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RESUMEN

Frente a las deficiencias que afronta el sistema educativo en la ruralidad, el modelo Escuela
Nueva se ha configurado como una propuesta curricular orientada a mejorar el sistema de
educacion bésica primaria que tienen muchas comunidades campesinas. Dentro de su marco
curricular, el uso de insumos como son las guias de aprendizaje se constituye en elementos
indispensables que estan presentes en los procesos de ensefianza y aprendizaje, en especial, por
estar gestados bajo unas racionalidades que buscan ajustar los contenidos a los contextos
inmediatos de los estudiantes rurales. En este sentido, estos dispositivos al comprender unas
caracteristicas especificas, contemplar unas racionalidades ideoldgicas y culturales, entrafiar
unas relaciones de poder, etc., se caracterizan por estructurar los saberes escolares en general
y la historia como saber escolar en particular y que, en conjunto, intervienen en la formacién
de subjetividades. En concordancia, surge el interés por analizar la propuesta de ensefianza y
aprendizaje de la historia presente en las guias de aprendizaje, en parte, para mirar si ella logra
cumplir los principios del modelo Escuela Nueva al formar estudiantes con capacidad de
mejorar las condiciones de vida colectivas en la comunidad rural que habitan. Con relacion a
dicho interés, la categoria de conciencia historica se constituye como una herramienta analitica
fundamental para abordar los contenidos sustantivos de corte historico que albergan las guias

de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: ensefianza y aprendizaje de la historia, modelo Escuela Nueva, guias

de aprendizaje, texto escolar, conciencia historica.



INTRODUCCION

En Colombia, existe una amplia brecha de desigualdad entre las zonas urbanas y rurales,
desproporcion que se puede constatar, de modo particular, al compararlas en términos
educativos®. En efecto, este ejercicio suministra informacion valiosa que permite establecer las
diferencias que poseen, a partir de la identificacion de variables comunes. De todas ellas, el
campo curricular se configura como un elemento que muestra singularidades importantes,
puesto que los contenidos escolares y las propuestas de ensefianza y aprendizaje disefiadas para
la ruralidad, se han tenido que ajustar a las especificidades de sus contextos, con el fin de
responder a las necesidades de las comunidades. Por consiguiente, la racionalidad implicita en
el funcionamiento curricular establecido para las zonas rurales, difiere considerablemente con
respecto al mundo urbano, lo cual se refleja en las propuestas concretas encaminadas a mitigar

las deficiencias educativas que afrontan estas poblaciones.

Bajo este marco, el modelo Escuela Nueva como propuesta curricular, institucionalizado en la
década de los setenta como programa oficial, ha desempefiado un papel fundamental en la
atencion de las deficiencias del sistema de educacion basica primaria en la ruralidad, en
especial, por estar dirigido hacia la expansion de la cobertura escolar y a la disminucién de
deserciones, a la vez que direcciona sus esfuerzos en la mejora de la calidad educativa. En la
consecucion de estos objetivos, el marco curricular del modelo Escuela Nueva se fundamenta
en la estandarizacion de contenidos a nivel nacional, reflejada en el uso de dispositivos como
son las guias de aprendizaje, los cuales se constituyen en insumos que orientan la préactica
pedagogica de los docentes y el aprendizaje de los estudiantes sin desconocer los contextos
especificos.

Desde luego, las particularidades propias de las comunidades rurales dan cuenta de la
multiculturalidad existente en el pais, de modo, que una mirada omnicomprensiva de la realidad
solo conlleva al desconocimiento de la esencia de cada una de ellas y, por extension, de sus
necesidades mas elementales. En este sentido, se precisa de una lectura sin limitacion alguna
que permita entender la realidad como una construccion social, la cual “estd condicionada por

las circunstancias de cada individuo, por la naturaleza cultural del grupo en que se nace, (...),

! Sua, Maria. “Calidad de la Educacion Rural en Colombia: desigualdades sociales, funcion
social educativa y curriculo rural”. Confluencia de Saberes. Revista de Educacion y Psicologia,
no. 7 (2023): 31-54.



por la red de instituciones que teje la sociedad”?. En suma, la realidad no puede concebirse
como una sola, pues son multiples las realidades que coexisten de acuerdo con la enunciacion
o caracteristicas de cada individuo o colectividad. Bajo ese marco, la escuela cumple un papel
fundamental en los contextos rurales, pues se caracteriza por ser “‘una institucion publica abierta
a los requerimientos del entorno en la medida que faculta a los sujetos para realizar lecturas
comprensivas sobre la problematica rural con el fin de disefiar propuestas creativas

encaminadas a la promocion del bienestar colectivo™.

Con base en lo anterior, el modelo Escuela Nueva ha contribuido significativamente al
reconocimiento de la matriz cultural de cada comunidad rural, pues permitio vincular la escuela
con su medio circundante y fortalecer la interaccion que tienen. En este sentido, los procesos
de aprendizaje estan orientados a favorecer las condiciones de vida de las poblaciones rurales,
a medida que toma elementos circundantes del sujeto para dar sentido a los mismos procesos.
Sin embargo, los parametros en la ensefianza y el aprendizaje bajo esta modalidad, estan
definidos por el uso de dispositivos pedagdgicos como son las guias de aprendizaje, las cuales
detallan qué y como se debe ensefiar, estructurando los contenidos y estableciendo objetivos
de aprendizaje, ademas de definir los roles de los docentes y estudiantes. Por tanto, es
importante comprender la racionalidad implicita de este tipo de materiales educativos, tanto en
su produccion como en su uso ya que, pese a no constituirse como tal en textos escolares
formales, desempefian un papel central en los procesos de ensefianza y aprendizaje dentro de

las aulas, espacios por excelencia en la construccion de subjetividades.

Asi pues, en tanto que son dispositivos pedagdgicos, las guias de aprendizaje también se
constituyen en medios transmisores de ideologias y concepciones en torno al maestro, el
estudiante, el tiempo escolar, etc., cuyos contenidos fueron definidos y seleccionados por una
sociedad que los considera valiosos para ser transferidos a futuras generaciones®.
Adicionalmente, al traer consigo un conjunto de objetivos que deben cumplirse para completar

el proceso de aprendizaje, la guia ocupa un papel preponderante en torno a la construccion de

2 Rodrigo Parra Sandoval, “La escuela campesina”, en Escuela y Modernidad en Colombia.
La Escuela Rural. Tomo Il (Bogota: Tercer Mundo Editores, 1996), 107.

8 Alvaro Rivera, “Estado del arte sobre la escuela rural: una perspectiva desde los vinculos
entre escuela y comunidad”, Itinerario Educativo 29, no. 65 (2015) :102.

4 Cadavid, Ana. “Las guias de aprendizaje: el curriculo que se define para la escuela primaria
rural desde el modelo Escuela Nueva en Colombia”. Tendencias pedagdgicas, no. 37 (2020):
18-30. DOI: https://doi.org/10.15366/tp2021.37.003.
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conocimiento, que se erige tomando en cuenta componentes circundantes de los entornos
rurales. En este sentido, al ser dispositivos disefiados con la intencionalidad de orientar los
procesos de ensefianza y aprendizaje dentro del aula y al estar constituidos como medios
transmisores de concepciones, ideologias y valores morales que una sociedad estipula
legitimos, las guias de aprendizaje se ajustan a la definicion de texto escolar, hecha por algunos
autores como Choppin®, Johnsen®, Torres y Moreno’, Ramirez®, Espinoza®, Apple!°, entre
otros; por tal motivo, en el presente trabajo las guias de aprendizaje son consideradas como
textos escolares.

En virtud de lo mencionado, la produccion de estos dispositivos estd determinada por la
confluencia de numerosas l6gicas, que estructuran y condicionan campos de conocimiento
escolar, como es el caso de la historia, empleados con la finalidad de formar subjetividades que
tengan la capacidad para contribuir al mejoramiento de las condiciones de vida colectivas en
las zonas rurales. En efecto, las areas de conocimiento albergadas en las guias de aprendizaje
cumplen una funcion en el moldeamiento de conductas y en la gestacion de formas de
pensamiento en los estudiantes. De manera particular, la historia como saber escolar detenta
un papel importante por su gran potencial educativo en la formacion de ciudadanias criticas,
puesto que “permite conocer las bases historicas de los problemas actuales y las claves del
funcionamiento social en el pasado™!. Este tipo de planteamientos hacen parte de una linea

propositiva que concibe la historia como un conocimiento indispensable en la configuracion

5 Choppin, Alain. “El libro de texto escolar, una falsa evidencia historica”. Areté: Revista
Digital del Doctorado en Educacion de la Universidad Central de Venezuela vol. 5, no. 7
(2018): 147-192.

& Johnsen, Egil. Libros de texto en el calidoscopio: Estudio critico de la literatura y la
investigacion sobre los textos escolares. Madrid: Pomares-Corredor, 1996.

7 Torres, Yury y Raal Moreno. “El texto escolar, evolucion e influencias”. Laurus 14, no. 27
(2008): 53-75.

8 Ramirez, Tulio. “El texto escolar como objeto de reflexion e investigacion”. Docencia
Universitaria Vol. 111, no. 1 (2002): 101-124.

9 Espinoza, Juan. “El texto escolar como artefacto cultural: Estudio sobre representacion de la
Identidad Nacional en textos escolares de Historia durante la dictadura civil - militar en Chile
(1973-1990)”. Paulo Freire. Revista de pedagogia critica, no. 11 (2012): 69-83.

1o Apple, Michael. “El libro de texto y la politica cultural”. Revista de Educacion, no. 301
(1991): 109-126.

11 Joaquin Prats, “En defensa de la Historia como materia educativa”, Tejuelo, no. 9 (2010):
14-15.



de identidades individuales y colectivas, ademas de orientar la actuacion de los sujetos en

funcion de las interpretaciones construidas sobre el pasado®?.

Bajo estas consideraciones, la ensefianza de la historia se perfila como un elemento
fundamental para que los estudiantes comprendan las condiciones de vida actuales que tienen
sus comunidades rurales, con el fin de formar en ellos habilidades orientadas a identificar y
solucionar las probleméticas que afrontan. En efecto, un esquema de ensefianza y aprendizaje
de la historia basado en la memorizacion y reproduccién acritica de informacidn, dinamita todo
intento por forjar subjetividades criticas y participativas, en especial, porque dicha acumulacion
de datos no favorece la adquisicion de capacidades cognitivas'®. A pesar de estas
consideraciones, la ensefianza de la historia en los contextos rurales ha estado condicionada a
la politica nacional®*, limitando sus alcances formativos, tal como se evidencia en la misma
estructuracion de las guias de aprendizaje del modelo Escuela Nueva, pues la historia como

conocimiento escolar esta incorporada en el area de conocimiento de las Ciencias Sociales.

Si bien la Ley 1874 de 2017 reestableci6 la ensefianza obligatoria de la historia en Colombia,
algunos autores como Dario Campos®® sefialan que existe un factor que se ha mantenido con
las diferentes propuestas curriculares: la persistencia de temas tradicionales de historia que no
guardan una estrecha relacion con el presente y el futuro. Desde luego, estas reformas tienen
un alcance nacional que terminan condicionando propuestas como el modelo Escuela Nueva
disefiadas para mitigar las deficiencias escolares de los contextos rurales. Por tal motivo, se

erige como una necesidad el preguntarse por las posibilidades que tiene este modelo en la

12 R{sen, Jorn. Tiempo en ruptura. Traducido por Christian Sperling. Editado por Silvia Pappe,
Miguel Hernandez y Christian Sperling. México: Universidad Auténoma Metropolitana-
Azcapotzalco, 2013.

13 Miralles, Pedro y Cosme Gomez. “El pensamiento historico del alumnado y su relacion con
las competencias”. En Educacion historica para el siglo XXI. Principios epistemologicos y
metodologicos. Editado por Nilson Ibagon, Rafael Silva, Adriana Santos y Robin Castro, 83-
114. Cali: Universidad Icesi/Universidad del Valle, 2021.

14 Para una mayor informacion en torno a las vicisitudes que ha afrontado la ensefianza de la
historia en el contexto colombiano, se recomienda leer: Rodriguez, Sandra. “Ensefianza y
aprendizaje de la historia en Colombia. 1990-2011”. En La investigacion en la ensefianza de
la historia en América Latina. Coord. por Sebastian Pla y Joan Pages, 109-154. México D. F.:
Universidad Pedagogica Nacional, 2014.

15 Campos, Dario. “Conocimiento y pensamiento historico: hacia una propuesta curricular”. En
En Educacion historica para el siglo XXI. Principios epistemologicos y metodolédgicos. Editado
por Nilson Ibagon, Rafael Silva, Adriana Santos y Robin Castro, 115-154. Cali: Universidad
Icesi/Universidad del Valle, 2021.
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consecucion de sus fines, si realmente logra formar sujetos criticos con relacion a sus entornos
y si la historia, como conocimiento que tiene gran utilidad en la configuracién de identidades
individuales y colectivas, se constituye como un insumo importante en la comprensién del

presente para la proyeccion de un futuro deseado.

A partir de los elementos anteriormente expuestos surge la siguiente pregunta de investigacion:
¢cual es la propuesta de ensefianza y aprendizaje de la historia en las guias de aprendizaje de
ciencias sociales disefiadas desde el modelo de Escuela Nueva en Colombia?

