préacticas de la insurgencia es reforzado cuando se indaga
por su impresidn frente a los recientes didlogos del gobierno Santos con las FARC, ante lo cual un
grupo importante responde que ha sido una farsa (25 %), otros dicen deben pagar sus delitos (21
%). La mayoria considera que, aunque es un paso importante, persisten grupos ilegales (39 %). Un
porcentaje bajo percibe que este evento constituye un aporte a la paz del pafs (9 %) y a muchos
menos los tiene sin cuidado (3 %).

Esta divisién valorativa de percepciones hacia los didlogos y posterior proceso de ingreso a la vida civil
de las FARC, presente en las respuestas del cuestionario, es cargada hacia la indiferencia y la apatia en
los relatos escritos, en los que no solo se muestra un rechazo radical hacia este polémico proceso, sino
que se vuelve a postular la desconfianza hacia los dirigentes: “Eso simplemente fue una negociacién de
paz que tenfa practicamente como objetivo premiar a Santos y no ayudar a frenar y parar el conflicto
en todo el pais” (Estudiante décimo. Comunicacién personal). Otros fragmentos en esta direccién:

En mi opinidn esa desmovilizacién fue dirigida tinicamente para aquellos reclutados
que querian salir del grupo, porque aquellos que poseian el poder y la fuerza para
crear cuantos grupos estuvieran a su mano no se acogieron o renunciaron a esa
farsa. (Estudiante décimo. Comunicacién personal)

En el 2016 hubo un tratado de paz con algunos lideres del conflicto armado (FARC),
pero muchos colombianos sabemos que eso fue una farsa, al poco tiempo uno de los
lideres volvié a sus cosas mandando un video al gobierno, sembrando terror. En este
tiempo ya casi no se habla de ellos, pero sabemos que estdn haciendo de las suyas.
(Estudiante décimo. Relato escrito)

Aunque pocos, también hubo relatos escritos complejos sobre el proceso de paz, en los que se
apuntaron los logros y las dificultades del mismo, especialmente haciendo hincapié en un punto
algido de los acuerdos relacionado con las trabas del ingreso a la vida civil de los desmovilizados:

En general la idea de los didlogos me parece buena, lo que no estd bien es el proceso
y las formas con las que se estd llevando a cabo, ya que en lugar de desmantelar de
forma exitosa este grupo, estdn dando pie a que las personas que llevan toda la vida
en él y que no logran encontrar ninguna oportunidad en la vida comiin se integren
en nuevos grupos extendiendo el conflicto y haciendo que todo haya sido en vano.
(Estudiante décimo. Comunicacién personal)

En sintesis, frente a la pregunta por la guerrilla en Colombia, los estudiantes participantes en la
presente investigacion, tanto de octavo y décimo, inicialmente contestan que obedece a la pobreza
y a la injusticia estructurales, sin embargo, al ahondar en sus memorias, se observa que si bien
algunos ubican el contexto histérico de su emergencia, sobresalen elementos de orden mediético
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como su relacién con el narcotréfico y sus desmanes para con la poblacién civil, elementos mads
propios de las practicas de la insurgencia de las tltimas décadas y no tanto factor explicativo de
su surgimiento en la década del sesenta del siglo pasado. Adicionalmente, en las memorias de los
jévenes, se observa mucho peso de la campana publicitaria del No en el plebiscito de 2016, que con
insistentes noticias falsas ventild al extremo la idea de que el proceso de paz era un exabrupto y que
dicho ejercicio solo buscaba la impunidad para los crimenes guerrilla.

Las respuestas escritas de los jévenes, tanto sobre el surgimiento como sobre la desmovilizacién de la
guerrilla, estdn acompafiadas de pertinaces avisos sobre los actuales problemas sociales y politicos
vinculados con la corrupcion de los gobernantes y los nefastos habitos de los politicos profesionales,
asi como sobre el desgano con el que estas nuevas generaciones valoran la situacién presente del pafs.

Ello constituye otro rasgo que configura la memoria social, en el sentido que el pasado, en este caso
el auscultar por las ideas sobre el origen de uno de los principales actores armados del conflicto, es
leido por varios estudiantes desde sus preocupaciones por el presente (Jelin, 2003). A su vez, el lugar
comun instalado en la opinién publica a propdsito del reclamo sobre la pérdida de horizonte de la
guerrilla y su homologacién con grupos paramilitares exhibido en muchas respuestas, demuestra
el éxito de ciertos encuadres de la memoria (Halbwachs, 1994), por cuanto informa de la fuerte
presencia de representaciones sociales masivamente aceptadas y ampliamente divulgadas por todos
los medios oficiales sobre la ilegitimidad de la lucha armada. El éxito de este marco interpretativo
se revela con mas nitidez cuando ningin estudiante de los participantes cuestiond versiones
descalificadoras que imperan hacia la insurgencia y mucho menos manifesté algtn tipo de simpatia
hacia su proyecto revolucionario, lo que no solo da cuenta de la falta de acceso a fuentes alternativas
de informacién por parte de los jévenes, sino de la deslegitimacién creciente que tiene en el pafs la
lucha armada como medio de transformacién sociopolitica, por lo menos entre amplios sectores del
estudiantado de bésica y media.

Sobre el hallazgo consignado en este acdpite que reconoce cierta ambigiiedad en las memorias de
estudiantes sobre generalidades del movimiento guerrillero, en el sentido de reconocer aspectos de
orden histérico que se mezclan con valoraciones negativas de su trasegar violento hacia los civiles y
de su alianza con el narcotrafico, asi como la desconfianza hacia la reciente desmovilizacién de un
grupo armado, se encontrd correlato con algunas investigaciones consultadas (Sudrez y Sandoval,
2017; Garcia y Rodriguez, 2019) especialmente en lo que alude al tltimo aspecto, por la desilusién con
que los escolares parecen enjuiciar los didlogos con las FARC. En este punto, como en el de la génesis
del conflicto armado, las investigaciones consultadas no resaltan las peripecias de la memoria
ubicadas en el presente estudio, donde la interrogacién por sucesos remotos de la guerra se reviste
de reclamos y acusaciones por las afugias sobre el presente.

En sintesis, el pensamiento de los jévenes sobre el pasado reciente hace parte de los diferentes
momentos histéricos y por tanto de las realidades sociales y politicas del contexto del pafs, por
tanto las imprecisiones y errores que le atribuyen a los estudiantes respecto a los pasados violentos
no han de ser interpretados como obstaculos individuales, en el sentido de falta de concordancia
directa entre lo que (no) saben los jévenes respecto al conocimiento académico universitario, no son
déficits, ni vacios de la formacién escolar recibida, como muchos otros estudios indican, de alli que
sus recomendaciones redunden en la ampliacidn, incremento o en el reforzamiento de la enseflanza
de la historia, suponiendo ilusoriamente que mds o mejores contenidos disciplinares combatirfan el
analfabetismo politico o el desconocimiento del pasado del que los escolares aparentemente hacen
gala. Sus memorias deben ponerse en relacién con las memorias sociales hegeménicas, teniendo en
cuenta la naturaleza, produccién y circulacién social del conocimiento.
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En palabras de Berger y Luckman (1997), las conciencias individuales “internalizan” los “programas”
institucionales y estos a su vez encausan las acciones del individuo, no como algo ajeno sino como
sentidos propios del individuo. Los “programas” son internalizados mediante procesos multiples:
primero en la “socializacién primaria”, en la cual se sientan las bases para la formacién de la
identidad personal; después en la “socializacién secundaria”, que dirige al individuo hacia los
roles de la realidad social y, principalmente, del mundo laboral. Las estructuras de la sociedad se
transforman en estructuras de la conciencia. El mundo subjetivo del individuo no tiene por qué
coincidir de manera total con la realidad socialmente objetivada, ya que eso es imposible. En el
proceso de socializacidn existen, si no grietas reales, al menos pequefias fisuras (p. 82).

Cuando decimos que somos seres histdricos queremos decir que lo que los seres humanos hacemos,
pensamos y deseamos, en buena parte estd determinado por las realidades sociales que nos
circundan, asf como por la fuerza de los discursos en los que nos socializamos y desenvolvemos,
y que por cierto nos trascienden, maxime si se trata de enunciar un juicio sobre acontecimientos
sensibles de un pasado que no se ha experimentado personalmente y si esos sujetos que recuerdan
son menores de edad. En términos de Lechner (2002) “el contexto sociopolitico determina las
formas en que las memorias colectivas revisan el pasado” (p. 66). En otras palabras, los desaciertos
sobre las memorias que los jévenes construyen sobre la historia de violencia politica de su pais de
las dltimas décadas, si es que hay tales, hablan mds de la sociedad y de las estructuras de poder
capaces de imponer significados en la que estdn inmersos que de ellos mismos o de sus escuelas, o
mejor, para comprender mejor sus ideas sobre esos pasados traumaticos vale la pena analizar estas
construcciones en relacion con las variadas memorias sociales que circulan en la sociedad, tal como
se ha tratado de mostrar a lo largo del presente texto.
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1.8. Tecnologia digital y formacién del profesorado:
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Resumen

En este panel, nuestro propdsito es presentar una experiencia de investigacién y capacitacién
docente concreta con la elaboracién de una plataforma digital titulada “Observatorio para la
Ensefianza de la Historia y la Geografia”, en Brasil. El proyecto estéd vinculado a la Facultad de
Educacién de la Universidad Federal de Uberlandia (FACED/UFU) y se refiere a un programa de
extensién e investigacién que involucra tanto a docentes de educacién bésica como a docentes e
investigadores de la universidad. El “Observatorio para la Ensefianza de la Historia y la Geografia”
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tiene como principio de trabajo el didlogo interdisciplinario e interinstitucional, con el objetivo
de proporcionar articulacidn entre cursos de posgrado, cursos de pregrado, escuelas de educacién
bésica y otros espacios educativos. El programa tiene como objetivo desarrollar acciones de
investigacidn y extensidn de caracter interinstitucional en torno a la sistematizacién y la difusién
de datos, informacidn, textos académicos y periodisticos, videos y otros artefactos culturales,
asf como informes de experiencias de ensefianza a través de una plataforma digital, y otros
medios de difusién cientifica. Especialmente en el espacio de la “Biblioteca”, la plataforma digital
proporciona a los maestros unos seleccién cuidadosa con libros, revistas, sites, museos digitales,
audiovisuales, libros de literatura, dispositivos de arte sobre temas valiosos para la ensefianza de
Historia y Geografia. Estamos comprometidos con la seleccién de materiales y objetos digitales
que contemplen la diversidad cultural, la cultura de la no violencia y la sostenibilidad ambiental.
Los items seleccionados contribuyen al aumento del repertorio cultural de los docentes, al
mismo tiempo, con la formacién politica y ciudadana. De esta forma, se dan a conocer varios
objetos: materiales relacionados con la cultura indigena, temas africanos, a los migrantes, la
preservacién del medio ambiente, etc. Consideramos que estos materiales colaboran para apoyar
al maestro, constituyendo una coleccién de lectura, apreciacidn y reflexién. La idea es fomentar la
observacidn critica y respetuosa sobre la diversidad, la connivencia multicultural y los principios
de organizacién social anclados en lazos pacificos, a través de la tolerancia, la convivencia, el
respeto mutuo y la sostenibilidad.

Palabras clave: tecnologias digitales, docencia de Historia y Geografia, formacién del profesorado,
coexistencia, sustentabilidad.

Resumo

Neste painel, nosso propdsito é apresentar uma experiéncia de pesquisa e formagdo docente
concretizada na elaboragdo de uma plataforma digital intitulada “Observatério de Ensino de Histéria
e Geografia”, no Brasil. O projeto é vinculado a Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de
Uberlandia (FACED/UFU), refere-se a um programa de extensdo e pesquisa que envolve professores
da educacdo basica, docentes e pesquisadores da universidade. O “Observatério do Ensino de Histéria
e Geografia” tem como principio de trabalho o didlogo interdisciplinar e interinstitucional, com
o objetivo de proporcionar articulagdo entre a pds-graduagdo, os cursos de licenciaturas, escolas
de educagdo basica e outros espacos educativos. O programa visa desenvolver agdes de pesquisa
e extensdo de carater interinstitucional em torno do levantamento, sistematizacio e divulgacdo
de dados, informacdes, textos académicos e jornalisticos, videos e outros artefatos da cultura,
bem como relatos de experiéncias de ensino por meio de uma plataforma digital e de outros meios
de divulgacdo cientifica. Sobretudo no espago “Biblioteca” a plataforma digital disponibiliza aos
docentes uma selecdo cuidadosa de livros, revistas, sites, museus digitais, dispositivos audiovisuais,
livros de literatura, dispositivos de arte sobre temas caros ao ensino da Histdria e Geografia. Temos
o compromisso com a selecdo de materiais e objetos digitais que comtemplam a diversidade cultural,
a cultura da ndo violéncia e a sustentabilidade ambiental. Os itens selecionados contribuem para o
desenvolvimento do repertério cultural dos professores e, a0 mesmo tempo, com a formagao politica
e cidada. Desse modo, sdo varios os objetos dados a conhecer: materiais relacionados a cultura
indigena, as tematicas africanas, aos migrantes, a preservacio do meio ambiente etc. Consideramos
que esses materiais colaboram para embasar o professor, se constituindo em um acervo de leitura,
apreciacdo e reflexdo. A ideia é fomentar a observagdo critica e respeitosa sobre a diversidade, a
conivéncia multicultural e os principios da organizacio social ancorados em lagos pacificos, pela
tolerdncia, a convivéncia, o respeito matuo e a sustentabilidade.
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Palavras chave: tecnologias digitais, ensino de Histdria e Geografia, formacdo docente, convivéncia,
sustentabilidade.

Neste painel, nosso propdsito é apresentar uma experiéncia de pesquisa e formagdo docente
concretizada com a elaboragdo de uma plataforma digital intitulada “Observatério de Ensino de
Histdria e Geografia”, no Brasil. O projeto é vinculado a Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal de Uberlandia (FACED/UFU), refere-se a um programa de extenso e pesquisa que envolve
professores da educacdo basica, docentes e pesquisadores da universidade?®.

Esse projeto tem nos impulsionado de modo continuo para a reflexdo sobre as contingéncias e as
possibilidades da formacao docente na contemporaneidade. Nao é novidade que atualmente os
espacos formativos no se restringem mais somente ao espago fisico das salas de aula, aos bancos
das universidades ou aos eventos e cursos presenciais de educagdo. As experiéncias com o espago
fisico ou zonal se expandiram de forma vertiginosa para os chamados territério-rede no século XXI
(Haesbaert, 2007). Os processos de comunicacdo por meio dos ambientes virtuais estdo cada vez mais
presentes no cotidiano de professores e alunos.

Conforme aponta Haesbaert (2004, p. 116),

Hoje poderiamos afirmar, a experiéncia integrada do espaco (mas nunca total,
como na antiga conjugagdo intima entre espaco econdémico, politico e cultural
num espago continuo e relativamente bem delimitado) é possivel somente se
estivermos articulados (em rede) através de miiltiplas escalas, que muitas vezes
se estendem do local ao global. Ndo hd territorio sem uma estruturagdo em redes
que conecta diferentes pontos ou dreas. Se antes viviamos sob o dominio da légica
dos territdrios-zona, que mais dificilmente admitiam sobreposicées, hoje temos
o dominio dos territérios-rede, espacialmente descontinuos, mas intensamente
conectados e articulados entre si.

Esses rumos contribuiram para a idealizagdo e criagdo do “Observatério” que culminou na elaboragdo
de uma plataforma digital interativa, que tem se mostrado um ambiente possivel de conexdes
significativas para a formacdo docente. Nesse texto, portanto, temos como objetivo geral, para
além de denotar a existéncia desse espago, trazer para os leitores algumas reflexdes sobre as novas
possibilidades formativas que as plataformas digitais podem apresentar ao processo de formagao
docente, especialmente com a disponibilidade de materiais para a construgio de praticas pedagdgicas
voltadas a com compreensio de conflitos e a ideia de coexisténcia, da educagdo para a paz no contexto
atual, marcado pela violéncia, por precariedades diversas, pela destruicdo do meio ambiente, pela crise.

A pesar de essa discussdo ser ampla e apresentar inimeros elementos para andlise, trazemos
aqui dois escopos de investigagdo: a mobilizagcdo docente e o hibridismo tecnoldgico e digital das
comunicagdes e processos formativos.

Assim, como metodologia para as reflexdes aqui langadas utilizamos: a revisdo bibliografica que nos
possibilitou construir as bases tedricas das discussdes aqui dispostas; a andlise documental, j& que
estamos fazendo referéncia a uma plataforma digital destinada a formagao de professores; e o relato
de experiéncia, uma vez que as discussdes desse artigo também sdo baseadas em nossa vivéncia
como participes da equipe que idealizou, implementou e atualmente cultiva o projeto.

7). Para acessar o Portal “Observatdrio do Ensino de Histdria e Geografia” acesse: https://observatoriogeohistoria.net.br/
8). Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/UFU).
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Nosso intuito com esse artigo ndo é trazer para o leitor um juizo de valor sobre a satisfagio e a
qualidade do “produto Observatdrio”, mas trazé-lo para a discussdo como um caminho possivel e
condizente com as novas formas de criar didlogos entre professores, também como uma forma de
alargamento do repertdrio docente mediante a troca de experiéncias e a divulgagao cientifica.

Conhecendo o "Observatorio do Ensino
de Historia e Geografia”

0 espaco virtual “Observatério do Ensino de Histéria e Geografia”, foi pensado e criado com a
perspectiva de ampliar os espagos de formacao de novos pesquisadores, focalizando a investigagdo
de problemadticas educacionais, sobretudo aquelas relacionadas ao ensino e aprendizagem. Com esse
alargamento, houve também, a integracdo de docentes e estudantes pesquisadores, diversificando
o campo de atua¢do do GEPEGH em torno de problematicas de ensino e aprendizagem de Histdria e
Geografia no contexto das politicas piblicas educacionais.

Figura1

Portal "Observatorio do ensino de Historia e Geografia
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Fonte: https://observatoriogeohistoria.net.br/

Assim, a cria¢do do “Observatdrio” se fundou como um espaco virtual de formagdo de professores e
pesquisadores, de producio de debates, compartilhamento e disseminagio de saberes. Tem como principio
o didlogo interdisciplinar e interinstitucional, com o objetivo de proporcionar a articulagdo entre pds-
graduacdo, os cursos de Licenciaturas, escolas de educagdo bésica e outros espagos socioeducativos.

® @ O programa visa desenvolver agdes de pesquisa e extensdo de cardter interinstitucional em torno
dos seguintes eixos de atuagao:

1). Desenvolvimento de pesquisas de médio e longo prazo e produtos analiticos (artigos, livros,
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capitulos de livros coletdneas, trabalhos apresentados e publicados em Anais de Eventos,
teses, dissertagdes, monografias, videos e outros).

2). Levantamento, sistematizacio e divulgacdo de dados, informacdes, textos académicos e
jornalisticos, videos, bem como relatos de experiéncias de ensino por meio de uma pagina
na internet (portal) e de outros meios de divulgagio.

3). Criagdo de um repositério (acervo) de publica¢des (textos, documentos), materiais e
informagdes no campo do ensino de Histdria e Geografia acessiveis ao publico.

4). Monitoramento e avaliagdo de impacto da implementacéo de politicas publicas relacionadas
a formacdo de professores (inicial e continuada) e ao ensino de Histdria e Geografia, como
implementacdo de Leis, Diretrizes Curriculares, Programas de Livros e Materiais Did4ticos.

5). Acompanhamento, promogéo e intervengdo nos debates publicos de questdes relacionadas
a Histdria e a Geografia no Ambito cultural e educacional.

6). Promogdo de atividades de extensdo/formagdo de professores, gestores de politicas e
institui¢cdes educativas, pesquisadores, estudantes.

Diante do exposto, os objetivos de criacdo desse espago virtual sdo amplos e diversificados,
perpassando pela divulgacdo e acervo de materiais relacionados a educagdo, debates e trocas
de experiéncias de forma a aprofundar a investigacdo na drea, levando a cabo as problemdticas
evidenciadas no contexto nacional e internacional.

A ampliacao da formacao: mobilizacao docente e hibridismo
tecnoldgico/digital dos processos formativos

A criacdo do “Observatdrio de ensino de histéria e Geografia” parte do pressuposto de que os saberes
e as praticas de ensino na educagio escolar, ndo sdo independentes dos sujeitos que os constituem,
dos projetos de formagdo de professores e das politicas publicas instituidoras de curriculos,
diretrizes legais, programas e outros, nos contextos sécio histdricos e culturais. As relagoes
entre os processos de formagdo docente, politicas e saberes pressupde tensdes, aproximagdes e
distanciamentos nas dimensdes tedrica e praticas.

Nao podemos esquecer que a Histdria e Geografia, como componentes curriculares essencialmente
formativos, historicamente foram considerados estratégicas nos curriculos escolares, logo devem ser
analisadas nos contextos histéricos em que sdo produzidos e ressignificadas. Dessa forma, a plataforma
digital “Observatdrio” é um espago que busca alargar o repertério da formagdo docente, em didlogo
com a atual tendéncia conexdes em rede dos processos comunicagdo. Conforme salienta Arruda
(2020) a formagdo docente é uma das questdes “mais delicadas quando se fala em tecnologias digitais.
[sso ocorre porque existem inimeras lacunas em cursos de formagao de professores que deixam de

fomentar o saber tecnoldgico como eixo de aprendizagem nos cursos de licenciatura” (p. 1).

As experiéncias com a criagdo e implementacdo do “Observatdrio” nos direciona para dois pontos de
reflexdo sobre a importancia que as plataformas digitais tem para a formagdo docente: a mobilizagdo
docente e o hibridismo tecnoldgico e digital dos processos formativos. Teorias e estudos recentes
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tem apontado para uma tendéncia hibrida’ de processos comunicacionais de maneira a congregar
agdes presenciais e ndo-presenciais, aliando diferentes meios de interagdo entre as pessoas.

Acredita-se que um ambiente inteiramente presencial, ou um ambiente inteiramente virtual,
sozinhos ndo se bastem diante das demandas de ensino e aprendizagem atual. Muitas discussoes
defendem que seja interessante aliar esses diferentes espacos/ciberespacos® os processos de
formagdo docente. Assim, é possivel criar uma rede de informagdes que podem ser apropriadas em
diferentes tempos e espacos, bem como a cria¢do de objetos técnicos digitais que podem enriquecer
o repertdrio do professor, o seu desenvolvimento profissional e pessoal.

Os debates nacionais e internacionais no campo de pesquisa em educacio evidenciam a importancia
que os ambientes virtuais podem representar ao articular diferentes agGes e pessoas: narrativas
sobre praticas educativas; projetos; parcerias; acervos de bibliografias; indicagdo de outros
ambientes virtuais e materiais relacionados a drea; espagos de interagdo e escuta dos profissionais;
divulgacio de eventos; dentre outros. No “Observatdrio” buscamos aglutinar materiais e agdes que
se articulam entre si, se desenrolando a partir do local e se expandindo a medida que propde trocas
em nivel nacional e internacional.

De acordo com Sodré (2014), a comunicagdo é, de modo conspicuo, a produgdo de um comum. Por sua
vez, a tecnologia é ferramenta e discurso, por uma sé vez, e permite um percurso em que podemos
transpor da interagdo para a interatividade, ou seja do contato humano interpessoal para o contato
humano por meio da tecnologia. Assim, a comunicagdo mediada pela tecnologia permite-nos relagio
e trocas e ndao somente sujeigao.

Essa compreensdo é importante para pensarmos o papel do “Observatdrio”, pois acreditamos que
nele podemos construir uma relagdo de afecgdes, em um movimento que é continuo e relacional. Na
medida em que dialogamos com o docente, perscrutamos suas narrativas e praticas, consideramos
o pressuposto de que os professores sdo, também, construtores desse espaco. Nessas interagdes, a
medida que o espago virtual agrega elementos formativos ao repertdrio pessoal do docente, esse
por sua vez também estd como participe da construcdo, ambos se modificam mutualmente. Dessa
forma, o conhecimento é visto como um todo integrado, na relagdo entre as partes: o docente é,
portanto, um construtor do conhecimento, na medida em que também busca o conhecimento, vai
se construindo enquanto profissional e criando contetidos para novas trocas. O “Observatério” pode
assim fazer emergir afetos e ter repercussdes politicas e estéticas.

Essa interacgdo ¢ hibrida, distribuida e relacional porque mistura as praticas educativas cotidianas
dos espagos fisicos educacionais académicos ou da educacdo basica com os espagos virtuais, em um
processo de buscas que oferecem sentidos, por vezes novos, a essas praticas.

De acordo com Backes (2013) a origem do conceito de hibridismo decorre da 4drea de Biologia,
sobretudo com a ideia do cruzamento de diferentes espécies. Contudo, esse conceito pode também
ser associado ao universo tecnoldgico e digital, ao hibridismo que é préprio do digital. Assim, o

9). As teorias mais recentes das dreas de informagdo e comunicagdo anunciam para esse inicio de século, a compreensdo de que

a tendéncia atual é combinar diferentes dispositivos e formas de comunicagdo e interagdo, combinando diferentes elementos e
componentes de mensagens (registros) - daf dizer que a formas de ser comunicar na contemporaneidade séo hibridas.

10). Ciberespaco é um espaco existente no mundo de comunicacdo em que ndo é necessdria a presenca fisica do homem para
constituir a comunicagdo como fonte de relacionamento. E o espaco virtual para a comunicacdo que surge da interconexdo das
redes de dispositivos digitais interligados no planeta, incluindo seus documentos, programas e dados, portanto ndo se refere apenas
a infraestrutura material da comunicagdo digital, mas também ao universo de informagdes que ela abriga.
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modo de interagdo e hibridizagdo ocorre justamente quando os sujeitos se apropriam, organizam
e movimentam essas tecnologias, bem como os diversos dispositivos e contetidos digitais de modo
relacional, continuado em ambiéncias de coexisténcia e participacao.

E interessante constatar, de acordo Mantovani (2015), que atualmente estamos inseridos em uma
cultura impregnada pelas tecnologias digitais. Essas interagdes entre online e offline tém se
naturalizado nas diferentes dimensdes da vida, seja ela educacional, profissional, comunicativa ou
de lazer. Entretanto, no universo da educacio, essa “cultura” estd em um certo estagio de transicao,
ainda sujeita a tensdes e paradoxos, entre aqueles adeptos as novas tecnologias digitais e outros que
ainda estdo habituados a perspectiva analdgica e linear. Contudo é evidente, pelo menos entre os
habitantes das dreas urbanas, o processo de transbordamento do online para o offline. Conforme
aponta Moraes (2018) a vida nas sociedades urbanas tem se concretizado com experiéncias precipuas
a partir das tecnologias da informagdo e comunicagdo. Assim as fronteiras entre os ambientes
offline e online tém se tornado cada vez mais de dificil demarcacio.

Nesse processo de criagdo conjunta, de crises e misturas, contingéncias e precariedades, mas
também de criatividade e inovagdo, entra em cena a questdo da mobilizacdo docente. Podemos
questionar: o que mobiliza o docente para procurar e a interagir com esse espago virtual? A
principio poderiamos pensar somente em fatores como comodidade, encurtamento de distancias
e na acessibilidade facilitada que os espagos virtuais projetam para os processos formativos da
atualidade. Contudo, ha que se pensar também, na esfera do desejo, da vontade que os professores
sinalizam de forma crescente por procurar esses espacos virtuais de trocas, em busca por outros
sentidos para as suas praticas.

Charlot (2012), sobre a “mobiliza¢do no exercicio da profissdo docente” diz que:

O conceito de mobilizacdo é um conceito fundamental. Afinal de contas, qual o
desejo, qual a fonte do desejo de ser professor hoje em dia? Qual a fonte do desejo de
ser professor, eu diria, apesar de tudo, inclusive apesar do triste saldrio [...]? Acho
que a questdo bdsica do desejo é a equacdo pedagdgica: desejo, prazer, sentido, tipo
de atividade. Entretanto, no caso do professor a questdo é bem mais complexa do
que no caso do aluno. (p. 10)

Assim, é crivel pensar sobre as dificuldades que o professor contemporaneo enfrenta em articular
seus tempos e espacos, seus desejos, sentidos e prazeres em ser docente e se formar continuamente. O
hibridismo das a¢gdes comunicacionais para a formacao de professores vem ao encontro dos diversos
contingenciamentos da profissdo na contemporaneidade, uma vez que o ciberespago estd presente
também no universo particular das pessoas, em suas diferentes interagdes e modos de se formar.

A disseminagdo das tecnologias digitais mobiliza novas buscas de sentido para a formagdo docente, ao
mesmo tempo que cria outras conformagdes materiais e linguisticas. Nesse contexto o “Observatério”
tem se esforgado para contribuir com a formagao de professores de Histéria e Geografia.

Dispositivos digitais para a cultura da paz,
da tolerancia e da sustentabilidade

O “Observatdrio” tem o compromisso com a criagdo e democratiza¢do dos conhecimentos cientificos,
artisticos e pedagdgicos. Nosso propdsito é acompanhar, selecionar, produzir e disseminar
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conteddos, especialmente, sobre ensino e aprendizagem em Histdria e Geografia, que possam
contribuir com as préticas docentes. Para tanto o trabalho de curadoria é essencial. Sobretudo no
espaco “Biblioteca” a plataforma digital disponibiliza aos docentes uma sele¢do cuidadosa de livros,
revistas, sites, museus digitais, audiovisuais, livros de literatura, dispositivos de arte sobre temas
valorosos ao ensino da Histdria e Geografia.

Temos o compromisso com a selecdo de materiais e objetos digitais que comtemplam a diversidade
cultural, a cultura da nio violéncia e a sustentabilidade ambiental. Os itens selecionados contribuem
para o incremento do repertdrio cultural dos professores, ao mesmo tempo, com a formagao politica e
cidada. Desse modo, sdo varios os objetos dados a conhecer: materiais relacionados a cultura indigena, as
tematicas africanas, os migrantes, a preservagdo do meio ambiente etc. Consideramos que esses materiais
colaboram para embasar o professor, se constituindo em um acervo de leitura, apreciago e reflexdo. A
ideia é fomentar a observagao critica e respeitosa sobre a diversidade, a conivéncia multicultural e os
principios da organizagao social alicercados em lagos pacificos, da tolerancia e ndo violéncia.

0 espaco escolar é fundamental para o desenvolvimento da alteridade, da posi¢do ética do sujeito em
considerar o outro, e das experiéncias que buscam a resolucdo de conflito por meio da ndo violéncia
e do entendimento mutuo. Com o acesso a materiais de qualidade, o professor pode pensar em
metodologias de ensino, em ferramentas e recursos que ressignificam os repertdrios pedagdgicos e os
protagonismos das criangas e jovens que habitam a escola. Assim, muitas vezes a mobilizagdo docente,
o desejo, os sentidos, podem ser efetivamente emergidos do contato e da troca de experiéncia.

Nesse universo de encontros e conexdes os profissionais do ensino de Geografia e a Histdria, que
historicamente tém enfrentado grandes desafios no contexto escolar e nos cursos universitarios de
formagdo de professores, podem encontrar uma fonte cuidadosamente planejada, com materiais de
qualidade para a formagdo continua. Temos também no “Observatdrio” um espaco privilegiado para
a consolidagdo de didlogos tedricos e praticos entre a academia e a educagdo bésica, indispensaveis
para a legitimacgdo dos discursos e tematicas que envolvem esses dois componentes curriculares.

Consideracoes finais

Sabemos que o aproveitando das possibilidades oferecidas pelas tecnologias digitais pode
representar expressivas contribui¢des para a formacdo de professores, especialmente pela
velocidade do processo de disseminagdo de informagédo e conhecimentos, a possibilidade de criagdo
de processos colaborativos de troca de experiéncias e critica cultural e a disponibilidade de acesso a
producdo cultural e cientifica para aqueles que possuem Internet.

Aproveitar de modo significativo essas possibilidades, com contetddo de qualidade e formas
comunicativas apraziveis pode criar um movimento potente que retine profissionais da educagio
com o propdsito de instituir solugdes tedricas e metodologias para o setor educacional. As
plataformas digitais sdo instrumentos que os docentes, as escolas e as universidades tém hoje ao seu
dispor para incrementar a formacao e o desenvolvimento profissional docente.

Nesse sentido mais do que uma ferramenta consideramos que o “Observatério do Ensino de Histéria
e Geografia” possui um carater transversal na medida que a construgdo do conhecimento é sempre
dindmica, um movimento constante e continuo de a¢do, de interagdo entre os sujeitos, os dispositivos,
os pensamentos e as a¢des. Confiamos assim na possibilita de uma alteracdo dos processos de
produgio e apropriagdo dos conhecimentos pelos docentes. Isso pode ser verificado na oportunidade
de acesso aos contetdos sobre diversidade cultural, cultura da ndo violéncia, da convivéncia e da
sustentabilidade ambiental. Acreditamos que mais do que ferramentas de aprendizagem mediadas
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pelas tecnologias digitais, é possivel escavar brechas para a formagao politica, estética e para o
incremento do repertdrio cultural docente, fato que certamente possibilitara deslocamentos em sua
acdo, em sua engenhosidade produtiva na escola e em outros espagos de formagao.

Sdo muitos os caminhos possiveis para se garantir a busca e o compromisso do professor com a
renovagao pedagdgica no sentido de resgatar o didlogo e a relagdo entre as disciplinas do curriculo,
além do apoio indispensavel as criangas e aos jovens diante da tarefa de conhecer o mundo complexo
de hoje. A renovacdo pedagdgica ndo é fundamental apenas para os alunos, mas, principalmente,
para os préprios professores.

Embora as redes de comunicagio e o processo de convergéncia midiatica tenham criado oportunidades
para a formacdo de professores, ainda hd um longo caminho a ser percorrido na criagdo de processos,
materiais e ambientes de qualidade, aliados aos dados cientificos. E imprescindivel constituir trocas
institucionais, fortalecer o intercimbio de ideias e a cooperacdo académica entre pesquisadores e
docentes, para que se possa discutir e ampliar as condigdes necessdrias para apoiar a construgido de

uma agenda de pesquisa sobre a formacio de professores, por meio da web.
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El curriculo y la enseianza
de las Ciencias Sociales

21 Itinerario metodologico para un analisis de representaciones sociales en textos
escolares de Historia y Ciencias Sociales:
El caso de los indigenas en la ensefianza de la historia de Colombia (1982-1999)

Miguel Angel Nifio Castafio!
Universidad Pedagégica Nacional, Colombia®”

Resumen

La formulacién de este problema de investigacién se origina en los debates sobre la construccién de
nacion en Colombia, el papel de actores sociales como los indigenas en dicho proceso y su relacién
con la ensefianza de la historia. Se tomé como referente la teoria de las representaciones sociales
para dar cuenta de las continuidades y rupturas en la manera como se ha “imaginado” a estos
pueblos en textos escolares de historia y ciencias sociales durante el periodo 1982-1999.

Como opcién metodoldgica se recurrié al analisis del discurso utilizado por Bonilla Vélez y Garcia
Raya, integrando el método de analisis iconografico formulado por Panofsky para el apartado visual.
En el contenido del capitulo se presentan algunas reflexiones referentes al lugar de los indigenas
en el discurso histdrico escolar, ilustrando el itinerario metodoldgico que orienté la investigacién,
asf como diferentes categorias tematicas alrededor de las cuales orbitan las principales funciones
y calificaciones que evocan su presencia en el relato. Esta apuesta, apoyada por el andlisis de un
repertorio iconografico diverso, permitié el hallazgo de representaciones sociales profundamente
marcadas por estereotipos que descontextualizan y normalizan su imagen desde una visién
colonial, cuyas rupturas son incipientes.

Palabras clave: ensefianza de la historia, didactica de las ciencias sociales, representaciones sociales,
analisis del discurso, indigenas, itinerario metodoldgico.

Navegando sobre un rio silencioso
dijo un hermano:

«Si los rios pudieran hablar
cudnta historia contarian...»

Y alguien hablé desde lo profundo

11). Licenciado en Ciencias Sociales, Universidad Pedagdgica Nacional; en la actualidad se desempeiia como
profesor de educacion basica y media en la ciudad de Bogota, Colombia.

12). Este trabajo fue elaborado durante el proceso de tesis de grado culminado en la Universidad Pedagogica
Nacional, una version inicial del mismo fue presentada en el XIX Congreso Internacional de Educacion Historica
llevado a cabo entre el 14 y 16 de agosto de 2019 en la ciudad de Cali, Colombia.
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de la selva misteriosa:
«La historia es tan miserable
que los rios prefieren callar...»

Fredy Chikangana (poeta wuchua), Espiritu de pajaro en pozos del ensuefio.

La reflexidn en torno a la construccién de las naciones modernas ha sido uno de los campos de
investigacién mads discutidos en las ciencias sociales de las décadas recientes, suscitando un amplio
debate en los circuitos académicos y universitarios. El historiador irlandés Benedict Anderson (1993)
sefiala que este tipo de comunidades politicas deben ser comprendidas a través de la forma en que
son imaginadas, pues al encontrarse fuertemente arraigadas en el &mbito cultural, suelen pensarse
como colectividades homogéneas que independientemente de las desigualdades que puedan darse
en su seno estan fundadas en un compaferismo horizontal y fraternal.

Si bien la anterior afirmacién llevaria al lector a pensar en estrategias de unificacién, amparadas
por dispositivos politicos, culturales y educativos, Bolivar (2004) pone de manifiesto cémo construir
nacién “implica producir y divulgar formas estandarizadas y, en ese sentido «nacionales» de
diferenciacién regional y cultural” (p. 80). Esta investigadora sefiala que, para el caso colombiano,
las dindmicas de violencia politica han vinculado a distintos grupos regionales, étnicos o
religiosos con la nacién, redefiniendo y poniendo en circulacién representaciones y estereotipos, e
incorporandolos de manera subordinada a la imagineria local, ya que “la nacién no habla solo de lo
homogéneo, sino de la jerarquia que se establece entre las diferencias, ellas mismas producidas por
las relaciones de poder” (Bolivar, 2004, p. 82).

En una linea similar, Castro-Gémez y Restrepo (2008) muestran cémo la nacién implica una
duplicidad per se, entre, por un lado, proyectos de homogenizacién y, por el otro, proyectos de
diferenciacién; para dar cuenta de ello, estos autores hablan de regimenes de colombianidad,
“entendiendo con ellos los dispositivos histéricamente localizados y siempre heterogéneos, que
buscan unificar y normalizar a la poblacién como «nacional», al mismo tiempo que producen
diferencias dentro de esta” (p. 11). De acuerdo con lo expuesto, en la construccién de la nacién
colombiana se han definido estructuras de poder y se ha imaginado de forma jerarquica al pueblo,
individualizando grupos sociales en una linealidad vertical, construyendo clasificaciones raciales y
significados sobre la etnicidad, en el marco de patrones y criterios compartidos.

Podemos intuir cémo el ejercicio de construccién de la nacién colombiana, que se ha caracterizado
por contar con fuertes rasgos hispanistas y europeizantes (Pinilla Diaz, 2003), germiné en dindmicas
de discriminacién y ocultamiento hacia lo indigena, labor en la cual, valga decirlo, el papel de la
educacién ha sido importante. En un estudio acerca del Compendio de Historia de Colombia de
Henao y Arrubla, texto oficial de historia escolar publicado en 1911 y que conté con una amplia
difusién hasta la década de 1960, se afirma:

En la ruta hacia la ciudadania civilizada de los colombianos, propuesta por Henao
y Arrubla en su Compendio de Historia, el reconocimiento del pasado esparfiol y
europeo resulté mds significativo que los referentes criollo, indigena y negro, los
cuales, antes que ser recuperados para la memoria, se condenaron al olvido nacional.
(Pinilla Diaz, 2003, p. 115)

Es preciso recordar la polémica desatada por la publicacién de la serie de textos escolares de
historia Nuestra Historia en el afio 1984, escritos por Rodolfo Ramén de Roux y Fernando Torres
Londofio. Estos fueron objeto de una dura diatriba por parte de la Academia Colombiana de Historia,
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al mostrar una versidn de la historia del pafs distinta de la oficial, que ademds de contar con un
novedoso enfoque pedagdgico para el momento, incluia a otros actores sociales en el discurso, como
la gente de carne y hueso, distintos de la figura del politico o el militar (Archila, 1985).

Refiriéndose a un estudio sobre “La ensenanza de la historia en los paises del area andina”, en el cual
se examinaron textos escolares de historia utilizados en dichos paises durante los siglos XIX y XX, y
en el que ademads se contd con su participacién, Rodolfo Ramén de Roux menciona:

Fuera de las élites gobernantes, blancas y masculinas, el resto de actores sociales
(indios, negros, mujeres, obreros, campesinos...) es irrelevante. Cuando se les
menciona es, con frecuencia, para hacer resaltar las acciones de algun ilustre
persongje: “X” dio la libertad a los esclavos, “Y” eximié de tributo a los indios, “Z”
otorgé el voto a las mujeres. (1985, p. 40)

Como hemos observado, la ensefianza de la historia es un campo de fuerzas que contribuye en la
definicién de representaciones y discursos alrededor de lo étnico e identitario, entre otros temas,
en el marco de unos intereses por fijar lo normal-nacional. El papel que juegan los textos escolares
en tal escenario no es desdefiable, como lo indica Pinilla Diaz (2003):

A pesar de los controles sobre la produccion de los textos escolares y de las
limitaciones en torno a su circulacién, podemos indicar que estos materiales se
constituyen en un escenario importante para analizar la memoria histérica del pais.
Es decir, al convertirse en mecanismos de seleccion de los saberes y, particularmente
para la historia, de los hechos que debian ser narrados a los nifios, los textos
escolares se convierten en un dispositivo cultural de singular importancia para
analizar los procesos de conformacién de la gramdtica nacional. (p.104)

En el caso de los textos escolares de Historia de Colombia parece ser una constante la omisién de
cualquier rastro de la cosmovisién tradicional indigena, al considerarlos pueblos poco civilizados
que contrastan con la figura sempiterna de personajes como politicos, militares, o sacerdotes; si
se les representa, es para hacer las veces de apéndice de la historia oficial, adjudicAndoles una
identidad netamente esencialista.

Las décadas de 1980 y 1990 se encuentran asociadas con importantes coyunturas con respecto a este
asunto, entre las que se encuentran la profesionalizacidn de la disciplina histérica en Colombia, cuya
primera generacién comenzd a contribuir considerablemente en la elaboracién de textos escolares
y planes de estudio (Tovar Zambrano, 1995); de igual modo, la Asamblea Constituyente de 1991,
que rompié paradigmas de la sociedad en materia del reconocimiento indigena (Londofio, 2002); al
mismo tiempo, en el contexto nacional se vivié lo que podria considerarse una apertura en materia
educativa, producto de la influencia del modelo pedagdgico constructivista (De Zubiria, 1994) y la
promulgacién de importantes cambios curriculares, como lo fueron el decreto 1002 de 1984 o la Ley
General de Educacién de 1994, vigente hasta nuestros dfas.

Lo anterior hace de este un periodo pertinente para el anélisis sobre las continuidades y rupturas
en el tratamiento de los indigenas en textos escolares de historia y ciencias sociales, acudiendo a la
teoria de las representaciones sociales con el propésito de establecer categorias y redes de relaciones
que permitan determinar si la coyuntura nacional y educativa tuvo impacto en la manera como se
les habfa venido imaginando en tales materiales didacticos, de influjo considerable en las précticas

® pedagdgicas y, por tanto, en el proceso de conformacién del ideario nacional.
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Para efectos de esta investigacidn, se entiende el concepto de representacién social como una
modalidad de pensamiento ordinario de naturaleza simbdlica, que nos permite descubrir las
multiples caracteristicas y contingencias de una sociedad en un momento especifico de su historia,
al ser factores constitutivos de la propia realidad (Ibafez, 2003).

Otra definicién acertada de este concepto, a la que se acude en el presente trabajo, es la de Bonilla
Vélez y Garcia Raya (1998), quienes afirman:

Las representaciones son formaciones discursivas que interactian socialmente
y configuran maneras de darle sentido a la existencia, universos de significacion,
referentes de identidad, pautas de reconocimiento sobre lo comin y lo diverso, lo
igual y lo diferente, consolidadas en el tiempo a través de intercambios sociales y
ordenes institucionales. (p. 20)

Como opcién metodoldgica se ha recurrido al andlisis del discurso con base en el modelo zutilizado
por estos dos autores en su investigacidn, a propdsito de los discursos de prensa en torno a los
paros civicos en Colombia (1998). Dicha apuesta no constituyé un limitante, pues se vio modificada
en el desarrollo del proceso de investigacién dada la naturaleza y requerimientos propios de la
construccidn del objeto de estudio, integrando elementos como el método de andlisis iconografico
concebido por Panofsky (2004) para el apartado visual, asi como estrategias y técnicas de
investigacion ideadas por el autor.

Itinerario metodoldgico para un
analisis de representaciones sociales

En el presente apartado se ilustrardn los diversos momentos que atravesé el disefio de la
investigacion, esperando que se constituya como un posible referente metodoldgico para aquellos
interesados en las reflexiones en torno a la didactica de las ciencias sociales y el texto escolar.

Esta propuesta privilegié una mirada diacrdénica sobre el fenémeno estudiado y estuvo
fundamentalmente enmarcada en un enfoque cualitativo influido por el paradigma
“interpretativista” en donde, en términos de Torres (1998), “la obtencién de la informacién es
simultdnea a la construccidn del objeto de estudio y a la produccién tedrica sobre el mismo” (p.
167). Teniendo en cuenta las recomendaciones de Mora (2002), las representaciones sociales fueron
analizadas en tres dimensiones: contenido, campos de representacién y niicleos de representacion.

Recoleccion y registro de informacion

En la primera etapa de indagacién se llevé a cabo un ejercicio de identificacién, rastreo y recoleccién
de fuentes de informacidn (textos escolares sobre Historia de Colombia y Ciencias Sociales
publicados entre las décadas de los 80 y los 90), tarea que tuvo como resultado la recoleccién de una
muestra comprendida por veintisiete items, como se presenta en la tabla 1.
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Tabla1

Muestra original de textos escolares de Historia de Colombia y Ciencias Sociales (1982-1999)

NO. TiTULO DEL LIBRO EDITORIAL ANO

1 El Hombre y su Huella 1 Voluntad 1982

2 El Hombre y su Huella 2 Voluntad 1982
Historia de Colombia. Quinto grado del nivel Susaeta

3 bdsico primario Ediciones 1982
Historia de Colombia. Cuarto grado del nivel bdsico Susaeta

4 primario Ediciones 1983
Historia de Colombia: Epocas Indigena o Ediciones

5 Primitiva, Hispdnica, Republicana Cultural 1984

6 Conozcamos Nuestra Historia Pime Ltda. 1984

Editorial

7 Nuestra Historia Estudio 1984
Historia de Colombia: Introduccién a la historia social

8 y economica Norma 1983

9 Historia Socioecondmica de Colombia Norma 1985

10 Historia de Colombia Grado 9 El Cid 1986

11 Sociales Bdsicas 4 El Cid 1986
Historia general de Colombia. Antologia

12 histérica, crénicas, documentos y andlisis Norma 1987
Historia socioecondmica de Colombia. Antologia

13 histérica, crénicas, documentos y andlisis Norma 1987

14 Historia Documental 6 Voluntad 1987-1988
Patria y Sociedad 5. Nuestra Colombia Siglos Ediciones

15 XIX y XX Cultural 1988

16 Raices 4 Libros y Libres 1989

17 Raices 5 Libros y Libres 1989

18 Pobladores 5 Voluntad 1989-1991
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NO. TiTULO DEL LIBRO EDITORIAL ANO
19 Pobladores 4 Voluntad 1991-1992
20 Protagonistas 5 Norma 1991
21 Renacer 4 Libros y Libres 1992
22 Mundo Moderno 8 Libros y Libres 1994
23 Civilizacién 4 Norma 1996
24 Civilizacién 5 Norma 1996
25 Origenes 4 Libros y Libres 1998
26 Origenes 5 Libros y Libres 1998
27 Huellas. Historia socioeconémica de Colombia Voluntad 1999
Fuente: elaboracién propia.

Una vez recolectado y organizado el total de textos escolares, el corpus de informacién fue filtrado
con el propédsito de obtener una muestra uniforme, diversificada y de menor envergadura, la cual
permitiera responder de manera adecuada a las preguntas y objetivos planteados en la formulacién

del

problema de investigacion.

Los siguientes criterios fueron tenidos en cuenta a la hora de seleccionar la informacién por escrutar:

e Localizacién de contenidos tematicos significativos referidos a los pueblos indigenas.

o Perfil y planteamiento pedagdgico e historiografico diverso entre autores.

e Correlacién adecuada entre diferentes afos de publicacidn, asi como entre casas editoriales

representativas.

e Alcance e impacto del texto escolar.

De esta manera, se obtuvo una muestra diversificada de diez textos, cuyos afios de publicacién estan
distribuidos de manera consistente entre las dos décadas estudiadas, contando a su vez con una
correlacién adecuada entre autores y casas editoriales (ver tabla 2).
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Tabla 2

Muestra diversificada de textos escolares de Historia de Colombiay

Ciencias Sociales (1982-1999)

Ne. TITULO DEL LIBRO EDITORIAL ANO AUTOR
Humberto Corredor Pardo,
1 El Hombre y su Huella 1 Voluntad 1982 Blanca Marina Dfaz Rodriguez,
Carmenza Rodriguez Camacho /
Elsa Amanda R. de Moreno
(Coordinacién Pedagdgica)
Historia Socioeconémica
2 de Colombia Norma 1985 Margarita Pefia B., Carlos Alberto
Mora B.
Historia de Colombia
3 Grado 9 El Cid 1986 Salomén Kalmanovitz, Silvia
Duzan
Editorial 1987
4 Nuestra Historia Estudio Fernando Torres Londofio
Libros y
5 Raices 4 Libres 1989 Jorge Orlando Melo, Gonzalo Diaz
Rivero
6 Pobladores 4 Voluntad 1991- Clara R. Garavito Puentes
1992
7 Renacer 4 Libros y 1992 Gonzalo Diaz Rivero
Libres
Inés Elvira Rojas de Reyes, Maria
8 Civilizacién 4 Norma 1996 Carlota Ortiz Rodriguez, Mdnica
Arregocés Torregroza, Marcela
Beltrdn Gonzélez
Gonzalo Diaz Rivero, Giovanni
9 Origenes 4 Libros y 1998 Lafrancesco (Revisidn
Libres Pedagdgica)
Huellas. Historia Julia Fernanda Marta, Martha
10 socioecondmica de Voluntad 1999 Nubia Garcia Gdmez / Germdan

Colombia

Gallego Garcia
(Revisién Pedagdgica)

Fuente: elaboracién propia.
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Finalizada la seleccidén del corpus analitico definitivo, el siguiente paso consistié en el disefio de
recursos e instrumentos idéneos para la recoleccién y registro de informacién sobre el contenido de las
representaciones sociales de los indigenas en los niveles escrito, iconografico y temético (ver figura 1).

Figura1

Niveles de analisis de las representaciones sociales sobre los indigenas en el corpus
analitico seleccionado

Representaciones Sociales sobre
los indigenas en textos escolares de
Historia y Ciencias Sociales (1982-1999)

l

( Niveles de )
LAna’lIisis del Discuran

Nivel Visual Nivel Escrito Nivel Tematico
(Analisis Iconografico) (Analisis Predicativo) (Analisis de Contenido)
Nucleos de
> Representacion <

Fuente: elaboracién propia.

Asi es como se elaboraron fichas bibliograficas para cada uno de los diez textos escolares
seleccionados, basadas en el modelo de andlisis predicativo propuesto por Munizaga y Ochsenius
(1982) (como se cita en Bonilla Vélez y Garcia Raya, 1998), quienes plantean que “al hacer el estudio
de los predicados se obtiene informacién sobre cémo son (qué conjunto de cualidades tienen) y
qué hacen (qué esferas de accién desarrollan) los actores del discurso” (p. 73). Esto permitid el
fraccionamiento de los datos en conjuntos sintacticos divididos en tres clases de contenidos:

e Funciones (actividades o roles que desempefian los actores).
o Calificaciones (propiedades o atributos que definen a los actores).
e Relaciones entre actores del discurso.

Estos registros conformaron una base de datos de analisis predicativo sobre el discurso escrito en la
totalidad del corpus de informacién analizado (ver tabla 3).

En lo correspondiente al andlisis del apartado visual también se disefiaron fichas bibliogréficas,
esta vez basadas en el método de andlisis ideado por el historiador del arte Erwin Panofsky (2004),
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en sus niveles de significacién pre iconogréfico e iconografico, pues “aboga por una concepcién
sincrénica, ya que obliga a plantear disertaciones polivalentes en las que se tengan en cuenta
muchos aspectos, y en las que se atienda mds al contenido intelectual que a las formas” (Rodriguez
Lépez, 2005, p. 4). Ello permitié la elaboracién de una base de datos de andlisis iconogréfico, en la
cual se consolidd el total de imédgenes relativas a los indigenas en los diez textos escolares estudiados
(92 items distribuidos entre dibujos, caricaturas y fotografias), cada una con su respectivo examen
y caracterizacién (ver tabla 4).

Por ultimo, una ficha para el andlisis de contenidos teméticos (ver tabla 5) fue utilizada con el
propésito de establecer con precisién algunas generalidades sobre la situacién de los indigenas en los
textos de estudio, tomando como referente la investigacidn desarrollada por Villalén y Pages (2013)
acerca de los protagonistas de la historia y su tratamiento en libros de la educacién primaria chilena.
Dicho instrumento hizo posible la revisién de las diferentes unidades temdticas de cada texto escolar,
obedeciendo a dos objetivos: en primer lugar, determinar el grado de presencia de los indigenas en
el devenir del relato histérico presentado en el texto, y, en segundo lugar, dar cuenta del nivel de
protagonismo con el que estos cuentan en aquellas tematicas en las que se evoca su presencia.

Tabla 3

Breve ejemplo de la ficha de analisis predicativo correspondiente al texto "Huellas. Historia
socioeconomica de Colombia” (Voluntad, 1999).

La base de datos de andlisis predicativo puede ser consultada en su totalidad en la fuente referenciada

Texto Escolar: Paginas: 224 p. Conquistador
Huellas. Historia
socioecondmica de

Colombia

Afio: 1999 Unidades Historia de Iglesia
Colombia: 1 a 4

Editorial: Voluntad Periodo histérico: Espafioles/  Blancos / Varios
Indigena - Hispanico - Europeos Colonos Actores /
Republicano Otros

Edicién: Primera Autoras: Julia Fernanda

Marta, Martha Nubia
Garcia Gdmez / German
Gallego Garcia




X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales

MEMORIAS.
UNIDAD FUNCIONES CALIFICACIONES RELACIONES CON OTROS
(ACTIVIDADES O (PROPIEDADES Y ACTORES / MENCIONES
ROLES) ATRIBUTOS)

Unidad 1: ;Cual
es nuestro
origen?

Unidad 2:
Independencia,
Identidad y
Nacionalidad

La delimitacidn

del territorio llevd
al surgimiento de
conflictos, guerras y
a la construccién de
fortificaciones para
la defensa.

Para evitar la
desaparicién del
indigena como
mano de obra, la
corona espafiola
dejé a los indigenas
algunas tierras que
serian explotadas
por ellos mismos.

Entre los taironas y
muiscas se trataba mas
bien de dos grandes
federaciones de aldeas
que estaban sometidas
a la autoridad de jefes,
los cuales combinaban
en su persona
funciones politicas,
administrativas y aun
religiosas.

El minifundio
localizado en tierras
de vertiente, de escasa
fertilidad, en donde se
agrupaban las masas
indigenas desalojadas
de los resguardos a

lo largo del siglo XX
que se dedicaban a
una produccién de
subsistencia con escasa

vinculacién al mercado.

Hay una semejanza

en cuanto al trato

dado al indigena, por
espafioles e ingleses: su
destruccidn violenta,

el aniquilamiento,

el exterminio y el
desalojo. Los espafioles

se fundamentaron en

la teoria de la “espada

y la cruz”, su resultado
fue la dominacién por
medio de la fuerza y el
aniquilamiento cultural a
través de la introduccién
de la religidn cristiana
catdlica entre las
poblaciones indigenas.
(Comienza el periodo de la
conquista, p. 18).

WPara evitar la
desaparicién del indigena
como mano de obra, la
corona espafiola dejé a los
indigenas algunas tierras
que serian explotadas

por ellos mismos. (...) Su
finalidad fue la de facilitar
la explotacién del trabajo
indigena, pues serfan sus
mismos jefes y con sus
propias leyes quienes se
encargarian de hacer
trabajar a los nativos. (Los
resguardos, p. 41).

Fuente: Nifio Castafio, M. A. (2018). Representaciones sociales sobre los indigenas en la ensefianza de la
Historia de Colombia: el caso de los textos escolares de Historia y Ciencias Sociales (1982-1999) [Tesis de
pregrado]. Universidad Pedagdgica Nacional, Biblioteca Central.
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Tabla 4

Extracto de la ficha de analisis iconografico correspondiente al texto "ElL Hombre y su
Huella. Historia de Colombia 1" (Voluntad, 1982). La base de datos de analisis iconografico

~

puede ser consultada en su totalidad en la fuente referenciada

Texto Escolar: El Hombre y su Huella. Historia
de Colombia 1

Paginas: 176 p.

Aio: 1982

Unidades Historia de Colombia: 2 - 6

Editorial: Voluntad

Periodo Histdrico: Indigena - Hispanico -

Republicano

Edicidén: Sexta

Iustracién: Juan Gabriel Caicedo, Patricia

Clavijo
IMG PAG. UNIDAD/ PIEDE ANALISIS ICONOGRAFICO ASUNTO O TEMA
NO. TEMA IMAGEN / ATRIBUTOS
ICONOGRAFICOS
2 64 Unidad 3/ Fray Pintura en la que se representa al Evangelizacion.
Relaciones Bartolomé  fraile dominico Bartolomé de las Casas  Disposicién
de Espafia  de las junto a un joven indigena. La figuradel ~ espacial
con los Casas religioso, situada a la derecha, acapara  jerdrquica.
indigenas casi la totalidad de la composicidn; Relacién de
viste su habito sacerdotal y mira con dominacién -
bondad al joven mientras sostiene una  subordinacién/
biblia en uno de sus brazos. El joven proteccidn -
indigena por su parte, aparece ubicado  docilidad.
alaizquierda en aparente posicién Oposicién
de vulnerabilidad y/o subordinacién, indigena /
con el torso desnudo y apenas una civilizacién.
prenda que cubre el resto de su cuerpo; Buenos tratos.
este observa de manera expectante Desnudez.
el rostro del sacerdote, en la misma Naturaleza.

direccidn que el cielo, mientras
sostiene el brazo derecho sobre su
pecho, como simbolo de conviccién

y entrega a la nueva fe; en su brazo
izquierdo carga un bastén. El escenario
en el que estd ambientada la pintura es
de tipo exterior, observamos arboles al
fondo en distintos planos, asi como lo
que parece ser una montana y un lago.

Fuente: Nifio Castafio, M. A. (2018). Representaciones sociales sobre los indigenas en la ensefianza de la
Historia de Colombia: el caso de los textos escolares de Historia y Ciencias Sociales (1982-1999) [Tesis de
pregrado]. Universidad Pedagdgica Nacional, Biblioteca Central.
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Tabla 5

Breve ejemplo de la ficha de analisis tematico correspondiente al texto "Historia
Socioeconomica de Colombia” (Norma, 1985). La base de datos de analisis tematico puede
ser consultada en su totalidad en la fuente referenciada

Texto Escolar: Historia Socioecondmica de

Colombia

Ano: 1985

Editorial: Norma

Edicién: Segunda

Paginas: 312 p.

Unidades Historia de Colombia: Completo

Periodo Histdrico: Indigena - Hispanico -

Republicano

Autores: Margarita Pefia B., Carlos Alberto

Mora B.
UNIDAD 1 UNIDAD 2 UNIDAD 3 UNIDAD 4 UNIDAD 5 UNIDAD 6
5.El 7. Europay 9. Economia 14. El 16. Reformas 21.La
formativo ~ Américaa y sociedad movimiento anticoloniales  hegemonia
en finales del durante los independentista de 1850 e del partido
Colombia:  siglo XV. siglos XVI, neogranadino.  iniciacién de conservador:
Paso de una XVII y XVIIL. la Colombia Luchas
economia capitalista. agrariasy
de 10.La aparicion de la
apropiacion administracién clase obrera.
aunade colonial.
produccidn.
6.Los 8. Primeras 11. La iglesia 15. Los primeros ~ 19. Relaciones ~ 27. Grupos
estados exploraciones enlasociedad afios de vida iglesia-estado  indigenas
incipientes  en territorio  colonial. independiente: ~ durante el sobrevivientes
del colombiano y Prolongacién siglo XIX. y su
formativo  sometimiento 12.Elarte de instituciones problematica.
superior. de los colonial. socio-
indigenas. econdmicas de

13. Crisis la colonia.

del sistema

colonial.

Fuente: Nifio Castafio, M. A. (2018). Representaciones sociales sobre los indigenas en la ensefianza de la
Historia de Colombia: el caso de los textos escolares de Historia y Ciencias Sociales (1982-1999) [Tesis de
pregrado]. Universidad Pedagdgica Nacional, Biblioteca Central.

En consecuencia, se identificaron dos clases de temdticas segun la centralidad y/o no centralidad de
los indigenas en las mismas, como se observa en la figura 2.
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Figura 2
Caracterizacion de las tematicas sobre los indigenas en textos escolares de Historia y
Ciencias Sociales (1982-1999)

f Totalidad de Tematicas ]
L En el texto Escolar

Tematicas _sin.prasancia Tematicas con presencia
de los indigenas de los Indigenas

Sin Centralidad en
el Relato Historico

|

Centralidad en el
Relato Historico

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados arrojados por los niveles de andlisis predicativo y de contenidos temdticos fueron
representados graficamente, utilizando una légica interpretativa que conté con el apoyo de instrumentos
para el andlisis de datos, teniendo en cuenta las recomendaciones de algunos autores sobre la conveniencia
de usar conjuntamente informacién cuantitativa y cualitativa a la hora de resolver problemas de
investigacién orientados a la transformacién de la realidad (Keohane y Verba, 2000; PAramo, 2011).

Todas las actividades anteriormente descritas se constituyeron como un insumo que facilité
sustancialmente el paso subsiguiente: la categorizacién y codificacién de la informacién.

Analisis de informacion

Concluido el plan de recoleccién y registro de informacidn, el siguiente paso radicé en el andlisis,
“un conjunto de operaciones empirico conceptuales mediante las cuales se construyen y procesan
los datos pertinentes del problema de estudio para ser interpretados” (Torres, 1998, p. 167).

En esta etapa se buscd organizar la informacién recolectada en funcién de resolver las preguntas e
hipétesis que definieron la investigacidn, por lo cual, luego de una lectura repetida de los datos se
llevaron a cabo las siguientes operaciones analiticas descriptivas:

1. Categorizacién y codificacién

2. Clasificacién y ordenacién
3. Establecimiento de relaciones y subcategorizacién

Categorizacion y codificacion

Segmentada la muestra y consignada la informacién en una base de datos de andlisis predicativo,
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conformada por conjuntos sintdcticos basados en la relacién sujeto-predicado que permitieron
visualizar de forma amplia el itinerario de actores, funciones y calificaciones alrededor de los
indigenas en el discurso de los textos, inicié la ubicacién de categorias analiticas por la via deductiva.
La lectura focalizada y detallada de los datos recogidos, apoyada por el tratamiento cuantitativo de
los mismos, permitié identificar temas agrupadores y de recurrencia dentro de la 1égica del conjunto
de informacién, asi como una mirada mds estructurada de este dltimo (ver figuras 3 y 4).

Figura 3

Funciones de los indigenas en el discurso de los textos escolares de Historia de Colombiay
Ciencias Sociales (1982-1999) (global)

18 24

15% 14 %% 13 %

S% 4% 304 305 504

Fuente: elaboracién propia.