Con relacién a la pregunta, el objetivo general de este trabajo de investigacion esta centrado en
analizar la propuesta de ensefianza y aprendizaje de la historia contenida en las guias de
aprendizaje de ciencias sociales de grado quinto de primaria disefiadas por el Estado y una
entidad privada desde el modelo Escuela Nueva. De forma complementaria se han establecido
los siguientes objetivos especificos: primero, comprender los antecedentes, principios y
componentes tedricos y metodoldgicos que configuran la propuesta de Escuela Nueva y que
dan forma a los dispositivos pedagogicos que emplea, como son las guias de aprendizaje;
segundo, identificar las caracteristicas, referentes ideologicos y culturales y las relaciones de
poder que, en conjunto, estan presentes en la produccion del texto escolar; y tercero, estudiar a
través de la categoria de conciencia histérica las limitantes y potencialidades de las propuestas
de ensefianza de la historia contempladas en las guias de aprendizaje disefiadas para la

ensefianza de las ciencias sociales en la ruralidad colombiana.

En conformidad con el interés por responder a la pregunta planteada y en concordancia con los
objetivos, la metodologia de investigacion se fundamenté en el anélisis de contenido de tipo
cualitativo, propuesto por Krippendorff'®, procedimiento Gtil en el abordaje de las
explicaciones historicas contenidas en las guias de aprendizaje. A partir de esta propuesta
metodoldgica, se establecieron unas unidades de muestreo y de registro, que hacen referencia
a los dispositivos pedagogicos y al conjunto de criterios que posibilitaron el analisis,
respectivamente. Con relacion a las unidades de muestreo, se seleccionaron dos guias de
aprendizaje de Ciencias Sociales de grado 5, una elaborada por el Ministerio de Educacion en

el afio 2011, de alcance nacional y facil acceso a través del Internet, y otra producida por la

16 Krippendorff, Klaus. Metodologia de analisis de contenido. Teoria y practica. Barcelona:
Ediciones Paidos Ibérica. S.A., 1990.
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Fundacion Escuela Nueva Volvamos a La Gente en el afio 2020, cuya circulacion esta
condicionada en funcién de los convenios que suscribe con Secretarias de Educacion e
Instituciones Educativas. En cuanto a las unidades de registro, estas fueron definidas a partir
de dos ejes importantes que permitieron disefiar unas matrices para analizar los contenidos, a
saber: el primer eje se configurd con base en la informacidn que ofrece las guias de aprendizaje
en relaciéon a la nominacién que tienen, la entidad que las produjo, los ejes tematicos, los
contenidos sustantivos de corte histérico, el nimero de péginas que contemplan y demas (ver
la matriz en el Anexo 1); el segundo eje se estructurd de acuerdo con los postulados del
historiador aleman Jorn Riisen'’ con referencia a la conciencia histérica como categoria
importante para analizar la propuesta de ensefianza y aprendizaje de la historia que contienen
las guias de aprendizaje del modelo Escuela Nueva (ver la matriz en el Anexo 2). Por dltimo,
se establecieron unas unidades de contexto en virtud de las caracteristicas, principios y
racionalidades del modelo Escuela Nueva y de la teoria de conciencia historica, con el
propdsito de ofrecer insumos y herramientas analiticas a las unidades de muestro y registro

seflaladas con antelacion.

Bajo ese marco metodoldgico, el presente trabajo se ha estructurado a partir de cuatro capitulos
que guardan una relacion con los objetivos planteados, a saber: el primer capitulo, esta centrado
en abordar la racionalidad del modelo Escuela Nueva, sus antecedentes historicos, los
principios, componentes tedricos y practicos que lo configuran y, finalmente, una exploracién
de las guias de aprendizaje como instrumentos fundamentales en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la historia. El segundo capitulo, se enfoca en una aproximacion teorica y
conceptual de los elementos que intervienen en la produccion del texto escolar, al ofrecer
informacion sobre las caracteristicas que lo componen, los referentes ideoldgicos y culturales
que transmite, la trama compleja de relaciones de poder que condicionan su gestacion. Todos
estos aspectos posibilitan asimilar las guias de aprendizaje como un texto escolar, pues aquellas
cumplen cada uno de esos puntos, ademas de tener una gran incidencia en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de los diferentes campos de conocimiento en general y de la historia
en particular; por tal motivo, se esboza la relacién que tienen estos dispositivos pedagdgicos
con la ensefianza de la historia para mostrar antecedentes y propuestas. El tercer capitulo, se

focaliza en desarrollar toda la construccion teorica en torno al concepto de conciencia historica,

17 Riisen, Jorn. “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia”. Iber. Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, no. 12 (1997): 79-
93.
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por la utilidad que tiene como categoria analitica al ofrecer insumos fundamentales en el

estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia.

Finalmente, a partir de la base tedrica desarrollada en los tres capitulos anteriores, el cuarto
capitulo se caracteriza por exponer los resultados del andlisis efectuado, a partir del concepto
de conciencia historica, en dos guias de aprendizaje de grado 5 producidas por dos agentes
diferentes en distintas temporalidades, con el fin de mostrar la propuesta de ensefianza y
aprendizaje de la historia fomentado por estos dispositivos pedagdgicos, en contextos rurales
marcados por numerosas deficiencias y dificultades, ademéas si este se ajusta con la
intencionalidad del modelo Escuela Nueva en la promocion de una educacion que conecte la
institucion con la comunidad, con miras a propiciar subjetividades criticas y auténomas. Este
trabajo tiene una gran importancia puesto que, hasta la fecha, no se ha producido investigacion
alguna que tenga como finalidad abordar los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia
en las guias de aprendizaje del modelo Escuela Nueva, pensada para un contexto rural. De esta
manera, que la presente propuesta se interesa por contribuir a la creacion de un itinerario que
incentive la produccion de nuevas investigaciones con relacion a la ensefianza de la historia
como saber escolar en contextos diferentes del urbano, si realmente se ajustan a sus condiciones
de vida, si incentivan la toma de elementos circundantes para la creacion de un conocimiento
significativo, uno que, apoyado en el pasado, permita comprender los antecedentes de la vida
actual colectiva con el fin de identificar las problematicas que adolecen, y ello favorezca idear

un futuro mejor.
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CAPITULO 1. PROPUESTA CURRICULAR ESCUELA NUEVA

En el campo de la discusion propuesta es fundamental comprender las I6gicas y racionalidades
desde las cuales se asienta y erige la propuesta curricular del modelo Escuela Nueva, puesto
gue una aproximacion a sus principios y componentes posibilita conocer los mecanismos de
formacion de estudiantes de basica primaria en los contextos rurales, todo ello con el fin de
situar la discusion en torno a la ensefianza y aprendizaje de la historia, a partir de las guias de
aprendizaje como dispositivos escolares que son la piedra angular de la propuesta curricular
dicho modelo. Para tal propdsito se han definido tres ejes de discusion: el primer eje se enfoca
en la identificacion de los antecedentes histéricos y normativos de la Escuela Nueva en
Colombia, con el interés de mostrar los motivos que espolearon su institucionalizacion como
programa oficial y los cambios més representativos que ha tenido a lo largo del tiempo, asi
como las normas y decretos sobre los cuales se rige y dispone su implementacion; el segundo
eje, aborda los principios y componentes tedricos y practicos del modelo Escuela Nueva, puesto
que un acercamiento a estos permite la comprension de las racionalidades sobre las cuales se
forman los estudiantes de basica primaria, ademas que pueden servir como variables de analisis
a lahora de mirar la propuesta de ensefianza y aprendizaje de la historia bajo estos lineamientos;
finalmente, el tercer eje se centra en una exploracién alrededor de las guias de aprendizaje, las
I6gicas que las componen, el lugar que ocupa dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje,
los roles que define del maestro y el estudiante, pero también las actividades que en ellas se
proponen, las cuales pueden ser tomadas en consideracion, junto con los principios y
componentes, para definir y delimitar ain mas las variables de andlisis a medida que la presente
propuesta se adentre a examinar y valorar la propuesta de ensefianza y aprendizaje de la historia
en estos dispositivos escolares.

1. Antecedentes historicos y normativos de la Escuela Nueva en Colombia.

El modelo Escuela Nueva tiene su emergencia como programa oficial por parte del Ministerio
de Educacion en Colombia en la década de los setenta del siglo XX, el cual tuvo como finalidad
dar solucién a problemas de deficiencia en el sistema de educacion primaria rural. De este
modo, el modelo se erigio con base en cumplir dos objetivos, a considerar: el primero, aumentar
la expansion de cobertura y escolaridad y, con ello, reducir el nimero de estudiantes que

desertan; segundo, mejorar la calidad educativa en el sector rural. Desde sus inicios, la Escuela
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Nueva como programa contd con apoyo financiero de organismos nacionales e internacionales,

como la UNESCO, el Banco Mundial, la Federacién de Cafeteros, etc!é.

El modelo Escuela Nueva se inspir6 en la Escuela Unitaria que fue propuesta por la UNESCO
en la década de los sesenta, la cual se caracterizé por ubicarse en contextos rurales complejos
y en zonas urbanas marginales, que contaran con uno o dos docentes para atender todos los
grados de la basica primaria, desde preescolar hasta quinto grado. En esencia, se consolido
como una escuela multigrado para atender a nifios que se encontrasen en distintos niveles. Con
base en esta modalidad, el programa Escuela Nueva se consolidé como un modelo para ser
aplicado en una escuela multigrado, el cual también se caracteriza, en la actualidad, por la
atencion a nifios de una zona rural dispersa; sin embargo, su diferenciacion mas elemental
radica en el disefio y uso de una particularidad fundamental para el funcionamiento de todo su
sistema: la guia de aprendizaje como material de trabajo, lo que favorecidé a los docentes en
tanto que podian contar con mayor disponibilidad de tiempo y ofrecer un mejor
acompafiamiento a los nifios, pues bajo la Escuela Unitaria, eran los mismos maestros quienes
disefiaban sus propias fichas de trabajo. De esta manera, la implementacion del modelo Escuela

Nueva

Produjo significativos cambios en la educacion rural; especialmente, una nueva
metodologia participativa de trabajo entre alumnos y docentes, la utilizacion de guias
de aprendizaje, cambios en las estrategias de capacitacion de los docentes y directivos

docentes, asistencias técnicas y dotacion de bibliotecas a las escuelas®®.

En la década de los afios ochenta, especificamente, en 1987, el Ministerio de Educacion
adquirié un crédito con el Banco Mundial, el cual estuvo destinado para mejorar la calidad
educativa y favorecer el acceso a la educacion basica primaria en las zonas rurales, donde el
modelo Escuela Nueva tuvo un impulso en su desarrollo y expansion por medio de la
adecuacion de numerosas escuelas rurales, en la capacitacion de los docentes y en la entrega

de material escolar.

18 Cadavid, Ana. “Las guias de aprendizaje: el curriculo que se define para la escuela primaria
rural desde el modelo Escuela Nueva en Colombia”. Tendencias pedagogicas, no. 37 (2020):
18-30. DOI: https://doi.org/10.15366/tp2021.37.003.

19 Ministerio de Educacion Nacional, Escuela Nueva. Manual de implementacion Escuela
Nueva: Generalidades y orientaciones pedagdgicas para transicion y primer grado (Bogota:
Ministerio de Educacion Nacional, 2010), 7.
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A comienzos del afio 2000, el Ministerio de Educacion continué con el fortalecimiento del
modelo Escuela Nueva en Colombia gracias al Proyecto de Educacion Rural (PER), el cual
conto con una financiacion parcial por parte del Banco Mundial. Bajo este marco, los fondos
estuvieron destinados a la asistencia técnica, a los Centros de Recursos de Aprendizaje (CRA)
con dotacion de materiales, también para las bibliotecas escolares, etc. Finalmente, los
materiales o dispositivos pedagogicos como son las guias de aprendizaje han asistido a
numerosas modificaciones con la publicacion de varias versiones, sin embargo, a nivel nacional
y por medio de modalidad virtual se pueden acceder a las mas actualizadas que son las de la

versién 2010.

1.1 Normatividad sobre Escuela Nueva.

El modelo Escuela Nueva al hacer parte del sistema educativo, se encuentra sujeto o regulado
tanto por la Constitucion de 1991 como por la Ley General de Educacion o Ley 115 de 1994.
En primer lugar, el articulo 67 de la Constitucion hace de la educacion un derecho para toda
persona y le asigna una funcién social, en la medida en que busca posibilitar el acceso al
conocimiento, a valores culturales, etc®®. En segundo lugar, la Ley 115 de 1994 concibe a la
educacion como un servicio publico que debe ajustarse a las necesidades e intereses de las
personas que hacen parte de la sociedad colombiana?!. En este sentido, esta ley reglamenta

sobre educacion campesina y rural, la cual establece que

(...) el Gobierno Nacional y las entidades territoriales promoveran un servicio de
educacion campesina y rural, formal, no formal, e informal, con sujecion a los planes
de desarrollo respectivos.

Este servicio comprendera especialmente la formacion técnica en actividades

agricolas, pecuarias, pesqueras, forestales y agroindustriales que contribuyan a

20 Republica de Colombia. “Articulo 67”. En Constitucion Politica de Colombia, 16. Bogoté:
Congreso  de la  Republica, 1991. Constitucion-Politica-Colombia-1991.pdf
(corteconstitucional.gov.co).

21 Castafieda, Rosa. “Exigencias Realidades en Escuela Nueva Multigrado. Mirada de Actores
en Institucion Publica Rural de Boyaca”. Tesis de Maestria, Universidad Pedagogica y
Tecnologica de Colombia UPTC, 2021. URL.: http://repositorio.uptc.edu.co/handle/001/8917.
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mejorar las condiciones humanas, de trabajo y la calidad de vida de los campesinos y

a incrementar la produccion de alimentos en el pais??.