Fi%ura 4
Atributos de los indigenas en el discurso de los textos escolares de Historia de Colombiay
Ciencias Sociales (1982-1999) (global)

19 94 18 %%

11 %o

10% jp04

Fuente: elaboracién propia.
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Tal ejercicio permitid reconocer seis categorias deductivas que conforman grandes temas en torno
a los cuales orbitan las representaciones sociales referentes a los indigenas en los textos:

e Explotacién

e Resistencia

e Cultura y Mestizaje

e Economia

e Organizacidn socio-politica

e Religién y Evangelizacién

Clasificacion y ordenacion

Ya definida la categorizacién de orden deductivo, el siguiente paso légico consistié en agrupar la
informacidn registrada en la base de datos de andlisis predicativo, ya no solo segin la fuente de la
que provinieron sino la categoria a la que corresponden. Para esta finalidad, se elaboraron fichas
por cada categoria, las cuales permitieron tener una mirada de conjunto y menos abstracta de cada
unidad de andlisis (ver tabla 6).
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Establecimiento de relaciones y subcategorizacion

Este momento estuvo orientado a recomponer légicamente la informacién fraccionada (categorizada y
clasificada), en funcién de generar interpretaciones originales sobre el objeto de investigacién, mediante
el establecimiento de relaciones internas entre los cimulos de contenido agrupados bajo cada categoria,
asi como comparaciones entre aquellos localizados en categorfas diferentes, como Torres (1998) precisa:

Estas relaciones generalmente se establecen por la via inductiva ya que se da prioridad
a la 16gica misma del material obtenido, para pasar de datos puntuales y aislados a
panordmicas mds globales que describen el objeto desde un ordenamiento légico. (p.184)

Por consiguiente, se disefiaron matrices con el propdsito de cruzar y triangular la informacién
consignada en las fichas de clasificacién y ordenacién de cada categoria, como se puede apreciar
mas detalladamente en la tabla 7:

Tabla 7

Breve ejemplo del establecimiento de relaciones y subcategorizacion propios de la
categoria "Explotacion’. La totalidad de items correspondientes a este momento de la
investigacion pueden ser consultados en la fuente referenciada.

CATEGORIA: EXPLOTACION / TEXTO: 1985 / PERIODO HISTORICO: CONQUISTA

RELACION ROLES ACTIVIDADES TIPOLOGIA
Victima Abuso sexual Explotacién sexual
Conquistador
Saqueo Intercambiar oro Explotacién econémica (saqueo)
Obligacién Tributacién
Esclavitud Servicios Explotacién econémica (fuerza de
personales trabajo)
Corona Proteccién Vasallos libres de
(cédula real la Corona
1500)

Fuente: Nifio Castafio, Miguel Angel. (2018). Representaciones sociales sobre los indigenas en la
ensefianza de la Historia de Colombia: el caso de los textos escolares de Historia y Ciencias Sociales
(1982-1999) [Tesis de pregrado]. Universidad Pedagdgica Nacional, Biblioteca Central.

Dicha operacidén permitié la organizacién del contenido de las representaciones en forma
jerarquizada, al establecerse tipologias, puntos de vista, tendencias y variaciones en la informacién
alrededor de una misma unidad de andlisis, obteniendo como resultado subcategorias derivadas de las
ya previamente establecidas. Esto, a su vez, favorecié la elaboracién de mapas semdanticos, los cuales
dieron cuenta del campo de representacién de cada categoria, develando sus diferentes 6rdenes y
niveles de comportamiento, asi como la légica de las relaciones estructurales entre las mismas, lo que
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permitié conocer de manera mds precisa los nicleos de las representaciones sociales objeto de estudio.
Ultimado el rastreo y recoleccién de informacidn, asi como los procedimientos analiticos que
permitieron conocer la raigambre de las representaciones sociales sobre los indigenas en los textos
escolares, se inicid el proceso de depuracién y escritura de la informacién acopiada.

Analisis de las representaciones sociales sobre los indigenas
en textos escolares de Historia y Ciencias Sociales en Colombia
(1982-1999)

Generalidades sobre la situacion de los indigenas
en los textos de estudio

Los contenidos asociados a la historia de Colombia estdn planteados desde un esquema tradicional
organizado cronoldgicamente y dividido a grandes rasgos en tres periodos histdricos: Indigena,
Hispanico y Republicano. Para efectos de esta investigacidn, el periodo Hispanico se dividié en Conquista
y Colonia; el periodo Republicano, por su parte, fue dividido en Republica (Siglo XIX) y Siglo XX.

La ubicacién temporal del indigena en la totalidad de la muestra estudiada se encuentra distribuida
segun lo contemplando en la tabla 8 y en la figura 5.

Tabla 8

Ubicacion temporal de los indigenas en la distribucion tematica de los textos escolares de
Historia de Colombia (1982-1999)

PERIODO 1982 1985 1986 1987 1989 1991 1992 1996 1998 1999 GLOBAL %

Indigena 4 6 2 6 5 5 5 6 5 8 52 23.2%
Conquista 7 8 1 8 7 7 7 6 7 3 61 27.2 %
Colonia 4 8 2 10 10 2 10 17 10 8 81 36.2 %
Republica 0 4 4 0 0 0 0 0 0 2 10 4.5 %
Siglo XX 1 6 1 0 0 1 2 0 2 7 20 8.9 %

Total 16 32 10 24 22 15 24 29 24 28 224 100 %

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 5

Ubicacion temporal de los indigenas en la distribucion tematica de los textos escolares de
Historia de Colombia (1982-1999) (global)

Siglo XX Indigena
8.9 % 232 %

Repablica
4.5 %

Conquista
27.2 %

Fuente: elaboracién propia.

De los 224 temas asociados a los indigenas en la historia de Colombia, el 13,4 % estdn vinculados
a asuntos referidos al periodo republicano y al siglo XX, lo que habla de un relato ubicado
temporalmente en el pasado, pues en lineas generales, conforme nos acercamos a la actualidad, los
pueblos originarios brillan por su ausencia, siendo casi inexistentes en lo que refiere al siglo XIX.

Llama la atencién que, del 86,6 % restante de tematicas un 63,4 % se reparten entre los periodos
de Conquista y Colonia, siendo el tltimo en donde proporcionalmente el indigena cuenta con una
mayor presencia, mientras que el 23,2 % sobrante le corresponde al periodo precolombino.

En la tablas y figuras presentadas a continuacién se ha ilustrado cudl es la relevancia que los textos
le otorgan al indigena en la distribucién temporal antes descrita.

Tabla 9

Tematicas sin centralidad de los indigenas en la distribucion temporal de los textos
escolares de Historia de Colombia (1982-1999)

Periodo 1982 1985 1986 1987 1989 1991 1992 1996 1998 1999 Total % Global

Indigena 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0% 0%
Conquista 2 5 1 3 7 4 7 3 7 3 42 35% 18.8%
Colonia 4 8 2 6 9 2 9 11 9 6 66 54%  29.5%
Republica 0 4 4 0 0 0 0 0 0 1 9 7% 4.01 %
Siglo XX 0 1 0 0 0 1 0 0 0 3 5 4% 2.2%
Total 6 18 7 9 16 7 16 14 16 13 122 100% 54.4%

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 6
Tematicas sin centralidad de los indigenas en la distribucion temporal de los textos
escolares de Historia de Colombia (1982-1999) (global)

Fuente: elaboracién propia.

De 122 tematicas sin centralidad de los indigenas, un 54 % estd vinculado a asuntos relacionados con
la Colonia, tendencia que resulta paraddjica si tenemos en cuenta, como ya se ha mencionado, que es
el periodo histdrico con el cual conservan mayor asociacién.

Tabla 10

Tematicas con centralidad de los indigenas en la distribucion temporal de los textos
escolares de Historia de Colombia (1982-1999)

Periodo 1982 1985 1986 1987 1989 1991 1992 1996 1998 1999 Total % Global

Indigena 4 6 2 6 5 5 5 6 5 8 52 51%  23%
Conquista 5 3 0 5 0 3 0 3 0 0 19 18% 85%
Colonia 0 0 0 4 1 0 1 6 1 2 15 5% 7%
Republica 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1%  04%
sigloxx 1 5 1 0 0 0 2 0 2 4 15 15% 67%
Total 10 14 3 15 6 8 8 15 8 15 102 100% 45.5%

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 7
Tematicas con centralidad de los indigenas en la distribucion temporal de los textos
escolares de Historia de Colombia (1982-1999) (global)
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Fuente: elaboracién propia.

Por dltimo, de 102 temdticas con centralidad de los indigenas, un 51 % esta asociado, naturalmente,
a asuntos relacionados con el periodo precolombino. El protagonismo de los pueblos originarios
en otros margenes temporales es incipiente, alcanzando apenas cierto grado de relevancia en lo
referido a la Conquista y al siglo XX.

Esta es la encrucijada de los indigenas en el discurso de los textos escolares de Historia de Colombia a
lo largo de las tltimas dos décadas del siglo pasado. Atrapados en una suerte de paradoja discursiva,
en la que parece existir una relacién inversamente proporcional entre su presencia y la importancia
de los roles que desempefian en el relato histdrico escolar, la cual inicamente alcanza cierto punto
de equilibrio en lo que corresponde a las tematicas referidas a la Conquista en la década del 80, pues
en el periodo posterior la centralidad en este ambito parece diluirse.

Figura 8

Encrucijada de los indigenas en la distribucion tematica de los textos escolares de Historia
de Colombia (1982-1999)
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Fuente: elaboracién propia.
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Asi pues, la presencia de nuestros antepasados es superficial y se construye desde una visién
dominante, en la que sus acciones son reactivas o subsidiarias a las decisiones tomadas por otros
actores, como se verd con mayor detalle mas adelante.

Universos en torno al indigena en el devenir de dos décadas

Los diferentes niveles de andlisis del discurso arrojaron categorias teméticas alrededor de las cuales
orbitan las principales funciones y calificaciones que evocan la presencia del indigena en el discurso.
Estas serdn presentadas desde una perspectiva de indole globalizadora, ya que no se pretendi6 separar
cada texto en dominios analiticos diferentes, pues el andlisis semiético discursivo “evita la bisqueda de
la significacidén en unidades estaticas como la frase o la palabra” (Bonilla Vélez y Garcia Raya, 1998, p. 51).

El examen sobre el conglomerado de informacién permitié concretar y explicitar campos de
representacién sobre los pueblos indigenas en los textos escolares que pueden apreciarse en las
figuras que acompafan esta seccidn.

Figura 9

Campo de representacion explotacion indigena
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Fuente: elaboracién propia.
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Figura10

Campo de representacion resistencia indigena
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Fuente: elaboracién propia.

Aunque en términos de comportamiento esta categoria ofrece unos ligeros contrastes, al incluir
narrativas menos convencionales sobre la explotacién de los pueblos indigenas, existe una
confluencia significativa que configura un ndcleo representacional alrededor de los roles de
subordinacién que desempefian de manera reiterativa en el discurso, como manera unidimensional
de hilar el relato en distintos momentos de la historia de Colombia.

A pesar de que esta categoria manifiesta un avance importante al incluir relatos no convencionales
en torno a la narracién sobre la historia de la Resistencia Indigena en Colombia, rebatiendo prejuicios
sobre los pueblos originarios y advirtiendo otras maneras de ordenar el discurso conforme nos
aproximamos a la década del 90, atin cuenta con un nicleo de representacién fuertemente anclado a
la supuesta naturaleza problematica de los pueblos originarios; una actitud rebelde y desobediente
al orden que, a través del tiempo, los vincula con actividades violentas, convirtiendo su entorno mas
inmediato en zona de conflicto permanente, sean loables o no las motivaciones detras de su accionar.
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Figura 1

Campo de representacion cultura indigena
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Fuente: elaboracién propia.

can

Hemos visto que los textos escolares cuentan con diferentes concepciones sobre cultura que se
manifiestan tacitamente en el discurso; el nicleo de representacidn en este caso refiere a una
cultura indigena de anticuario basada en aspectos folcldricos, que pervive de manera pobre y
subordinada en el presente a través un mestizaje que vehicula sus aportes a la identidad nacional,
haciendo omisién de sus saberes y experiencias propias, cuestiones exdticas que deben permanecer
inmaculadas y alejadas de la Colombia moderna. Con base en lo anterior, se sostiene una percepcién
del pafs como nacién mestiza, la cual discrimina y/o tolera al indigena segin cuales sean los

requerimientos del relato.
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Figura 12
Campo de representacién economia indigena
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A pesar de ser uno de los temas sobre los que mas se habla en los textos, la dindmica econémica
indigena se caracteriza por ser descrita de manera escueta y anacrénica, basicamente en los mismos
términos que la econdmica moderna, ignorando por completo su especificidad y dinamica propia,
siendo apenas el texto de Kalmanovitz y Duzén (1986) el tinico que aborda con una ptica diferente
el tema. Sea cual sea el caso, todos los caminos de la situacién econémica indigena llevan a un solo
punto: la pobreza y el poco consumo, subordinado siempre bien sea a las autoridades coloniales, a
los grandes terratenientes o a las ldgicas econdmicas capitalistas.
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Figura 13

Campo de representacion organizacion social indigena
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Esta categoria pone el acento en las diferencias sociales existentes en el seno de las colectividades
indigenas, convirtiéndose el nepotismo, la esclavitud, los privilegios y las clases sociales en elementos
redundantes en el vocabulario del discurso. Es este un ntcleo de representacién anacrénico y
propio de una mirada colonial, en donde conforme es mas elevado el grado de complejidad de las
estructuras indigenas estos son ubicados con mayor cercania a las dindmicas del mundo occidental,
teniendo como atributos (sea o no compleja su forma de organizacién) la fragilidad y el desorden que
desemboca en conflictos entre unos pueblos rigidos, belicosos y desiguales.
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Figura 14

Campo de representacion religion y evangelizacién indigena
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Fuente: elaboracién propia.

Las manifestaciones religiosas indigenas son abordadas de distintas maneras en los textos escolares,
caracterizandose por contar con un alto de grado de dispersién que, sin embargo, confluye en un
nucleo de representacion que visibiliza apenas unos cuantos atributos de orden ritual, sin recurrir a
fuentes de conocimiento propio. La evangelizacidn, por otra parte, suele ser narrada desde un tinico
punto de vista que desestima el cardcter complejo de este proceso, dejdndolo en la ambigiiedad y
refiriéndolo como un fenédmeno primordialmente pacifico y binario en el que la figura del misionero
es la del buen samaritano que contrasta con las malas acciones del conquistador o el encomendero.

(Quiénes son los indigenas en los textos escolares?

Los diferentes campos y nicleos de representacidn sobre los pueblos indigenas en las grandes
categorias del discurso que demandan su presencia, nos hablan de un programa narrativo de
estructura totalizante cuyas rupturas durante el periodo investigado son incipientes, pues conforme
avanzamos cronoldgicamente algunos aspectos de la narracién cambian, integrando teméticas no
convencionales e incluso haciéndola mas sofisticada. Sin embargo, el tiempo parece no transcurrir
en términos del papel que les atafie invariablemente, que sigue siendo el mismo sin discriminar texto
0 ano, con apenas autores como Torres Londofio (1987) y Kalmanovitz y Duzan (1986) provenientes
del campo de las ciencias sociales, caracterizados por tener perspectivas criticas al respecto.

La interpretacién global de los hallazgos da cuenta de una doble faceta de las representaciones sociales
estudiadas en términos de homogeneizacién y diferenciacidn, ya que los roles de subordinacién,
la naturaleza rebelde y guerrera, o el debate entre el exterminio y la supervivencia, se convierten
en la manera unidimensional de narrar la historia, perpetuando un estado de cosas sesgado, que
incorpora y visibiliza al indigena, pero al mismo tiempo hace al lector invidente. Esta representacién
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homogeneizante y uniformadora, se construye desde los marcos de la historia eurocentrista,
pues los diferentes pueblos siempre son observados a la luz del mundo occidental, dentro de sus
mismas ldgicas; los grupos de lengua Caribe son el chivo expiatorio sobre el que se posan toda clase
estereotipos que los diferencian del mundo civilizado, y el pasado es grandioso en la medida en que se
asemeja a su contraparte europea, contrastando con el presente pobre de las comunidades ahistdricas
y alejadas de hoy, que deben conservar sus costumbres para poder ser consideradas legitimas.

Esa es la Unica alternativa con la que los pueblos indigenas cuentan para su supervivencia en los textos:
la adhesién pobre al mundo moderno, que marca el norte del relato, dada la inexistencia de vinculos
o genealogias entre las comunidades originarias del pasado y el presente, dos mundos diferentes
separados por un abismo vacio. En consecuencia, ser objeto de subordinacién, o pervivir de manera
pobre en el ostracismo, son las limitadas maneras que tienen para articularse a la historia de Colombia.

El peso real de los aportes de estas culturas a la identidad nacional colombiana tampoco es valorado,
pues apenas llegan al presente a través del mestizaje y ciertos elementos folcléricos, dada la
inexistencia de una narracién que se fundamente en fuentes propias, debido a lo cual permanecen
anclados en el pasado o en zonas alejadas del pafs, como pueblos antediluvianos frente a cuyos
problemas no hay una toma de posicién clara por parte de los autores, haciendo omisién a la
busqueda de soluciones a conflictos socialmente vivos.

Esta representacién jerarquizante sobre el indigena, que confluye de manera progresiva a
nivel semantico, iconografico y tematico, conforme removemos los estratos superficiales de las
representaciones sociales y nos acercamos a su dimensién mds profunda, se diversifica en la narracién
manteniéndose como manera dominante de construir el relato. Esto, sin incluir ni remotamente
la totalidad de ese “nosotros” que trata de englobar, obstaculizando la posibilidad de creacién de
espacios simbdlicos determinados para la coexistencia de proyectos de sociedad diferentes, creencias
y formas de ver el mundo que sosiegan por fuera de los margenes de la colonialidad del poder.

En suma, este es un llamado a la apuesta por una didactica de las ciencias sociales alternativa a
las historias universalizantes, que se ha venido construyendo ya en diferentes espacios, desde una
perspectiva diacrénica de la historia susceptible de valorar al otro y reflexionar sobre los olvidos
o0 ausencias en la reconstruccién del conocimiento histdrico en diferentes contextos educativos,
asi como de problematizar esos lugares comunes en torno a los asuntos étnicos, favoreciendo la
posibilidad de potenciar el desarrollo de un pensamiento que permita a los estudiantes construir
con autonomia su propia representacién del pasado (Santisteban, 2010) y futuros posibles para aquel
“todos” que incluye a la variedad de actores del devenir humano en el tiempo.
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Resumen

Producto de la aceptada complejidad en las ciencias, técnicas y fendmenos sociales contemporaneos
propios de la era digital, las profesiones también estan experimentando una dilucién de sus marcos
epistemoldgicos. En el caso de los programas y facultades de comunicacién, informacién, periodismo
y afines, las transformaciones se producen a velocidades que las academias no han podido seguir.
Un tema particular de andlisis refiere a las percepciones que tienen los egresados de los programas
de comunicacién en cuanto a este fenémeno, a su proceso de formacién y frente a los desafios
laborales que se afrontan. Esta ponencia nace como producto del proyecto de AFACOM, “Profesiones
de la comunicacién y transformaciones del mundo del trabajo-Regién central de Colombia”,
convirtiéndose desde una mirada interpretativa y critica en insumo para los ajustes o reformas a los
planes de estudio y los procesos de acreditacién nacional o internacional que afrontan actualmente
las carreras de comunicacién en el pafs.

Palabras clave: comunicacién, formacién, academia, percepcién, egresado.

Abstract

As a result of the accepted complexity of contemporary science, technology and social phenomena,
professions are also experiencing a dilution of their epistemological frameworks. In the case of
communication, information, journalism and related programs and faculties, transformations are
occurring at speeds that academies have been unable to keep up with. A particular topic of analysis
concerns the perceptions that graduates of communication programs have of this phenomenon,
their training process, and the employment challenges they face. This presentation is born as
product of the project of AFACOM, “Professions of the communication and transformations of the
world of the work - Central region of Colombia”, turning from an interpretative and critical look into
input for the adjustments or reforms to the curricula and the processes of national or international
accreditation that at present the careers of communication in the country face.

Keywords: communication, formation, academy, perception, graduate.

13). La ponencia hace parte del Proyecto de AFACOM: “Profesiones de la comunicacion y transformaciones del
mundo del trabajo” Region central de Colombia. Grupo de Investigacion Comunicacion UB.

14). Comunicador Social-Periodista, Magister en Educacion de la Universidad Pedagdgica y Tecnolégica de Colombia.
Docente del programa de Comunicacion Social de la Universidad de Boyaca. Director del semillero Trama Invisible e
investigador del grupo Comunicacion UB, avalado por Colciencias. Correo electronico: apulido36@uniboyaca.edu.co

15). Comunicadora Social, Magister en Semidtica de la Universidad Industrial de Santander. Docente del programa de
Comunicacion Social de la Universidad de Boyaca. Investigadora del grupo Comunicacion UB avalado por Colciencias.
Coordinadora editorial revista de periodismo narrativo Un Pretexto. Correo electronico: lizrojas@uniboyaca.edu.co
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Durante las tltimas dos décadas, el mundo del trabajo de la comunicacién social se ha stper-
especializado, fragmentado y diversificado en emergentes saberes y ambientes laborales, que ha tomado
por sorpresa al mundo académico, acostumbrado al pausado ritmo de la formacién con curriculos rigidos.

Incluso hasta la tltima década del siglo XX, el distanciamiento entre curriculo y realidad social-laboral
no habian generado grandes sobresaltos en la academia. Pero con la eclosién del nuevo ecosistema
medidtico (medios de masas + internet), la popularizacién de los dispositivos méviles inteligentes, y los
cambios culturales y politicos activados por la instauracion y resistencia a la globalizacién neoliberal,
comenzaron a instalar serias preguntas a las concepciones curriculares clasicas de las universidades,
con mayor acento en los programas vinculados a las tecnologias de informacién y las industrias
culturales, entre las que se cuenta la comunicacién social, el periodismo y afines.

Asi pues, la investigacién propendid por analizar las percepciones sobre la formacién y los desafios
laborales que tienen los egresados de los programas de comunicacién del regional centro del pafs.

Referente teorico

Los planteamientos tedricos alrededor del estudio de las profesiones y desafios laborales de la
comunicacién se exploraron a partir de las propuestas de Dubar y Tripier (1998), al considerar que,
“la profesidn no se puede separar del medio local donde es practicada; la profesidén no estd unificada,
pero pueden identificarse muy claramente los fragmentos profesionales organizados y competitivos;
no existen profesiones estables, todas tienen procesos de estructuracién y de desestructuracién”
(citado por Lobera y Torres, 2014, p. 221). Asi, entonces, la identidad profesional no solo estd dada
por la impronta académica de egreso, sino que estd también constituida por el entorno en el que el
profesional se desarrolla, su historia de vida alrededor de su trayectoria y las dindmicas propias de
la profesién y de las organizaciones con las que estan desarrolladas.

En el caso de la Comunicacién Social surgié primero la profesion y luego su posicién cientifica.
El periodismo surge como un oficio que se va fortaleciendo a partir del desarrollo de los medios
de difusién masiva. Inicialmente, asociado a la produccién escrita y, posteriormente, con la
incorporacién de todos los lenguajes: sonoro, visual, audiovisual al ejercicio periodistico.

Cuando surge la necesidad de profesionalizacién del periodismo y la formalizacién a través de
una titulacién universitaria (en Latinoamérica alrededor de la década de los 70), las escuelas de
periodismo comienzan a articular una serie de elementos conceptuales para conformar su estatus
epistemoldgico, es decir “se produce el objeto en cuanto al papel de asignacién social..., solo tiempo
después la definicién cientifica” (Follari, 2016, p. 43).

De otro lado, la interaccién comunicativa se da en el marco de un sistema social (Luhmann, 1993),
asf que el primer acercamiento epistemoldgico en la formacién de comunicadores y comunicadoras
sociales se da en el marco de comprensién de ese sistema, “asf, la ciencia que se ocupa del significado
subjetivo e intersubjetivo de la accidn, requiere captar el complejo significado al cual pertenece un
curso real de accién comprensiblemente interpretado” (Aguayo, 2006, p. 121).

Ahora bien, si se habla de un estudio de impacto del ejercicio profesional del comunicador
social, este deberd entenderse en un mismo marco de comprensivo/interpretativo a partir de las
caracteristicas de la profesién.
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El ejercicio mismo de quehacer profesional es accién social. Cuando se presenta como periodista,
se convierte en observador de la accién (Weber, 1967), pero cuando se presenta como mediador,
interpreta los sentidos que determinan la accién social (Shiiltz, 1994).

Asi entonces, el impacto del ejercicio profesional del comunicador es un impacto social, mas ain
cuando en las mediaciones “el individuo actia porque la accién es significativa para él. El individuo
puede actuar en forma significativa porque puede actuar orientando su accién social en relacién a
otros” (Aguayo, 2006, p. 123).

Vistos desde esta perspectiva, los perfiles de desempefio profesional en el ambito de la comunicacién
se deberdn estructurar alrededor de dichas dimensiones con el fin de articular el desarrollo
profesional del comunicador al fortalecimiento de los sistemas de informacién y comunicacién.

Metodologia

El norte metodoldgico de la investigacién es de corte cualitativo-cuantitativo, conjugando dos
perspectivas de las ciencias sociales: la interpretativa y la critica. Las etapas del proceso fueron las
siguientes:

e Trabajo de campo: etapa que comprendid la construccion de bases de datos y el levantamiento
de la informacién documental. Las técnicas de recoleccién de informacién fueron las
siguientes: grupos focales con egresados, una encuesta con cuestionario en linea de preguntas
abiertas y cerradas.

e Andlisis y sistematizacion de la informacién: elaboracién de matrices y analisis de los
instrumentos de recoleccidn de informacién.

e Realizacién de informes parciales e informe final.

Resultados y discusion

Cuando se indaga en los egresados por la insatisfaccién frente a la formacién recibida para su
desempeno laboral, las respuestas confirman la preocupacién de la academia y la sociedad sobre el
distanciamiento entre las problemadticas sociales y cambios del comunicacional frente a las apuestas
formativas de las escuelas y facultades de comunicacién y periodismo. Sobre estas dltimas, se
reconoce un desfase en torno a las competencias adquiridas por sus egresados, versus las requeridas
por el mercado laboral (Mellado et al., 2007).

Las principales causas de insatisfaccion en los egresados de los programas de comunicacién y
periodismo frente a la formacién recibida se pueden agrupar en tres ejes: el plan de estudios, la
calidad docente y la politica de seguimiento a egresados.

En relacién con los planes de estudio, casi un 80 % de egresados manifiesta su satisfaccién con la
formacién recibida en las escuelas de comunicacién y periodismo; pero el 21 % de quienes expresan
algun nivel de insatisfaccién la atribuyen a planes de estudios débiles en comunicacién digital,
comunicacién organizacional, competencias tecnoldgicas, gestién y emprendimiento, habilidades de
escritura, creacién de contenidos periodisticos y fundamentacién socio-humanistica. En la objecién
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de la calidad docente, la mayoria de apreciaciones del grupo de egresados —cuya insatisfaccién por
la formacidn recibida fue apreciable—, se establece una constante valorativa sobre la cualificacién,
desemperio, estilos de ensefianza y practicas asociadas al ejercicio pedagdgico de sus docentes.

Una constante critica sobre la calidad docente o el grado de preparacién es su desactualizacién
frente a cambios en el mundo de los medios y desconocimiento de practicas, sistemas, conceptos
y dindmicas de la cultura digital y de las tendencias en los lenguajes y las narrativas. Por ultimo,
las criticas a la politica de seguimiento de egresados se basan en la demanda de mayor interés
y acompafiamiento al recién graduado en el mundo laboral a través de planes o mecanismos de
seguimiento, apoyo, formacién continuada e interaccién con el sector institucional, empresarial
y mediatico. Sobre la sospecha de que algunos egresados identifican plenamente la comunicacién
social como sindnimo de periodismo, lamentan que las universidades no hayan dado la pelea para
el restablecimiento de la tarjeta profesional del periodista, situacién que —dicen— afecta sus
opciones laborales como resultado del desplazamiento que generan trabajadores de los medios no
profesionalizados ni reconocidos como tales.

De otro lado, como hébitos en sus actividades laborales adicionales a la autonomia, la
responsabilidad y el rigor en la actividad profesional, los egresados de comunicacién y periodismo
han mencionado otro conjunto de practicas, valores y habitos que consideran sustanciales para el
ejercicio de la profesién y que podriamos reunir en cinco grupos o categorias, sin olvidar que en
el hacer, ellas se imbrican en un complejo plexo de caracteristicas que perfilan el desempefio del
profesional: politico-estratégicos, axioldgicos, socio-afectivos, técnico-practicos e intelectuales.

En suman, la academia enfrenta desafios constantes que ponen a prueba su capacidad de invencién
frente a los cambios vertiginosos en las dindmicas econdmicas, politicas, culturales y sociales
del mundo. Cada vez es més notable esa brecha entre lo que se orienta en las aulas de clase con las
realidades urgentes, cercanas y cotidianas del presente; y los egresados, como actores finales del
proceso educativo, perciben valoraciones de su profesién de acuerdo con la experiencia adquirida,
proporcionando focos de atencién importantes que invitan a repensar la ensefianza de la comunicacién.
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Resumen

La resignificacidén de espacios favorece la organizacién de estrategias, como la lectura desde
diferentes enfoques y miradas, para dialogar con la realidad. Es una sistematizacién de vivencias
para comprender los espacios como construccidn social, que, como lo plantean Santos (2000) y
Pages (2005), permite entender el mundo desde lo cotidiano y llevar las situaciones problematicas
individuales al nivel de colectivas desde las ciencias sociales y articularlas con el curriculo.

El espacio escolar, la mediacién para la paz y el aprendizaje facilitaron a los estudiantes de los
grados noveno y once, de las instituciones Luis Carlos Galan de Venadillo y Liceo Nacional de Ibagué,
herramientas y técnicas como la observacién y la cartografia social, para reconocer espacios en la
escuela y articularlos con problematicas de las ciencias sociales y, con ello, apostarle a la construccién
de la escuela como territorio de paz, ademds de fortalecer el tejido social y los valores democriticos.

El presente texto es el resultado de un ejercicio de investigacién formativa. Ademads, constituye un
material educativo y etnograéfico, el cual esta organizado en tres momentos: el primero, apertura,
que retoma el problema y algunos elementos conceptuales; el segundo, conversatorio sobre espacios
y temdticas; y el tercero, la sistematizacién como forma de aprendizaje. Este ejercicio académico se
desarroll6 durante los afios 2019 y 2020.

Palabras clave: ciencias sociales, mediacién pedagdgica, espacio escolar, curriculo, paz.

Abstract

The resignification of spaces makes it easier to organize strategies such as reading from different
perspectives and views to dialogue with reality. It is a systematization of experiences, to understand
spaces as a social construction, which, as stated by Santos, M. (2000), and Pages (2005), facilitate
understanding the world from the everyday and take individual problem situations to the collective
level from the social sciences and articulate them with the curriculum.

16). Ponencia presentada al XI encuentro de la red colombiana de investigacidn en diddctica de las ciencias sociales, Pereira (2020).
Eje mimero 2: El curriculo y la ensefianza de las Ciencias Sociales.

17). Catedrdtico Universidad del Tolima. Coordinador del grupo de Investigacion Espacio Tiempo y Sociedad, UT. Docente IE. Luis
Carlos Galdn Sarmiento, Venadillo. Licenciado en Ciencias Sociales, Universidad del Tolima. Magister en Territorio, Conflictoy
Cultura, Universidad del Tolima.

18). Catedrdtica Universidad del Tolima. Miembro del grupo de investigacién Espacio Tiempo y Sociedad, UT. Docente IE. Liceo
Nacional de Ibagué. Licenciada en Ciencias Sociales, Universidad del Tolima. Especialista en Filosofia, Universidad del Tolima.

19). Estudiante de Licenciatura en Ciencias Sociales, Universidad del Tolima. Integrante del semillero de investigacién Lenguaje y
Territorio Escolar, IDEAD-UT.
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The school space, the mediation for peace and learning, provided the students of the ninth and
eleventh grades of the Luis Carlos Galan de Venadillo and Liceo Nacional de Ibagué Institutions,
tools and techniques such as observation and social mapping, to recognize spaces in the school and
articulate them with problems of the social sciences, and with this, bet on the construction of the
school as a territory of peace, in addition to strengthening the social fabric and democratic values.

The text is the result of a formative research exercise; it is also educational and ethnographic and is
organized in three moments: the first, opening, which takes up the problem and some conceptual
elements; the second, discussion on spaces and themes, and the third, systematization as a way of
learning. This academic exercise was developed during the years 2019 and 2020.

Keywords: social sciences, pedagogical mediation, school space, curriculum, peace.

Apertura

“Los cientificos dicen que estamos hechos de dtomos,
pero a mi un pajarito me conté que estamos hechos de historias”

Eduardo Galeano

Espacio escolar, mediacién para la paz, parte de preguntar: ;cdmo articular los espacios con el aula
escolar, para comprender problemdticas de las ciencias sociales, usando herramientas y técnicas de
investigacién formativa, educativa y etnografica, para facilitar a la escuela constituirse en territorio
de paz? Y asumir el enfoque educativo, etnografico y formativo en la construccién del fenémeno
educativo que implica aprender a investigar-investigando.

La investigacion asume la escuela como espacio y punto de encuentro de estudiantes para leer,
observar y comprender la realidad. Por esta razén, se hace una mirada a los siguientes autores y
temas: la mediacién pedagdgica, desde Aponte y Huérfano (2016), como proceso de interrelaciones
entre sujetos histdricos que viven en contextos especificos; el curriculo, a partir de la propuesta de
Pages (1994), con una mirada alternativa para pensar criticamente la realidad y las ciencias sociales;
también desde Pages (2016) se aborda la propuesta de formar ciudadanos democréticos para la
construccién de un mundo libre; por otra parte, se toma en consideracién la idea de que la paz se
forja mediante la construccién de comunidad (CDPAZ-Planeta Paz y Oxfam, 2017); y, finalmente, para
reconocer los espacios y la cartografia social, Barragdn (2016) facilita la reconfiguracién territorial
y la identificacién de representaciones del mundo fisico y sociocultural.

Conversatorio sobre los espacios escolares y de paz

La escuela, seguin Hallak (2016), permite el desarrollo formativo, académico y cognitivo; para Pages
(2005), la escuela fortalece habilidades comunicativas y cognitivas. Estas concepciones focalizan
visiones criticas del mundo escolar y hacen posible conversar sobre la realidad, articulada con
problemadticas de las ciencias sociales.
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Figura1

Espacios escolares

Fuente: elaboracién propia.
Sistematizacién como forma de aprendizaje

Las siguientes tablas, producto de la lectura, observacién y conversacién, ofrecen un panorama sobre
la mediacién pedagdgica desde la articulacién del contexto, las ciencias sociales y el aula de clase.

Tabla1

Espacios recurrentes en la escuela

ESPACIOS DEFINICION PROBLEMAS TRABAJADOS

Aulas de clase Aprendizaje, pensamiento  Educacién Publica. Temdticas ciencias
y conocimiento sociales. Gobierno escolar

Espacios abiertos Poder. Juego. Reflexién Politica. Formas de gobierno. Violencia

Fuente: elaboracion propia con base en las conversaciones con los estudiantes.
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Tabla 2

Espacios ocultos en la escuela

ESPACIO DEFINICION PROBLEMAS TRABAJADOS

Amores, pilatunas Compartir, planear Revolucién Francesa. Culturas
actividades

Problemadticas sociales Consumo de psicoactivos.  Desarrollo sostenible. Problemas
Fugas. Relaciones sociales

sexuales. Alcohol

El Humilladero Expresiones de violencia ~ Derechos del hombre. Conflicto
Comercio Comercio formal e Globalizacién. Sectores econédmicos
informal

Fuente: elaboracién propia con base en las conversaciones con los estudiantes.

Tabla 3

La violencia en la escuela

TIPO ESPACIO

Apodos y burlas Patios. Aula de clase
Discriminacién y exclusién Trabajos en grupo. Roscas

Abuso sexual Zonas aledafias y de frontera
Consumo de psicoactivos Espacios deportivos. Zonas verdes
Robos Aulas de clase

Fuente: elaboracién propia con base en las conversaciones con los estudiantes.
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Tabla 4

La paz, patrimonio cultural inmaterial

EJE ACCIONES

Participacién. Tejido social Conversatorios comunitarios. Los padres van a
la escuela. Los abuelos relatan

La cultura Fortalecer la multiculturalidad. Expresiones
artisticas

La paz Todos ponen, todos contribuyen. Cartografias

Voz a los sin voz Fortalecer iniciativas de estudiantes. Padres de
familia

Fuente: elaboracién propia (a partir de Mouly y Giménez, 2017).

El ejercicio establecié acciones conjuntas, relatos, visibilizaciones y descripciones de experiencias
sobre conflictos en Venadillo e Ibagué, ademds de conversar sobre lo cotidiano, todo como aportes a
una escuela democratica. Segun Gentili (2001),

La escuela democrdtica debe contribuir a volver visible lo que la mirada
normalizadora oculta. La escuela democrdtica debe ser un espacio capaz de nombrar
aquello que, por si mismo, no dice su nombre, que se disfraza en los grotescos
eufemismos del discurso light, apacible, anoréxico. (p.70)

Figura 2

Cartografia de los espacios

Fuente: estudiantes (a partir del didlogo con docentes).
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La escuela debe promover la mediacién pedagdgica entre contexto, realidad y ciencias sociales.
Asimismo, constituye la posibilidad para la alteridad y para las relaciones entre estamentos
educativos, para preguntarle a la realidad, problematizar el contexto, articular procesos glocales y
ver al estudiante como “sujeto” de aprendizaje y de derechos.

Reflexion final

La escuela, objeto de conocimiento, observacidn y develacién, como lo plantea Bourdieu (citado
por Giménez, 1997), ve el conjunto de problemas que exigen soluciones précticas y no solo
interpretacidn; también reconoce realidades con la participacién de la comunidad. Caminar la
escuela es apostar por un curriculo alternativo de la realidad, en tanto reconoce probleméticas
y fortalece el pensamiento critico y las habilidades comunicativas. El espacio escolar, mediacién
para la paz y aprendizaje, hace que el estudiante se pronuncie, reconozca al otro, pregunte y tienda

puentes para la construccién de una escuela democratica y de un territorio de paz.
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2.4. Apuestas y propuestas curriculares para la ensefianza de las ciencias sociales en
procesos etnoeducativos y de educacion propia

Marcela Piamonte Cruz
Universidad del Cauca, Colombia

Resumen

La ponencia es producto de una de investigacién realizada a partir de la revisién de un conjunto de
diez Proyectos Educativos Comunitarios (PEC), de diversos pueblos indigenas y territorialidades de la
regién y del pafs, con el fin de caracterizar y comprender cémo se definen, organizan e implementan
los saberes comunitarios y escolares, para la ensefianza en la educacién basica, del drea de ciencias
sociales y las distintas denominaciones que se le otorga en el marco de procesos de cardcter
etnoeducativo y de educacién propia. Esto, con el fin de identificar los usos y sentidos de la nocién
de curriculo en el campo de la etnoeducacién y de la educacién propia; ademas de sistematizar
y analizar las distintas denominaciones bajo las cuales se organizan los saberes escolares de las
ciencias sociales en estos curriculos diferenciados por su condicién étnica.

Palabras clave: curriculo, etnoeducacién, educacién propia, memoria y territorio.

Algunas claves para el analisis de las apuestas curriculares
del area de ciencias sociales en los proyectos etnoeducativos
y de educacion propia

Como punto de partida, y gufa metodoldgica para el proceso de caracterizacién y andlisis acerca de
qué ciencias sociales son las que se plantean ensefiar los curriculos etnoeducativos y de educacién
propia, se elaboré un esquema que integra algunas nociones y aspectos claves que inciden de
manera importante en la politica y disefio curricular en este campo. La triada conceptual sobre la
que se sustenta este trabajo es: ciencias sociales, curriculo y etnoeducacién/educacién propia®. Mds
que conceptos univocos y aislados por desarrollar, la intencién es trabajar sobre la(s) relacién(es) que
entre estos se han tejido al ser objetos de reflexién e intervencién en el campo de la etnoeducacién;
relaciones a partir de las cuales se han cuestionado, interpelado, apropiado y resignificado estos
elementos en condiciones de desigualdad epistémica y politica, y que se han tejido en medio del
devenir de la historia de la educacién en cada contexto y pueblo, en tensidén con unas précticas
y saberes locales en resistencia y en conflicto con las reivindicaciones de caracter politico por la
defensa de la autonomfa educativa.

En primera instancia, la triada se aborda a partir del dilema de las ciencias sociales para la
etnoeducacién y la educacién propia aludiendo a las tensiones y problematizaciones que, a partir
del reconocimiento de la diversidad étnica y cultural en el &mbito de la educacién escolarizada,

20). Las nociones de etnoeducacion y educacion propia, en este caso, se abordan como dos campos diferenciados

del quehacer educativo y politico en el contexto de las comunidades y organizaciones étnicas, especificamente en lo
referido a los pueblos indigenas. Las diferencias en cuanto a concepcion, alcances y limitaciones en cada una de las
formas de denominacion se expondran en el tercer apartado de este trabajo, a partir de la indagacion realizada en las
propuestas curriculares estudiadas.
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emergen frente al saber escolar de las ciencias sociales y su tradicién eurocéntrica y colonialista.
;/Qué plantean los proyectos etnoeducativos y de educacién propia frente a esta condicién de saber/
poder?, ;proponen otras légicas de produccién de conocimiento enraizadas en el devenir histérico
y cultural como pueblos originarios?, son algunos de los interrogantes que se abordaran en el
desarrollo de este apartado.

En segunda instancia, se expondran algunas concepciones de curriculo haciendo énfasis en
aquellas que posibilitan un relacionamiento y didlogo con el campo de la etnoeducacién y la
educacién propia, y que han hecho posible la apropiacién critica del disefio curricular abriendo
paso a concepciones y estructuras curriculares otras que se sustentan en ldgicas de conocimiento
propias de los pueblos indigenas y desde las cuales se privilegian y promueven précticas y saberes
ligados con las culturas minorizadas, la memoria, la tradicién oral, la cosmovisidn y las distintas
maneras de concebir, habitar y relacionarse con el territorio. Estas lgicas curriculares otras, se han
denominado como curriculos desde abajo, retomando los planteamientos de la investigadora M.
Bertely (2006) y que se expondran en el dltimo apartado de esta ponencia.

El dilema de las ciencias sociales desde la mirada de la
etnoeducacion y la educacion propia

Pensar las ciencias sociales en perspectiva histdrica es una condicién necesaria para la construccién
del saber escolar acerca de las culturas, las memorias y los territorios en el campo de la
etnoeducacidn, ya que la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela es una forma de ejercicio
del poder. En esa practica, el poder esta presente de manera privilegiada, en tanto la administracién
y control del saber escolar, especificamente el de las ciencias sociales, se instituyé como estrategia
para lograr la gobernabilidad del pueblo, a través de:

e La construccién de identidades colectivas que despertaban un sentido de nacién a través de
la creacién de mitos y simbolos, mediante los cuales se creaban consensos generalizados y la
transmisién de una imagen compartida de la identidad nacional homogénea (una misma raza, una
misma lengua, una sola religién), que evidentemente excluyé de tajo toda la raiz, presencia y herencia
de los pueblos originarios y afrodescendientes de la representacién de ciudadano colombiano.

e Esta formacién del caracter nacional en la cultura de los pueblos fue un asunto de la educacién. A
través del proceso de escolarizacién se impulsaron politicas educativas nacionalistas: “La historia
de la educacién contemporanea (desde finales del siglo XIX hasta mediados del XX) est4 ligada
estrechamente con la historia de la identidad nacional” (Alvarez, 2010, p. 28).

Es asi como el proyecto educativo comprometido con el propésito de incorporar a la sociedad en la
forma de nacidn, desatando los vinculos tradicionales que se habian tejido durante cuatro siglos en
torno a la religion, la etnia o un territorio con una identidad cultural especifica, dio lugar a la aparicién
de las ciencias sociales: “Dado que este tipo de vinculos sociales ya existian, desatarlos y crear otros
en torno a la idea de nacién requeria un proceso educativo. La nacién debia ser ensefiada y aprendida”
(Alvarez, 2010, p. 28). Este es el proyecto educativo con el que se inaugura la presencia de la escuela en
los territorios de poblacién étnica y alrededor de la cual se da el proceso de genocidio epistémico de los
saberes asociados con la memoria, el territorio y la cosmovisién de los pueblos indigenas:

Los lenguajes abstractos y universalizantes que simbolizaban al Estado nacién, la
democracia y el mercado, entraban a disputar el terreno con los lenguajes locales
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y las narrativas propias de etnias y comunidades cuyas identidades se habian
construido durante siglos alrededor de mitos propios. (Alvarez, 2010, p. 31)

Esta condicién de poder asociada a la ensefanza de la historia, la geografia y la civilidad de una
nacion, claramente comprometida con un proyecto politico de caracter nacionalista, junto con el
eurocentrismo? fundante de las ciencias sociales, configuraron un campo de disputa y tensién entre
los conocimientos, costumbres, lenguas y cosmovisiones de los pueblos originarios y el saber escolar
privilegiado para la enseflanza de esta area. De ahf la importancia de preguntarse acerca de si el
proceso de lucha y reivindicacién de los pueblos indigenas por la autodeterminacién y autonomia
sobre la educacién escolarizada, ha logrado transformar estas condiciones de poder y genocidio
epistémico fundantes de la tradicién de la ensenanza de las ciencias sociales.

Las realidades educativas actuales en relacién con las subjetividades, territorialidades y culturas
diversas que convergen en los espacios escolares, entre estas la diversidad étnica, ponen sobre
la mesa la discusidn acerca del cardcter intercultural, o mas bien, del problema que plantea el
objetivo de interculturalizar la educacidn, al abordarse el problema de la condicién hegeménica del
conocimiento que se toma como referente para la ensefianza de las ciencias sociales:

;Pueden las ciencias sociales hegeménicas ser reconcebidas y reconstruidas desde
la perspectiva de la pluri-versalidad epistemoldgica y la creacién de vinculos
dialdgicos dentro de esta pluri-versalidad? ;Qué implicaria considerar con
seriedad las epistemologias que encuentran sus bases en filosofias, cosmovisiones
y racionalidades distintas, incluyendo en ellas las relacionadas con la experiencia
social, con el territorio y la naturaleza, las luchas politicas y epistémicas vividas
y con lo que Escobar (2005) llama prdcticas-en-lugar? ;Es posible la construccién
de ciencias sociales/culturales “otras” que no reproduzcan la subalternizacién de
subjetividades y de saberes, ni el eurocentrismo, el colonialismo y la racializacion de
las ciencias hegemdnicas, sino que apunten a una mayor proyeccion e intervencion
epistémica y social de-coloniales? (Walsh, 2007, p. 104)

Esta critica es una consideracién clave para pensar los curriculos etnoeducativos y de educacién propia,
en tanto interpela la parcelacién de saberes y la desintegracién que se da en la ensefianza tradicional
de las categorias espacio/tiempo como si fueran dimensiones independientes. Algunos de los disefios
curriculares estudiados, logran avanzar hacia la reintegracién de estos saberes en coherencia con las
formas de conocimiento que se dan en la experiencia de la vida cotidiana de las comunidades; en otros
casos, se mantiene la divisién como disciplinas independientes (historia/geografia), pero se recurre
a estrategias integradoras, tales como los proyectos pedagdgicos o las preguntas problematizadoras:

El proceso de ensefianza-aprendizaje referido a la memoria, recuperacion y defensa
territorial indigena debe articularse a la comprensién de los saberes propios de la
geografia, en un contexto regional, nacional y mundial. La politica de la memoria y
la preservacion de la tradicion de cada pueblo indigena como elemento fundamental
de la identidad, deben articularse con la moderna ensefianza de la historia. La
formacion para la vida familiar y comunitaria, relacionarlas con los saberes de la

21). Eurocentrismo que se define a partir de tres caracteristicas: la historia de Europa como apologia a la lucha por
la verdad y la libertad como unica posibilidad hacia la emancipacion, la universalizacion de dicha historia como
unico destino posible; y el cardcter civilizatorio de la tradicion europea: el origen de Europa marca la pauta para
Jjuzgar lo que es o no civilizado (Alvarez, 2010).
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psicologia y la sociologia. La formacién para el respeto, la obediencia y el ejercicio
de un gobierno propio con los del derecho y la politica. (Rodriguez et al., 2003, p. 281)

En el contexto de la ensefianza de la Historia en Colombia, Loaiza y Pantoja (2015) reconocen que
ha cobrado relevante importancia la responsabilidad de incluir en todos los procesos de aula de los
diferentes niveles educativos

la memoria y los relatos de los grupos étnicos, en atencién a la diversidad cultural
con la que cuenta el pais [...] con la intencién de rescatar la identidad nacional y
remembrar la forma como se fueron constituyendo las comunidades que hoy se
asientan en el territorio nacional. (Loaiza y Pantoja, 2015, p. 50)

En esta misma linea, Mena (2009) sefiala que las nuevas narraciones que forman la Historia Nacional
deben incluir a la multiplicidad de voces, actores y escenarios, que develen los recuerdos que en la
institucién educativa se vuelven dificiles de promover e incluso de activar, como los hechos de la
conquista sobre los pueblos originarios de América. Sin embargo, a pesar de estos reconocimientos,
lo cierto es que en el curriculo oficial y en la practica tradicional de la ensefianza de la historia
son recurrentes las omisiones, exclusiones y vacios en torno al devenir histérico de los pueblos
indigenas hoy presentes en el territorio nacional, y de las largas y duras relaciones de poder que se
establecieron entre la sociedad mayoritaria dominante y las comunidades minorizadas.

De esta manera, el reconocimiento de la condicién intencionada del quehacer curricular permite
develar la relacién entre este y los aspectos culturales, politicos y sociales que se privilegian
en el momento de otorgarle contenidos y propdsitos al curriculo, postura que hace posible la
transformacién del mismo al hacer énfasis intencionado en el reconocimiento de la pluriversalidad
del saber y formas de conocer la realidad social:

Las ciencias sociales del siglo XXI deben propiciar didlogos transdisciplinarios, decoloniales e
interculturales, contribuyendo asf al desarrollo de una sociedad de saberes compartidos, por
medio del didlogo y la deliberacién con actores y culturas que por muchos afios han permanecido
excluidos, para asi potenciar la posibilidad del ejercicio pleno de la ciudadanfa. (Vélez Cardona, 2014)

Los campos de la etnoeducacién y de la educacién propia pueden considerarse escenarios politicos
y epistémicos, desde los cuales puede avanzarse hacia ese propdsito de pluriversalizacién del
conocimiento, en el cual las decisiones de caracter pedagdgico y curricular se instalan en los
procesos de participacién, consenso y discusion colectiva, como “posibilidades de descolonizar
la produccién de conocimiento, de encontrar maneras como el episteme moderna puede ser
enriquecido por los conocimientos subalternizados” (Walsh et al., 2002), tal como se refleja en las
concepciones acerca de etnoeducacién y educacién propia a partir de las cuales se elaboran los PEC.

La nocidn de curriculo y su relacion con el campo de la
etnoeducacion y la educacion propia: apropiaciones y
diferenciaciones

Para el quehacer y pensar etnoeducativo, el curriculo es “una construccién social en la cual la
seleccién y organizacién del conjunto de conocimiento y experiencias en un programa escolar es
el resultado de un proceso de seleccién entre diferentes alternativas posibles” (Chéavez et al., 2004).
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Se trata de un ejercicio de poder y control sobre los saberes y los conocimientos que es deseable
circulen en el &mbito escolar. Aunque existen diferentes posiciones acerca de qué elementos de la
cultura pueden o deben integrar el curriculo escolar, se reconoce que “la cultura propia integra
contenidos que son expresidn de su propia existencia, pero también lleva en su interior elementos que
son expresién de la dominacién” (Chavez et al., 2004, p. 154). Develar esta relacién y hacia qué lugar
hacen énfasis los disefios y contenidos curriculares, en el campo de la etnoeducacién y la educacién
propia, es una prioridad para avanzar hacia propuestas didacticas que los hagan viables en la practica.

El curriculo supone el planteamiento sobre qué ensefiar, cémo y cudndo, asi como los distintos
procesos previos a la practica, en la prictica, y posteriores a ella (Torres, 2001, p. 35); también se define
como “una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propésito educativo, de
forma tal que permanezca abierto a la discusién critica y pueda ser trasladado efectivamente a la
practica” (Stenhouse, 1984, p. 29). Es precisamente esta condicién de permanecer abierto a la critica
lo que ha hecho posible la construccién y transformacién curricular en el campo de la etnoeducacién
y la educacién propia, pero que no se agota en si misma. Como se verd mas adelante, buena parte de
las construcciones curriculares que hacen parte de estos procesos educativos surgen precisamente
a partir de la critica al curriculo oficial, que homogeniza temas, contenidos y formas de concebir el
conocimiento y cémo se apropia, o se adquiere, a la luz de unos fines comunes que se sustentan en
una légica de construccién de identidad univoca y compartida para el conjunto de la nacién.

Sin embargo, a partir del reconocimiento del caracter multicultural y pluriétnico de la nacién —del
que se habla en la Constitucién Politica de 1991—, emerge la posibilidad de interpelar esos fines
comunes a ser alcanzados a través de un curriculo universal y se abre paso la pregunta acerca de
cémo el curriculo se relaciona y afecta las multiples y diversas identidades que se reconocen como
parte de una nacionalidad. En este sentido, el curriculo “es una forma de entender la sociedad y su
reproduccidn”, y su naturaleza es necesariamente ideoldgica:

En el punto central del discurso curricular se encuentran cuestiones sociales/
filosdficas y politicas sobre el conocimiento [...] Qué conocimientos se escogen, y cémo
se organizan, determina profundas y complejas cuestiones sobre nuestra condicion
humana y nuestros modelos de conducta social. (Popkewitz, 1989, p. 309)

El curriculo se configura como una construccién social que surge, se modifica y reforma a partir de
un conjunto de circunstancias histdricas y de intereses sociales; es una construccién histéricamente
determinada y “constituye un sistema a través del cual se toman decisiones sobre aquella parte de
la cultura que se considera conveniente que las nuevas generaciones conozcan y aprendan en la
escuela para integrarse en la sociedad” (Pages, 1994, p. 40).

Por lo tanto, todo conocimiento es construido en un contexto social, de modo que el curriculum
puede entenderse como una “tradicidén selectiva” compuesta tanto por lo que se dice como por lo
que se omite (Goodson, 1991 p. 33) y las disciplinas escolares son saberes-poderes, esto es, campos de
conocimientos “cuyos cuerpos visibles no estan constituidos por el discurso tedrico o cientifico [...]
sino por la prictica cotidiana y reglamentada” (Foucault, 1992, citado por Cuesta, 1997). Por tanto,
todo saber aduce a formas de poder que se expresan en la cotidianidad y que nuestra lengua trata
de encerrar dentro de un expresivo y polisémico campo semdntico. Un ejemplo de esta polisemia
relacionado con el proceso de construccién curricular en pueblos indigenas se evidencia en la
experiencia del pueblo zenu, analizada por Larrain (2014):

Las iniciativas de construccién de un curriculo propio del pueblo Zenii se remontan
a 1985, cuando gracias al apoyo de las misioneras catélicas Lauritas, se elaboré una
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cartilla de lectoescritura que incorporaba aspectos del cotidiano de los habitantes
del Resguardo. En ella se hacia referencia a situaciones y elementos habituales
para los nifios del Resguardo, tales como nombres de objetos tradicionales, lugares
sagrados o situaciones laborales ligadas al campo y a la artesania. (Larrian, 2014)

En dltimas, el andlisis acerca de los saberes escolares asociados al campo de las ciencias sociales, en
los curriculos etnoeducativos y de educacién propia, debe partir de una mirada amplia, histérica
y cultural para caracterizar y comprender las definiciones, concepciones, limites, centramientos
y vacios que sobre los saberes sociales escolares decide una comunidad, en un momento dado,
centrar el proceso de ensefianza. Si se asume el curriculo como “una construccién social en la cual
la seleccién y organizacién del conjunto de conocimiento y experiencias en un programa escolar es
el resultado de un proceso de seleccidn entre diferentes alternativas posibles” (Chévez et al., 2004),
surge entonces la necesidad de abordar y analizar las interpretaciones, relaciones y direcciones que
la cultura ha tenido dentro del curriculo, lo que conlleva a reconocer los aspectos culturales que
constituyen la identidad de las comunidades en donde se pone en préctica y desarrolla el curriculo.

La etnoeducacion y la educaciéon propia como campo de
construccion de los curriculos desde abajo

El curriculo puede entenderse como “el eslabdn entre la cultura y la sociedad exterior, y la educacién
entre el conocimiento o la cultura heredada y el aprendizaje de los alumnos entre la teoria, ideas,
supuestos, aspiraciones y la practica posible” (Gimeno, 1988, p. 60). Gracias a los dos tltimos elementos
sefialados, desde los curriculos etnoeducativos y propios, ha sido posible un cuestionamiento y
replanteamiento de la politica curricular en el sistema educativo oficial, aunque limitada a la
condicién étnica, tanto de los sujetos como de la institucién y su contexto. Desde esta perspectiva:

El curriculo es el recorrido escolar que hace el nifio y el joven para formarse en una
sociedad determinada, y abarca tanto la apropiacion de la herencia cultural local
y universal (los fines, contenidos y métodos de las dreas del conocimiento), como
el ambiente social en el cual se da el proceso de ensefianza - aprendizaje. Es decir,
mediante el curriculo, el nifio se socializa y aprende. (Rodriguez et al., 2003, p. 221)

Uso la expresién curriculos desde abajo, acutiada por la investigadora M. Bertely (2006), para referirme
a los curriculos que se han elaborado y propuesto a partir de los enunciados referidos anteriormente,
y que surgen de las dindmicas de trabajo y pensamiento en diversos pueblos indigenas:

Todo proceso formativo tiene objetivos determinados que corresponden a la
perspectiva histdrica, social y politica de quienes disefian los contenidos y su
tratamiento pedagdgico. Cuando se trata de proyectos alternativos, los componentes
politicos pretenden transformar el sistema politico y educativo existente a través de
la autodeterminacion de los pueblos originarios. (Bertely, 2006, p. 32)

En el Proyecto Etnoeducativo Comunitario y Cultural, del Programa de Educacién del Consejo
Regional Indigena del Tolima (2007), esa relacidén descrita por Bertely (2006) se refleja en la
afirmacién de que “el curriculo es para transformar la vida escolar y educativa, inmerso en el
proyecto de vida de la comunidad” (Programa de Educacién CRIT, 2007, p. 91). Por lo tanto, el disefio
curricular recupera las ideas y actividades de comuneras y comuneros indigenas; asf, integra
sociedad y naturaleza y no separa campos de conocimiento y disciplinas cientificas, sino que todos
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los conocimientos (comunitarios, escolares y universales) se desprenden de dreas integradoras, que
pueden denominarse de distintas formas, por lo tanto, los curriculos desde abajo estan en oposicién
y resistencia frente a los lineamientos y estandares curriculares de caracter oficial.

Los curriculos de los PEC pueden considerarse curriculos desde abajo, en tanto son comunitarios
y desbordan la mera sumatoria o adicién de, por un lado, los objetivos, contenidos e indicadores de
logro y, por otro lado, las practicas culturales, los saberes y valores de las comunidades; constituyen
un todo, integrado y articulado, en el que cada uno de los elementos mencionados adquiere un
sentido y funcidn en relacién con la auto y libre determinacién de los pueblos con respecto a la
educacidn propia y escolarizada. El curriculo comunitario se fundamenta:

a) En los procesos culturales, sociales, econémicos y politicos de las comunidades,
que dan las bases para el desarrollo de los fines del curriculo comunitario.

b) En la negociacién cultural entre saberes y prdcticas locales y saberes y prdcticas
universales, que incluye el manejo de la interculturalidad y el bilingiiismo, y que
da las bases para la seleccién y el desarrollo de contenidos especificos.

¢) En una sintesis que tenga en cuenta tanto la socializacién propia de las comunidades
indigenas, como las diversas propuestas pedagdgicas contempordneas, lo que da las
bases para el desarrollo de los procesos metodolégicos del curriculo comunitario.
(Rodriguez et al., 2003, p. 222)

Es asi como, a partir de la experiencia y conocimientos construidos colectivamente a partir del disefio
e implementacién de una propuesta politica y pedagdgica de educacién propia de méas de 40 afios,
para el Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP) se definen unos tejidos de formacién?, los cuales:

Se construyen desde las leyes de origen a partir de los momentos del camino de la
vida y en relacién con las concepciones espaciotemporales de cada pueblo originario,
identificando cémo se vive cada momento, cudles son las prdcticas culturales y de
crianza que se llevan a cabo. (CRIC - PEBI, 2018, p. 80)

Estos tejidos de formacién adquieren denominaciones, contenidos y estrategias que pueden variar
de un pueblo a otro o, incluso, de un territorio a otro, dependiendo de las decisiones y concepciones
que sobre educacién cada comunidad proponga y asuma como directriz para el PEC. Para el caso
del resguardo indigena de Jambald, y como ocurre en la mayoria de los PEC, no se mantiene una
estructura tradicional del conocimiento reflejada en asignaturas o “materias” asiladas, sino que, por
el contrario, se integran las dreas en nicleos tematicos:

La educacién tradicional ha ordenado los conocimientos en materias, dividiendo
el conocimiento en “parcelas” [...] En nuestro caso, hemos decidido integrar las
diferentes dreas en cinco nucleos temdticos que son, en palabras sencillas, los campos
en los que queremos en Jambald que los estudiantes se formen: 1. Comunicacion
y lenguaje; 2. Territorio, naturaleza y sociedad; 3. Produccion y economia del
desarrollo para el bienestar; 4. Participacién politica y organizacién social de los

22). Los tejidos de formacion son la estructura pedagdgica sobre la cual se construyen los Proyectos Educativos
Comunitarios y que toman _forma y contenido de acuerdo con la realidad, expectativas y decisiones de cada pueblo en
particular.
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pueblos indigenas y no indigenas; 5. Ser persona: identidad Nas Nasa, Nam Misak,
mestizo. (Niicleo de Educacién, RI Jambalo, 2009, p. 76)

Estos curriculos desde abajo pueden relacionarse y analizarse también como propuestas de nuevos
mapas de conocimiento, tal como lo plantea Meyer (2000):

Se persiguen nuevas alternativas frente a la historia tradicional, acercando los
limites de la historia a los de las vidas de las personas, con el fin de que la historia
se humanice y, por ende, resulte mds proxima y comprensible. Se trata de extender
el sustento de la historia, ampliar su dmbito de estudio, aprovechar nuevas materias
primas y ofrecer nuevos mapas de conocimiento. (Meyer, 2000, p. 84)

Analizar cudles son los nuevos mapas de conocimiento que los curriculos propios, elaborados desde la
perspectiva desde abajo, estan introduciendo en la dindmica de la vida y el saber escolar, es el propdsito
de la indagacién que se estd realizando y una primera aproximacién para comprender las concepciones
acerca de curriculo y saber escolar que emergen de estos, son las representaciones materiales y lingiiisticas
que desde cada pueblo y cultura se ponen en uso para ordenar y enunciar sus disefios curriculares.

Las formas (visuales y simbdlicas) que representan algunas de las estructuras o formas de
organizacién curriculares que estos pueblos han definido para materializar sus apuestas e intereses
politicos y culturales sobre la educacién escolarizada, permiten visibilizar unas rupturas frente
al esquema tradicional de “malla curricular” que reflejan posturas epistémicas, cosmogénicas y
politicas distantes de la propuesta estatal oficial y diversas para el campo de los disefios curriculares
en el pafs; es la pluriversalizacién de las concepciones y formas curriculares. Telar, jigra, sendero,
espiral, maloca, enuncian y connotan légicas de visualizacién y construccién curricular otras, a
partir de las cuales se multiplican las posibilidades de imaginar y recrear rutas y formas de educacién
claramente ancladas en epistemes contrarios a la 1dgica racional occidental. Cada una de estas
enunciaciones contiene en si misma una larguisima historia de construccién de sentido cultural
a partir de la cual es posible incorporar el espacio/territorio de la escuela al espacio/territorio
ancestral; la trayectoria histérica y cultural de estas formas/sentidos de enunciar “lo que se aprende”
rebasa, incluso, la historia misma de la educacién escolarizada en estas comunidades revirtiendo as{
el orden y la jerarquia eurocéntrica del conocimiento y de la institucionalizacién de la educacién.

A través de estas otras ldgicas de disefio curricular se revierten las condiciones eurocéntricas del
saber, ya que se incorpora la escuela a la cosmovisidn y territorio particular, apropiando sus fines
en funcién del mandato comunitario; contrario a la 16gica de integracién y asimilacién que desde la
escuela se promovié hacia los pueblos indigenas. En palabras de los comuneros yanaconas de Pitalito,
es el Pachacuti, el retorno en el tiempo y el espacio de aquello que se habia sometido, excluido
e invisibilizado, pero siempre ha estado alli. De ahi la importancia de reconocer estas epistemes,
nombrarlas y socializarlas en el proceso de formacién de etnodecadores y etnoeducadoras, ya que
se constituyen en referentes a partir de los cuales generar un didlogo intercultural que rompa con
las 16gicas de relacionamiento opresivas y represivas de otras formas de concebir el mundo y la
educacidn. Se constituyen también en referentes para pensar que debe ser posible generar quiebres
epistémicos, no solamente desde el lugar de enunciacidn étnica, sino también desde el conjunto
de comunidades y/o grupos socioculturales que consideran han sido sometidos a regimenes de
conocimiento y ensefianza que niegan y denigran, de alguna manera, sus referentes de identidad.
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(Qué ciencias sociales se ensenan en estos curriculos?