De igual modo, el articulo 77 de la Ley General de Educacion concede una relativa autonomia
escolar a la educacion formal (sistema de grados o niveles), que le permite a las instituciones
ajustar las areas del saber a las necesidades y particularidades de las regiones, ademas de
posibilitarles la adopcion de métodos de ensefianza que mejor consideren en beneficio de la
comunidad. Sin embargo, el modelo Escuela Nueva fue priorizado como metodologia para la
educacion basica primaria en zonas rurales desde 1990, a través del decreto 1490 de ese afio y

ratificado por el decreto 1075 de 2015 del sector Educacion.

Los decretos 1490 de 1990 y 1075 de 2015 son fundamentales, pues reglamentan sobre la
metodologia Escuela Nueva, al priorizar su aplicacion en sectores rurales, en especial aquellos
definidos como veredas, corregimientos, caserios, poblaciones dispersas lejos de la alcaldia
municipal. Las escuelas rurales que cuenten con esta modalidad estan coordinadas, de acuerdo
con lo que reglamentan los decretos, con las Secretarias de Educacion, Centros Experimentales

Pilotos y con el Ministerio de Educacion para la adecuacion del curriculum? a las

22 Congreso de la Republica, “articulo 64”, en Ley General de Educacion (Bogota: Congreso
de la Republica, 1994), 15. Se considera importante analizar la racionalidad implicita en este
articulo, pues autores como Alvaro Rivera plantean como discusion que el bienestar de los
sectores rurales se piensa desde una l6gica productiva, en detrimento del fortalecimiento de
valores culturales y democréticos, para ello ver: Alvaro Rivera, “Estado del arte sobre la
escuela rural: una perspectiva desde los vinculos entre escuela y comunidad”, Itinerario
Educativo 29, no. 65 (2015) :105.

23 En la presente propuesta de trabajo, se concibe el curriculum como un proceso, en
contraposicion a posturas tradicionales que lo definen como un plan de estudios, lo cual
desconoce la complejidad de su gestacién y su consecuente funcionalidad. En efecto, el
curriculum se configura a partir una serie de niveles, planteados por José Gimeno Sacristan,
que son: un curriculum prescriptivo que alude a las disposiciones legales que enmarcan o
delimitan los fines de la educacion; un curriculum presentado que selecciona, organiza y
entrega un determinado conjunto de objetivos y contenidos, definidos por el nivel anterior, que
son entregados a las comunidades educativas; un curriculum moldeado que hace referencia a
la interpretacion y resignificacion de los contenidos por parte de las instituciones educativas,
con el fin de ajustarlos a las realidades particulares; un curriculum en accién que alude a la
practica del docente con miras a la construccién de conocimiento, tomando en cuenta el
curriculum prescrito y moldeado. Para una mayor profundizacién, se recomienda leer: Gimeno,
José. El curriculum: una reflexion sobre la préactica. Madrid: Ediciones Morata, S. L., 2002;
Cuervo, Edisson. “El curriculum y las teorias curriculares. Aportes para un debate amplio sobre
la calidad en educacion superior”. Revista Debates, no. 71 (2015): 13-23.
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particularidades de cada zona rural, la capacitacion docente, la dotacién o entrega de los

materiales de trabajo, etc.

2. Principios y componentes del modelo Escuela Nueva.

De acuerdo con Urrea y Figueiredo de S4%*, el modelo se fundamenta en tres principios, a saber:
primero, el aprendizaje activo; segundo, la promocion flexible; tercero, el fortalecimiento del
vinculo entre escuela y comunidad. Estos tres preceptos se estructuran en un sistema
compuesto, a su vez, por cuatros componentes que se encargan de garantizar la funcionalidad
y finalidad del modelo Escuela Nueva: componente de capacitacion y seguimiento;
componente administrativo, componente comunitario; finalmente, pero no menos importante,
el componente curricular. Cada uno de ellos estan indisolublemente aunados en un sistema que
posibilita la efectividad del modelo; ante la deficiencia o inatencién de uno, el modelo estaria

incompleto.

2.1 Principios sobre los que reposa el modelo Escuela Nueva.

A partir de los principios de aprendizaje activo, promocion flexible y fortalecimiento del
vinculo entre escuela y comunidad, el modelo Escuela Nueva se caracteriza por situar al
estudiante como actor principal de su proceso de aprendizaje, al permitirle avanzar de acuerdo
con sus propias capacidades y necesidades, con la colaboracion de docentes y miembros de su
familia, lo cual propicia un proceso formativo significativo a partir del nexo que se establece
entre la escuela y la comunidad rural. Dada la importancia que tienen estos principios en la

configuracién del modelo, a continuacion se abordan por separado.
2.1.1 Aprendizaje activo.
La fundamentacion pedagogica de este modelo reposa alrededor de los aportes resultantes de

la renovacion pedagogica que emand del Movimiento Escuela Nueva en el primer cuarto del

siglo XX. De esta manera, son importantes las consideraciones y elementos presentados por

24 Urrea, Sara y Elizabeth Figueiredo de Sa. “Escuela nueva colombiana: analisis de sus guias
de aprendizaje”. Revista Acta Scientiarum. Education 40, no. 3 (2018): 1-8. DOI:
https://doi.org/10.4025/actascieduc.v40i3.39727.
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pedagogos como Dewey, Frerriere, Montessori, Decroly, entre otros. Este movimiento tuvo
como fin plantear una educacion alternativa a la tradicional: su caracteristica mas importante
fue poner como centro de toda actividad escolar los intereses y necesidades individuales del
nifio. Por tanto, se replantea cada uno de los aspectos que comprende la vida cotidiana escolar,
en su dimension relacional entre maestro-alumno y entre los actores escolares con su medio,
asi como nuevas metodologias y elementos que determinan el proceso de ensefianza y

aprendizaje.

Antes de la puesta en escena del movimiento Escuela Nueva, en el sistema escolar la
concepcidn de infancia no existia, es decir, el nifio no se reconocia ni social ni culturalmente
y, por tanto, no habia una clara diferenciacion entre este y el adulto®. Es por eso, que su
principio mas importante fue considerar “al alumno como centro de la actividad escolar, por lo
cual la ensefianza debia partir de su realidad, valorando la actividad del nifio como fuente de
desarrollo y aprendizaje, y considerando la escuela como un espacio lleno de vida”?®.
Indudablemente hubo una transformacion en el papel del maestro, quien ya no detentaba una
posicion de privilegio y por encima del alumno, por el contrario, este se convirtié en un
orientador o guia a través de una relacion horizontal con el educando en la que el conocimiento

no se deposita en este, sino que se construye en colectivo.

Ademas de la transformacion de los roles de docentes y alumnos, también se modifica la forma
en la que se piensa el espacio, pues se hace un mayor énfasis en el orden como condicion de
aprendizaje y, de este modo, el ambiente cobra un papel preponderante puesto que estimula el
proceso de aprendizaje, en tanto que sea atractivo y agradable para los nifios. Adicionalmente,
el juego también ocupa un puesto importante en la actividad escolar, pues los nifios desarrollan
sus habilidades intelectuales, morales y espirituales en su interaccion con materiales didacticos
que estimulan sus sentidos y posibilitan experiencias. Por ultimo, la competitividad no tiene
cabida en la actividad escolar, pues se estimula la cooperacion sin que ello interfiera en los

ritmos individuales de cada nifio. De este modo, la escuela -bajo la concepcion de Dewey- se

25 Para ello ver: Maria Pla Molins, Elena Cano y Nuria Lorenzo, “Maria Montessori: el Método
de la Pedagogia Cientifica”, en El legado pedagdgico del siglo XX para la escuela del siglo
XXI, coordinado por Jaume Trilla (Barcelona: Editorial Grao, 2001), 78.

26 Margarita Muset, “Ovide Decroly, la pedagogia de los centros de interés y de los métodos
globales”, en El legado pedagdgico del siglo XX para la escuela del siglo XXI, coord. por
Jaume Trilla (Barcelona: Editorial Grad, 2001), 99.
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presenta como “una comunidad en miniatura, una sociedad embrionaria en la que cada nifio

tenia su propio trabajo y desempefiaba su propio papel”?’.

2.1.2 Promocion flexible.

Al tener en consideracion las dificultades que se presentan en los diferentes contextos rurales
del pais, se puede reconocer que muchos habitantes del campo se encuentran vulnerables ante
las distintas dindmicas sociales y naturales que se desarrollan en sus espacios, principalmente
aquellos que estan fuera del alcance estatal. El sistema escolar en la ruralidad no es ajeno a esta
situacién, es por eso que la promocion flexible como principio del modelo Escuela Nueva
ofrece una alternativa a la educacion tradicional, pues posibilita que el avance o ascenso entre
grados o niveles esté determinado por el curriculo y no por el factor tiempo. De esta manera,
los nifios pasan al grado siguiente de acuerdo con el ritmo de cada uno, es decir, con la
capacidad que estos posean para cumplir cada objetivo de aprendizaje estipulado por el
curriculo. Por tanto, en el modelo Escuela Nueva los nifios no se adaptan a un calendario
estipulado por la institucion, sino que la escuela es la que se ajusta a las necesidades de los
estudiantes y sus familias. Esto posibilita que, si “un nifio se ausenta temporalmente, puede

retomar el estudio sin tener que retirarse de la escuela”?®,

2.1.3 Fortalecimiento del vinculo entre escuela y comunidad.

Un principio fundamental del modelo Escuela Nueva es la relacion inherente que se establece
con la comunidad en la que se encuentra inscrita la escuela, pues como menciona Rivera, la
comunidad rural es un “ecosistema social, cultural, econdmico y politico [que] se caracteriza
justamente porque posee una identidad propia, es capaz de otorga[r] sentido a la vida humana

y ofrece un proyecto de felicidad”?. En este sentido, se precisa que esa relacion escuela-

27 Jesus Palacios, “A. Ferriere: La escuela nueva, el nuevo espiritu”, en La educacion en el
siglo XX (). La tradicion renovadora [Rousseau, Ferriere, Piaget, Freinet] (Caracas: Editorial
Laboratorio Educativo, 2007), 60-61.

28 Rosa Torres, “ALTERNATIVAS DENTRO DE LA EDUCACION FORMAL: el programa
Escuela Nueva en Colombia”, Revista Colombiana de Educacion, no. 32 (1996): 3, DOI:
https://doi.org/10.17227/01203916.7756.

29 Alvaro Rivera, “Estado del arte sobre la escuela rural: una perspectiva desde los vinculos
entre escuela y comunidad”, Itinerario Educativo 29, no. 65 (2015) :102.
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comunidad se fortalezca en un conocimiento de las particularidades de la comunidad, es decir,

en un reconocimiento espacial y recopilacion de sus antecedentes histéricos y culturales.

Por su parte, la forma en que son disefiadas las actividades propuestas por el curriculo
promueve un trabajo de caracter individual, pero también en colectivo que no solo se
circunscribe alrededor de los estudiantes, ya que las familias ocupan un papel importante para
la resolucion de algunos ejercicios, lo cual evidencia un involucramiento en el proceso de
aprendizaje que trasciende el espacio escolar. En otras palabras, el modelo Escuela Nueva se
caracteriza por articular el centro educativo con el entorno en el que sus habitantes, en especial
los padres de familia, desempefian una pieza fundamental del proceso aprendizaje, pues ello
posibilita la confluencia del conocimiento escolar y el conocimiento popular de la propia

comunidad, en la que ambas formas de conocimiento interacttan en provecho de esta.

2.2 Componentes del modelo Escuela Nueva.

Como ya se menciond, son cuatro los componentes (componente de capacitacion y
seguimiento; componente administrativo, componente comunitario; componente curricular)
que se estructuran o articulan con los tres principios sobre los que reposa el modelo Escuela
Nueva, que en conjunto garantizan el funcionamiento del sistema. Cada uno de ellos goza de
gran importancia, pues ante la inoperancia de uno, el modelo pierde su esencia. De modo que

es menester abordarlos para entender su funcionamiento.

2.2.1 Componente de capacitacion y seguimiento.

Este componente esta relacionado con la capacitacion de los docentes bajo el modelo Escuela
Nueva en articulacion con estrategias de politicas de calidad y cobertura. Al tener en cuenta el
valor que tiene el espacio en el que se encuentra inscrita la escuelay al reconocer la complejidad
de los contextos que lo caracterizan, el proceso de ensefianza debe ser flexible con el propdésito
de atender las necesidades inmediatas y particulares de los estudiantes que habitan la
comunidad. De esta manera, el docente requiere contar con una formacién inicial e inacabada,
pues es preciso que esté en constante actualizacion, no solo en los temas relacionados con la
comunidad rural, sino también con todo lo concerniente a las guias de aprendizaje y su

funcionamiento en los espacios pertinentes.
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Por tanto, el docente que haga parte del modelo Escuela Nueva debe tener conocimiento sobre
el manejo de los dispositivos pedagdgicos que se emplean, la organizacion de los rincones de
aprendizaje, comprender los aspectos metodoldgicos y disefiar estrategias en el proceso de
enseflanza y aprendizaje. En otras palabras, el papel que desempefia el docente bajo esta
modalidad demanda un mayor compromiso, pues en su calidad de orientador debe cumplir a
cabalidad cada uno de los objetivos estipulados por el curriculum.*® No obstante, al revisar el
uso de las guias se logran identificar algunas debilidades, como sefialan Urrea y Figueiredo de
Sé al exponer que “un ejemplo de ello es la relacion entre la guia y el profesor ya que él esta
descrito de manera explicita e implicita como un elemento subordinado a lo que determine la
guia”®!. A pesar de ello, es importante hacer hincapié en el rol que asume el maestro como
acompafante, pues la relacion que establece con el educando es de tipo horizontal, contraria
con practicas verticales y disciplinarias propias de una educacion tradicional.