Como estrategia metodoldgica se han diferenciado dos grandes d4mbitos de caracterizacién y
analisis de las apuestas curriculares: historia y memoria, por un lado, y territorio, por otro. Esta
diferenciacién responde también a la manera como, desde casi todos los curriculos estudiados, se
ha abordado el drea de ciencias sociales, marcando distancia con esta concepcién de area, pero
manteniendo vigentes, al mismo tiempo, ciertas delimitaciones en la manera como se organiza
el saber escolar, que atin no han sido transformadas. La revisién y analisis documental son
fundamentales en este proceso de caracterizacién en tanto que, para el caso de la ensenanza de las
ciencias sociales, se considera que el lenguaje “permite organizar en forma simbdlica la informacién
para que sea posible hacer descripciones, relaciones, comparaciones, inferencias, explicaciones o
cualquier otro tipo de proceso mental pertinente en el camino de aproximacién a la realidad y
problemas sociales” (Cajiao, 2000, p. 58).

Por lo tanto, revisar y analizar el lenguaje especifico a través del cual se establece una relacién
entre la realidad y el estudiante para transmitir, intercambiar y generar conocimientos, opiniones
e interrogantes, con respecto a la realidad social, es un aspecto curricular que posibilita el
conocimiento acerca de los referentes epistémicos, culturales y disciplinares que conformar el qué
ensefiar en el drea. Lo valioso e interesante del estudio de las estructuras curriculares emergentes
es identificar esquemas de pensamiento y 16gicas de organizacién curricular que se sustentan tanto
en las premisas tradicionales modernas sobre el curriculo, pero también son depositarias de 16gicas
otras acerca del saber y la produccién de conocimiento.

Las denominaciones del saber escolar asociado a las ciencias sociales, y presentes en los curriculos
enunciados, corresponden a concepciones transversales e interdisciplinares del drea de Ciencias
Sociales, pero, al mismo tiempo, aglutinan problemas y practicas propias de la vida cultural,
comunitaria y familiar, en las que se decantan los multiples saberes asociados a la memoria, la
historia, el territorio, la participacidn, la organizacién politica, entre otros. Los nticleos son una
herramienta de ordenamiento para el analisis de la realidad, pero que, a diferencia de los conceptos
y teorias propios de las disciplinas, problematizan la realidad y no la simplifican con el fin de
“aplicar” un concepto o teoria determinada:

Los niicleos pueden ser entendidos como puntos de cruce donde confluyen y se
articulan las aspiraciones del movimiento indigena, los planes municipales, las
iniciativas de los proyectos y programas comunitarios. Por tanto, aunque los niicleos
pueden ser equivalentes a las dreas de un plan de estudios, guardan una mayor
flexibilidad y comunicacién entre las disciplinas. Los cinco niicleos resultantes
integran diferentes saberes y son: Territorio, naturaleza y produccién (relacionado
con el drea de ciencias naturales). Participacién social y politica (relacionado con
el drea de ciencias sociales). Formacién en valores y desarrollo humano o personal
(relacionado con las dreas de educacién ética y religién). Comunicacién comunitaria
(el drea de lenguaje) y Pensamiento matemdtico comunitario. (Rodriguez, s.f., p. 92)

Es amplio el universo de saberes o mapas de conocimientos (Meyer, 2000) que se pueden identificar
en los ejes y contenidos de los curriculos desde abajo. Memoria y Territorio son las dos nociones
a las que mds apelan los curriculos estudiados para delimitar un campo de saberes, practicas,
concepciones y cosmovisiones que consideran vital mantener y articular en los disefios curriculares.




X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales MEMORIAS

Haré énfasis en lo concerniente a la Memoria, en el sentido en que esta categoria articula tanto
aspectos ligados con la Historia como con el Territorio; tal como se mencionaba al inicio del informe,
una de las criticas al sistema de conocimiento de manera hegeménica en las ciencias sociales es la
separacion entre temporalidad y espacialidad. Sin embargo, en los disefios curriculares revisados,
estas dos dimensiones estdn intimamente relacionadas y planteadas como ejes articuladores de
saberes que, por si mismo o por si solos, no seria posible comprender.

En cuanto a la gradualidad y secuencia es evidente la l6gica de construccién de conocimiento desde
el pensamiento concreto hacia el pensamiento més complejo o abstracto, ya que el inicio de la
formacién parte de referentes, dmbitos y contextos mds cercanos (lo local, veredal, familiar, etc.),
para irse expandiendo hacia contextos y realidades mds complejas y lejanas. Esta lgica responde
a una tradicidén pedagdgica instaurada en nuestro medio a través de las escuelas de pensamiento
de la pedagogia activa y desarrollista, sin embargo, en la actualidad se le hacen fuertes criticas
(como se expondra en el apartado de reflexiones emergentes) en tanto limita la posibilidad de hacer
relaciones, problematizar y comprender en su complejidad lo referente al saber social e histérico.
Algunos curriculos proponen cambios en cuanto al agrupamiento por ciclos que pueden involucrar
mas de un grado, es decir, apuestan por procesos pedagdgicos que no se limiten a la duracién de un
ano escolar “tradicional”; tal es el caso del Proyecto Educativo del Pueblo Ambaluefio en el que se
proponen ciclos. El eje central de los ciclos son las etapas de formacién (maduracién), por las cuales
se considera van transitando nifios y jévenes y frente a las cuales se proponen unas didacticas
acordes con el momento y propdsito de cada etapa.

Apropiaciones y reinterpretaciones en la ensenanza de la
historia en proyectos etnoeducativos y de educacion propia

En los planteamientos curriculares revisados se hace evidente la relacién y problematizacién acerca
de la permanencia de la memoria hist 6rica como condicidn para la pervivencia de la identidad como
pueblo; en el campo actual de la ensefianza de la Historia, este tema es también central frente a las
disputas de cardcter social, religioso y étnico que confrontan a diversidad de pueblos y naciones, en
este sentido es un problema de caracter politico y pedagdgico:

La memoria es lo que nos permite plantearnos de donde venimos; la identidad nos
conduce a la pregunta de qué es lo que somos, mientras que la historia nos hace
reflexionar sobre adénde apunta nuestro destino, hacia nuestro futuro, al mismo
tiempo que vincula tres regiones temporales -el pasado, el presente y el futuro- en
las que se despliega nuestro ser individual y colectivo. (Rosa, 2004, p. 47)

En este proceso de reconfiguracion, los saberes escolares en torno a la historia, sus usos y sentidos
en el proceso de formacién de nifios y jévenes indigenas, se han revisado de manera critica, en tanto
su pertinencia o impertinencia frente a los objetivos politicos y pedagdgicos del Sistema Educativo
Indigena Propio® (SEIP). Como resultado de este proceso, se han incorporado a los curriculos propios
la historia oral y la memoria colectiva, a través de estrategias y saberes en torno a la tradicién
oral, memorias y relatos de los mayores acerca del origen de cada pueblo y de acontecimientos

23). SEIP: “Es un conjunto de procesos que recoge la historia, las cosmogonias, los principios y el presente de los
pueblos, orientado y proyectado a un futuro que garantice su permanencia cultural en tiempos y espacios” (CRIC-
PEBI, 2018: 29). Sistema Educativo juridicamente reconocido por el Estado a través del Decreto 2500 de 2010.
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sociales, politicos y econdmicos acaecidos en distintos tiempos, asi como también la visibilizacion y
reconocimiento de personajes —hombres y mujeres— intimamente relacionados con su historia de
lucha y resistencia como pueblos indigenas, transformando asf el saber escolar del 4drea de ciencias
sociales. Sin embargo, estos reconocimientos no son suficientes si no se consideran como punto de
partida crucial en el andlisis de la enseflanza de la historia en el contexto escolar de los pueblos
indigenas, la concepcidn y percepcidn distinta en relacién con el tiempo y su devenir:

En el pensamiento moderno occidental, la obsesién por el futuro es la constante
y el pasado no es siempre el referente necesario. Para el pensamiento tradicional
indigena, el sendero estd marcado por los antepasados. Lo que sigue es lo que estd
detrds porque son el futuro. El futuro estd detrds y el pasado adelante. Por ello uno
de los esfuerzos de la etnoeducacién estd en el intento por conciliar juventud y vejez,
una unidad rota por los procesos de modernizacién que viven las comunidades.
(Rodriguez et al., 2003, p. 238)

La postura critica frente a la Historia, como narrativa universal y progresista, plantea la necesidad
de reconocerse en otras narrativas que deben recuperarse de la memoria colectiva y hacerse visibles
a través de distintos procesos y espacios de formacién y socializacidn, tales como las asambleas,
congresos, mingas y, por supuesto, en la escuela. Esas otras narrativas son las que emergen a partir
de los procesos de resistencia, pervivencia, el pago de terraje, la constitucién de movimientos y
organizaciones, y la recuperacién y liberacién de la madre tierra:

El reencuentro con la memoria comunitaria de los diversos pueblos ha sido un
factor fundamental para el rescate y reconocimiento de la historia indigena como
elaboracion y eje orientador del caminar organizativo; es asi como la Historia,
revisada y reconstruida desde nuestros contextos territoriales, se posiciona como
eje principal de la formacién politica y cultural. En esta dindmica se proyecta el
fortalecimiento cultural y espiritual que contribuye a dar sentido a la formacion
de maestros bilingiies y de los procesos educativos que con las nuevas situaciones
se van generando. (Consejo Regional Indigena del Cauca-Programa de Educacién
Bilingiie Intercultural [CRIC-PEBI], 2018, p. 8)

La reconstruccién histdrica, como parte del proceso politico y organizativo, va dando lugar a la
configuracidén de una memoria colectiva, que se constituye en conocimiento en si mismo, como
también en forma de conocer y aprender; es el tejido y es el tejer, de manera simultdnea:

la memoria colectiva es vivir tejiendo el pensamiento de los antepasados, es el tejer
diario de las personas que habitamos el territorio. Este ejercicio de permanecer
pensando, es el acto de reflexionar sobre los sucesos mientras vivamos. Ello permite
que continte construyendo la memoria colectiva de los que nos antecedieron y por
lo tanto esta memoria contribuye a la consolidacion de una historia vivida y sentida
desde nuestra propia realidad [...] El acto de recordar o reflexionar sobre las realidades
que vivimos nos conduce a crear pensamiento, mantener la memoria colectiva y
fortalecer el conocimiento desde un contexto propio. (CRIC - PEBI, 2011, p. 33)

El acto de recordar se va configurando y asociando, no solamente como parte del proceso de
movilizacién politica, sino también como accién educadora/formadora que se sustenta en la oralidad
y que debe estar presente en toda accidn educativa, institucionalizada o no:
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De esta manera es que se vivia antiguamente y se tejia la cadena oral de nuestra
historia ancestral y cultural, pasando este saber, esta memoria oral de nuestro
pueblo, de padres y abuelos a nifios y jovenes, una y otra vez. Recuerdo que mi tio
Celso Yagari, gran médico tradicional, llegaba a mi casa, se sentaba al lado del fogén
de lefia en cuclillas a calentarse y desde ahi empezaba a contar historias. Como era
tan pequefia no entendia muchas cosas, hoy veo que ésta era una de las principales
maneras de difundir esos saberes y conocimientos antiguos. (Yagari, 2010, p. 43)

Los curriculos desde abajo, para este caso, se centran en dos estrategias de formacién: por un lado,
el dialogo de saberes, entendido como “el intercambio de saberes que de manera reciproca, libre y
espontdnea permite la cocreacién del saber con las distintas formas de saber, aprender y ensenar
en la educacién propia” (CRIC-PEBI, 2018, p. 81) y, por otro, a los proyectos pedagdgicos, entendidos
como una estrategia metodoldgica que permite de manera organizada realizar practicas y vivencias
con una intencionalidad formativa, “en constante interaccién reciproca con otras personas y demas
seres de la naturaleza” (CRIC-PEBI, 2018). Como parte de la materializacién de estas dos estrategias
para implementar los tejidos (comunicacién, arte, territorio, lengua, produccién, entre otros)
encontramos la Historia Oral y Memoria Colectiva, como un “proceso que no solamente observa
al pasado de manera estdtica, sino que, desde el presente cambiante y transformador, permite
decidir un futuro a partir de nuestros ideales, suefios y necesidades” (CRIC-PEBI, 2018). Desde esta
perspectiva, el conocimiento acerca de la historia de sus comunidades, como pueblos originarios, no
es una asignatura ni un contenido, es una forma de conocer la realidad presente de la comunidad, es
decir, conocer hechos, acontecimientos y personajes del pasado, es una forma de explicar el presente
y, desde ahi, pensar en un futuro.

La Historia Oral y Memoria Colectiva es transversal a todos los tejidos de formacidn, es decir, para
aprender acerca de la lengua, el territorio, la economia y la produccién, la naturaleza y sus recursos,
la cosmovisidn, siempre desde el espacio educativo hay que tomar como referente la historia oral y la
memoria colectiva. Es una forma de conocer y comprender el mundo actual; no es una informacién
0 conocimiento para memorizar o almacenar, sino que se considera punto de partida para analizar
y resolver las necesidades y los problemas del presente, tal como lo refiere Clemente Mendoza (2010),
al estudiar la educacién ika, kankuama, nasa, waytu y mokana:

El proceso de ensefianza tradicional es un aspecto cotidiano en las escuelas
indigenas, y se transmite de generacién en generacién a través de relatos de la
cosmogonia que narran ancianos, padres y maestros indigenas en los espacios
educativos para que los nifios arhuacos aprendan su propia etnohistoria y cultura,
cuyos principios filoséficos son aprender haciendo, leyendo y oyendo [...] Las
practicas pedagdgicas de los etnoeducadores son trascendentes a la educacién
colombiana, parten de los didlogos de saberes que difunden maestros indigenas y
autoridades mayores tradicionales en sus territorios ancestrales, permiten percibir
un mundo pedagdgico diferente. (p. 156)

En territorialidades diferentes a la del pueblo nasa en el Cauca, también se identifican, a través de
los curriculos desde abajo, intenciones y planteamientos similares con respecto a la integracién de
la historia oral y memoria colectiva en el proceso educativo escolarizado. Tal es el caso del pueblo
chami, en el reguardo indigena de Cristianfa (Antioquia):

Es primordial que la memoria oral de nuestro pueblo Chami siga latente y que se
debe conocer y conservar para aprender a respetarla, construirla y revivirla juntos,
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adultos y pequefios. Pero, ;qué estrategias educativas necesitamos en nuestra
comunidad para fortalecer la memoria oral en nifios y nifias, jovenes y adultos del
Resguardo de Cristiania? (Yagari, 2010, p. 42)

Y como propuesta para responder a esta necesidad politica y educativa se plantea la alternativa de:

Espacios de encuentro intergeneracional que permitan la recreacién y reflexién de
la memoria oral, la historia y situacién actual, a través de estrategias vivenciales,
entre ellas, juegos del pensamiento y el cuerpo, con un grupo de personas mayores,
de jévenes y nifios, que contribuyan con el fortalecimiento de la identidad y tejido
social de la familia, la institucién educativa y la comunidad. (Yagari, 2010, p. 49)

Reflexiones emergentes

A partir de esta revision inicial acerca de cémo y para qué se integra la historia oral y la memoria
colectiva en los procesos de educacioén propia, se pueden identificar tres dimensiones que se ponen
en uso para este propésito: dimension politica, dimensioén epistémica y dimensién didactica.

La dimensién politica alude a todo el fundamento ideolégico y cultural que sustenta el proceso de
movilizacién y resistencia de los pueblos indigenas desde sus inicios y cémo este acontecimiento
pasa a ser un referente central en la memoria colectiva actual, por lo tanto y, como parte del
ejercicio de la autonomia en el control y administracién del SEIP, este referente politico debe estar
presente en los planteamientos, practicas y saberes que reivindican a la educacién como aspecto
central para la permanencia y pervivencia de los pueblos indigenas.

La dimensién epistémica hace referencia, esencialmente, a lo que ha implicado estas propuestas
de los curriculos desde abajo, para la transformacién de concepciones y contenidos de corte
nacionalista, eurocéntrico y universalista de las ciencias sociales presentes atin en la ensefianza
actual del drea. Es decir, estas propuestas han posibilitado hacer real la justicia e igualdad
epistémica, al considerar distintas formas de concebir el conocimiento, la historia y la memoria,
ligadas a tradiciones civilizatorias diferentes de la de Occidente. Esta es una dimensién en la que es
necesario profundizar para fortalecer las distintas formas de saber, aprender, educar y rememorar,
que se constituyen al ubicarnos en el lugar de enunciacién de los pueblos indigenas y el SEIP, como
formas legitimas de conocimiento.

La dimensién diddctica, por su parte, contempla las practicas y formas en que los postulados politicos
y epistémicos, que justifican y acompafian estas formas de ensefianza que reivindican la memoria
colectiva y la historia oral, se materializan en el proceso de educacién escolarizada, para el caso
que aqui interesa. En este sentido, las propuestas son innovadoras en tanto recurren a las fuentes
primarias y protagonistas de las memorias referidas a los distintos procesos sociales y culturales,
generando asi un didlogo y relacién directa entre los nifios, nifias y jévenes, con el sujeto, la
experiencia y su recuerdo. En casi todas las experiencias se establece el encuentro cara a cara, para
escuchar de viva voz la narracién de los acontecimientos, permitiendo asif vincular la experiencia de
vida presente, tanto a nivel individual como colectivo, con la historia de la comunidad y del pueblo
indigena, en particular. De este modo, no es solamente transmisién de informacién o contenidos, es,
sobre todo, transmisién de la experiencia de vida y su relacién con quienes pervivirdn. A nivel de la
didéctica se ha avanzado bastante en los procesos de indagacién y sistematizacién, como plataforma
de saberes a partir de la cual es posible una construccién mas organizada, coherente y funcional de
los proyectos pedagdgicos y los curriculos a través de los cuales se implementan.
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Se esperaria que, transformado el saber escolar en este campo, también se transforme la conciencia
histérica y su impacto en los procesos identitarios de nifios y jévenes indigenas. Considero que el
pensamiento y practica que, sobre la memoria colectiva y la historia oral, se materializan a través
del SEIP, se constituyen en un referente para comprender qué funcién debe cumplir la historia y su
ensefianza en las nuevas generaciones, en este caso especificamente, las comunidades indigenas, pero
que deberia ser un referente también para la poblacién mestiza y afrodescendiente, es decir, todos
deberfamos poder conocer esta realidad y estos referentes de memoria colectiva, como parte también
de nuestra historia. En Colombia es significativo el avance con respecto a los pueblos originarios y la
manera como han construido su sistema educativo, pero con respecto al sistema educativo nacional,
todavia estamos muy lejos de una comprensién de la historia y su ensefianza en estos términos.

Sin embargo, también se plantean criticas frente a las formas de concebir y ensefiar la historia,
de manera local o el localismo, como lo denominan algunos autores; esta forma de abordar la
ensefianza de la historia

Nace en relacion con el concepto piagetiano del “pensamiento concreto”, que impone
la [...] prioridad de la aproximacién a la realidad inmediata como método diddctico,
el exclusivo recurso al empirismo y al inductismo como base del conocimiento, y
el principio de Heitmatkunde (es decir, la secuencia de lo cercano a lo lejano) para
organizar los contenidos de la ensefianza. Ha adoptado las denominaciones de estudio
del medio, diddctica del entorno o “historia local”. (Martinez-Shaw, 2004, p. 41)

En la revision realizada de los curriculos, en un inicio se hace evidente que la 16gica de la secuencia
de aprendizaje “de lo cercano a lo lejano” es la mds frecuente en la organizacién y gradualidad de
los procesos y temas asociados con el saber social e histdrico. Sin embargo, algunos autores critican
esta forma o secuencia de aprendizaje, en tanto el “pensamiento concreto™

Parte de una concepcion falsa y pesimista del universo mental infantil [...] La
acumulacion de datos sobre un dmbito concreto o sobre una realidad puntual, por
definicion especifica e irrepetible, produce resultados intransferibles, que no admiten
su integracion en un marco general de referencia. La mera percepcion de unos datos
no supone una auténtica comprension de la realidad si la informacion recogida no es
interpretada a la luz de un utillaje conceptual. (Martinez-Shaw, 2004, p. 43)

Se ponen sobre la mesa asuntos problematicos del énfasis de la ensefianza de la historia en lo local,
lo particular, y los riesgos que esto entrafia, tanto para la comprensién del mundo como la alta
vulnerabilidad a la manipulacién de la historia. Interesante para revisar de nuevo y contraponer
a los hallazgos de los curriculos propios, en tanto se genera un debate en torno a la comprensién
compleja de la realidad y el pasado vs. el funcionalismo y utilitarismo de la ensefianza de la historia
para ciertos fines. Tal como lo afirman Carretero y Kriger (2010), “la escuela es justamente un 4mbito
donde las sociedades se disputan las memorias posibles sobre si mismas” (2010, p. 62), y en esta
disputa pueden darse usos correctos o incorrectos de la historia que, siguiendo a los autores, deben
revisarse a la luz de las articulaciones entre “la gestién del pasado y la construccién de un presente
comun”, Estos planteamientos derivan en la necesidad de revisar la forma como se orienta la historia
en las instituciones, para dejar de ser vista solo como la posibilidad de aportar a la formacién de
ciudadanos y se justifique mdas desde el rol que tiene la ensefianza de la Historia en la construccién
de identidad, conciencia y pensamiento.
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En sintesis, se identifican algunas caracteristicas propias de lo que podria denominarse como un
curriculo propio o desde abajo, para el caso de las comunidades indigenas. Estas se refieren a dos
aspectos fundamentalmente: por un lado, al hecho de que la educacién estd integrada a la vida diaria
(festividades, ritos, actividades familiares) y con los ciclos ecoldgico-productivos, es por esto que en
la etnoeducacién “se busca evitar las separaciones escolares de las dreas o nticleos, que dificultan la
comprension de los contenidos escolares y la relacién de los mismos con las vivencias e ideas del mundo
cultural del nifio indigena” (Rodriguez et al., 2003, p. 234). Por otro lado, no se aprende por aprender, ya
que, al estar ligada a la preparacion para la vida diaria, la educacién es de caracter problémico y

se da en relacién con las vivencias dificultades y experiencias comunitarias y del
entorno [...] la consecuencia pedagégica es un curriculo que parte de las experiencias
vitales de la comunidad y el nifio para ir a los saberes miticos, antes que a ideas o teorias
abstractas o descontextualizadas de la vivencia del nifio. (Rodriguez et al., 2003, p. 234)

Sin embargo, en la revisidon de los curriculos etnoeducativos y propios, se evidencian distintas
posturas y maneras de aplicar estos principios a la practica, asi como también la persistencia
de ideas modernas y tradicionales acerca de lo que es el conocimiento y la manera como este se
parcela u organiza para hacerlo ensefiable a los nifios y nifias. Como se expondra mds adelante,
efectivamente hay procesos curriculares fundamentados en el principio de integracién de los
saberes y su relacién con la vida cotidiana, pero persisten también miradas curriculares ancladas
en la delimitacidn y especificidad de las dreas de conocimiento con poca posibilidad de aplicabilidad
en la vida cotidiana de los nifios, las nifias y la comunidad. Es una tensién constante y permanente
entre lo que se es, lo que se debe ser y lo que es posible ser.

La intencién y necesidad de revisar, analizar y caracterizar los contenidos y planteamientos del
area de ciencias sociales, o las denominaciones que se le otorguen, en los curriculos propios y
etnoeducativos, se sustenta en la perspectiva de pensamiento de la Historia Social, para la cual la
Historia no puede dedicarse exclusivamente a la descripcién de hechos, pues tiene un compromiso
con la sociedad plural del pasado y del presente. En este sentido, se plantean unos desafios actuales
para la ensefianza de la Historia a partir de la

centralidad creciente que estd adquiriendo la Historia escolar como arena de luchas
identitarias y conflictos politicos en el mundo contempordneo. Pero también pone en
evidencia hasta qué punto la propia ensefianza disciplinar, en tanto que prdctica cognitiva
y educativa, puede llegar a quedar por fuera de ese escenario. (Loaiza y Pantoja, 2015, p. 45)

Tal como acontece cuando los curriculos desde abajo hacen parte de apuestas y procesos politicos
y organizativos de colectivos y comunidades que reivindican el control sobre la educacién y la
enseflanza de sus nuevas generaciones.

La construccién de los curriculos desde abajo implica una relacién con aspectos dindmicos
y problemadticos de la sociedad local y global; también se pregunta y cuestiona por las
transformaciones culturales, tanto endégenas como exdgenas, y las implicaciones de estas en la
vida comunitaria y personal. No son visiones cerradas o esencializadas de la cultura y la educacién,
pero si claramente marcadas por la vivencia desde el lugar de la diferencia que claramente ha sido
excluida y minorizada, pero con la claridad de la necesaria relacién y transformacién de estas
relaciones inequitativas y excluyentes.

La articulacidn de saberes y formas de conocer la realidad social, distintos de los establecidos por
los canones de las disciplinas sociales, con los procesos educativos dirigidos hacia la formacién de
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una conciencia histdrica critica y funcional con los problemas actuales, debe ser un propésito que
no debe considerarse circunscrito exclusivamente al campo de la etnoeducacién sino que, por el
contrario, debe asumirse como lineamiento central en la formacién de ciudadanos y ciudadanas,
con miras a superar la subalternizacién y racializacién de los saberes y las practicas.
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2.5. Educacion y pedagogias para el cultivo de paces

“No creo en ningun esfuerzo llamado de educacion para la paz que, en lugar de
revelar el mundo de las injusticias lo vuelva opaco y tienda a cegar a sus victimas”

Rodiel Rodriguez Diaz*
Universidad de Caldas, Colombia

Resumen

Paulo Freire, 1986

El presente ejercicio académico tiene como intencidn expresar algunas nociones de estado de arte,
en relacién con la categoria “pedagogia de la paz imperfecta”, desde la experiencia investigativa que
se lleva a cabo en los territorios del departamento del Meta y la Orinoquia colombiana, desde hace
cuatro afos. Dicha propuesta se comparte con el danimo de participar en el panel de experiencias
sobre conflicto, convivencia y educacién para la paz desde la did4ctica de las ciencias sociales.
Para ello, inicia expresando algunas aproximaciones a las nociones de educacién y paz, como dos

24). Articulo de reflexion. El presente articulo se deriva del proyecto de investigacion realizado por el autor en el
Doctorado en Educacion de la Universidad de Caldas, titulado: Pedagogia de las practicas de paz: el fomento de los
derechos humanos, la memoria y la verdad en las instituciones educativas inmersas en los territorios de post-acuerdo

del departamento del Meta.
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categorias inmersas en las responsabilidades del Estado, como garante de los derechos humanos
(DD. HH.) que nos lleva a propiciar el sincretismo reflexivo “educacién para la paz”; posteriormente,
se exponen algunas ideas sobre la educacién para la paz en relacién con la configuracién de la
comunidad; ya en un tercer momento, a manera de apertura al didlogo, se abordan algunas tesis
de la pedagogia para la paz, desde la alteridad, ética material, praxis, la pregunta, entre otros
elementos, que van ayudando a configurar las intenciones de la propuesta investigativa.

Palabras clave: paz imperfecta, derechos humanos, educacién para la paz, pedagogia.

Educacidn y paz, una apuesta por los derechos humanos

La educacidn y la paz son sistemas cuyos campos de estudio suelen tener diversos planteamientos,
debido a su alta gama de aportes desde los contextos histéricos. En dichas expresiones podemos
relacionar algunas intenciones en comun, que nos conllevarian a indagar las bases de la vida misma,
es decir, lo que permite la dignidad humana. De ahi que Nikken (1994) expresa “que en esencia
hablamos de Derechos Humanos (DDHH) pues, los derechos son inherentes a las personas y no
necesitan del reconocimiento social, ni del gobierno para su existencia” (p. 16). Eso quiere decir que
estan anclados a una ley natural, por el simple y sencillo hecho de vivir.

Dentro de estas ldgicas, el Estado colombiano, en sus procesos de legitimacién, asume
categdricamente la responsabilidad de ser garante de los DD. HH. como una continua apuesta por
la paz, la cual “tiene por base el reconocimiento de la dignidad intrinseca y de los derechos iguales
e inalienables de todos los miembros de la familia humana” (ONU, 1948). El anterior fundamento
impregna el sistema educativo; asi, la Ley 115 de 1994 —Ley General de Educacién— resalta en el
articulo 5, paragrafo 2, que uno de los fines de la educacién es:

La formacién en el respecto a la vida y a los demds derechos humanos, a la paz, a los
principios democrdticos, de convivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y equidad,
asi como en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad. (p. 3)

Bajo el mismo espiritu, esta ley resalta, en el articulo 14, que la ensefianza obligatoria debe
cumplir: “La educacién para la justicia, la paz, la democracia, la solidaridad, la confraternidad, el
cooperativismo y, en general, la formacién de los valores humanos...” (p. 8).

Como parte del compromiso institucional, la Corte Constitucional, con las sentencias de T-236 de
1994, T-974 de 1999 y T-925 de 2002, redifica:

referentes a la participacion ciudadana y democrdtica en la vida econdmica, politica,
administrativa y cultural de la Nacidn, al pluralismo, a la tolerancia, al respeto
de la dignidad humana, a la convivencia ciudadana y a la paz nacional. (Corte
Constitucional, T-236/1994)

Las anteriores legalidades han permitido que la paz y educacién, en el sistema educativo colombiano,
generen una réplica considerable en los tltimos tres Planes Decenales de Educacidn (1996-2005; 2006-2016;
2016-2026), en los cuales los asuntos relacionados con la paz, la convivencia y la tolerancia se constituyen
pilares primordiales en los que se establece el proyecto educativo nacional. Entre ellos sobresalen el Plan
Decenal de Educacién 1996-2005, al expresar la formacién ciudadana para la construccién de convivencia
pacifica (Reputblica de Colombia, 1997), y el Plan Decenal de Educacién 2006 -2016, al cimentar la paz como
generadora del derecho a la educacidn, establecido en la visién del mismo Plan:
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La educacién es un proceso de formacion integral, pertinente y articulado con los
contextos local, regional, nacional e internacional que, desde la cultura, los saberes,
la investigacion, la ciencia, la tecnologia y la produccién, contribuye al justo
desarrollo humano, sostenible y solidario, con el fin de mejorar la calidad de vida de
los colombianos, y alcanzar la paz, la reconciliacién y la superacién de la pobreza y
la exclusion. (Repiiblica de Colombia, 2007, p. 16)

Por su parte, el Plan Decenal de Educacién 2016-2026 plantea en su séptimo desafio: “Construir
una sociedad en paz sobre una base de equidad, inclusién, respeto a la ética y equidad de género”
(Republica de Colombia, 2017, p. 17). De esta forma, se asegura la responsabilidad bilateral del Estado
con la educacién y con la paz. Por una parte, para garantizar un ambiente de convivencia democratica
y pacifica que permita el goce pleno del derecho a la educacién; por otra parte, la garantia de
regulacidn, inspeccién y vigilancia de la educacidn, sobretodo en la formacién ética, politica y moral
de los estudiantes que les permita construir sociedades equitativas y pacificas (Sdnchez Cardona, 2010).

La educacidn y la paz se conjugan, entonces, bajo un mismo cauce, el cual hemos denominado
“educacion para la paz”, que a su vez estd mediado por la vinculacién en los espacios institucionales
por una pedagogia que forma para la paz y, aunque atn no ha sido claramente descrita en los
anteriores procesos de legitimacidn, hace presencia en cada accién del ecosistema escolar. La
educacidén para la paz considera que:

Todo periodo de paz, toda legalidad, precisa aglutinar en un solo mando ambos
elementos: la legalidad estable, constituida, consiste siempre en el cierre de la brecha
entre legitimidad y poder; mientras no esté en disputa su poder para garantizar la
paz, no estard en cuestion su legitimidad (y a la inversa). (Iglesias, 2014, p. 36)

En consecuencia, el esfuerzo por propiciar una legalidad, la paz civil y la legitimidad, se encuentra
anclado al papel que desempefia la educacién para la paz como proyecto continuo en la construccién
social del Estado y de sus ciudadanos.

Comunidad y educacion para la paz

Educar a la persona para que viva socialmente en paz con la comunidad es una de las constantes
réplicas que la institucién educativa realiza en su compromiso social. Ahora bien, podemos
expresar que la comunidad estd compuesta por cuatro grandes latitudes: “La economia se encarga
de la reproduccidn, el sistema normativo de la reciprocidad, el sistema cultural de la identidad y el
sistema politico de la definicién de metas colectivas y de la condicidén coactiva del cumplimiento
de esas normas” (Iglesias, 2014, p. 21).

En esta dindmica emergen varias cuestiones, entre ellas: ;qué saberes deberia brindar la educacién
como sistema que promueve una paz positiva e imperfecta, dentro del marco de los cuatro
componentes de una sociedad? ;Qué pedagogia se debe fomentar para evitar el fetichismo del poder?
Y dado que donde hay poder surgen las resistencias al mismo, ;qué tipo de resistencias deberia
impulsar la educacién para la paz, en su tarea de formar politicamente al ciudadano?

En sintesis, unas posibles respuestas estarian descritas asi: la economia debe formar ciudadanos
politicos que aprendan a superar la escasez y no instalarse en ella. Las normas, como garantia de
los derechos, que conlleva la responsabilidad como poder de respuesta en el sentido de alteridad
(Lévinas, 1977) de los deberes sociales. La cultura, como sistema donde el hombre usa su inteligencia



X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales MEMORIAS2020

para la supervivencia en un contexto determinado, creando identidades y geo-cultura. La ensefianza
de la politica, para la regulacién no violenta de los conflictos (inmersos en la vida humana), pues se
considera que el fracaso de la politica nos conduce a la guerra, y si un pafs vive en constante guerra, es
porque su proyecto de formacién politica presenta falencias, pues en si, la guerra se supera con politica.
Ese seria el papel esencial de la educacién para la paz dentro del devenir histérico de un proyecto
educativo, pensado como un sistema de dispositivos de control social, como aparato ideolégico de un
Estado impregnado por la hegemonia y el fetichismo del poder (Castro-Gémez, 2015, p. 380).

El desplazamiento violento y las migraciones de las periferias, causados por el capitalismo salvaje,
que a lodo y sangre (Marx, 2008, p. 500) se afianza por el conflicto armado, pasan a constituirse en
las practicas de mayor vulneracién a los derechos humanos, haciendo visibles las violencias (directa,
cultural y estructural) (Galtung, 1998). Por ello, como mecanismo de reparacién y reivindicacién a
dicha vulnerabilidad, se han propuesto acciones tanto materiales como simbdlicas que permitan la
reconstruccién de la memoria y el conocimiento de la verdad (White, 1992; 2003; 2011). Ademds, en el
articulo 149 de la Ley de Victimas y Restitucién de Tierras se expone la necesidad de una pedagogia
de la memoria (Ministerio del Interior, 2012, p. 69) comprendida como una disciplina necesaria para
pensar en los dispositivos sociales para la paz (Iglesias, 2014, p. 31) y en los derechos humanos.

Pedagogia de la paz

La pedagogia de la paz es una propuesta a trasluz en la formacién de ciudadanos (IDEP, 2012),
independiente de los contextos de las violencias y se traduce en las capacidades que las personas
tenemos para plantearnos en los territorios los DD. HH., la verdad y la memoria (Bejarano, 2002).
Esto, con el fin de ser integrados a nuestro patrimonio como identidad y axiologfas de vida.

De igual manera, la pedagogia de la paz es una aproximacién que toma raices de una ética material
y de una filosoffa de la liberacién, que propone una pregunta con sentido social y democratico,
es decir, “la pregunta por lo cotidiano nos ensefia a vivir, a encarnar una posicién que se ha de
considerar fundamental, no solo desde lo educativo, sino desde una mirada existencial; la
tolerancia” (Freire y Faundez, 2013, p. 46). La pregunta como acto de libertad brinda una escuela en
apertura a la comunidad que ha sido afectada, conecta la escuela con las verdaderas necesidades
educativas. La empatfa con las realidades de los contextos cuestiona y aterriza los métodos y las
practicas educativas, fomentado una pedagogia de la paz. Esta, a su vez, enriquece los procesos
educativos con la intervencién directa de la comunidad, permitiendo que la cultura, los grupos,
entre otros, ingresen a cualificar el trabajo de la escuela; inevitablemente abre nuevos campos de
accién pedagdgicos y proporciona nuevos recursos de trabajo a la escuela:

Es profundamente democrdtico comenzar a aprender a preguntar. En la ensefianza se
han olvidado de las preguntas, todo conocimiento comienza por la pregunta. Se inicia con
lo que tu llamas curiosidad jpero la curiosidad es una pregunta! Tengo la impresién de
que hoy la ensefianza, el saber, es respuesta y no pregunta. (Freire y Faundez, 2013, p. 69)

La pedagogia de la paz, ademds de ser considerada como una reflexién filoséfica por la formacién
del ser, es una filosofia de la praxis que tiene como intencién la superacién del sentido comtn de las
comunidades (Bravo, 2006, p. 4). Ella misma considera que, en “la liberacién se juega en el limite de la
vida, en la sobrevivencia del oprimido, el excluido, la victima. Es por ello que el criterio material de la
ética de la liberacién es la vida humana” (Salazar, 2015, p. 9), cuyo disefio transversal permite cruzar
la vida misma (Rodriguez, 2015, p. 8). Ahora bien, a todas estas acciones que contindan surgiendo,
fuera del conflicto armado en nuestro pafs (post-acuerdo), se constituyen serios componentes de la
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memoria histérica de la educacién en los territorios; se instaura, entonces, una cultura de paz, donde
la pedagogia estd de cara a la justicia social, que nace de la justicia cognitiva (Santos, 2003, p. 277).

La pedagogia para la paz articula algunas tesis de la alteridad, desde la mirada de Lévinas (1977),
como un elemento viable que nos permite identificar

al Otro con las figuras del huérfano, el extranjero y la viuda, con las cuales estoy
obligado. La epifania del rostro, es ética. El rostro del otro me ordena el: “No matards!”,
De este modo, el “No matards” equivaldria a decir: “/No te despreocupards del Otro!”. Una

relacién del cara a cara. El rostro habla. La manifestacion del rostro es ya discurso. (p. 89)

En sintesis, la pedagogia de la paz es una expresién que comprende “los cultivos de paces” como
una categoria de la paz imperfecta (Mufioz y Molina, 2009, p. 15) y que, a su vez, busca indagar sobre
cémo “el mayor logro en la generacién de culturas de paz se puede reconocer en la capacidad con
que cuentan los pobladores para transformar pacificamente los conflictos” (Lépez, 2014, p. 152).
Esto, como un esfuerzo de hacer vida algunas de las responsabilidades en los territorios, a través
de la escuela como garante del Estado, en los lugares mds apartados de la regidn, entendiendo
la totalidad del conjunto social bajo la premisa “el Estado somos todos”, tanto en la figura de la
institucién (potestad) como en sociedad civil (potencia). Por lo tanto, ayuda a develar las tensiones
que se movilizan en la comunidad educativa, en escenarios de formacién de libertades situando el
poder de respuesta frente a los Otros (Levinas, 1977, p. 80) y permitiendo observar que las paces se
configuren como experiencias humanas, que emergen en los tiempos y comunidades especificas.

Metodologia

La orientacién metodoldgica, que pretende estudiar el fenémeno descrito, estd centrada en una
hermenéutica reflexiva para la investigacién social y educativa, desde la propuesta de la docente
chilena Teresa Rios Saavedra (2013). Segun la autora, ya no se busca comprender al que habla, sino
develar los sentidos ocultos en el habla, es decir, se busca vislumbrar lo que se dijo, en lo que no
se dijo (Gadamer, 1999). Por eso, la hermenéutica reflexiva es la via de acceso al hombre en tanto
hablante (Rios, 2005). El desarrollo de la investigacién se compone de una serie de actividades
encaminadas al estudio hermenéutico de las narrativas de los docentes, en clave de pedagogia de
las précticas de paz, para los DD. HH., la memoria y la verdad, con las siguientes etapas:

Etapa I: Pre-estructura narrativa (texto)
El proceso de escribir literalmente la experiencia, documentacién textual (Madrones, 2006, p. 369) de las
emociones territoriales, con su significado y sentido estructural de la forma que narra (Gadamer, 2004).

Etapa II: Pre-configuracién historico-social de la narrativa (contexto)

Descripcién de las narrativas desde los ambientes escolares donde estan inmersos los sujetos,
abordando lo histdrico, social, cultural, como parte del entorno y el caracter comunicativo de la
pedagogia de las emociones (Gadamer, 2007).

Etapa lll: Pre-configuracion de las intenciones narrativas (pre-texto)
Indagacién de lo que conlleva a formular el texto o experiencia; el concepto vivido (Gadamer, 2007).
Las intenciones que permiten al texto constituirse en una narrativa como categoria de estudio y
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el sentido de una realidad particular (Curcio, 2002, p. 54), de los ambientes de aprendizaje para la
pedagogia de las practicas de paz que permiten los DD. HH., la memoria y la verdad.

Etapa IV: Reconfiguracion de la narrativa (hermenéutico)

Comprensidn del texto como experiencia vivida, similar a una persona que se narra, permitiendo
una meta-narrativa (Geertz, 1973, p. 32), abordado desde las categorias emergentes que configuran
la pedagogia de las practicas de paz de los docentes en los territorios. “El Ser que puede ser
comprendido es lenguaje” (Gadamer, 1991, p. 567). El trato de los datos se ejecutara desde el software
“Atlas.ti”, pues facilita la organizacidn, codificacién, categorizacién y disefio de las redes semdnticas
para el andlisis estructural y cruzado, permitiendo una aproximacién mas confiable al proceso de
estudio de las narrativas (Sampieri et al., 1991, p. 458).

Analisis

El andlisis estructural de los cuestionarios y de las entrevistas permite acercarnos a los distintos
discursos docentes sobre las percepciones que se tienen con respecto a la pedagogia de la paz
imperfecta. Presentdndose una tensién entre los elementos que emergen en la cotidianidad (conceptual,
actitudinal, procedimental). Por ello, se exponen los elementos con el fin de develar las categorias que,
desde una mirada transversal, configuran las aproximaciones a la mencionada pedagogia.

De este modo, la pedagogia de la paz imperfecta es comprendida de forma conceptual, es decir
que presenta una alta réplica en los discursos y en la vida escolar de los docentes, no solo por su
semejanza con las disciplinas escolares, sino porque es una de las condiciones que los docentes
consideran como un recurso que potencializa la formacién.

Ahora bien, como los contenidos deben ser socialmente notables para los estudiantes, la pedagogia
de la paz imperfecta también es expresada de forma procedimental, dado que cobra sentido en la
vida escolar en la medida en que se contextualiza. Lo cotidiano, un escenario para la aplicacién
consciente del conocimiento y, ademas, para aceptarse como posible punto de inicio en la
construccién de la vida social, con sentido de justicia social y paz positiva.

De manera alternativa, podemos apreciar cémo los resultados de la pedagogia de la paz imperfecta
se generan de forma actitudinal, como categoria principal que es vivenciada en los docentes, desde
la problematica social, la intervencién de mayor moda, por su similitud con las situaciones concretas
de la regidn, la ensefianza de los valores, debido al esfuerzo de transmitir axiologias esenciales para
la vida en colectividad, por su afinidad con la cultura, entre otros elementos.

Conclusiones

La compresion de las categorias de la pedagogia de la paz imperfecta permite observar que, la
comunidad docente vivencia un abismo de riquezas, que es posible profundizar en la medida que
se pretende sujetar la escuela con las realidades sociales del contexto, ubicando las culturas y las
identidades, entre otros elementos vitales de la transicién politica que vive el territorio y que exige
mejoras continuas para la construccién de la paz, como escenario que nace en la formacién escolar.

La pedagogia de la paz imperfecta brinda la posibilidad de educar para la vida y formar desde la
integralidad. En las practicas de los docentes que se mueven entre la construccién de lo social y la
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persona, poco se aprecia la paz imperfecta, la cual es entendida desde lo conceptual, actitudinal
y procedimental, enfoques que pretenden reconstruir la paz como garante de la formacién

ciudadana en los contextos.
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2.6. Laensefianza de los Derechos Bisicos de Aprendizaje
para el drea de Ciencias Sociales:
(Una oportunidad desde el entorno o una estrategia del neoinstitucionalismo
econdmico?

Edisson Diaz Sdnchez
Universidad Santo Tomas, Colombia

Resumen

El objetivo de la investigacién fue analizar las mallas de aprendizaje de Ciencias Sociales para la
implementacién de los Derechos Bésicos de Aprendizaje (DBA) y su ensefianza en los establecimientos
educativos colombianos, ya sea desde las perspectivas que evocan un proceso pedagdgico con base
en el entorno, o desde la relacién existente entre las politicas publicas educativas gubernamentales
y su conexidén con la definicidén descriptiva de la policy, los posicionamientos neoliberales y el
neoinstitucionalismo econémico. La metodologia utilizada fue la revisién bibliografica y el andlisis
documental de los trabajos realizados a través del enfoque analitico en torno a la ensefianza de
las Ciencias Sociales en Colombia y su relacién con textos de lineamientos educativos estatales.
En la indagacidn se establecié que, estos lineamientos curriculares para la ensefianza de esta drea
obligatoria en el pafs estaban en concordancia con los postulados educativos de la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos y su correspondiente ejecucién en el Plan Nacional de
Desarrollo y el Plan Sectorial de Educacién 2014-2018, del expresidente Juan Manuel Santos.

Palabras clave: Derechos Bésicos de Aprendizaje, Ciencias Sociales, ensefianza, entorno,
neoinstitucionalismo econémico.

En diciembre de 2016, durante el mandato del expresidente Juan Manuel Santos Calderdn, el
Ministerio de Educacién Nacional, en colaboracién con la universidad de Antioquia, publica la
primera versién de los Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA) para el drea de Ciencias Sociales, los
cuales abarcan desde el grado primero hasta undécimo, y que, segin su presentacidn, se entienden
como “un conjunto coherente de conocimientos y habilidades con potencial para organizar los
procesos necesarios en el logro de nuevos aprendizajes, y que, por ende, permiten profundas
transformaciones en el desarrollo de las personas” (Ministerio de Educacién Nacional, 2016, p. 5).

Ante esta nueva propuesta, los educadores del drea de Ciencias Sociales se preguntan si realmente es
una estrategia educativa que ayuda a mejorar los aprendizajes y las competencias sociales y ciudadanas
de los educandos en un mundo cada vez mas complejo y globalizado, y en un pafs del posconflicto, tal
como lo plantean Gémez (2015) y Requejo-Fraile (2019); o si, por el contrario, es una méas de las acciones
que emprende un gobierno de turno, y que esta en correspondencia con el neoinstitucionalismo
econdmico. Ante este panorama, el presente escrito propende a una explicacién que esta en
correspondencia con la segunda perspectiva; es decir, la ensefianza de los DBA para el drea de Ciencias
Sociales a través de las mallas de aprendizaje responde a la definicién descriptiva de la policy, los
presupuestos del neoliberalismo y las politicas de los organismos financieros internacionales.

Como se enuncid al inicio del escrito, a finales del 2016 se publican los DBA para Ciencias Sociales; sin
embargo, esta primera versién es modificada y al afio siguiente se divulgan las mallas de aprendizaje
para esta drea, donde cambian su estructura, de tal manera que los DBA se organizan en cuatro
categorias: espacialidad (Ambito geografico y relaciones espaciales y ambientales), temporalidad
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(dmbito histdrico), institucionalidad y DD. HH. (dmbito de las competencias ciudadanas) y
culturalidad (@mbito identitario, cultural y étnico), que estdn en relacién con los Estdndares Basicos
de Competencias en Ciencias Sociales (EBCS), los cuales se habian categorizado en tres componentes:
relaciones con la historia y la cultura, relaciones espaciales y ambientales y relaciones ético-politicas
(Ministerio de Educacién Nacional, 2006).

No obstante, al realizar una comparacién entre los estdndares basicos, las mallas, las pruebas Saber
11 y los lineamientos curriculares de Ciencias Sociales, se observa la desconexién entre estos, ya
que, a pesar de mencionar al interior de sus paginas la coherencia entre los supuestos normativos,
epistemoldgicos, tedricos y conceptuales que referencian su andamiaje, en la estructura organizativa
de aprendizajes y en las estrategias de enseflanza, se aprecian las diferencias paradigmadticas,
temadticas, terminoldgicas, educativas y metodoldgicas a las cuales se enfrentan en la practica
escolar, tanto los establecimientos de formacién como los maestros, lo cual provoca crisis y
confusidn, que desembocan en procesos de desarticulacién entre los requerimientos de un gobierno
de turno con sus politicas publicas, las necesidades globales socioeconémicas y las locales de la
comunidad educativa, los lineamientos curriculares del drea y los propdsitos del PEI (Arias, 2015).

A continuacidn, el escrito pretende dar respuesta a la problematica del presente articulo. En el
primer caso, existen diferentes autores, corrientes pedagdgicas y teorfas de las ciencias sociales,
ademds de experiencias educativas que demuestran que el aprendizaje situado, contextualizado,
la educacién propia o desde el entorno (dependiendo del contexto en que se denomine), es una
propuesta pertinente, la cual responde a las necesidades que el campo de la educacién requiere
actualmente. En este sentido, trabajos sobre la educacién contempordnea desde una préctica
social situada; el aprendizaje de las ciencias sociales desde el entorno; el trabajo educativo desde
el contexto para mejorar la elaboracién y transmisién del conocimiento; la importancia del
acercamiento del estudiante al conocimiento cientifico-social desde su lugar de enunciacidn;
entre otros, contribuyen a sustentar la idea de la ensefianza educativa en general y de las Ciencias
Sociales en particular, a partir de los contextos y entornos educativos de la comunidad escolar
y los estudiantes, lo cual hace el aprendizaje significativo, atractivo, relevante y generador de
oportunidades para los actores educativos. De igual forma, las experiencias educativas que
arrojan las pedagogfas criticas, decoloniales, situadas y etnoeducativas (tanto indigenas como
afrodescendientes), en el pafs y en Latinoamérica, convergen en esta misma direccidn, donde se
pretende desarrollar acciones formativas-instructivas que discutan de manera reflexiva y critica
con los postulados de la educacién eurocéntrica; ademds, que estén articuladas con los procesos
politicos, econémicos, sociales y culturales que adelantan las comunidades y que permitan mejorar
la calidad de vida de sus residentes (Dfaz, 2015).

En la segunda cuestidn es pertinente analizar esta politica pablica con base en las caracteristicas
propias del sistema socioecondmico en el cual estd inmerso el pais actualmente, y su injerencia en
la educacién: el neoliberalismo.

El modelo econdmico neoliberal, la globalizacién y la intervencién de organismos multilaterales
como el Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional, la Organizacién Mundial del Comercio,
y recientemente la Organizacidn para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), han
marcado una pauta importante en la configuracién del Estado contemporaneo (en especial los
llamados paises subdesarrollados y/o en vias de desarrollo) y, por ende, en la gestién de las politicas
publicas en los diferentes dmbitos de la nacién. La educacién puiblica en Colombia no es ajena a tal
situacién, donde, segin Estrada (2002), es en el gobierno de Andrés Pastrana Arango (1998-2002), que
se configuran y realizan las principales reformas para la articulacién de la educacién colombiana
al modelo socioecondmico y financiero neoliberal, demarcadas por elementos y conceptos propios
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del sistema econdémico actual, tales como oferta y demanda educativa, usuario, canasta educativa,
objetivos educacionales, indicadores de gestién educativa, planes sectoriales de educacién, calidad
de la educacién, competencia, planes de mejoramiento, relacién costo-beneficio, contrato de
prestacién de servicios educativos, indice sintético de calidad, dfa E, entre otros.

Por ende, se establece una relacién entre los postulados del neoliberalismo en el &mbito educativo y
la ensenanza de los DBA para el drea de Ciencias Sociales, a través de las mallas de aprendizaje.

Conclusiones

a) Al comparar los cinco documentos de politica ptiblica para la ensefianza de las Ciencias
Sociales en Colombia (lineamientos curriculares, los estdndares badsicos en competencias
ciudadanas y ciencias sociales, mallas de aprendizaje para la implementacién de los DBA y las
pruebas Saber 11 para el componente de sociales y ciudadanas), se encuentran discrepancias
paradigmadticas, temdticas, organizativas, terminoldgicas, educativas y metodoldgicas, tal
como lo sefialan Carretero (2007), Arias (2015) y Bustamante (2017), entre otros, lo cual trae
consigo confusiones a las organizaciones educativas y los docentes que orientan esta drea
obligatoria del curriculo, especialmente aquellas que se ubican dentro del campo de una
enseflanza desde aprendizaje situado, contextualizado, la educacién propia o desde el entorno.

b) La ensefianza de las Ciencias Sociales a partir de las mallas de aprendizaje es parte de la
politica publica desde la definicién descriptiva de la policy y su correspondiente manifestacién
en el Estado colombiano a través del neoinstitucionalismo econémico, implementada en el
Plan Nacional de Desarrollo y el Plan Sectorial de Educacién de la segunda administracién
de Juan Manuel Santos (2014-2018), los cuales responden a la intencién de que Colombia haga
parte de los Estados miembros plenos de la OCDE.

¢) Las mallas de aprendizaje en Ciencias Sociales para la implementacién de los Derechos
Bésicos de Aprendizaje:

e Estdn en correspondencia con los Estdndares bésicos en Ciencias Sociales en cuanto a sus
tres ejes articuladores y los lineamientos para la prueba de Saber 11 en su componente
de sociales y ciudadanas en sus tres competencias, pero se desligan de los lineamientos
curriculares que propendian a un enfoque interdisciplinario y una formacién social
en una estructura basada en ejes generadores, preguntas problematizadoras, dmbitos
conceptuales y competencias sociales.

e Hacen parte de la policy desde los planteamientos del neoinstitucionalismo econémico,
que se refleja en el Plan Sectorial de Educacién “Colombia la mas educada”. De esta
forma, se sustenta la tesis de este escrito, donde las mallas de aprendizaje corresponden
mds a una politica pablica que refleja las intenciones de un gobierno de turno para
responder a los postulados del neoliberalismo y de los organismos financieros
internacionales, en este caso particular, con la OCDE.

e Se articulan con ejes, lineas, acciones y metas trazadores del Plan Sectorial de Educacién
2014-2018, donde la eficiencia en la ensenanza y el aprendizaje de los DBA para Ciencias
Sociales desde primero hasta undécimo permitirdn mejorar los porcentajes en las
pruebas estandarizadas implementadas por el Icfes y disminuir la desviacién estdndar;
colaboraran con la convivencia escolar para disminuir la violencia escolar y avanzar
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en una cultura democrdtica; los docentes que pertenecen al decreto 1278 aprobardn
la evaluacién de carécter diagndstico formativa y aumentaran sus ingresos, y de esta
manera, los establecimientos educativos elevan su indice sintético de calidad educativa
y, por consiguiente, obtienen mds recursos econémicos para su funcionamiento.
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2.7. “Paraescreveré preciso ler e interpretar a Histéria":
a producao de lugares comuns no ensino de Historia

Maria Aparecida Lima dos Santos
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Brasil

Resumo

A equipe do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Ensino de Histdria e Praticas de Linguagem:
Curriculo, Histdéria e Cultura (GEPEH/UFMS) tem procurado examinar os sentidos de tempo
mediados pela escrita escolar constituidos em produgdes escritas por criangas e adolescentes nas
aulas de Histdria. Para compreender esses sentidos, temos considerado importante investigar o
papel que a escrita assume nestas aulas a partir do ponto de vista dos/das professores/as. Nesta
comunicagdo, apresentaremos alguns elementos do que convencionamos chamar de lugares comuns
que configuram fundos de experiéncia. A pesquisa qualitativa, de viés interpretativo e de inspiragdo
etnografica na perspectiva escolar, contou com a produgio de dados a partir de observagio de
aulas, leitura de produgdes dos/as estudantes e entrevistas realizadas com docentes de Histdria.
A andlise, ainda em andamento, guiada pelo paradigma indicidrio, vem procurando responder a
algumas indagagdes: que sentidos de Histéria os/as docentes mobilizam ao explicar suas agdes em
sala, registradas pela equipe de pesquisa? Como explicam o uso que fazem da escrita para ensinar
Histdria? Que papel a escrita possui na aprendizagem da Histdria, a seu ver? Quais as caracteristicas
desta maneira de compreender o papel da escrita no ensino de Histéria? Acreditamos que a
investigacdo das praticas em sala de aula, considerando os sentidos acionados pelos sujeitos sobre o
seu fazer, relacionando-o a seus condicionantes sdcio-histérico-culturais, é um caminho frutifero
para pensar sobre as permanéncias do ensino chamado de “tradicional”, combatendo olhares que
promovem a desqualificagdo do profissional docente ao formular explicacbes que, em perspectiva
subjetivista, idealista e autoritaria, alimentam a ideia de que a superagdo do ensino tradicional se
resume a forca de vontade dos sujeitos que atuam em sala de aula.

Palavras chave: ensino de Histéria, curriculo, formacdo docente.

E frequente em nosso campo a producéo de estudos para constatar que o ensino de Histéria que
acontece na escola “ndo funciona”. Alguns apontam que o ensino é “tradicional” e, em perspectiva
prescritiva, apresentam férmulas do bem-ensinar em um movimento no qual, guardadas as devidas
proporgdes epistemoldgicas, a produgdo académica constitui um Outro como sombra do Eu (self)
(Said, 1996; Mignolo, 2005; Spivak, 2010).

Nossa pesquisa, em outra via, procura mergulhar na “caixa preta” da sala de aula para, a partir da
consideracdo de que os sujeitos que atuam na escola sdo portadores de saberes, e de que esse saberes sdo
sociais (Tardif, 2000), conseguir compreender mais profundamente como a escola, enquanto produtora
de lugares comuns, constitui e dissemina certas maneiras de conceber o ensino de Histéria que longe de
ser considerado “deficitario” precisa, a nosso ver, ser tomado, nas analises, como exitoso dentro de um
certo projeto politico e social engendrado no sistema-mundo moderno/colonial (Quijano, 2005).

Intentamos examinar as maneiras pelas quais as criangas e jovens grafam seu texto no papel
de forma a contribuir para o aprofundamento da compreensao dos processos de subjetivagdo e
objetivagdo do conhecimento histdrico escolar presentes nos processos de significacdo do tempo
nas aulas de Histéria em contextos mediados pela lingua e pela linguagem escritas. Para isso,
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pressupomos que as produgdes dos estudantes se situam na dimensao das préticas que tomam
lugar nos liames de um cddigo disciplinar, definido como “una tradicién social configurada
histéricamente y compuesta de un conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que
legitiman la funcién educativa atribuida a la Historia y que regulan el orden de la practica de su
ensefianza” (Fernandez, 1997, p. 8). O cédigo disciplinar, por sua vez, “integra discursos, contenidos
y précticas que interaccionan y se transforman impelidos por los usos sociales caracteristicos de las
instituciones escolares en sus diversas fases” (Fernandez, 1997, p. 8), e constitui o discurso histérico
escolar (P14, 2008; 2012). A combinacdo das noc¢des de discurso histdrico escolar (P14, 2008) e de
cddigo disciplinar a saberes advindos da sociologia e da linguistica, permitem ampliar a ideia de que
um/a professor/a nunca define sozinho/a e em si mesmo/a o seu préprio saber profissional, pois esse
saber resulta da negociacdo entre diferentes grupos e é produzido socialmente.

Tais referéncias permitem vislumbrar a raiz de permanéncias no ensino, muitas vezes vistas apenas
como “falta de esfor¢o” ou problemas de qualifica¢do na formacdo inicial, alimentando, a partir de
uma perspectiva subjetivista, idealista e autoritaria, a ideia de que a superagio se resume a forca de
vontade dos sujeitos que atuam em sala de aula ou, quando muito, ao fornecimento de pacotes de
cursos de formagao ou materiais em perspectiva compensatdria.

Fundamentacao tedrica e problema de pesquisa

As produgdes escritas de criangas e adolescentes elaboradas nas aulas de Histdria tem sido objeto de
analise por equipe objetivando identificar indicios do processo de desenvolvimento dos saberes
relacionados a lingua e a linguagem escritas em intima relagdo aqueles que dizem respeito ao pensamento
histérico e as concep¢des de Histdria, tendo-se em vista a escassez de investigagdes que se debrugam
sobre as produgdes dos estudantes enquanto espaco de constituicdo do sujeito, em uma perspectiva que
considera o como se escreve em uma relagio intrinseca ao o que se escreve (Lima & Cuesta, 2018).

Ao examinar as produgdes, cresceu a necessidade de investigar de que forma as concepg¢des sobre
a fungio da escrita nas aulas que os/as docentes de Histéria possuem constituem/engendram os
escritos dos estudantes em meio a complexas relagdes discursivas. A ideia de uma comunidade de
sentidos tem sido considerada por nés como uma perspectiva frutifera para refletir sobre como
algumas praticas se instituem em sala e de que maneira elas se perpetuam ao longo do tempo e do
espago, entremeando os escritos das criangas.

No entanto, sem perder de vista o sujeito em suas taticas e estratégias, o que pretendemos ao
analisar as falas dos sujeitos aqui apresentadas é identificar que sentidos esses sujeitos atribuem
ao ler e ao escrever: como os definem? Como compreendem o papel da escrita na aprendizagem
da Histdria? Que concepgio de aprendizagem possuem e como ela se relaciona aquela sobre a
aprendizagem da Histdria e o desenvolvimento do pensamento histérico?

Metodologia

Para produzir os dados analisados, obedecemos a principios da pesquisa qualitativa (Ghedin &
Franco, 2011) e da abordagem interpretativa (G6mez, 1998), além de aportar principios da pesquisa
em perspectiva etnografica em viés critico (Mainardes & Marcondes, 2011), sendo que a andlise dos
dados tem sido inspirada pelo paradigma indicidrio, um modelo epistemoldgico fundado no detalhe,
no “residuo”, no episddico, no singular (Ginzburg, 1986). Nesse sentido, os desafios na anélise das falas
dos/das professores/as para nossa equipe tem sido o de ndo enveredar pelo sociologismo, deixando
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escapar as singularidades das praticas que se constituem em cenas de enunciacdo dentro das quais
identificamos indicios de lugares-comuns manifestos e instituidos no e pelo discurso, indicando
alguns elementos que podem estar relacionados a configuracdo do que Rocha (2009) destacou como
teoria nativa®, mas que avanca na direcdo de constituir um fundo comum de experiéncias (Smolka,
2006), o que pode ajudar a compreender o porqué de algumas permanéncias nas falas cotidianas dos
professores sobre a escrita de seus alunos em suas relagdes com o aprender Histdria.

Para essa comunicagao, elegemos o conteido de uma das duas entrevistas realizadas com uma
docente (Luiza?) de uma escola publica da rede municipal de Campo Grande/MS. Foram realizadas
observacgdes de aula no periodo de fevereiro de 2017 a agosto de 2018, com duas entrevistas, em abril
e agosto de 2018. Devido ao espaco, apresentaremos apenas algumas consideragdes sobre os sentidos
que a professora atribui ao ato de interpretar um texto em Histdria.

"Para escrever é preciso ler e interpretar a Historia”

Na entrevista, a professora destaca suas preocupagdes com o que considera que so as “dificuldades
de interpretar” que os alunos do 9° ano possuem, como observamos a seguir.

Figura 1

Transcricdo da entrevista realizada com a docente Luiza no dia 23.04.18 (grifos nossos)

“7(..) era um texto que falava sobre a guerra civil nos Estados Unidos, eles consegniram interpretar questio, é...
local, tempo, qual era os objetivos das emendas, porque que as emendas &. foram institii das, enfim, e 2 s houve
avanga mesmo permitindo essalel do fim da escravidio, ai ali no caso era os E stados Unidos se é.. mudou alzuma
coisa na vida desses escravos, dessesnegros ounfomudow eles conseguiram interpretar que alei foi instituida para
eliminar a escravidio mas que esses negros nio foram inseridos enquanto cidadfios, entiio isso eles conseguiram
entender, que era o meu objetive, entiio isso eles conseguiram inferpretar, mas eles nio conseguiram colocar issona
esxcrita, desenvolver na produgio, eisso € uma coisa que me preocupa muito com relagio, por isso Maria quando
vock me pergunta por que que eu desde o inicio, desde o sexto eu trabalho com a questiio da escrita, € justam erte
para eu chegar no nono e nio ver os alunos no nono ano com tanta dificuldade &.. em inferpretar e em produzir
textos, e é importante isw na histéria justamente porque eu trabalho o tempo todo com fatos histdricos com
leitura, e & impossivel eu interpretar acontecimentos historicos se eu nio ler e pra ter uma boa leitura en
tenho que saber interpretar, eu tenho que entender o que eu to lendo. e para eu ler eutambém preciso escrever, e
eu s0 vou aprender a escrever, escrevendo, e ai eu percebo no nono ano, dhinos que nio conseguem ir 14 na
infrodugo, deservolvimento, condusio de um texto, e des acham queisso em historia nio é importante, & sona
lingua portuguesa que & importante (..}

A professora explica que apresenta aos alunos pistas a fim de interpretarem a Histdria. As pistas chamam
a atencdo porque trazem indicios de que a professora insere a Histéria como processo, destacando
permanéncias e mudangas, continuidades e rupturas; também destaca sua necessidade de abordar a
Histéria com sentido — de humanizagio - elemento que destaca a fungao da Histdria na vida das pessoas.