2.2.2 Componente administrativo.

Este componente comprende todo aquello relacionado con la gestion del modelo Escuela
Nueva, en especial se caracteriza por estructurar el componente curricular desde el Proyecto
Educativo Institucional y desde los planes de estudio. Al posibilitar un espacio de respuesta a
las inquietudes, problemas y necesidades que surjan en las escuelas, en los docentes y
estudiantes, se presenta como una estrategia descentralizada, en concordancia con el énfasis
comunitario propio del modelo. Con respecto a los actores o agentes administrativos, estos
sostienen una relacién colaborativa y orientadora con los maestros, en contraposicion con
relaciones rigidas e impositivas, lo cual idealmente facilita la capacitacion de estos con relacion

a las estrategias y dispositivos pedagdgicos.

2.2.3 Componente comunitario.

Este componente se articula con uno de los principios mencionados del modelo Escuela Nueva:

el fortalecimiento del vinculo entre escuela y comunidad. En general, este busca crear una

30 Ana Cadavid, “Escuela Nueva en Colombia, un analisis del componente curricular” (Tesis
Doctoral, Universidad de Antioquia, 2019), 95, URL.: https://hdl.handle.net/10495/13915.

31 Sara Urrea y Elizabeth Figueiredo de Sa, “Escuela Nueva colombiana: analisis de sus guias
de aprendizaje”, Revista Acta Scientiarum. Education 40, no. 3 (2018): 6, doi:
https://doi.org/10.4025/actascieduc.v40i3.39727.
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relacion solida y de mutuo beneficio entre la escuela, incluyendo a los agentes administrativos,
los docentes y estudiantes con la comunidad, es decir, tiene como finalidad involucrar dentro
de las actividades escolares a todos sus miembros. De manera simultanea, la escuela a través
de la realizacion de sus actividades promueve acciones en beneficio de la comunidad. Como
menciona Vicky Colbert, la escuela nueva permite “revitalizar su cultura local a través de las
actividades y de los instrumentos de la escuela”®?. Por tanto, el modelo Escuela Nueva
contribuye en la preservacion de la identidad cultural contra mecanismos homogeneizantes, es
decir, se presenta como un espacio de resistencia contra acciones que silencien y/o destruyan

costumbres autoctonas®e.

Bajo el modelo Escuela Nueva, la institucion ya no se presenta como un espacio aislado de la
realidad propia de la comunidad, como ocurriria con una escuela convencional, sino que se
manifiesta como un escenario de caracter publico en el que se llevan a realizacion distintas
practicas sociales. El énfasis por el aprender-haciendo de los nifios se da con relacién a su
acontecer cotidiano, es por ello que la construccién del conocimiento tiene como finalidad su
aplicacion y mejoramiento de las condiciones de vida de la comunidad, pues dicha construccion
requiere de la participacion no solo del maestro y estudiante, sino también de los padres de
familia. Como menciona Rivera, “la EN promovié un proceso de aprendizaje donde la
construcciéon préactica y vivencial del conocimiento operé en torno a la interaccion del
estudiante con su medio”3*. Adicionalmente, las actividades escolares, culturales y
recreacionales gue se ejecuten en la institucion educativa pueden contar con la participacion de
la comunidad en su organizacion y estar al tanto, a su vez, de los informes que emerjan de los

resultados académicos y reuniones del gobierno escolar.
2.2.4 Componente curricular.
Este componente se caracteriza por el desarrollo de los contenidos desde unos métodos de

aprendizaje activo, ademas de la importancia que tiene la perspectiva cultural y social de la

comunidad para el desenvolvimiento de estos. Los elementos propios de este componente son

32 Vicky Colbert, “Mejorar la calidad de la educacion en escuelas de escasos recursos. El caso
de la Escuela Nueva en Colombia”, Revista colombiana de Educacién, no. 51 (2006): 197,
DOI: https://doi.org/10.17227/01203916.7689.

33 Alvaro Rivera 2015.

% Alvaro Rivera, “Estado del arte sobre la escuela rural: una perspectiva desde los vinculos
entre escuela y comunidad”, Itinerario Educativo 29, no. 65 (2015) :107.
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fundamentales para el proceso de aprendizaje, los cuales son: los rincones de trabajo o
aprendizaje, las bibliotecas-aulas, el gobierno escolar y las guias de aprendizaje. Una
particularidad del sistema Escuela Nueva es que todas las actividades curriculares no se
realizan exclusivamente en el aula de clase, pues aquel al estar fundamentado en un modelo
pedagdgico con aplicacion en contextos rurales, cuenta con huertas, jardines y demas
instalaciones de tipo deportivo y comunitario, donde también se desarrollan algunas

actividades. A continuacion, se establece la l6gica de cada uno de estos elementos:

2.2.4.1 Los rincones de aprendizaje.

Estos cumplen la funcion de ser espacios de observacion y experimentacion que estan ubicados
en las aulas de clases, se caracterizan por estar organizados por areas de estudio, es decir, sirven
para ser complementarios de cada una de las asignaturas basicas, puesto que tienen materiales
a disposicion de los estudiantes, que son aportados por los padres de familia y la comunidad,
para el desarrollo de las actividades establecidas por las guias de aprendizaje o los mismos
docentes. Es menester que sean revisados continuamente por parte de los educadores, por si la

ausencia de un material determinado irrumpe en el proceso de aprendizaje.

2.2.4.2 Las bibliotecas escolares.

Son fuentes de consulta complementaria y tienen como finalidad proporcionar a los nifios
medios de investigacion, ademas de forjar en ellos un habito de lectura. Sin embargo, su uso
no se limita exclusivamente a estudiantes y maestros, su disposicién también esta al alcance de
la comunidad. Cada una de las asignaturas basicas cuenta con un ejemplar o material de
consulta en la biblioteca, lo cual desarrolla en los nifios un espiritu investigador aparte de
proporcionar informacion adicional sobre los temas que mas les agradan o interesan; es por
eso, que los docentes tienen como tarea plantear actividades que promuevan su uso. Por ultimo,
estas bibliotecas también se definen por contener bibliografia o informacion sobre la

comunidad, en concordancia con la relacion inherente entre el centro educativo y el entorno.

2.2.4.3 El gobierno escolar.

Una de las finalidades del modelo Escuela Nueva es el mejoramiento de la calidad educativa,

en torno a la construccion y distribucion del conocimiento y su interés en la formacién de
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ciudadanos. En correspondencia, el gobierno escolar se caracteriza por fomentar el desarrollo
de valores de participacion ciudadana a traves de las actividades que se desarrollan en él; con
la realizacion de elecciones, campaiias, etc., “se busca involucrar a los nifios de manera
responsable en la co-gestion de la escuela, iniciarles en la vida civica y democratica, desarrollar
actitudes de cooperacion, compafierismo y solidaridad, asi como la capacidad para liderar,
tomar decisiones, hablar en publico”®. En definitiva, al contar la organizacion escolar con la
participacion de los nifios, los padres perciben que sus hijos desarrollan habilidades en la toma

de decisiones y se vuelven mas activos.

Los cargos del gobierno escolar que comprenden al presidente, vicepresidente, secretario y
tesorero, lideres de comités, son elegidos por los nifios de la escuela, los cual crea en ellos la
experiencia democratica; la eleccion es periddica para el incentivo de los valores anteriormente
mencionados. Las actividades que se desarrollan involucran a los padres de familia y a la
comunidad en general. El trabajo en conjunto gravita en la realizacion de croquis 0 mapas de
la vereda, entre otras tareas. Sin embargo, de acuerdo con Parra, algunos gobiernos escolares,
en especial en las escuelas con menor eficiencia, son manipulados por los maestros en la
realizacion de las actividades y, por extension, determinadas por lo que dicta o define el

curriculo.

2.2.4.4 Las guias de aprendizaje: estructura y racionalidad.

La guia de aprendizaje como dispositivo escolar del modelo Escuela Nueva, ocupa un lugar
central dentro del componente curricular, pues en ella se estructuran los contenidos de las
distintas areas del saber y define desde su caracter instruccional un conjunto de objetivos de
aprendizaje que deben cumplir los estudiantes, ademas de definir los roles del educador y
educando. Por tanto, al representar un elemento clave en los procesos de ensefianza y
aprendizaje y, bajo el marco de la presente propuesta que toma a la guia de aprendizaje como
objeto de investigacion, se considera que esta merece un estudio pormenorizado en otro
apartado, que permita dilucidar cada una de sus caracteristicas y las logicas que por ella

transitan.

% Rosa Torres, “ALTERNATIVAS DENTRO DE LA EDUCACION FORMAL: el programa
Escuela Nueva en Colombia”, Revista Colombiana de Educacion, no. 32 (1996): 3, DOI:
https://doi.org/10.17227/01203916.7756.
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3. Las guias de aprendizaje.

Las guias de aprendizaje, al formar parte del componente curricular, desempefian un papel
central no sélo en el proceso de ensefianza y aprendizaje, sino también en la definicion de las
relaciones entre docente y estudiantes. En concordancia, las guias como dispositivos
pedagdgicos estructuran los temas y contenidos que se desean ensefiar, ademas de establecer
un conjunto de objetivos que se esperan cumplir a través del desarrollo de ciertas actividades
para alcanzar unos aprendizajes esperados. Es asi como las guias de aprendizaje “detallan qué
y cOmo ensefiar, consigue la estandarizacion de los contenidos a nivel nacional y todo ello con
viabilidad economica de disefio y distribucién en las escuelas primarias rurales del pais”®®.
Cuando emergio el modelo Escuela Nueva como sistema integrado, las guias de aprendizaje al
ser disefiadas de forma homogénea desde un curriculo nacional unificado, se convirtieron en

materiales ideales para ser distribuidas por la mayoria de las escuelas rurales de todo el pais.

Un distintivo de las Escuelas Nuevas que las hace contrastar con escuelas convencionales es el
uso de las guias de aprendizaje, pues una escuela tradicional el texto escolar se caracteriza por
ser una ayuda educativa sin mayores injerencias en la vida escolar, en cambio, la guia se
presenta como centro del mundo escolar y desplaza al docente®’ en el proceso de ensefianza y

aprendizaje al convertirlo en su ejecutante, pues como menciona Parra

La guia no es una ayuda para llevar a cabo un desarrollo del curriculo sino que es el
curriculo mismo (...) en la guia se esconde, como fuente de autoridad, el experto que

disefia y convierte al maestro de aula en su operador®®,

% Ana Cadavid, “Las guias de aprendizaje: el curriculo que se define para la escuela primaria
rural desde el modelo Escuela Nueva en Colombia”, Tendencias pedagogicas, no. 37 (2021):
19, DOI: https://doi.org/10.15366/tp2021.37.003.

37 Esta realidad puede considerarse contradictoria con los mismos principios sobre los cuales
reposa el modelo Escuela Nueva, especialmente, el de aprendizaje activo, pues esta pedagogia
pone como centro de toda actividad escolar al nifio con sus intereses y ritmos. De igual manera,
restar cierta autonomia al docente en favor su sujecion a lo que estipula el curriculum, lo
convierte mas en un operador que en un acomparfiante u orientador del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

38 Rodrigo Parra Sandoval, “La escuela campesina”, en Escuela y Modernidad en Colombia.
La Escuela Rural. Tomo Il (Bogoté: Tercer Mundo Editores, 1996), 160.

26


https://doi.org/10.15366/tp2021.37.003

En concordancia, la guia de aprendizaje como dispositivo pedagogico que define los
parametros del proceso de ensefianza y aprendizaje, ademas de estructurar los temas y
contenidos a ensefiar, también se constituye como un medio transmisor de ideologias, de un
sistema de ideas, valores y concepciones propios de un sociedad pues, la guia al ser el
curriculum mismo, “juega un papel destacado en la configuracion de unos significados y
valores de los que el colectivo docente y el mismo alumno no acostumbran a ser plenamente

conscientes”°,

Ahora bien, las guias de aprendizaje son catalogadas por asignaturas o areas del saber
(matematicas, lenguaje, ciencias sociales, ciencias naturales, etc.) y sus contenidos son
organizados de acuerdo con los diferentes grados o niveles®. La estructura de cada guia de
aprendizaje estd compuesta por cuatro unidades y cada unidad comprende un conjunto de
objetivos de aprendizaje que se deben conseguir, los cuales son denominados bajo el rétulo de
guias. Se reconoce que, a lo largo de la presente discusion, el material o dispositivo escolar
caracteristico del modelo Escuela Nueva ha sido nombrado guia de aprendizaje de manera
genérica, sin embargo, la palabra guia también es empleada dentro de la estructura del material
para hacer referencia a las subdivisiones que tiene cada unidad, con relacién a unos objetivos

de aprendizaje asociados a los mismos contenidos.

El carécter auto instruccional de la guia esta disefiado para que los nifios cumplan, bajo unas
indicaciones que alberga, los objetivos de acuerdo con el ritmo que tenga cada uno; asi el
avance entre niveles esta determinado por las capacidades que tengan los estudiantes y no por
el factor tiempo, lo cual refleja el principio de promocion flexible. Por tanto, el docente como
conocedor del funcionamiento de la guia de aprendizaje “le ensefa al nifio a trabajar por medio
de objetivos, los objetivos que lleva incluidos la guia, lo evalta de acuerdo con el cumplimiento

de los objetivos™?,

Con relacion a la estructura metodologica de las guias de aprendizaje, es importante hacer

énfasis en que la construccion del conocimiento se hace de manera individual, pero también a

39 Jurjo Torres, “Introduccion”, en El curriculum oculto (Madrid: Ediciones Morata, S. L.,
1998), 10.

40 Es importante mencionar que grado primero sélo cuenta con guias de matematicas; es a partir
de grado segundo que se cuenta con las demas guias de los distintos saberes.