Se considerarmos que toda relagdo é semidtica, mediada por signos, e que o signo atua como
mediador convertendo as relacdes sociais em funcdes mentais (Smolka, 2004), é possivel pensar
que as criancas internalizam nio sdo os dados, mas as significacdes, os sentidos. E esse elemento é
objeto de preocupagio da professora que se utilizando da linguagem de forma consciente, constitui

25). Rocha considerou o ponto de vista dos professores como teoria nativa “no sentido de que estabelecem

perspectivas e propiciam determinadas ag¢oes por parte dos professores, na busca de resolver seus problemas na sala
de aula” (ROCHA, 2009, p. 83).

26). Trata-se aqui de um pseudénimo, uma vez que a entrevistada deve ter sua identidade preservada, seguindo
normativas do Comité de Etica.
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sentidos em dois movimentos: em sua narrativa (tanto na que diz que apresenta para os alunos
quanto naquela que estd tecendo no momento da entrevista), e na sintese que os alunos deveriam
realizar quando se relacionassem com o material que lhes fora apresentado. Para essa professora,
o interpretar inclui o ato de relacionar, estabelecer sentido entre dados e informacGes e expressar
por escrito essas duas coisas. Sua agdo “guia”, simultaneamente, o pensamento histdrico e a agao
de produzir linguisticamente esse pensamento, uma vez que, para ela, ndo basta interpretar
mentalmente, mas sim realizar a acdo de interpretar em lingua escrita.

A preocupacdo da docente com a interpretacdo pode indicar a percepcdo de um didlogo estabelecido
com um outro (sujeito, aluno), que se move em uma teia de sentidos. Ela apresenta sentidos diversos
aos alunos e pensa que ensinar Histdria é justamente mover-se de maneira consciente através
destes sentidos. E que sentidos de Histéria os/as docentes mobilizam ao explicar suas a¢des em
sala, registradas pela equipe de pesquisa? Como explicam o uso que fazem da escrita para ensinar
Histdria? Que papel a escrita possui na aprendizagem da Histdria, a seu ver? Quais as caracteristicas

desta maneira de compreender o papel da escrita no ensino de Histéria?
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La formacién del
profesorado de Ciencias
Sociales en el siglo XXI

3.1 Enfoques de las practicas de enseiianza de las ciencias sociales de profesores
universitarios que forman licenciados en educacion

Carolina Franco Ossa?
Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo?
Universidad Tecnolégica de Pereira, Colombia

Resumen

La crisis del sistema educativo actual reclama cambios en las practicas de ensefianza de las ciencias
sociales de los profesores universitarios que forman licenciados en educacidn, esto teniendo en
cuenta que ha predominado la repeticién de practicas tradicionales y han sido poco investigadas.
El interés de esta investigacion es interpretar los enfoques que guian las practicas de ensefianza de
las ciencias sociales de cuatro profesores universitarios que forman licenciados en educacién en la
Universidad Tecnoldgica de Pereira. Para tal fin, se propone identificar y categorizar los enfoques
de ensefianza de las ciencias sociales que guian dichas practicas y analizar los distintos grupos de
categorias identificadas en la ensenanza.

Esta investigacién es de enfoque interpretativo, la estrategia empleada es la etnografia y la base
tedrica de este proceso es la hermenéutica, a través de la cual la recoleccién e interpretacién de la

27). Estudiante de la Maestria en Educacion de la Universidad Tecnolégica de Pereira, Pereira, Risaralda, Colombia.
Integrante del grupo de investigacion Educacion y Desarrollo Humano (EDHU), adscrito a la Facultad de Ciencias de
la Educacion en la misma Universidad. Correo electronico: carofranco@utp.edu.co

28). Docente de planta de la Universidad Tecnoldgica de Pereira, Pereira, Risaralda, Colombia. Directora del grupo
de investigacion Educacion y Desarrollo Humano (EDHU), adscrito a la Facultad de Ciencias de la Educacion en la
misma Universidad. Correo electronico: mgutierrez@utp.edu.co
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informacién se convierten en un ir y venir entre la teorfa, los datos y la realidad hasta identificar
categorias emergentes, las cuales son interpretadas.

En los resultados de la investigacién se encuentra que no hay enfoques tnicos en la ensenanza
de las ciencias sociales, mas bien, estas practicas se basan en enfoques hibridos. Se identifican las
siguientes tendencias: una practica bajo el enfoque tradicional y humanista, otra préctica bajo el
enfoque tradicional, humanista y algunos acercamientos a la concepcién critica de la ensefianza y
dos practicas tendientes al enfoque humanista y critico.

Palabras clave: practicas de ensefianza de las ciencias sociales, enfoques en la ensefianza de las
ciencias sociales, formacién del profesorado de ciencias sociales.

Problema de investigacion

La situacidn actual de la educacién requiere un compromiso con la formacién de ciudadanos
demdcratas y comprometidos con las dindmicas del mundo de hoy, criticos y sensibles con las
problematicas locales y globales, reto que se focaliza principalmente en los Centros, Facultades o
Programas encargados de la formacidn en ciencias sociales.

En el caso de la formacién en ciencias sociales de los licenciados en educacidn, Pages (2012) menciona que,

hoy existe suficiente investigacién sobre los problemas de la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias sociales en todas las etapas educativas (mds en
secundaria que en infantil y primaria, al menos en Espafia) pero sigue siendo escasa
la investigacidn sobre la formacién del profesorado para su ensefianza. (p. 9)

Investigaciones como la realizada por Zabala y Cols (2014) y Gutiérrez y Buitrago (2016), destacan que
la formacién del profesorado en ciencias sociales, como en las demas disciplinas, ha priorizado la
especializacién desde el ambito disciplinar, mas que a la profesiéon docente.

Las formas de ensefar de los profesores universitarios en ciencias sociales influyen en los procesos
educativos de los licenciados en educacién (Tedesco, 2002), de ahi que es conveniente analizar cémo
ensefian dichos profesores y los enfoques pedagdgicos utilizados en sus practicas educativas.

Aunque no hay enfoques buenos o malos en la ensefianza de las ciencias sociales, OREALC y la
UNESCO (2006, en MEN, 2013) concuerdan en que los procesos de formacién contintian centrados en
enfoques tradicionales de ensefianza y aprendizaje que reproducen “los problemas de la educacién
tradicional, refuerzan el rol pasivo de los docentes y contribuye a sostener los sistemas educativos
jerdrquicos y cerrados” (p. 71).

Este hecho implica un cambio en el rol tradicional del docente, pero, Pages (2011) menciona que
“nadie cambia su practica a golpe de decretos o de ideas externas a su propia practica. La practica se
cambia cuando los précticos creen que hay cosas que son francamente mejorables” (p. 69).

En el caso de la Universidad Tecnoldgica de Pereira (UTP), lugar donde se desarrolla esta
investigacién, cuenta actualmente con nueve programas de Licenciaturas activos en tres Facultades.
La Facultad de Ciencias de la Educacién tiene adscritos cuatro programas académicos de Licenciatura,
de los cuales dos de ellos tienen un fuerte componente en las ciencias sociales y de los cuales se
seleccionaron cuatro docentes que de forma voluntaria decidieron participar en la investigacion.
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El interés de esta investigacion por conocer los enfoques en la ensefianza de las ciencias sociales de
los profesores universitarios que forman licenciados, surge de los resultados de los antecedentes
expuestos y de la necesidad de conocer la articulacién de las précticas de dichos profesores con
los lineamientos institucionales definidos por la Universidad, que permita llegar a la innovacién y
transformacién de las practicas educativas.

Con lo que se ha sefialado, al analizar los antecedentes, el contexto y el estado del arte en esta
investigacidn, la tarea del profesorado de ciencias sociales es cada vez mas compleja dada la
naturaleza de los saberes de los que se responsabiliza (Pages, 2012). Por esta razén, y teniendo en
cuenta los planteamientos de los distintos autores e investigaciones revisadas previamente, se
plantea la siguiente pregunta de investigacién: ;Qué enfoques guian las practicas de ensefianza de
las ciencias sociales de cuatro docentes universitarios que forman licenciados en educacién en la
Universidad Tecnoldgica de Pereira?

Referente teorico

Las categorias tedricas que sustentan el estudio son las siguientes: prdcticas universitarias de
ensefianza de las ciencias sociales y la formacién del profesorado de ciencias sociales:

Las finalidades en la ensefianza de las ciencias sociales estdn presentes en todas las acciones
educativas e “influyen en todos los aspectos del curriculo: en la seleccién de los contenidos, las
estrategias de ensenanza y aprendizaje, los materiales curriculares, las actividades o la evaluacién”
(Pages y Santisteban, 2011, p. 24).

Todos los docentes universitarios deben conocer los fundamentos tedricos de la disciplina, asf
como las finalidades y sus procesos didacticos que les permitan repensar las practicas educativas
con las necesidades del contexto y tomar decisiones conscientes y fundamentadas teéricamente
con un enfoque de ensenanza.

La practica educativa responde a la funcién social de la disciplina, lo que significa que nos preguntemos
para qué ensefar y para qué educar; igualmente, la practica educativa tiene una estructura interna:
ordenacién de los contenidos, las relaciones pedagdgicas, las formas de distribucién del tiempo, los
espacios y todo lo relacionado con el proceso de la ensefianza y con el cémo se aprende (las formas de
organizacién curricular de los contenidos) (Zabala, 2008, citado en Gutiérrez et al., 2016).

Identificar lo que ocurre en las practicas de ensefianza de las ciencias sociales de los docentes
universitarios que forman licenciados, requiere conceptualizar los enfoques que orientan las formas
de ensefiar y de aprender. Pages (2012), Santisteban (2011) y Benejam (2002) clasifican los enfoques
en tradicién positivista (curriculo técnico/tradicional), tradicién humanista (curriculo préctico) y
concepcioén critica (curriculo critico).

Los enfoques anteriores definen las finalidades que se persiguen con la ensefianza de las ciencias
sociales y que gufan la préctica educativa. A continuacién se relacionan las siguientes finalidades

para cada enfoque (Pages y Santisteban, 2011; Benejam y Pages, 2002):

e Tradicién positivista: buscar explicaciones y soluciones razonadas a los fenémenos sociales.
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e Tradicién humanista: la comprensién de significados, razones e intenciones de los fendmenos
locales y globales.

e Concepcion critica: aumento de la participacién democrética de los ciudadanos y promover la
reflexién critica de los fendmenos del contexto, para su transformacién.

Se puede decir que el nivel de conciencia y racionalidad del profesor depende en cierta medida de la
formacién recibida, como lo expresa Pages “las actitudes necesarias para ensefar reposan sobre una
formacidn tedrica y una practica sélida que generan una practica reflexiva” (2012, p. 6).

Las practicas de ensefianza de las ciencias sociales y los espacios de formacién de docentes deben ser
coherentes con la complejidad de la realidad social en la que viven los ciudadanos y ciudadanas del
siglo XXI, para que permita a los estudiantes reflexionar, tomar decisiones y comprometerse con la
solucién de los problemas del contexto (Gutiérrez & Pages, 2018).

Responder a los retos y desafios actuales requiere “la transformacién de la ensefianza de las ciencias
sociales, la cual es sin duda una responsabilidad politica de quienes dirigen el sistema educativo.
Pero, la transformacidn real estd en manos de los docentes, y de su formacién” (Pages, 2016, p. 7,
citado en Jara y Santisteban, 2018).

Metodologia

Esta investigacion es de enfoque interpretativo, la estrategia empleada es la etnografia y la base
tedrica de este proceso es la hermenéutica, a través de la cual la recoleccidn e interpretacién de la
informacién se convierten en un ir y venir entre la teorfa, los datos y la realidad hasta identificar
categorias emergentes, las cuales son interpretadas.

La unidad de andlisis la conforman las practicas de ensefianza de cuatro profesores universitarios
que forman licenciados en educacién en la Universidad Tecnoldgica de Pereira y la unidad de trabajo
estd conformada por los cuatro profesores de dos programas de licenciatura.

Con la informacién recogida durante varias semanas en un semestre, se hacen las transcripciones,
se hace la codificacién tedrica que permita “realizar una visién de conjunto” (Martinez, 1998, p.
75) de la préctica de cada docente de forma descriptiva y, de este modo, se categoriza, interpreta y
triangula, hasta llegar a la comprensién de los enfoques que gufan las préacticas de ensenanza de los
cuatro profesores que forman licenciados en educacidn, lo que permite el analisis y comparacién de
los aspectos semejantes y diferentes de las practicas.

Resultados y conclusiones de la investigacion

Como resultados de la investigacién, se encuentra que no hay enfoques tnicos en la ensenianza
de las ciencias sociales, mas bien, estas practicas se basan en enfoques hibridos. Se identifican las
siguientes tendencias: una practica bajo el enfoque tradicional y humanista, otra préctica bajo el
enfoque tradicional, humanista y algunos acercamientos a la concepcién critica de la ensefianza y
dos précticas tendientes al enfoque humanista y critico.
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Como resultado del proceso de comparacién permanente entre las cuatro practicas, se evidencia
una tendencia en las précticas analizadas hacia los contenidos y a las actuaciones de los docentes
(ensefianza). Sin embargo, se destaca que cada vez cobra mds valor el rol del estudiante en las
précticas, sin desconocer que los docentes son mds conscientes de que los espacios de clase no
se reducen solamente a un lugar cerrado y que las actividades desarrolladas son cada vez mas
orientadas a establecer relaciones entre los contenidos con las situaciones de la vida real.

El reto en la formacién del profesorado de ciencias sociales es formar para la comprensién de la
realidad social de los contextos y que puedan intervenir para transformar, en coherencia ademas
con la finalidad dltima de las ciencias sociales (Pages y Santisteban, 2011). Asimismo, se deben
ofrecer espacios que involucren la comprensién reflexiva de la préactica educativa, teniendo en

cuenta que la reflexidn es el eje fundamental del desarrollo profesional (Pages, 2012).
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3.2. El pensamiento histérico del futuro profesorado:
El conocimiento histérico con el que llegan a la universidad

Jéssica Ramirez Achoy

Universidad Nacional, Costa Rica

Joan Pages Blanch

Universidad Autonoma de Barcelona, Espaia

Resumen

En la ponencia se presentan los resultados de una investigacidn sobre pensamiento histérico en el
futuro profesorado de la Universidad Nacional, en Costa Rica. Se aplicé un cuestionario para valorar
el alcance de los seis conceptos de pensamiento histérico del modelo de Peter Seixas a estudiantes
de primer ingreso de la carrera de Estudios Sociales con la finalidad de valorar con cuéles
conocimientos histdricos llegan a la carrera. Los resultados muestran que el pasado se concibe de
forma lineal y estética, y que la historia reciente es la mas significativa entre el estudiantado.

Palabras clave: pensamiento histdrico, formacién inicial docente, estudiantes, estudios sociales,
aprendizajes en historia.

En la ponencia se presentan los resultados de una investigacién sobre el pensamiento histérico en
la formacién inicial docente. El objetivo fue reconocer los conceptos del pensamiento histérico con
los que llega el futuro profesorado a la carrera de Estudios Sociales. La pregunta que se planted en
la investigacidn fue ;Con qué conocimientos histéricos llega el futuro profesorado a la universidad?
Se partié del modelo conceptual de Seixas & Morton (2013) sobre el PH, que lo sittia como un
pensamiento critico donde se valora el pasado mds alld del dato factual. Metodoldgicamente se
trabajé a partir de un cuestionario con preguntas cerradas y abiertas que se aplicé a estudiantes
que ingresaron a la carrera en el I semestre de 2019. El instrumento fue contestado por el 68 % del
grupo (27 estudiantes de un total de 40).

En el cuestionario, el estudiantado realizé una serie de ejercicios a partir de dos textos (uno sobre el
sufragio femenino y otro sobre la educacién costarricense en la época colonial). En cada uno de ellos
debian ubicar los conceptos del modelo de PH de Peter Seixas y justificar sus respuestas. Se aplicaron
tres tipos de preguntas con 5 opciones de respuestas. El primer tipo de pregunta estaba en funcién
de distintas interpretaciones de la historia (interdisciplinaria, disciplinaria, centrada en los datos
factuales, resaltando el papel de los “olvidados de la historia” y la opcién no sé). El segundo tipo de
preguntas seguia el esquema conceptual de Seixas sobre la historia. Y el tercer tipo de preguntas se
centré en el dato y el contexto de la historiografia nacional, con el fin de analizar la interpretacién
que hacfan las y los estudiantes de la historia descrita en el texto.

El pensamiento historico aprendido en el colegio

El pensamiento histdrico tiene dos premisas centrales: la historia es una interpretacién del
pasado en el presente y se construye a través de la evidencia. En este sentido, se analizaron los
postulados del significado histdrico y la perspectiva histdrica. A la pregunta ;Considera que el texto
de “La historia de las luchas de las mujeres” podria ser una interpretacién errénea de la historia?
Obtuvimos las siguientes respuestas:
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Figura1

Interpretacion del texto sobre el sufragio femenino
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Fuente: elaboracién propia (2019).

La mayor parte del estudiantado se inclind por una respuesta negativa (41 %) aduciendo que no
conocfa la historia del sufragio o se apegaron al texto dado para afirmar que la historia no podia
equivocarse en hablar de los derechos de las mujeres. Una estudiante lo justificé de esta forma:
“[el texto] explica de forma apegada a la realidad como se dieron los acontecimientos”. Este grupo
de estudiantes se apegd al contenido, sin cuestionar su veracidad. El 22 % que contest6 que la
historia si podia tener otra interpretacién lo justific con el argumento de que el pasado es una
interpretacién que depende del lector.

Un 37 % dijo “No lo sé”. En otras palabras, del total de respuestas solo el 22 % del estudiantado
determind el cardcter interpretativo de la historia. En este ejercicio no nos interesaba el contenido
en si mismo, sino cdmo vefa ese contenido el estudiantado. La perspectiva histérica y el significado
histérico estan relacionados con la forma en la que vemos el pasado, de cuestionar quién lo escribié
y cémo podemos evitar el presentismo a la hora de analizar la historia.

En el modelo de Seixas, la construccién de la perspectiva histérica y la cronologfa nos permiten
comprender los giros del pasado, por lo cual le pedimos al estudiantado que prestara atencién a
cémo el autor construyd el periodo histérico que investigé, y le preguntamos jse podria utilizar
una periodizacién distinta a la del autor? ;Por qué? En esta pregunta, desedbamos ver qué tanto
se cuestiona el pasado y si el estudiantado tenfa los elementos para justificarlo. Las respuestas se
presentan en la siguiente figura:
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Figura 2

{Se podria utilizar una periodizacion distinta a la planteada por el autor?
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Fuente: elaboracién propia (2019).

Miés de la mitad del grupo (52 %) no pudo contestar la pregunta y eligié la respuesta “No lo sé”,
para el 41 % si se puede utilizar otro periodo histérico y un 7 % contesté que no. Los argumentos a
favor de usar otra forma de periodizar se centraron en agregar otros procesos histéricos, como lo
muestra la siguiente respuesta:

Creo que se podria utilizar una periodizacién distinta en la que empiece hablando
desde antes de ser colonizados, como por ejemplo las creencias a sus dioses y factores
culturales y no solo empezar hablando de la catequesis ya que esto va mds a fondo.
(Comunicacién escrita, 19 de febrero de 2019)

0 incluso se hizo referencia a la simultaneidad en la historia:

Si se podria, ya que el historiador se estd basando en un tema especifico que sucede
en un momento y lugar dado, sin embargo, en ese mismo momento y lugar dado
puede estar sucediendo otro hecho histdrico del que también se puede comenzar a
periodizar. (Comunicacién escrita, 19 de febrero de 2019)

Otro concepto que se estudio fue el uso de la evidencia. Interesé saber si el estudiantado habia
logrado en la secundaria identificar qué son las fuentes primarias y su uso en historia, y con ello
dilucidar las relaciones y los andlisis sobre el significado histdrico. Este es uno de los primeros pasos
a la hora de estudiar la evidencia en el pensamiento histérico. Sobre el texto con el tema de la
educacidn les preguntamos ;cudles podrian ser las fuentes primarias utilizadas por el autor? Las
respuestas fueron las siguientes:
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Figura 3

{Cuales podrian ser las fuentes primarias utilizadas por el autor en su estudio?
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Fuente: elaboracién propia (2019).

La mayor parte del estudiantado no sabe cémo se maneja la fuente primaria en historia. EI 52 %
no acertd la respuesta, pues para ellas y ellos las revistas, los libros de texto, antologfas, fuentes
literarias, la historia oral o las entrevistas constituyeron las fuentes para caracterizar la educacién
en el siglo XVI en Costa Rica. El 30 % que acertd las respuestas hizo referencia a archivos o
documentos histéricos, registros escritos de la época y fuentes escritas. No se especificaron qué tipo
de archivos o fuentes se podrian encontrar en nuestro pafs. Un 11 % contestd no lo sé y un 7 % no
supo dar una respuesta coherente, en su justificacién escribieron: “el abuso” y “colonizacién”.

Sobre los otros conceptos del PH se repitié el ejercicio de plantearles preguntas sobre un texto dado
y que el estudiantado identificara los cambios, continuidades y causas de los procesos histdricos.
Para el caso del I nivel, los aciertos y desaciertos se explicitan en la siguiente figura:

Figura 4

Aciertos y desaciertos en el cambio, continuidad y causas

B9%

63%
u Aciertos
44t Atk w Dezacisrtos
m Mo lo =8
22%
15% 175 115
i = o -

Cambio Continudad Caunsas

Fuente: elaboracién propia (2019).
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El PH se basa en conceptos muy dinamicos que se interrelacionan entre si. En nuestra investigacién
nos interesé un andlisis general de todos los conceptos para valorar si estos estdn presentes en los
aprendizajes del futuro profesorado. La figura anterior muestra esa dinamicidad a la hora de ubicar
desde un texto el pensamiento histérico. El estudiantado de primer ingreso de la carrera de Estudios
Sociales demostré ubicar causas, pero a la hora de profundizar en el pasado e ir mas alla al ver los
giros de la historia, pocos estudiantes lo lograron.

El cambio y la continuidad son conceptos complejos, pues implican dar sentido a los sucesos en
el pasado. Para tomar consciencia del cambio y la continuidad se requiere describir la variedad
de pasos y direcciones que implica el cambio e identificar los giros que puede se pueden
presentar, describir el progreso y el decline en los procesos histéricos, tomando en cuenta que lo
que es progreso para un grupo puede ser decline para otro y utilizar criterios que expliquen la
periodizacién de un proceso histérico (Seixas & Morton, 2013).

Este nivel de abstraccién fue muy complicado para las y los estudiantes. En otro ejercicio, le
solicitamos al alumnado que interpretara los cambios y continuidades de la sociedad a partir del
texto sobre la educacién en Costa Rica. Las respuestas sobre los cambios fueron bastante acertadas,
pero no se justificaron con argumentos que fueran mas allé del texto propuesto, por ejemplo, se
afirmé: “Un cambio es la religién en la que los aborigenes tuvieron creencias que les quitaron y por
ello los obligaron a creer en Dios” (Comunicacién escrita, 19 de febrero de 2019).

El cambio es mas facil de percibir en el tema del texto que se analizé. Con la llegada de los espafioles,
la religién y el idioma fueron dos de los cambios mas abruptos que vivieron nuestras sociedades
indigenas. Situar las continuidades fue mas complicado para el estudiantado, pues el tema
debfa inferirse, ya que no estaba explicito en el texto histdrico. Las respuestas carecian de ideas
argumentadas y se especuld sobre el tema. Algunos ejemplos que muestran lo anterior son:

La educacién es algo que ellos tenian, ellos le ensefiaban a los mds pequefios sobre los
dioses, los educaban para que creyeran algo en especifico, cuando fueron conquistados
se hicieron escuelas que formaron a los nifios en la religién (cristianismo) y muchos
otros campos mds. (Comunicacién escrita, 19 de febrero de 2019)

En el texto sobre el sufragio femenino le pedimos al estudiantado que ubicara la dimensién ética
implicita en el escrito. Se les dieron cinco opciones para que escogieran la respuesta. En la primera se
utilizé una afirmacién que tuvo como caracteristica la anacronia con el presente. En la segunda, se
presenté la idea comprender el pasado a partir de su contexto. En la tercera se hablaba de la objetividad
para entender el pasado y en la dltima se cambiaba el protagonista del texto, se puntualizaba en el
papel del “otro”, el hombre en contraposicién a los derechos alcanzados por las mujeres.

Con esas opciones pretendimos valorar los elementos de la dimensién ética del modelo de Seixas:
a) reconocer las afirmaciones explicitas e implicitas de un texto histérico; b) reconocer el contexto
histérico para juzgar las acciones en el pasado; ¢) evitar imponer los estdndares del presente y ser
cautelosos a la hora de juzgar acontecimientos pasados; d) valorar de forma justa las acciones del
pasado sin evitar recordar las contribuciones, los sacrificios e injusticias del pasado; e) construir juicios
informados de temas contemporaneos al reconocer las limitaciones de las “lecciones” del pasado.

En la siguiente tabla se presentan las opciones de la pregunta y las respuestas que eligieron las y los
estudiantes de I nivel:
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Tabla1

La dimension ética en el | nivel de la carrera

PREMISAS RESPUESTAS (%)

El pasado de la historia de las mujeres se debe entender a partirdela 11
relacién con el presente

Para comprender el sufragismo en el pais es necesario analizar la 42 %
realidad socio histérica de la época

Para entender la historia de las mujeres se ocupa la objetividad y 33 %
neutralidad en la historia

Se debe entender el papel de los hombres debido a la época en la que 7%
se ubican
No lo sé 7%

Fuente: elaboracién propia (2019).

En esta pregunta el alumnado no tuvo respuestas correctas o incorrectas, lo que nos interesé fue
el posicionamiento del estudiantado para valorar un concepto del pensamiento histérico que se
encarga de reflexionar cémo la historia contribuye a entender nuestro presente. La mayoria del
grupo se inclind por una visién ética centrada en el contexto (42 %), o en la objetividad para mirar
el pasado (33 %). La relacién pasado-presente estuvo presente en el 11 % de las y los estudiantes y
valorar otros actores estuvo en el 7 %.

En sintesis, ;piensa histéricamente el estudiantado de I nivel? ;Llegan preparadas y preparados
desde el colegio para enfrentar los retos de la historia en la universidad? En buena medida,
el alumnado nos demostré dominar contenidos de la historia presente y, con ello, acercarse a
conceptos del PH como el de causas o cambios. Sus argumentaciones se apegaron a datos de la
historia que conocieron en el colegio, o a los textos con los que contestaron el cuestionario. El pasado
se vio de forma estdtica, sin comprenderlo desde el presente. La historia se narra a partir de una
serie de acontecimientos que no fueron relacionados por el estudiantado para explicar el presente,
aunque una gran mayoria de considera que para pensar histéricamente necesitan comprender el
pasado, para explicar el presente y proyectar el futuro. De esta forma, el pensamiento histérico
se limita a comprender qué pasé y tratar de explicar cédmo eso les afecta en el presente, pero sin
analizar la construccién de ese pasado ni incorporar la dimensién interpretativa de la historia.
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33 Formacion de docentes universitarios noveles de ciencias sociales

Carolina Aguirre Arias®
Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo*
Universidad Tecnolégica de Pereira, Colombia

Resumen

La formacién de ciudadanos del siglo XXI necesita docentes con un alto nivel de formacién y
desarrollo profesional, que responda a las exigencias actuales y prepare a la ciudadania para asumir
un papel activo y protagénico en la transformacién de la sociedad.

Para esto, los docentes deben ser conscientes de la contribucién que pueden realizar y, por lo
tanto, continuar su formacién a lo largo de la vida, una formacién critica, reflexiva y coherente
con su trayectoria profesional.

Cada vez son mds comunes los programas de formacién en las universidades, regularmente
basados en la formacién general y no en una formacién especifica que responda a las necesidades
y caracteristicas del docente novel y a la didactica del campo que ensefia. El docente universitario
novel que ensefa ciencias sociales requiere una formacién especifica que le permita potenciar en
el estudiante la capacidad para tomar decisiones y solucionar problemas, formar ciudadanos que
piensan antes de actuar.

La revisién de antecedentes sobre la formacién de docentes universitarios noveles, muestran que el
camino hacia el desarrollo docente esté por repensar y planear. A través de una investigacién accién
participativa, la apuesta se enfoca en una propuesta de transformacién de la formacién docente
universitaria encaminada hacia una ensenanza que comprenda y responda a las realidades sociales,
para que el docente ensefie una ciudadanfa critica y participativa.

Palabras clave: docente novel, docente reflexivo, formacién docente universitaria, ensefianza de las
ciencias sociales.

La formacién docente universitaria debe ser permanente y coherente con la trayectoria del docente,
dado que este tiene un papel esencial en la formacién de ciudadanos comprometidos con la solucién
de problemas sociales relevantes.
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Actualmente, la mayoria de los programas de formacién docente no discriminan la etapa del
docente, se enfocan en las disciplinas y poco en la pedagogia y didactica necesaria para ensefiar
las ciencias sociales.

En esta investigacion se estudia el docente novel, la primera etapa del docente universitario que,
segln Feixas (2002) (citado en Martin-Gutiérrez et al., 2014), es “un profesor joven, recién graduado,
con alguna experiencia profesional y con menos de tres afios de experiencia docente en una
institucidn universitaria” (p. 143).

Segun Sacristdn (2012) (citado en Pérez Cabrera, 2016), estos docentes se caracterizan a nivel personal
y laboral por la falta de preparacién pedagdgica, la inestabilidad del contrato, la falta de planeacién
a corto y mediano plazo de los conocimientos por ensefiar y la ausencia de un periodo de inmersién.

Con el fin de profundizar en la formacién de docentes noveles se realizé la revisién de 16 programas
de formacién en diferentes contextos universitarios, los cuales se agruparon de acuerdo con las
similitudes presentadas:

El primer grupo compuesto por universidades de Bélgica, Finlandia, Japén, Argentina y Espaia,
trabajan en grupos interdisciplinarios, centran la préctica en el aula, los docentes analizan sus
clases, reflexionan y revisan los cambios que deben realizar. Estos programas son presenciales y
desarrollan contenidos similares, como la planificacién, el desarrollo y la evaluacién de la clase, la
integracién de las TIC y la carpeta docente.

El segundo grupo surge de iniciativas gubernamentales que crearon instituciones acreditadoras
como el Consejo de Acreditacidén de Preparacién de Educadores de Estados Unidos, el Departamento
de Formacién Docente en Rumania y otros en Inglaterra, Holanda y Suecia, en las cuales los docentes
participan con el fin de certificarse en competencias especificas para la profesién docente con el
seguimiento y apoyo de un docente tutor.

El tltimo grupo corresponde a universidades de Canadéd, Cuba, México y Espafia con programas
de autoformacién para el docente, que conjuga la construccién de sentido y la transformacién de
si mismo, programas de mentorizacién, asesoramiento o tutorias especializadas, el desarrollo del
portafolio docente o creados a partir de la identificacién de las necesidades.

En la revisién de los programas de formacidn, se evidencia la necesidad de mejorar la formacién
docente en las did4cticas especificas y el seguimiento del impacto que esta puede tener en
las practicas de los docentes en los campos disciplinares/interdisciplinares, en este caso en la
ensenanza de las ciencias sociales.

Ademds, se realizd la revisién de los articulos de investigaciones de los dltimos 5 afios sobre la
formacién de docentes universitarios noveles que ensefan ciencias sociales. Se encontré que, en
los primeros afios, el docente debe convivir con presiones y actividades que generan dificultades e
inquietudes sobre la gestién de la clase, el curriculo, la evaluacién y gestién de grupos, “estdn muy
preocupados por los «cémo» y menos por los porqué y los cudndo” (Marcelo, 2010, p. 14).