41 Rodrigo Parra Sandoval, “La escuela campesina”, en Escuela y Modernidad en Colombia.
La Escuela Rural. Tomo Il (Bogoté: Tercer Mundo Editores, 1996), 160.
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través de la interaccion y el dialogo con otros, es decir, por medio del trabajo colectivo, ya sea
por parejas o por equipos. Adicionalmente, el proceso de aprendizaje también involucra tanto
al docente como a los padres de familia y al resto de la comunidad rural, cumpliendo asi otro
principio del modelo Escuela Nueva al fortalecer la relacion entre la comunidad y la escuela.
De esta manera, el desarrollo y cumplimiento de las guias u objetivos de aprendizaje se
delimitan en momentos importantes que condicionan el proceso formativo, a partir de
actividades que deben realizar los estudiantes por si solos, en colaboracion con otros
estudiantes y con la participacion de los padres de familia como de otros miembros de la
comunidad rural, teniendo en cuenta conocimientos previos o aprendidos durante el proceso.
Sin embargo, estos momentos pueden variar en nimero dependiendo de la entidad productora
de las guias de aprendizaje. Por ejemplo, las guias de aprendizaje creadas por el Ministerio de
Educacion definen cuatro momentos fundamentales, en contraste con otros dispositivos que
establecen tres momentos, como el caso de las guias elaboradas por La Fundacion Escuela
Nueva Volvamos a La Gente. A continuacién, se explica con mayor profundidad los momentos

0 partes que contempla cada objetivo de aprendizaje o guia.

3.1 Tipos de actividades en las guias de aprendizaje.

Como se menciond con anterioridad, cada objetivo de aprendizaje se encuentra estructurado en
componentes que definen la ruta de ensefianza y aprendizaje. Estos elementos pueden variar en
nimero y nominacion, de acuerdo con la entidad productora. De esta manera se mencionan las
partes identificadas en dos guias de aprendizaje gestadas por agentes diferentes.

3.1.1 Ministerio de Educacion.

El Ministerio de Educacién, definid cuatro componentes importantes que estructuran los

objetivos de aprendizaje, a saber: partes A, B, C 'y D, que son abordadas a continuacion.
3.1.1.1 Parte A.
Este componente se caracteriza por presentarle al estudiante situaciones o problemas deben

resolver, a partir de sus conocimientos previos, con la posibilidad de poder investigar e idear

soluciones.
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3.1.1.2 Parte B.

Este componente se especializa por ampliar y profundizar los conocimientos del estudiante, a
partir de historias, juegos, cuentos, concursos. En este punto, el estudiante puede hacerlo con
la colaboracion de otros comparieros, para contrastar y diferenciar soluciones con el fin de crear

las més adecuadas.

3.1.1.3 Parte C.

En este componente, el estudiante realiza actividades que precisan y amplian lo aprendido en

la parte Ay B.

3.1.1.4 Parte D.

Este componente, tal vez el mas importante de todos, estd enfocado en propiciar la aplicacion
de los conocimientos de las Ciencias Sociales en la vida cotidiana de los estudiantes. En este
punto, se involucra a los miembros de la comunidad en la comprension y solucién de

problematicas actuales.

3.1.2 Fundacion Escuela Nueva Volvamos a la Gente.
La Fundacion Escuela Nueva Volvamos a La Gente, definid tres partes importantes que
estructuran los objetivos de aprendizaje, a saber: actividades basicas, actividades practicas y

actividades de aplicacién, las cuales seran definidas a continuacion.

3.1.2.1 Actividades bésicas.

Son aquellas que estan pensadas para dar introduccion sobre un tema que se aborda a lo largo
de toda la guia, por tanto, estan enfocadas en despertar el interés de los nifios por el mismo. Se
caracteriza por estimular la socializacién y discusién de saberes o experiencias previas que los
nifios tengan con relacién al tema. De esta manera, la interaccion de los estudiantes con el texto,
con los compafieros y con el docente esta pensada para desarrollar y fortalecer habilidades de

observacion y reflexion que propicien la adquisicion de nuevos aprendizajes.
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3.1.2.2 Actividades practicas.

Son aquellas que tienen como fin verificar los aprendizajes por medio de la practica, en donde
la realizacion de los ejercicios estd pensada en desarrollar habilidades y destrezas que den
cuenta de un desemperio eficaz. En definitiva, estas actividades posibilitan la articulacion entre
teoria y practica a través de la actuacion del alumno con base en el nuevo conocimiento, a la

par que el maestro comprueba la adquisicion del nuevo aprendizaje.

3.1.2.3 Actividades de aplicacion.

Son aquellas que tienen como fin la aplicacion del nuevo aprendizaje por parte de los
estudiantes en una situacion cotidiana con su familia y comunidad, lo cual trae consigo un
mejoramiento de las condiciones de vida, pero también le otorga un sentido al aprendizaje. Tal
como expone Castafieda, son actividades que “estimulan al estudiante a profundizar sus
conocimientos recurriendo a otras fuentes como la biblioteca, vecinos de su comunidad o

familia; a solucionar problemas o situaciones propias”*2.

42 Rosa Castafieda, “Exigencias y Realidades en Escuela Nueva Multigrado. Mirada de Actores
en Institucion Publica Rural de Boyaca” (Tesis de Maestria, Universidad Pedagodgica y
Tecnoldgica de Colombia UPTC, 2021), 45, URL.:
http://repositorio.uptc.edu.co/handle/001/8917.
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CAPITULO 2. EL TEXTO ESCOLAR COMO OBJETO DE ESTUDIO

En los procesos de ensefianza y aprendizaje que se llevan a cabo en la educacién formal en
Colombia, el texto escolar ocupa un lugar importante como material de apoyo para docentes y
estudiantes. Para las escuelas rurales que han adoptado el modelo Escuela Nueva, la guia de
aprendizaje, pese a no ser un texto escolar en su formalidad, cumple una funcion central en
dichos procesos. Bajo el marco de la presente discusion, resulta pertinente conocer sus
caracteristicas y/o dimensiones, l6gicas y demas aspectos que inciden en la produccion de estos
dispositivos pedagogicos. Por tal motivo, en el presente capitulo se efectia una aproximacion
a los elementos tedricos y conceptuales sobre el texto escolar con el fin de comprender los
alcances, limitaciones, intencionalidad y posibilidades sobre el uso de estos dispositivos. De
esta manera, se definen cuatro ejes de discusion: el primer eje se orienta hacia una definicion
conceptual del texto escolar, con el fin de delimitar sus caracteristicas mas elementales que lo
diferencian de otros libros escolares; el segundo eje esta centrado en profundizar sobre su
conceptualizacion a través de considerarlo como aparato ideoldgico, en tanto que transmite
unos referentes culturales propios de una sociedad; el tercer eje se enfoca en dilucidar el texto
escolar como espacio de relaciones complejas, en tanto que aquel se constituye como
dispositivo de poder y de saber que tiene repercusiones en su relacion con el maestro y los
estudiantes; como cuarto eje se esboza la relacion que tiene el texto escolar con la ensefianza

de la historia®.
1. Definicion conceptual del texto escolar.
El asumir la tarea de delimitar al texto escolar a través de su conceptualizacion, requiere tener

en consideracion que dentro del contexto escolar se enuncia de manera indistinta a este material

con nominaciones como libro de texto, manual escolar, libro escolar, etc**. Sin embargo, en el

43 Estas dimensiones se han trabajado para los textos escolares, no obstante, como se ha
mencionado con anterioridad, en el presente trabajo las guias de aprendizaje se han asumido
como tales y, por tanto, estos ejes también aplican para ellas.

44 Como sefiala Choppin, no existe una definicion unica del texto escolar, pues su significado
estd supeditado a unas coordenadas espaciales y temporales desde las cuales es enunciado,
ademas de estar condicionado por un soporte, por unos niveles de ensefianza, por contextos
econdmicos, politicos, sociales, etc. De la gran variedad de acepciones, se resaltan algunas:
manual escolar hace referencia al dispositivo creado en el siglo XIX cuyo uso se extendio hacia
parte del siglo XX y que, ademas de estructurar los saberes y guiar la ensefianza, definian un
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presente trabajo la definicion conceptual del texto escolar esta encaminada a identificarlo como
material que es disefiado y producido para ser empleado de manera exclusiva en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Para tal conceptualizacion se han acogido las distinciones que
plantean autores como Choppin y Johnsen, en torno a la intencionalidad con la que se disefian,
producen y usan los textos escolares®, pues del abanico de libros que se emplean en la
ensefianza, solo una parte de ellos se han creado para tal proposito, es decir, que su produccion

brota del campo epistémico de la ensefianza escolar.

De esta manera, el texto escolar es entendido como un instrumento de ensefianza, el cual
incorpora un conjunto de tematicas y contenidos educativos, una estructura que los sistematiza,
unos enfoques pedagdgicos, etc.; no obstante, el texto escolar en tanto construccion
sociohistorica, es decir, al ser elaborado en unas coordenadas espaciales y temporales
determinadas, esta sujeto tanto a permanencias como a cambios. En concordancia, a lo largo
del devenir historico son diferentes los usos que se han realizado del texto escolar*®, ademas
que sus contenidos, incluso su forma, varian a medida que cambian las sociedades en que son

producidos.

Otros elementos que permiten caracterizar al texto escolar, de acuerdo con Selander, es que
son materiales que reproducen unos conocimientos ya sabidos, en lugar de presentarlos como

conocimientos nuevos*’. En este punto es fundamental la traduccion del conocimiento

tipo de cultural y agrupaban un conjunto de valores fundadores; libro escolar hace alusion a
todo texto que es empleado al interior de la escuela, mas no fue producido para contribuir al
proceso de ensefianza y aprendizaje; finalmente, el libro de texto hace referencia a todo
dispositivo fabricado para ser usado exclusivamente en la ensefianza. Para ello ver: Choppin,
Alain. “El libro de texto escolar, una falsa evidencia historica”. Areté: Revista Digital del
Doctorado en Educacion de la Universidad Central de Venezuela vol. 5, no. 7 (2018): 147-
192. En el presente trabajo se acoge la Gltima definicion y se hace la salvedad del uso indistinto
de libro de texto, texto escolar y dispositivo pedagdgico.

45 Para una mayor contextualizacion de las discusiones planteadas por los autores mencionados
en torno a la definicion de los textos escolares, ver: Choppin, Alain. “Pasado y presente de los
manuales escolares”. Revista Educacion y Pedagogia vol. XIII, 29-30 (2001): 209-229, y
Johnsen, Egil. Libros de texto en el calidoscopio: Estudio critico de la literatura y la
investigacion sobre los textos escolares. Madrid: Pomares-Corredor, 1996.

46 Esto principalmente cuando se convierte en instrumento basico con la masificacion de la
educacion en las postrimerias del siglo XIX, para ello ver: Ramirez, Tulio. “El texto escolar
como Objeto de Reflexion e Investigacion”. Docencia Universitaria Vol. 111, no. 1 (2002): 101-
124.

47 Selander, Staffan. “Analisis de textos pedagdgicos. Hacia un nuevo enfoque de la
investigacion educativa”. Revista de Educacion, no. 293 (1990): 345-354.
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académico o cientifico en conocimiento escolar, pues los conocimientos que trae consigo el
libro de texto estan expuestos en un lenguaje didactico que posibilita su apropiacion en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. A medida que son organizados, los contenidos se
estructuran secuencialmente para ser articulados con el conocimiento béasico de los educandos
Yy, por consiguiente, a sus respectivos niveles escolares. Por tanto, los textos escolares integran
unas instrucciones y orientaciones que influyen o regulan su uso, acorde con los objetivos
institucionales y con los curriculos oficiales. En este sentido, el libro de texto también se erige
como un mediador entre el curriculo y el acto de ensefiar, en tanto que favorece experiencias
de aprendizaje*®; sin embargo, esta potencialidad también depende de la capacidad

interpretativa y operativa del docente.

El énfasis del texto escolar como facilitador del proceso de ensefianza y aprendizaje, también
lo visibiliza como mediador entre el docente y el alumno, pues finalmente como recurso
pedagdgico esta hecho para ser empleado por estos actores escolares. Bajo ese marco, se
convierte en puente o punto de convergencia entre la ciencia-conocimiento y el ser humano en
cabeza del docente y los alumnos. Sin embargo, la mision de los textos escolares trasciende los
intereses de una formacién académica, pues también contribuye a una formacion integral
gracias a la inculcacion de actitudes y comportamientos en contextos especificos, pues se
caracteriza por ser un medio transmisor de valores y principios morales fundamentales en la
formacion de conductas y pensamientos. De esta manera, su produccién se encuentra
condicionada por la vision que tengan los autores y editoriales, las politicas estatales en materia
de recursos didacticos, lineamientos curriculares -que orientan no s6lo su disefio y

construccion, sino también su uso-, etc.

Finalmente, es importante tener en cuenta que ante los avances tecnoldgicos que se han venido
desarrollando en las ultimas décadas, el libro de texto como recurso didactico puede ser tanto
fisico como virtual®®. Esta consideracion esta expresada en articulos del presente siglo, pues

algunas definiciones lo caracterizan exclusivamente por su materialidad fisica. En este sentido,

48 Rodrigo, Cesar. “El potencial curricular de los libros de texto para generar experiencias de
aprendizaje”. Educacion vol. 37, no. 1 (2013): 119-129.