La calidad de la formacién del docente novel ha sido investigada por autores de Finlandia, Espaia, Japdn,
Bélgica y Rumania con estudios descriptivos de los procesos formativos en instituciones de educacién,
asi como de las necesidades y los principales problemas que estos presentan. En Estados Unidos y Turquia
han realizado estudios sobre las concepciones de los docentes noveles de los cursos de estudios sociales.
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La revisidn de los programas e investigaciones sobre la formacién de docentes universitarios noveles
que ensefian ciencias sociales, muestran que el camino hacia el desarrollo docente estd por iniciar.
La formacién debe responder a las necesidades y caracteristicas del docente novel y a la did4ctica
de las ciencias sociales. Por las razones anteriores se realizara la siguiente pregunta: ;Cudl es el
aporte de una propuesta de formacién de docentes universitarios noveles que ensefian ciencias sociales para la
transformacién de sus propias prdcticas docentes en el aula?

Referente teorico

Las categorias tedricas que sustentan esta investigacién son “la formacién de docentes universitarios
de ciencias sociales” y “los docentes universitarios noveles”, las cuales se desarrollan a continuacién:
La formacién del docente debe ser coherente con el curriculo en desarrollo, puesto que de las
creencias que este tenga sobre las ciencias sociales dependera la planificacidn, el desarrollo y los
resultados en el aula. Como lo menciona Pages (1994), de él depende lo que ocurre en clase, los
aprendizajes que logren o no realizar los estudiantes y en parte el éxito o el fracaso del curriculo.

Los docentes formados para la ciudadania, entendida como conocimientos, valores y habilidad
para pensar y actuar criticamente, son aquellos capaces de transformar su entorno. Esta practica
emancipatoria “dignifica la labor de los maestros al considerarla como una forma de practica
intelectual” (Giroux, 2006, p. 145). Les permite generar soluciones a los problemas sociales y
comprender las finalidades de la educacién, asi como mencionan Gutiérrez y Pages (2013) cuando
el docente es capaz de analizar e interpretar los factores del entorno que trascienden el aula y
reconoce que afectan a todos los miembros de una comunidad.

Estos docentes capaces de reflexionar sobre su propia préctica, como lo mencionaba Schén (1992),
la reflexién antes, durante y después de la accidn, son competentes para alcanzar los propdsitos
educativos de una sociedad. Cuando son conscientes de que pueden mejorar, empieza el proceso de
transformacién que involucra asumir la formacién como un “continuum en el que, durante toda la
carrera docente, las fases de trabajo deben alternar con fases de formacién continua” (Tardif, 2010,
p. 212). Por lo cual, debe existir una formacién para cada trayectoria docente. A continuacidn, se
describe quién es el docente universitario novel objeto de esta investigacidn.

El docente novel es aquella persona generalmente joven, que inicia en la docencia por primera vez,
por lo tanto, atin es inexperto en ella. Para Imbernén (2007) “se encuentra en el proceso de insercién
profesional a la ensefianza y esta transcurre durante los primeros afios de ejercicio” (citado en Tapia,
2013, p. 124), algunos autores la extienden hasta los 5 primeros afios, requiere una formacién diferente
al docente experimentado, tiene unas necesidades e inquietudes como la estabilidad profesional, mayor
practica en el aula, generar motivacién en los estudiantes para el trabajo en grupo y la participacion.

Muchas de estas inquietudes surgen por “la falta de formacién especifica de los docentes. Hasta qué
punto nuestra sociedad tiene profundamente asumida la idea de que para ensefiar en la universidad solo
basta con saber el contenido disciplinar” (Porldn, 2017, p. 13). Como lo mencionan Bozu e Imbernén (2016)
el docente novel necesita adquirir competencias pedagdgicas que le permitan dar respuesta a diferentes
situaciones y que ademas lo lleven a contribuir a la mejora y la innovacién de su practica docente.

Por esto, la apuesta de la formacidn del docente universitario novel en ciencias sociales debe
enfocarse en el pensamiento critico y reflexivo para una ciudadania participativa que responda a
las realidades sociales.
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Metodologia

La légica de la investigacidn es critica con una propuesta de investigacién-accidn, que se caracteriza
por su caracter ciclico, quedando integrados la accién y la reflexién:

Figura1
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Fuente: Kemmis, 1988; McKernan, 1999; McNiff et al., 1996.
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Se desarrolla el plan, actiia para implementarlo, observa la accién y reflexiona sobre la accién.
Esto permite comprender e interpretar las practicas sociales mediante la indagacién, cambiarlas
mediante la accién y mejorarlas.

Resultados esperados

En la Universidad Tecnoldgica de Pereira-UTP, donde se realiza esta investigacion, en 2019 de 1380
docentes vinculados, el 39 % son menores de 40 afios y de este rango, el 67 % tienen menos de 5 afos
de carrera docente, segtn datos de la UTP (2019).

En un diagnéstico realizado a 35 programas de la UTP (2019), para identificar en el perfil profesional
la relacién con las competencias genéricas (para la vida, formativas, académicas y productivas),
se encontrd que estos responden a competencias de “corte académico y pragmatico”. También se
observé que los programas no han desarrollado competencias que contribuyan a: la formacién
politica y ciudadana, el pensamiento creativo, la filiacién social, los derechos humanos, la justicia,
la construccién de la paz, el ejercicio de la libertad, el ejercicio de la democracia, entre otros.

Lo anterior, muestra la tendencia ingenieril predominante en mas de 50 aflos de labores académicas,
consistente con los resultados de las pruebas Saber Pro (2018) institucionales, con una disminucién
en el comparativo del 2017 al 2018 en las competencias ciudadanas. Se evidencia el distanciamiento
en la formacidén actual y la necesaria para que el docente universitario novel que ensefia ciencias
sociales tenga la capacidad para ensefiar a pensar criticamente.

Como resultado se espera realizar una propuesta de formacién continua y permanente que
involucre el pensamiento critico y reflexivo para alcanzar la transformacién de las practicas del
docente universitario novel que ensefia ciencias sociales para la educacién de ciudadanos criticos,
comprometidos y al servicio de la sociedad.
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3.4. Divergencias entre lo que los profesores noveles de educacion basica primaria
piensan, dicen y hacen en la ensenanza del conocimiento social

Diana Marcela Arana Herndndez
Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo
Universidad Tecnolégica de Pereira, Colombia

Resumen

La ponencia presenta avances de una tesis doctoral que indaga sobre el aporte de la formacién
en didéctica de las ciencias sociales (DCS) de una licenciatura, a las practicas de ensefianza del
conocimiento social, de profesores noveles que se desempefian en la educacién basica primaria.
El estudio contempla el andlisis de los programas de formacién en DCS de la licenciatura, la
identificacién de las representaciones sobre las finalidades de la ensefianza del conocimiento social y
los tipos de practica que vehiculan estos profesores cuando ensefian el conocimiento social. También
incluye el analisis de las relaciones entre esas representaciones y los tipos de practica desplegados.

La investigacién es hermenéutica. Es un estudio de casos multiple y holistico. Los casos
corresponden a profesores noveles egresados de una licenciatura en Pedagogia Infantil de una
universidad publica colombiana. El corpus documental (programas curriculares de formacién en
DCS, entrevistas a profesores y grabaciones de sus précticas), se analiza mediante codificacién
tedrica, andlisis de contenido documental, codificacién temdtica y triangulacién.

Los resultados obtenidos hasta el momento muestran divergencia entre lo que los profesores noveles
piensan y hacen, y entre lo que la Universidad se propone formar y lo que realmente llevan a la
practica los profesores. Esto conduce a reflexionar sobre la importancia de revisar permanentemente
los curriculos con la participacién de la comunidad educativa (egresados, estudiantes y empleadores),
para superar las divergencias encontradas y para que los profesores universitarios se acerquen mas a
los contextos escolares en los que se desempetian los estudiantes que forman.

Palabras clave: didactica de las ciencias sociales, educacidn basica primaria, finalidades de la
ensefianza del conocimiento social, profesores noveles, formacién del profesorado.

Planteamiento del problema

La necesidad de formar un profesorado critico y reflexivo en ciencias sociales y de considerar a las
escuelas como sitios de transformacién social (Giroux, 2006), en las que los estudiantes se conviertan
en ciudadanos informados, activos y criticos, muestra la relevancia de investigar en las practicas
educativas en las que se ensefia el conocimiento social, especificamente, en las de maestros
generalistas noveles de basica primaria. Estos maestros tienen la responsabilidad de hacer del
conocimiento social un conocimiento util para que los nifios y nifias puedan comprender el mundo
en que viven y contribuir a su transformacién, especialmente, en un contexto como el colombiano
que busca superar 60 afios de conflicto social.

Levstik & Tyson (2008) muestran que las précticas en la formacién inicial, asi como en los
primeros afios de actividad profesional, estan llenas de retos, soledad, poco soporte institucional,
desconexiones entre la formacién recibida y la realidad de lo que sucede en el aula, lo cual
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despierta el interés en profundizar en lo que pasa con los maestros cuando ejercen su profesién en
instituciones educativas, después de haber culminado una formacién inicial en la que se supone,
pudieron construir el “conocimiento base necesario para la ensefianza” (Shulman, 2005).

La ensefianza del conocimiento social es una tarea compleja que implica ensefiar a los estudiantes
a comprender la realidad social. En la educacién primaria, la complejidad de este conocimiento,
caracterizado por la causalidad, la intencionalidad y el relativismo, debe abordarse en un ambiente que
permita a los estudiantes preguntar, formular hipdtesis y proponer alternativas (Pages y Santisteban, 2011).

Para lograr este cometido, se debe desarrollar en los maestros las competencias necesarias,
relacionadas con los saberes por ensefar (dominio de contenidos cientificos de las disciplinas
sociales y humanas) y los saberes para ensefiar (conocimientos did4cticos y pedagdgicos).

Estos requerimientos han llevado a cuestionar qué esta pasando con la formacién inicial para la
ensefianza de las ciencias sociales: j;Responde a la necesidad de formar profesores reflexivos capaces
de crear las situaciones para que los estudiantes aprendan? ;Los profesores en ejercicio cumplen con
las finalidades de la educacién para la ciudadania y la democracia?

Las finalidades de la educacién dependen de la perspectiva tedrica en que nos situemos (Benejam,
2002); por tanto, las decisiones que se tomen en el aula y las finalidades para las cuales se ensena
el conocimiento social pueden estar enmarcadas en una tradicidn positivista, humanista o critica.
Estos planteamientos e interrogantes han llevado a formular como pregunta de investigacién: ;Qué
aporta la formacién en didactica de las ciencias sociales de los licenciados en Pedagogia Infantil, a
las practicas de ensefianza del conocimiento social, de profesores noveles que se desempefian en la
educacién basica primaria?

El estudio se enfoca en los profesores noveles: aquellos que se encuentran en los cinco primeros
anos de ejercicio (Imberndn, 2008). Veenman (1984) (citado en Imberndn, 2008), afirma que estos
profesores chocan con la realidad préctica y compleja que es la vida cotidiana del aula, en la que hay
que estar tomando decisiones constantemente.

La relevancia de esta etapa de la vida profesional radica en que en ella se asumen y se consolidan
la mayor parte de las pautas de la cultura profesional del profesorado. En este primer momento,
se corre el peligro de asumir y perpetuar una practica empirica carente de reflexién que inhibe
la capacidad de innovacién. La reflexién debe estar presente en la formacién permanente del
profesorado, desde el momento de integracién a la vida profesional (Imberndn, 2008).

Proposito y metodologia

El propésito del estudio es interpretar el aporte de la formacién en DCS de una licenciatura en
Pedagogia Infantil, a las précticas de ensenanza del conocimiento social de profesores noveles de
bésica primaria. Para el cumplimiento de este propdsito se analizan los programas de formacién en
DCS de la licenciatura; se identifican las representaciones sobre las finalidades de la ensenanza del
conocimiento social, en profesores noveles; y los tipos de practica que vehiculan estos profesores
en la ensefianza del conocimiento social en basica primaria; se analizan las relaciones entre las
representaciones sobre las finalidades y los tipos de practica para, finalmente, identificar y analizar
las innovaciones que se encuentren.
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La investigacidn se ubica en el enfoque hermenéutico. Es un estudio de casos multiple holistico (Yin,
2009; Stake, 1999), cuya unidad de observacién, andlisis e interpretacién, corresponde a unidades
didécticas completas. Los casos se seleccionan mediante muestreo intencional, utilizando un
cuestionario y una entrevista semiestructurada (Flick, 2008). Se eligen cuatro profesoras. Se observa
y registra en audio y video sus practicas educativas.

Los datos obtenidos respecto a las finalidades para las que se ensefia el conocimiento social y las précticas
registradas, se analizan mediante la técnica de codificacién tedrica (Flick, 2012; Strauss y Corbin,
2002). Para los programas de las asignaturas relacionadas con la DCS, se utiliza el andlisis de contenido
documental (Delgado y Gutiérrez, 1999). El producto de estos dos andlisis se contrasta con la teorfa
utilizando la técnica de triangulacién (Flick, 2012), Finalmente, para identificar y analizar las innovaciones
que se puedan encontrar en las précticas, se sigue un proceso de codificacién temadtica (Flick, 2012).

Resultados parciales

En los discursos de las profesoras de los casos del estudio, se identifican diversas finalidades en la
ensenanza de las ciencias sociales que van desde la importancia de conocer el entorno (caso 1), el
mejoramiento de la convivencia (caso 2), el fortalecimiento de la identidad y sentido de pertenencia
por el lugar donde se vive (caso 3), hasta el desarrollo de habilidades que ayuden a los estudiantes
a comprender el mundo en que viven y actuar en él para transformarlo (caso 4). Al relacionar
lo aprendido en la universidad con lo que encuentran en la practica laboral, emerge la tensién
entre la teorfa y la practica. Se reclama una relacién mds estrecha entre los contextos escolares y
las aulas universitarias. También se identifica la necesidad de fortalecer la formacién disciplinar
articulada a la pedagdgica y didéctica.

En las aulas, las préacticas observadas de las profesoras noveles también persiguen propdsitos
diversos. Dos de ellas (casos 1y 3), estdn influenciadas por la tradicién positivista. Otra (caso 2), por
la tradicién humanista y la tltima (caso 4) se aproxima a un enfoque critico al abordar un problema
socioambiental y llevar a los estudiantes a comprenderlo buscando posibilidades de transformacién
a partir de las acciones en las que los estudiantes terminan comprometiéndose. No se hallan
précticas innovadoras en los casos estudiados.

Lo que los profesores piensan y dicen que hacen respecto a la ensefianza del conocimiento social y
sus finalidades no siempre corresponde con lo que hacen realmente en sus practicas. Estos resultados
coinciden con lo encontrado en otras investigaciones que muestran la distancia entre el pensamiento
y la accién (Goodman y Adler, 1985; Benejam, 2002; Miralles et al., 2011; Jara, 2012; Gonzélez, 2013).

Estos resultados plantean preocupaciones que han de considerarse en la formacién de maestros. No
bastan las buenas intenciones para desarrollar practicas educativas innovadoras. Es fundamental
continuar examinando la relacién entre el pensamiento y la accién de los maestros, explorar las
concepciones que los maestros en formacién tienen y qué fuerzas influyen en ellos como ya lo han
sugerido Goodman y Adler (1984), Villalén (2014), Herndndez y Pagés (2014) y otros.

Estos hallazgos abren nuevos interrogantes sobre la pertinencia de la formacién inicial que reciben
los licenciados para la ensefianza de las ciencias sociales en la educacién bésica primaria que deberia
responder a las necesidades y retos de la educacién del siglo XXI.



X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales

MEMORIAS2020

Referencias

Benejam, P. (2002).

Las finalidades de la Educacién Social. En
P. Benejam y J. Pages (Coords.), Ensefar y
aprender Ciencias Sociales, geografia e historia
en la educacién secundaria (pp. 33-52). Horsori.

Delgado, J. y Gutiérrez, J. (1999).
Métodos y técnicas cualitativas de investigacién
en ciencias sociales. Sintesis.

Flick, U. (2012).
Introduccién a la investigacién cualitativa (3.2
ed.). Morata.

Giroux, H. (2006).
La escuela y la lucha por la ciudadanfa. Siglo XXI.

Goodman, J. & Adler, S. (1985).

Becoming an Elementary Social Studies
Teacher: A Study of Perspectives. Theory and
Research in Social Education, 13(2), 1-20.

Hernandez, L. y Pagés, J. (2014).

La ensefianza de las ciencias sociales en la
educacién infantil en México. Educagdo em
Revista, 30(1), 65-94.

Imberndn, F. (1998).
La formacién y el desarrollo profesional del
profesorado (3. ed.). Grad.

Levstik, L. S. & Tyson, C. A. (2008).
Handbook of research in social studies
education. Routledge.

Pagés, J. (2011).

;Qué se necesita saber y saber hacer para
ensefiar ciencias sociales? La didactica de las
ciencias sociales y la formacién de maestros y
maestras. Edetania, (40), 67-81.

Santisteban, A. y Pagés, J.

(Coords.) (2011). Did4ctica del conocimiento
del medio social y cultural en la educacién
primaria. Sintesis.

Shulman, L. (2005).

Conocimiento didactico en ciencias sociales.
Profesorado. Revista de curriculum y formacién
del profesorado, 2(9), 59-70.

Stake, R. (1999).
Investigacién con estudio de casos. Morata.

Strauss, A. y Corbin, ]. (2012).
Bases de la investigacién cualitativa.
Universidad de Antioquia.

Yin, R. (2009).
Case Study Research: Design and Methods (4.2
ed.). Sage.




X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales MEMORIAS2020

3.5. Formacién del profesorado de Ciencias Sociales. Una mirada desde la literacidad
criticay el pensamiento social®

Claudia Milena Correa®
Alvaro Diaz Gémez*
Universidad Tecnolégica de Pereira, Colombia

Resumen

La ensefianza de las ciencias sociales se consolida como escenario oportuno para poner en juego
habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas que respondan a un propésito deliberativo
entre democracia, politica y realidad social. Al respecto, Pages (2015) argumenta que el conocimiento
social desde una educacién democratica ve la actualidad como “gran escenario en el que se
desarrolla nuestra existencia” (p. 24).

Pese al evidente deber ser de las ciencias sociales y sus potencialidades en la construccién de
sociedades mds democraticas y justas, las practicas educativas en ciencias sociales en bdsica
primaria aparentemente no cambian (Trepat Carbonell y Comes Solé, 1998).

Las investigaciones en ensefianza de las ciencias sociales identifican que, permanece en la escuela
una ensefianza verticalmente autoritaria, propuestas curriculares tematizadas con enfoques
eurocéntricos, patriéticos, conmemorativos. Ciencias sociales escolares que privilegian la historia y
la geografia, pero no promueven pensamiento critico, sino repeticién y contenidos factuales que se
quedan en el plano de la informacién (Sacristan, 2014; Bornachera Gonzdlez, 2017).

La propuesta pretende analizar los cambios en la ensefianza del pensamiento social, mediante la
formacién en literacidad critica de maestros de ciencias sociales en ejercicio en la basica primaria.
A través de un enfoque descriptivo interpretativo con estudio de caso se pretende aportar a la
formacién docente hacia una ensefianza que comprenda y responda a las realidades sociales
pertinentes para el siglo XXI.

Palabras clave: literacidad critica, pensamiento critico, formacién docente, pensamiento social,
ensenanza de las ciencias sociales en basica primaria.

Planteamiento del problema

En un mundo cada vez mds global, donde la informacién adquiere nuevas dimensiones de
accesibilidad, el papel cognitivo y social de lo que se hace con dicha informacién esta tomando
fuerza en el sistema educativo. Las escuelas tienen el deber social de promover una enseflanza
de participacién democrdtica, que aborde situaciones sociales relevantes. Ademds, han de crear,
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construir y desarrollar estrategias discursivas, argumentativas y criticas que permitan entender y
transformar la realidad (Evans & Saxe 1996; Pages y Santisteban, 2011).

Hay una realidad desalentadora. Al aula llegan estudiantes herederos de una sociedad cargada
de violencia, de ignorancia colectiva ante temas politicos y consumo, de desigualdades sociales
avaladas por el mismo Estado y de corrupcidn.

Hoy, mds que nunca, las ciencias sociales no pueden callar. Las ciencias sociales estdn llamadas
a develar ideologias, poderes y silencios que necesitan ser escuchados para formar ciudadanos
criticos, que asuman posturas fundamentadas hacia el cambio.

De lo planteado surgen preguntas como: ;Qué necesita saber y saber hacer el maestro para ensefiar
a pensar socialmente? ;Qué formacién requieren los maestros de ciencias sociales en ejercicio, para
ensefiar a pensar socialmente?

Las investigaciones desde la didactica en ciencias sociales han ahondado en estos problemas,
estudiando el pensamiento social tanto en maestros como en estudiantes, analizando las
habilidades de pensamiento social y cémo se presentan en una practica educativa. Encuentran tanto
anivel local como internacional alcances superficiales de pensamiento social, al ser la descripcién y
explicacién de fendmenos sociales las categorias que emergen con mayor frecuencia.

A nivel local, por ejemplo, Gutiérrez G. y Arana H. (2014) analizan 8 casos en los diferentes grados de
bésica primaria, en una institucion educativa de caracter oficial. Identifican que la habilidad social
con mayor emergencia en todos los casos es la descripcién (p. 10). En el mismo estudio identifican
solo en los grados cuarto y quinto de la primaria, algunos grados de las habilidades de explicacién,
interpretacién y argumentacién.

A nivel internacional, Llusa y Santisteban (2016) realizaron un estudio sobre literacidad critica, con
estudiantes donde pretendian conocer los niveles de lectura e interpretacién de hechos sociales
relevantes, usando como tema: los refugiados en Europa a partir de diferentes periédicos que
abordan la misma noticia, el mismo dfa.

Identifican que los estudiantes analizados llegan solo a un nivel descriptivo. Se limitan a los aspectos
mas superficiales de las portadas de las noticias y descartan las intencionalidades e intereses de
cada uno de estos periédicos. Omiten también aspectos mas sutiles de caracter ideoldgico, tanto del
texto como de las imdgenes que lo acompafian. Los autores categorizan los hallazgos por niveles de
descripcidén como: descriptivo superficial, descriptivo intencional y descriptivo critico. Argumentan
que los estudiantes no alcanzan otras habilidades de pensamiento social.

En cuanto a la literacidad critica en bésica primaria se revisaron 25 estudios, los cuales se agruparon
de acuerdo con las similitudes presentadas segin dos categorias: investigaciones que se centran en
el alumnado; investigaciones sobre la formacién del profesorado.

Los investigadores reconocen como importante para cualquier ciudadano o ciudadana que vive en
una sociedad democratica, ser critico. Las necesidades persistentes en los estudios apuntan a la
formacién de maestros que contrarreste una carencia exponencial en competencias criticas. Dicha
formacién debe estar ligada a procesos de reflexién e interpretacién de temas controversiales.

Una consecuencia de la formacién de los docentes es la deficiente formacién del alumnado. Los
estudiantes de la enseflanza obligatoria estan mal preparados para responder a las exigencias




X Encuentro de la Red Colombiana de Investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales MEMORIAS2020

sociales de la actualidad. Por lo que el estudio pretende formar maestros que, a su vez, puedan
formar a sus estudiantes en competencias criticas y sociales.

Al no haber estudios desde la literacidad critica y el pensamiento social con docentes en ejercicio o
docentes activos, se considera como necesidad abordar la formacién docente en ejercicio porque son
ellos los responsables de la formacién de sus estudiantes. Ademas, es importante visualizar lo que
ocurre con maestros en activo.

No hay hasta ahora un programa de formacién docente en Literacidad Critica para el desarrollo
del pensamiento social. Se ha realizado en Colombia un Diplomado en Literacidad Critica en la
universidad de Antioquia, pero con un enfoque de comprensién y lectura critica, de produccién e
interpretacién textual de los estudiantes, no social. Por ende, es importante pensar en vincular a la
formacién de los maestros tanto iniciales como activos en estos procesos de formacién, para poder
realmente ver cambios en la ensefianza de las ciencias sociales.

La literacidad y el pensamiento social no son recursos ni medios; son enfoques centrados en las
finalidades de la ensefianza y en una reflexién profunda sobre los contenidos y el protagonismo
de docentes y estudiantes en el aprendizaje de lo social y su uso en contextos de vida cotidiana.
Se hace importante vincular la literacidad critica como medio posible para abordar lo social mas
criticamente. Por las razones anteriores se realizara la siguiente pregunta: ;Qué cambios generan
en la ensefianza del pensamiento social la implementacién de un programa de formacién docente
desde la literacidad critica en maestros de Ciencias Sociales de bésica primaria de la IE Académico?

Referente teorico

Las categorias tedricas que sustentan esta investigacion son: formacién de maestros en ciencias
sociales, literacidad critica y pensamiento social, las cuales se desarrollan a continuacién:

En cuanto a la formacién de maestros en ciencias sociales es necesario tomar como punto de partida
que, estos actores exigen un conocimiento profesional integrado por diferentes componentes:
pedagdgicos, disciplinares y actitudinales. Dichos componentes deben converger, para lograr la
eficaz tarea de ensefar y formar para la vida.

La reflexién es eje transversal en dichos componentes, pues permite a los maestros la toma de
decisiones adecuada para la formacién de una poblacién, desde su contexto y hacia su contexto.
Como lo dice Dewey (1989, p. 96), “El pensamiento reflexivo no surge de la nada, surge de una
situacién directamente vivida”.

Los estudios investigativos en educacién dan cuenta que centrarse en las practicas educativas
de aula puede generar transformaciones importantes, en la medida en que sean oportunos los
aprendizajes con las problemdticas de la actualidad y de la realidad que los estudiantes perciben
como necesidad por resolver.

El énfasis que propone Pages, en su texto “Ensefar a ensefar a participar. Sugerencias, experiencias
e investigaciones” (2012), enfatiza en la ensefianza de las ciencias sociales el rol del maestro. En la
medida en que propicie pensamiento, contrastacién y comparacién de informacién.

Esta mirada del curriculo en ciencias sociales, solo se da como posibilidad cuando los docentes
son reflexivos y puedan ver su préctica criticamente y transformar as{ su ensefianza. Por eso los
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estudios en literacidad critica, en la formacién de maestros, pueden ser significativos para lograr
realmente unas ciencias sociales mas criticas.

Ahora bien, la literacidad critica se fundamenta desde las teorfas criticas y las pedagogias criticas.
Sus acepciones concuerdan con lo que Freire (1960) plantea en sus trabajos sobre alfabetizacién
critica, en donde define que leer no es una destreza independiente de personas y contextos sino
una herramienta para actuar en sociedad. Sostiene en esta perspectiva que la literacidad es un acto
politico mds que pedagdgico (Freire y Macedo, 1984, p. 143).

Meyer (2003) dice que la literacidad critica permite formar lectores que no solo dominen competencias
comunicativas, sino que asuman un rol critico, identificando opiniones, valores e intereses (p. 87). Van
Dijo (2003) y Mc Daniel (2004) afirman que literacidad critica no es ni un método ni un conjunto de
habilidades que deben aprenderse, sino una manera de vivir para actuar en los problemas sociales.

Milles (2015) (citado en Castellvi, 2018) dice que se debe abordar la formacién del pensamiento critico
partiendo de la formacién en literacidades criticas. Reconoce tres literacidades:

e Literacidades socioculturales que tienen en cuenta la premisa de que pensar de forma critica
no es un acto individual, sino lo que hacemos en el mundo y en la sociedad, por lo que debe ser
ensenada y estudiada en un prictica situada.

o Literacidades multimodales como la capacidad de usar las TIC en forma significativa y critica. La
literacidad critica debe adentrarse en la relacién entre recursos semiéticos y la toma de decisiones
de docentes y estudiantes sobre lo que observan y escuchan en los medios (Jewitt, 2006, p. 16).

e Literacidades criticas, cuyo punto de partida es el interés por las desigualdades sociales, las
estructuras de poder y el papel de la ciudadania democratica.

Actualmente, con el auge de las nuevas tecnologias, se amplian los tipos de literacidades criticas
con finalidades m4s focalizadas a la ensefianza (Luke y Freebody, 1997; Vasquez, 2004; Mills, 2016).
Por tal motivo, surgen la literacidad critica digital (Alvermann y Hagood, 2000; Pangrasio, 2016) y la
literacidad critica informacional (Elmborg, 2012).

Ademas, se consolidan cuatro dimensiones para formar en literacidades criticas: se forma
pensamiento critico desde la literacidad critica cuando se cuestiona lo comun, llevando a la
ensefianza procesos de deconstruccién de las cosas que ya damos por hecho (Shor, 1987).

Literacidad critica, desde multiples perspectivas, para ensefiar a pensar criticamente. Se debe
disponer de distintas fuentes examinando los relatos dominantes en la sociedad, para develar sus
ideologfas y manipulaciones a partir de los contrarrelatos (Farrell, 1998).

Literacidad critica desde temas socialmente relevantes es pensar la ensefianza de las ciencias
sociales no problematizando los temas preestablecidos, sino que el problema social es el tema. Los
anteriores aspectos pueden generar en los ciudadanos capacidad de participar activamente en la
sociedad (Giroux, 1993).

Al buscar comprender lo que ocurre en el desarrollo del pensamiento social cuando se tiene
formacién en literacidad critica, Pitkin (2009, p. 18) define pensamiento social como unas habilidades
que permiten a los individuos concebir la realidad social como una sintesis compleja y problematica;
que se debe contextualizar la informacién que se recibe conectandola y dandole significado en
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explicaciones multidimensionales y en un mundo social donde se construyen y se aplican las teorias
y las metodologias para hacerlos cientificos.

Algunos investigadores (Newmann, Brophy y Gadner) creen que el pensamiento social requiere
de modelos generales distintivamente de otros procesos de pensamiento critico: la indagacién, el
pensamiento creativo, la resolucién de problemas o la toma de decisiones.

La ensefnanza de las Ciencias Sociales en Colombia estd dejando de lado el mundo real, tanto en el
curriculo como en el plan de aula y hasta en el discurso. Al respecto, Lewison et al. (2002) otorgan a
las ciencias sociales la responsabilidad de acudir a lo que denominan “cuestiones sociopoliticas” y
afaden: “es imposible que seamos neutrales ante temas sociales que nos afectan”. Otros autores lo
llaman “cuestiones socialmente vivas” o situaciones controversiales que, en esencia, sigue llevando
el aula a la calle, a la familia, a la ciudad, al mundo.

Las preguntas que emergen ante lo descrito son: jestan los maestros formados para ensefar
a sus estudiantes a desarrollar el pensamiento social?, jpuede un maestro ensefiar a pensar
criticamente sin desarrollar dichas habilidades?, ;es la literacidad una manera para lograr cambios
en la ensefanza de las ciencias sociales y en la didactica?, j;qué relaciones pueden existir entre el
pensamiento social y la literacidad critica?

El reto de la ensenianza de las ciencias sociales consiste en acortar la distancia entre la realidad y
las principales teorias sociales y educativas, encontrar vias para la interaccién pasado, presente,
futuro y el desarrollo de un pensamiento social. Castellvi (2019) asegura que, para tener estudiantes
criticos, debemos tener docentes criticos. Es necesario focalizar los esfuerzos formativos en los
docentes, no solo en los futuros docentes, sino en los que estan en ejercicio, que comparten el aqui,
el ahora con sus estudiantes y que son los llamados a llevarlos a niveles de criticidad para afrontar
estas exigencias sociales.

Es necesario mejorar en Colombia la calidad de la lectura, pero més atin interpretarla al punto de
visualizar las relaciones de poder y las ideologias que subyacen en los textos (escritos, audiovisuales)
y, en especial, las que quieren seguir perpetuando un modelo desigual.

Metodologia

Se propone una investigacién de tipo cualitativo con un enfoque interpretativo con estudio de caso.
Yin (1994) sefiala que el estudio de casos analiza un fenémeno contemporaneo dentro de su contexto
de la vida real, especialmente cuando los limites entre el fendmeno y su contexto no son claramente
evidentes. Se basa en mdltiples fuentes de evidencias, con datos que deben converger en un estilo
de triangulacién; ademds, se beneficia del desarrollo previo de proposiciones tedricas que guian la
recoleccién y el andlisis de datos (Monje, 2010).

En la investigacidn se inicia indagando qué preside en la ensefianza de las ciencias sociales desde las
categorias centrales de literacidad critica y pensamiento social. Esta indagacién se realizard a partir
de entrevistas, analizando sus programas y sus materiales y observando sus clases para establecer
un diagndstico, como punto de partida para plantear un programa de formacién desde la literacidad
critica dentro de una unidad didéctica.

Y, finalmente, observar cdmo lo llevan a la practica, los problemas que se les presentan como
docentes y los problemas que se les presentan a sus estudiantes.
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Resultados esperados

Como resultado se espera realizar una propuesta de formacién continua y permanente que involucre la
literacidad critica para alcanzar los cambios en la ensefianza de las ciencias sociales de bésica primaria
para la educacién de ciudadanos criticos, comprometidos con habilidades propias del pensamiento social.
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