49 Esta especificidad es importante en tanto que es Util para la presente propuesta de trabajo,
pues las guias de aprendizaje oficiales, es decir, elaboradas por el Estado se encuentran
digitalizadas. Para conocer mas sobre el planteamiento del texto escolar como modalidad fisica
y virtual, ver: Torres, Yury y Rail Moreno. “El texto escolar, evolucion e influencias”. Laurus
14, no. 27 (2008): 53-75.
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autores como Tulio Ramirez, asumen la palabra texto escolar como la materializacion de un
“discurso compuesto por palabras, palabras y simbolos o palabras, simbolos e ilustraciones,
estructurado de una manera secuencial y sistematica (..) y creado con la intencion expresa de
ser utilizado como un recurso pedagdgico en el proceso de ensefianza-aprendizaje”™. Sin
embargo, la produccidon del contenido y la seleccion de la forma en los textos escolares hacen
parte un entramado mucho més grande de control simbolico, cuyo analisis permite advertir y
conocer la apropiacion de discursos hegemoénicos®. De esta forma, la definicion del texto
escolar se complejiza al considerar una dimension ideoldgica, la cual merece un estudio mas

pormenorizado en el siguiente apartado.

2. El texto escolar como aparato ideoldgico.

La seleccion de saberes, conocimientos y representaciones en la produccion del texto escolar
responde a una determinada vision del mundo que esta intimamente ligada a unos intereses
particulares. En correspondencia, la elaboracién del texto nunca es neutral ni objetiva, pues es
un transmisor de “creencias, valores, dimensiones morales y éticas, ideologias,
representaciones sociales y culturales de la infancia, mujeres, hombres, instituciones, entre
otros”®2. De esta manera, la eleccion de los contenidos y la construccion de narrativas presentes
en el texto escolar visibiliza determinados conocimientos, hechos, actores sociales, a la vez que
excluye a otros. En suma, este proceso de inclusion/exclusion junto con la trasmision del
sistema de valores propios de una sociedad esta definido por unos sectores hegemonicos, los
cuales priorizan una visién particular de la realidad, en detrimento de otras interpretaciones.
Como bien mencionan autores como Ajagan y Muioz, “los textos tienden a ser monologicos,
no hay en ellos espacio para la diversidad, para la presencia de distintas voces™®3. Esta situacion

es mucho mas grave si no se cuestionan estas narrativas hegemanicas, es decir, si se interiorizan

0 Tulio Ramirez, “El texto escolar como objeto de reflexion e investigacion”, Docencia
Universitaria Vol. 111, no. 1 (2002): 111.

®1 Castro, Jorge. “Las civicas y los textos de educacion para la democracia: dos modalidades
de formacion del ciudadano en Colombia durante el siglo XX”. En Manuales escolares como
fuente para la Historia de la Educacion en América Latina. Editado por Gabriela Ossenbach y
Miguel Somoza. Madrid: UNED ediciones, 2001.

°2 Juan Espinoza, “El texto escolar como artefacto cultural: Estudio sobre representacion de la
Identidad Nacional en textos escolares de Historia durante la dictadura civil - militar en Chile
(1973-1990), Paulo Freire. Revista de pedagogia critica, no. 11 (2012): 70.

3 Luis Ajagan y Carlos Mufioz, “Siete tesis en torno al texto escolar como artefacto cultural”,
en Revista Brasileira de Educagéo vol 23, (2018): 3.
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sin ningun tipo de discusion el conjunto de estereotipos, sesgos, mensajes clasistas o sexistas

que se transmiten en los textos escolares.

Por tanto, es fundamental comprender que la produccién de los textos escolares responde a
unas racionalidades que no son so6lo académicas, sino también politicas y econémicas que
determinan el modo de usarlo y, por extension, influyen en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, pues “el uso del texto escolar se ha visto sometido a una serie de
condicionamientos de orden ideol6gico, gubernamental, financiero y académico que impactan
la labor pedagdgica del docente y dificultan los procesos de aprendizaje de los estudiantes”*.
En concordancia, se deben tener en consideracion dos aspectos fundamentales: el primero
vinculado con los problemas planteados desde la sociologia en torno al texto escolar como
elemento homogeneizante, el segundo que lo concibe como una mercancia econémica que debe
ser distribuida en el mercado editorial. Por tal motivo, se procede a desarrollar cada punto a

continuacion.

El primer aspecto esta relacionado con lo planteado por los socidlogos Pierre Bourdieu y Jean-
Claude Passeron, quienes sefialan a la educacidon “como reproductora de la cultural, la
estructura social y la econdmica a través de estrategias de clase”®, una cultura que es definida
por las clases dominantes o hegemonicas, las cuales establecen unos mecanismos de
dominacién en beneficio de sus propios intereses y que legitiman, a través del sistema
educativo, un conjunto de valores y normas culturales presentados como universales, que
reafirman la organizacion social. En este sentido, dentro de la cultura material de la escuela,
los dispositivos pedagdgicos como son los libros de texto escolar cobran gran importancia, ya
que cumplen una funcion fundamental como ‘“elementos de control, homogeneizados y
homogeneizantes™®, en la reproduccion de la hegemonia cultural. En sumatoria, el texto

escolar hace parte de un conjunto de dispositivos pedagogicos pensados desde la educacion

% Jorge Coronado, Dora Castaneda y Carlos Tique, “La pertinencia del uso del texto escolar:
caracteristicas, condiciones y restricciones”, El texto escolar: investigaciones sobre sus
perspectivas y uso en la ciudad de Bogota, coordinado por Daysi Velasquez (Bogota:
Universidad de la Salle, 2015), 38.

5 Maria Avila, “Socializacion, Educacién y Reproduccion Cultural: Bourdieu y Bernstein”, en
Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado vol. 19, no. 1 (2005): 161.

° Maria Taborda y Ruth Quiroz, “El cuaderno escolar: practicas escritas en el desarrollo del
pensamiento social”, en De Practicas y Discursos. Cuadernos de Ciencias Sociales Vol. 5, no.
6 (2016): 7.
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para reproducir el orden social®’ y mantener su control sin que las clases dominantes recurran
a mecanismos de coaccion, por tal motivo, “no es la «sociedad» la que ha creado esos libros de

texto, sino grupos especificos de personas™®.

El segundo aspecto concierne con la racionalidad de mercado que interviene en la produccion
del libro de texto, pues su fabricacion hace parte de una actividad econdémica perteneciente a
la industria editorial, en estrecha relacién con las politicas curriculares legisladas por los
distintos Estados®®. De esta manera, el libro de texto se concibe como una mercancia que debe
ser distribuida en el mercado escolar, cuya elaboracion se encuentra condicionada por unas
dindmicas econdmicas, politicas y culturales que determinan sus contenidos y su forma. Una
aproximacion mas acertada a este hecho requiere reconocer el vinculo existente entre la
industria editorial y los grupos empresariales de caracter financiero y meditico, los cuales
estan presentes en actividades de control y venta de la informacién. En conjunto, estos centros
0 grupos editoriales han logrado internacionalizarse a tal grado de permear o atravesar las
fronteras de muchos paises, con lo cual la legislacion educativa de cada nacion puede ser objeto
de considerables presiones o influencias en favor de ciertos intereses econdmicos®. En este
sentido, la cultura y el conocimiento escolar inmerso en el libro de texto no sélo esta definido
por un sector hegemonico que busca reproducir el orden social, sino también por “el control

econémico de la comunicacion y la edicion que ejercen los grupos multinacionales”®?.

Como se pudo apreciar, la racionalidad académica no es la Unica que interviene en el proceso
de produccion del libro de texto, lo cual le convierte en centro de disputas epistémicas para la
construccién y transmision de un conocimiento oficial y legitimo que, por lo general, esta
regido bajo la dicotomia de inclusion/exclusion. En este sentido, el conocimiento que trae
consigo el libro de texto se caracteriza por visibilizar un tipo especifico de experiencia histérica
y de expresion cultural, a la vez que omite otras versiones, en especial, de actores y colectivos

que a lo largo del tiempo han sido invisibilizados por no encajar de manera ontoldgica con los

5" Bourdieu, Pierre y Jean-Claude Passeron. La Reproduccion. Elementos para una teoria del
sistema de ensefianza. México D.F: Distribuciones Fontamara, S.A: 1995.

8 Michael Apple, “El libro de texto y la politica cultural”, en Revista de Educacion, no. 301
(1993): 113.

%9 Martinez, Jaume. “Los libros de texto como practica discursiva”. Revista de la Asociacion
de Sociologia de la Educacion Vol. 1, no. 1 (2008): 62-73.

6 Martinez, Jaume. “Los libros de texto como préctica discursiva”. 62-73.

61 Apple, “El libro de texto y la politica cultural”: 115.
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marcos establecidos. En otras palabras, el conocimiento es presentado en los libros de texto
como Unico y verdadero, en donde la produccion intelectual que es diferente no es tomada en
consideracion, en parte, por no ser resultado de unos métodos cientificos que hunden sus raices
en lo que se ha denominado colonialidad del saber®?, como patrén de poder que interviene en
la configuracion de distintas subjetividades. En virtud de lo anterior, es importante profundizar

en las relaciones de poder que condicionan la materializacion de los libros de texto.

3. El texto escolar como dispositivo de poder.

El considerar el texto escolar como dispositivo de poder, desde la perspectiva de Foucault, lo
hace concebir como un espacio de relaciones complejas en donde un conjunto heterogéneo de
discursos y reglamentaciones configuran el campo de accion de los otros. En concordancia, su
fabricacion esta condicionada por la definicion de una forma de ensefiar y aprender, un tipo de
conocimiento escolar, una legislacion educativa, unos intereses editoriales, etc., que se
entrecruzan y van dando forma al libro de texto en su plenitud. No obstante, este espacio de
relaciones precisa de articular el ejercicio del poder con herramientas de comunicacion, en
tanto que el texto permite regular lo que el maestro ensefia y la manera de hacerlo, como la
forma en que el educando aprende. Asimismo, esta interaccion entre poder y comunicacion
posibilita diferenciar dos tipos de saber: el saber del texto que se erige como una autoridad
frente al saber que posee el maestro®.

En este punto, es importante considerar que el alcance de estos dispositivos se encuentra de
algin modo limitado por los usos -también abusos- que realizan los maestros con estos
materiales de la cultura escolar. El libro de texto, a pesar de estar investido de autoridad, “no

posee un poder supremo sino que la diversidad de lecturas que realizan los docentes y

62 La colonialidad del saber hace referencia a la existencia valida de un Unico tipo de
conocimiento que se ha construido a partir de la diferenciacion ontoldgica. En otras palabras,
la colonialidad del saber es la expresion de una Unica vision o perspectiva para explicar el
mundo, en la cual se desconocen otras experiencias o formas de construir conocimiento. El
concepto hace parte de una reestructuracion de las Ciencias Sociales que pretende visibilizar
otras producciones intelectuales y distintas maneras de ser y estar en el mundo. Para ello ver:
Lander, Edgardo. La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas
latinoamericanas. Buenos Aires: CLACSO, 2000.

8 Palacio, Luz y Marta Ramirez. “Reflexiones sobre el texto escolar como dispositivo”. Revista
Educacion y Pedagogia vol. X, no. 21 (1998): 217-235.
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estudiantes en cada contexto especifico genera resistencias y cuestionamientos”®*. Bajo esta
linea, son significativos los planteamientos del historiador Roger Chartier®® con relacion a los
procesos de apropiacién y representacion, puesto que pueden ser multiples. En
correspondencia, los modos de representacion -imagen recreada- de la realidad estan
determinados por diversos mecanismos que la aprehenden y estructuran, lo cual posibilita una

reflexion en torno a los tipos de apropiacion que hacen los lectores de textos.

Ahora bien, resulta pertinente recuperar la nocion de escritura planteada por Michel Foucault®,
con el proposito de reconocer la complejidad inherente a todo proceso de produccion del libro
de texto. De esta manera, la discusidn se amplia al traer en escena este concepto desarrollado
por Foucault, pues permite comprender las condiciones donde se materializa este dispositivo;
asi, el estatuto de escritura profundiza “pensar la condicion en general de todo texto, la
condicion a la vez del espacio en que se dispersay del tiempo en que se despliega™®’. El fil6sofo
francés también propone cuestionar el concepto tradicional de autor, en parte, porque este “no
es exactamente ni el propietario ni el responsable de sus textos; no es su productor ni su
inventor”®, Este planteamiento evita caer en una comprension simple sobre la gestacion del
libro de texto, pues este no se reduce exclusivamente a la parte escrita, muy por el contrario,
también abarca las formas con las que es constituido. En este sentido, “la escritura producida
por un profesional es solo uno de los numerosos elementos constitutivos de lo que

convencionalmente llamamos libro de texto”®.

Con relacién a lo anterior, la parte textual redactada por un escritor -que tiene implicita una
propuesta pedagdgica-, dialoga con el conjunto de simbolos visuales que imprimen otros
profesionales como son los disefiadores gréaficos. Contrario a lo que se podria pensar, la parte

estética del libro de texto también es constructora de sentidos y significados, aspecto importante

6 Maria Fernandez y Presentacion Caballero, “El libro de texto como objeto de estudio y
recurso didactico para el aprendizaje: fortalezas y debilidades”, Revista Electronica
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado 20, no. 1 (2017): 207.

6 Chartier, Roger. “Introduc¢éo”. En A Historia Cultural. Entre praticas e representa¢des. 13-
28. Lisboa: Difel, 2005.

6 Foucault, Michel. ¢ Qué es un autor? Cérdoba: Ediciones Literales, 2010.

67 Michel Foucault, ¢Qué es un autor? (Cordoba: Ediciones Literales, 2010), 15-16.

& Michel Foucault, ¢Qué es un autor? (Coérdoba: Ediciones Literales, 2010), 6.

8 Erinaldo Cavalcanti, “La ensefianza de la Historia y los libros de texto, produccion,
posibilidades y desafios para la formacion del profesorado”, Debates por la Historia vol. 9, no.
2 (2021): 34.
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si se tiene en cuenta que la primera lectura que se realiza es la visual . En este punto, vuelven
a ser significativos los aportes de Chartier, pues sefiala que “las formas producen sentido y que
un texto estable en su escritura esta investido de una significacion y de un estatuto inéditos
cuando cambian los dispositivos del objeto tipografico que propone su lectura”’t. Como se
puede apreciar, en el proceso de produccion del libro de texto intervienen otros profesionales
diferentes a quien redacta la parte textual, pues el escritor no es quien define la forma en que

se va a presentar su redaccion, aungque pueda emitir algunas sugerencias.

Si bien los encargados de disefiar la forma en que se presenta el libro tienen una funcion
fundamental, se encuentran de algin modo limitados, al igual que el escritor, por las politicas
publicas que definen los criterios sobre los cuales se erigen y dirigen los elementos
constitutivos de este dispositivo escolar. Como se ha mencionado con anterioridad, el libro de
texto no sélo es un transmisor de conocimientos escolares, sino también de representaciones e
imaginarios sociales, de valores culturales y principios morales establecidos por una sociedad
en particular, que condicionan los contenidos y la forma de este dispositivo. De este modo, el
proceso de gestacion del libro de texto escolar se encuentra sujeto a unas regulaciones politicas
y administrativas que se ajustan al conjunto de conocimientos e ideales considerados como
validos a transmitir. Por tal motivo, cobra relevancia el curriculo prescrito’?, pues los criterios
desde los cuales se seleccionan los contenidos estan definidos por organismos estatales a través
del sistema educativo, que tiene como una de sus funciones la reproduccién social. En virtud
de ello, la fabricacion de este dispositivo escolar se encuentra condicionado por numerosas
variables, pues en su produccidn intervienen diversos profesionales en su redaccion y disefio,
como las reglamentaciones establecidas por las politicas puablicas que regulan su

materializacion.

70 Cavalcanti, Erinaldo. “La ensefanza de la Historia y los libros de texto, produccion,
posibilidades y desafios para la formacion del profesorado”, Debates por la Historia vol. 9, no.
2 (2021): 23-53.

1 Roger Chartier, “Debates y representaciones”, en EI mundo como representacion. Estudios
sobre la historia cultural (Barcelona: Editorial Gedisa, S.A., 1992), 51.

2 _a nocién es tomada de las reflexiones hechas por José Gimeno Sacristan, la cual designa un
conjunto de politicas curriculares y disposiciones legales, que definen y regulan los fines del
sistema educativo, ademas de condicionar la practica educativa, a partir de la enunciacion
oficial de unos objetivos, contenidos, criterios de evaluacion, etc. Para una mayor
profundizacién del tema, se recomienda leer: Gimeno, José. El curriculum: una reflexién sobre
la practica. Madrid: Ediciones Morata, S. L., 2002.
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En cuanto al andlisis del libro de texto escolar, que lo revela como un espacio de relaciones
complejas el cual delimita la accion de los otros, es fundamental considerar los usos que se
hace sobre el mismo. En correspondencia, las relaciones de poder se pueden expresar en la
cotidianidad escolar, pues si bien su uso por parte de maestros y estudiantes posibilita un
margen de resistencia, el no seguir los pardmetros minimamente establecidos por este
dispositivo escolar puede conducir, en especial para los educandos, en su reprobacion. Por tal
motivo, existe de por medio una presion sobre ellos que pueden incidir en la interiorizacion
acritica de los conocimientos’®. Ahora bien, los saberes escolares implicitos en el libro de texto
cumplen una funcion instruccional a la vez que van configurando paulatinamente
subjetividades, es decir, van moldeando conductas y forjando formas de pensamiento. Bajo
esta linea, la historia como saber escolar ha cumplido una funcion trascendental, pues la
instrumentalizacion del pasado ha estado encaminada hacia la formacion de identidades
nacionales que invisibilizan otras narrativas y, por extension, desconocen otros actores
sociales. Sin embargo, para abordar la relacién entre la historia como saber escolar y el texto
escolar es importante analizar a este desde una perspectiva temporal y espacial, por tanto, se

considera preciso desarrollar una discusion mas pormenorizada en otro apartado.

4. Texto escolar y ensefianza de la historia.

Al abordar la ensefianza de la historia y su vinculo con el texto escolar, es importante realizar
un rastreo hacia el origen de esta relacion con el fin de comprender las dindmicas que ha tenido
con el transcurrir del tiempo, lo cual conduce a un reconocimiento de los alcances, limitaciones
y posibilidades que brotan de esta interaccion. En este sentido, ambas esferas se encuentran
indisolublemente ligadas con la masificacion de la escuela en el siglo X1X, como un fenémeno
sociocultural que asumié por tarea llevar a cabo procesos de socializacion y de trasmision
cultural™, la construccion de una comunidad politica y el establecimiento de una moral social”®.
La importancia que adquirid la escuela se entiende en torno a la necesidad de legitimar los
emergentes Estados nacionales, que tenian por interés cohesionar a una poblacion heterogénea

a través de mecanismos de homogeneizacién: uno de ellos fue la construccion de un pasado

3 Ramirez, Tulio. “El texto escolar como objeto de reflexion e investigacion”. Docencia
Universitaria Vol. 111, no. 1 (2002): 101-124.

74 |bagdn, Nilson. “Los textos escolares y la ensefianza de la historia: elementos teoricos para
entender su relacion”. Hojas y Hablas, no. 11 (2014): 37-46.

s Arias, Liliana. “Continuidades y discontinuidades de la historia escolar en Colombia”.
Pedagogia y Saberes, no. 42 (2015): 31-41.
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comun que contribuyera en la formacion de una identidad nacional. De esta manera, la historia
se configuré como objeto de instrumentalizacidn politica y, su relacion con la escuela, se
sustentd a partir de dos dimensiones fundamentales en constante tension: la dimension
ilustrado-cognitiva que desarrollaba al individuo a través de su educacion en valores civicos,
sociales y cognitivos; la dimension romantico-conativa que instauraba la identidad nacional a

partir de la exaltacion de hazafias patrias’®.

En virtud de lo anterior, Miralles y Gdmez’’ sefialan que las funciones de la historia van a estar
supeditadas a los conceptos de ciudadania e identidad, los cuales son promovidos por las
I6gicas de la llustracién y el Romanticismo, respectivamente. De igual modo, también
mencionan que la ensefianza de la historia desde una u otra racionalidad trae consigo sus
complejidades ante el antagonismo existente entre ambas, pues la primera “pretende ayudar a
la construccion de identidades multiples o inclusivas”’®, mientras que el segundo fomenta “la
creacion de identidades colectivas excluyentes al tener como eje discursivo el relato nacional,
cuando no étnico o cultural basado en subrayar las diferencias existentes entre el «nosotros» y
los «otros»”’®. No obstante, desde sus inicios la historia como saber escolar se configuré a
partir de la promocion de una Historia Patria que exaltaba las virtudes de las gestas de
independencia, la cual se materializ6 en una narrativa lineal acritica. Es asi como el disefio de
los planes de estudio concentré en torno a los manuales de historia compilaciones cronolégicas
sobre eventos politicos y militares que daban cuenta de la evolucién de un estadio primigenio

a uno civilizado®.

En cuanto a los origenes de la historia como conocimiento escolar, vale la pena mencionar que
este no se fundamentd sobre un conocimiento académico, pues la institucionalizacién de la

historia como estatuto cientifico es mucho mas tardio. Como bien menciona Raimundo Cuesta

76 Carretero, Mario y Miriam Kriger. “¢Forjar patriotas o educar cosmopolitas? El pasado y el
presente de la historia escolar en un mundo global”. En Aprender y Pensar la historia. Comp.

por Mario Carretero y James F. Voss, 71-98. Madrid: Amorrortu editores, 2004.

77 Miralles, Pedro y Cosme Gomez. “Ensefianza de la historia, analisis de libros de texto y
construccion de identidades colectivas”. Historia y Memoria de la Educacion, no. 6 (2017): 9-
28.

8 Pedro Miralles y Cosme Gomez, “Ensefianza de la historia, analisis de libros de texto y
construccion de identidades colectivas”, Historia y Memoria de la Educacion, no. 6 (2017):
11.

9 |bid.

8 Arias, Liliana. “Continuidades y discontinuidades de la historia escolar en Colombia”. 31-
41.
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para el caso espafiol, “la historiografia de la época se encontraba en una fase preprofesional, y
por lo tanto, la Historia escolar se instituye antes de que existiera tal comunidad
historiografica”®!. De esta manera, los manuales de historia reproducian una narrativa sobre el
pasado bajo una concepcidn reificada, acritica y ahistérica, pues su finalidad se centraba en la
formacion de una conciencia patriética a partir del vinculo entre un pasado investido de cierta
sacralidad y una vision de progreso. Para el caso concreto de Colombia, German Colmenares
comenta que “la carencia méas obvia de los manuales dedicados a la ensefianza de la historia
patria ha sido su falta de apoyo en la investigacion historica”®?. La discusion en torno a la
produccién de estos manuales de historia radica en la l6gica decimononica sobre la que son
constituidos, pues vale la pena mencionar que su uso se extendid hacia buena parte del siglo
XX.

En virtud de lo anterior, la historia como saber escolar no tenia nexo alguno con un saber
académico, por tal motivo se percibe una concepcion del pasado muy diferente de la actual. No
obstante, es importante situar espacial y temporalmente la produccion de este conocimiento,
para tener en cuenta la funcion asignada a la historia centrada en cohesionar a una poblacion
heterogénea inmersa en un contexto marcado por conflictos y disputas politicas, como por la
precariedad de un Estado que precisaba de una fuerte legitimacion®®. Con el fin de poner fin a
confrontaciones entre distintas visiones sobre como organizar tanto la sociedad como el aparato
estatal, la creacion de la Academia de Historia en 1902 fue la expresion de un interés en la

promocion de un pasado en torno a unos simbolos patriéticos que reconciliaran a la poblacion

81 Raimundo Cuesta, “El cddigo disciplinar de la historia escolar en Espafia: Algunas ideas para
la explicacion de la sociogénesis de una materia de ensefianza”, Encuentros sobre Educacion,
no. 3 (2002): 31.

8 Germén Colmenares, “La batalla de los manuales en Colombia”, en Latinoamérica:
Ensefianza de la historia, libros de texto y conciencia historica, comp. por Michael Riekenberg
(Buenos Aires: Alianza Editorial S.A., 1991), 128.

8 En este punto, los aportes de Eric Hobsbawm y Terence Ranger son pertinentes, pues al
cuestionar la antigiedad de las naciones al explicar la relacion existente entre el nacionalismo
y el uso de la historia a partir de la invencion de tradiciones, plantea que estas se caracterizan
en tres tipos: primero, aquellas que establecen cohesion social o pertenencia a una comunidad
real o artificial; segundo, las que legitiman instituciones o relaciones de autoridad; y tercero,
aquellas que inculcan creencias y sistemas de valores vinculados con el comportamiento. En
este sentido, el cimulo de simbolos patrioticos y ceremonias incorporados en las narrativas
histdricas tienen como finalidad cohesionar a una poblacién heterogénea alrededor de una
identidad nacional u homogénea, a la par que legitima el aparato estatal en torno a una
comunidad imaginaria como la nacién. Para mayor contextualizacién ver: Hobsbawm, Eric y
Terence Ranger. La invencion de la tradicion. Barcelona: Editorial Critica, S. L., 2002.
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del pais. Desde sus inicios, la academia conto con la prerrogativa de orientar la ensefianza de
la historia, tal como se evidencia en la seleccion del manual de los intelectuales José Maria
Henao y Gerardo Arrubla como texto oficial para la escuela. En este sentido, la historia se
constituyd como un “elemento clave para la conformacion de la nacion cultural, al movilizar
simbolos de unidad, sentimientos patriéticos y una memoria sobre el pasado que no

comprometiera el progreso y la paz”%.

El problema de esta concepcion de la historia radica en sus grandes limitaciones, pues al ser
formulada desde una l6gica decimononica, el conocimiento escolar es presentado como una
verdad absoluta e incuestionable de carécter excluyente al visibilizar s6lo unos actores
historicos como, por ejemplo, los padres de la patria, lo cual dificulta una comprension del
pasado al equiparar el saber histérico con la mera memorizacion y divulgacion de fechas,
personajes y acontecimientos. Pese a los avances alcanzados en las ultimas décadas con las
reformas curriculares en Colombia®®, todavia persisten en muchos libros de texto escolar la
reproduccion de discursos y précticas decimondnicas, puesto que no dan cuenta de la compleja
pluralidad cultural del pais ni de la existencia de multiples experiencias histéricas, al priorizar
una narrativa reduccionista de indole unidimensional y monocausal®. Este hecho resulta

preocupante en un contexto como el colombiano marcado por la violencia y el conflicto, ante

8 Liliana Arias, “Continuidades y discontinuidades de la historia escolar en Colombia”,
Pedagogia y Saberes, no. 42 (2015): 31-41.

8 A partir de la década de 1980, se han llevado a cabo reformas curriculares en Colombia con
el propdsito de transformar la logica y redefinir el sentido desde los cuales se direcciona la
ensefianza de saberes escolares. De manera particular, la ensefianza de la historia también
afront6 una considerable modificacion al enfatizarse en la necesidad de superar narraciones
lineales del pasado y de metodologias memoristicas. En este sentido, con la promulgacién de
los decretos 1002 de 1984 y 1167 de 1989, la historia fue incorporada -junto con otras
disciplinas como la geografia, sociologia, antropologia, etc.- a un campo curricular de mayor
amplitud conocido como las ciencias sociales que, en conjunto, ha tenido como funcién la
formacion de valores de convivencia y el fomento del reconocimiento de la compleja
composicion social y cultural del pais. Otras reglamentaciones que han transformado la esencia
misma de la ensefianza de la historia son la Ley General de Educacion de 1994, los
Lineamientos Curriculares de 1998 y los Estandares Basicos de Competencias en el area de
Ciencias Sociales de 2002. Para ello ver: Rodriguez, Sandra. “Ensefianza y aprendizaje de la
historia en Colombia. 1990-2011”. En La investigacion en la ensefianza de la historia en
América Latina. Coord. por Sebastian Pla y Joan Pageés, 109-154. México D. F.: Universidad
Pedagogica Nacional, 2014.

86 Con esto no se quiere decir que las reformas curriculares no han representado un avance en
la forma de concebir la ensefianza de la historia en Colombia, antes bien se desea sefialar la
existencia de una fuerte tension ideoldgica entre una logica tradicional y una légica mucho mas
amplia sobre como debe construirse el conocimiento histdrico en las escuelas.
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la existencia de variopintos actores sociales que también han participado en el devenir histérico.
Como bien sefialan Miralles y Gomez, “la compleja composicion de la sociedad actual
demanda de las propuestas de ensefianza de la historia la aceptacion de la alteridad, el
reconocimiento de la diversidad de identidades, y el derecho de los individuos a demandar su

propia identidad™®’.

Sin lugar a duda, uno de los mayores logros de las reformas curriculares en las Gltimas décadas
ha sido la vinculacion entre la historia como saber escolar y la historia como saber disciplinar.
En este sentido, los nuevos curriculos y, en especifico, los libros de texto han ido integrando
paulatinamente innovaciones historiograficas que dan relevancia a otras tematicas y
perspectivas diferentes a las de corte politico y militar. De este modo, se aperturd el camino
para la resignificacion del pasado y ello ha permitido visibilizar otras experiencias historicas
como las de los sectores subalternos®. Frente a la falta de correspondencia entre el
conocimiento historico y la vida cotidiana de los alumnos, la ensefianza de la historia reciente
ha representado un avance significativo, en tanto que promueve una reflexion en torno a los
alcances y limitaciones de este saber escolar. El interés centrado en experiencias dolorosas y
traumaticas propias de sociedades golpeadas por un intenso conflicto, se encuentra pensado en
desarrollar en los estudiantes el reconocimiento de la realidad del pais, en reconstruir lo

sucedido con el fin de superar los hechos violentos no resueltos.

Como se ha podido apreciar, los avances en materia historiografica han permitido romper con
la hegemonia de una narrativa oficial al situar la construccion del conocimiento histérico en
una constante tension con diferentes perspectivas, con la puesta en escena de otros agentes
historicos, lo cual denota el caracter complejo de la Historia al elaborar explicaciones sobre el
pasado desde una perspectiva contingente y multicausal. Bajo esta premisa, el sentido mismo
de la ensefianza de la historia ha asistido a significativas transformaciones que entran en
conflicto con narraciones limitadas, cargadas de sesgos y estereotipos y que, en ultimas, hacen
concebir este saber como una cuestion ajena a la realidad social. Por tal motivo, es pertinente
reformular constantemente la ldgica desde la cual se ensefia sobre el pasado, puesto que la

historia cumple un papel importante en la construccién de subjetividades, sin embargo, esta

87 Pedro Miralles y Cosme Gomez, “Ensefianza de la historia, anélisis de libros de texto y
construccion de identidades colectivas™: 15.

8 Rodriguez, Sandra. “Ensenanza y aprendizaje de la historia en Colombia. 1990-2011”.
México D. F.: Universidad Pedagogica Nacional, 2014.
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debe partir del reconocimiento de otras experiencias que han sido silenciadas por discursos y
practicas con claras raices eurocéntricas y etnocéntricas. Bajo esta linea, una aproximacion a
los fendbmenos del pasado debe posibilitar la comprension de los elementos que los produjeron,

los actores que intervinieron, etc.

Finalmente, en un contexto marcado por la violencia y el conflicto como lo es el colombiano,
cuestionar los principios y logicas que definen la ensefianza y aprendizaje de la historia
representa una necesidad de primer orden para superar pasados recientes marcados por
dolorosos traumatismos. En este sentido, incorporar nuevas voces y experiencias historicas
hacen parte de una apuesta politica que pretende comprender el pasado y elaborar propuestas
con miras a un futuro, con el fin de superar el olvido y la impunidad en contextos que han
padecido conflictos no resueltos®. Por tal motivo, “la ensefianza de la historia y de las ciencias
sociales asumio el estudio del pasado reciente como lucha politica, porque permitia cuestionar
verdades oficiales y hacer visibles versiones subalternas que fueron por algin tiempo
desconocidas™®. No obstante, el incorporar este nuevo campo de saber que permite replantear
el sentido de la ensefianza de la historia en el curriculo prescriptivo, trae consigo una fuerte
tension por la persistencia de ciertos discursos y préacticas tradicionales que priorizan

determinadas realidades y conocimientos presentes en los contenidos a ensefiar.

En relacién con lo anterior, cada vez va adquiriendo mayor importancia la necesidad de
replantearse la ensefianza de la historia y elaborar nuevos horizontes que posibiliten trascender
narrativas oficiales, en especial, ante el interés de ciertos grupos invisibilizados que reivindican
su participacion en la trama histérica. De igual modo, cuestionar el sentido del conocimiento
historico ensefiado desde las escuelas permite pensar su utilidad en la sociedad, en detrimento
de un conocimiento aislado de la vida cotidiana de las personas. En este sentido, surgen
corrientes que se presentan como una alternativa para pensarse la ensefianza de la historia como
un modelo de pensamiento: una corriente es la conciencia historica que permite entender el
aprendizaje y ensefianza de la historia a partir de un enfoque de orientacion temporal ligado

con la vida précticas de los individuos. Por tal motivo, en un capitulo posterior se desarrollan

89 Escobar, Liliana. “La ensefianza de la historia reciente en Colombia y los libros de texto
escolar: apuntes para la construccion de su campo investigativo”. Revista Cambios y
Permanencias vol. 8, no. 2 (2017): 1010-1026.

% Diego Arias, “Abordajes escolares de violencia politica y el conflicto armado en Colombia”,
Educacion y Ciudad, no. 34 (2018): 28.

45



cada uno de los elementos y posibilidades que apertura la conciencia historica en la ensefianza

de la historia.
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CAPITULO 3. CONCIENCIA HISTORICA Y ENSENANZA DE LA HISTORIA

A la hora de replantear el sentido de la ensefianza de la historia, es menester considerar y
revaluar tres dimensiones sobre las que se sustenta: la Historia por ensefiar, la Historia ensefiada
y la Historia aprendida, las cuales se relacionan entre si y definen, a partir de la participacion
de agente educativos y docentes, la historia como saber escolar®’. En este sentido, la primera
dimensidn se enfoca en qué ensefiar y se encuentra definida por el curriculo prescripto: una
revaluacion deberia estar encaminada hacia el reconocimiento del dinamismo de la Historia, el
reconocimiento de otras experiencias histéricas, la complementacion de la Historia como saber
académico y saber escolar. La segunda dimension se interesa en como ensefian los docentes:
una reformulacion implica modificar los sentidos y las précticas de la Historia como saber
escolar para estimular ejercicios criticos, un mayor conocimiento por parte de los docentes en
el manejo de conceptos y metodologias historicas, etc. La tercera dimension se especializa en
el por qué, el como y el para qué de la ensefianza de la historia: una revaluacion pone en el
centro la importancia de la Historia para la vida cotidiana de las personas, el cuestionamiento

de representaciones previas consideradas absolutas sobre la Historia, etc.

Entre las numerosas corrientes que cuestionan una ensefianza de la historia tradicional y que se
enmarca en un nuevo horizonte al incorporar las reformulaciones de las dimensiones
anteriormente mencionadas es la conciencia historica, puesto que se enmarca en un enfoque de
orientacion ligado a la praxis vital, pues da cuenta de la experiencia temporal de los sujetos por
medio de la relacion entre la interpretacion que hacen del pasado, la comprension presente -
con la identificacion de cambios y continuidades-, y la orientacion de su vida practica
expresada en la formulacién de proyectos a futuro con base en el conocimiento histérico. De
esta manera, el presente capitulo se estructura a partir de cuatro puntos fundamentales, a saber:
el primero hace un recorrido historico, ilustrando las connotaciones que ha ido abarcando el
concepto de conciencia historica; el segundo, analiza la conciencia histérica como competencia
de pensamiento histérico y su relacion con la ensefianza y aprendizaje de la historia; tercero,
se abordan tres elementos constitutivos desde los cuales se configura la conciencia histdrica, a
partir de la cultura historica, la identidad historica y la competencia historica; y cuarto, se

desarrolla la conciencia histérica como competencia narrativa, a partir de tres dimensiones

°1 |[bagon, Javier y Andrea Minte. “El pensamiento historico en contextos escolares. Hacia una
definicion compleja de la ensefianza de Clio”. Revista Zona Proxima, no. 31 (2019): 107-131.
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fundamentales como la perceptiva, interpretativa y orientativa, que ofrecen material de analisis
a la hora de estudiar los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia en libros de texto

escolares.

1. El concepto de Conciencia Histdrica.

Al estudiar la genealogia del concepto de conciencia historica, su formulacion se puede rastrear
hasta Hegel y Dilthey, pero es el filésofo Hans-Georg Gadamer quien lo caracteriza
explicitamente en su obra El problema de la Conciencia Histdrica al definir el concepto como
“el privilegio del hombre moderno de tener plenamente conciencia de la historicidad de todo
presente y de la relatividad de todas las opiniones”%. Este planteamiento es interesante en
cuanto permite presuponer que toda actividad humana forma parte de la historia y de la

existencia de multiples posiciones y experiencias que puede tener el ser historico.

El concepto de conciencia historica no tuvo amplia difusion desde Gadamer, sin embargo, fue
recuperado por cierta historiografia alemana, especificamente, la historia social critica que se
ha caracterizado por su interés en aplicar la historia al servicio de la sociedad. Asimismo, desde
el campo de la educacion, la conciencia histdrica es incorporada como categoria de analisis en
los procesos de aprendizaje y ensefianza de la historia, en el que se han desarrollado buen
namero de trabajos con relacion al concepto. En concordancia, los planteamientos esbozados
por el historiador y filésofo de la historia Jorn Risen han servido de fundamento en distintos
estudios educativos, pues considera la conciencia historica como un “fenémeno que emerge
del encuentro del pensamiento histdrico cientifico con un pensamiento histérico general que
las personas aplican a su vida cotidiana, un conjunto de operaciones mentales cognitivas y

emocionales que utilizan el recuerdo del pasado”®.

Tal como lo expone Mariela Coudannes, la conciencia historica no se limita exclusivamente
al campo de la historiografia o educacion formal y, a través de los ultimos estudios, se rechaza

su definicién desde una experiencia temporal netamente Occidental y europea, lo cual valida y

92 Hans-George Gadamer, “Los problemas epistemologicos de las Ciencias Humanas”, en El
problema de la conciencia historica, traducido por Agustin Domingo (Madrid: Editorial
Tecnos, S. A, 1993), 41.

9 Mariela Coudannes, “Estudios educativos sobre la conciencia historica: temas y problemas”,
Revista Internacional de Ciencias Humanas 3, no. 2 (2014): 26.
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contempla otras formas de experimentar las relaciones del tiempo. En concordancia, el
licenciado en Historia y Doctor en Filosofia, Miguel Guzman Lépez, desarrolla el concepto
desde una fundamentacion ontoldgica y hermenéutica, pues sefiala que “no se atribuye la
conciencia historica a una cultura o a una civilizacion, ni a una sola forma politica de ver el
mundo: la conciencia historica es una para todo aquel que la experimenta”®. Por tanto, las
experiencias temporales no son privativas de una cultura 0 momento histérico, sino que son
inherentes a la existencia misma de los sujetos en tanto que experimentan. Sin embargo, las
relaciones temporales que tienen los sujetos dependen del marco cultural en el que se
encuentran inscritos, pues las practicas sociales y discursivas de una sociedad o grupo humano
determinado influyen en las formas en que aquellos concibeny viven el tiempo; de esta manera,

la conciencia histdrica se encuentra estrechamente vinculada con la cultura histérica®.

En cuanto al interés por analizar cémo circula el conocimiento histérico en los sujetos y las
sociedades, el concepto de conciencia historica como categoria ofrece numerosas posibilidades
de entendimiento, por ejemplo, en tematicas relacionadas con el conflicto armado en Colombia.
En este sentido, Liliana del Pilar Escobar®® expone claramente como la ensefianza del conflicto
armado, marcado por traumatismos y violencias, se convierte en un campo de disputa
epistemoldgica y politica en torno a las distintas formas en que los sujetos conciben el pasado.
Es aqui donde la conciencia histérica presente en las distintas narrativas y que atna la Historia
con la memoria historica, crea desde la ensefianza un campo de comprension e integracién de
las distintas concepciones del pasado para generar proyectos encaminados a superar el conflicto
armado. Ahora bien, como explicita Coudannes en su articulo, la memoria histérica no es lo

mismo que conciencia histdrica, pues:

% Miguel Guzman Lopez, “Conciencia historica y relatos identitarios: en busqueda de una ética
de la experiencia social de la historia”, Cuestiones de filosofia 6, no. 26 (2020): 148.

9 Se entiende por cultura histdrica a la manera particular que tiene un grupo social de entender
el tiempo y de relacionarse con su pasado. En este sentido, la cultura historica designa un
conjunto de narrativas y discursos, desde los cuales los miembros del grupo social interpretan,
resignifican y transforman su pasado. Para una mayor profundizacion, se recomienda leer:
Sanchez, Fernando. “La fragua de la identidad, memoria, conciencia historica y cultura
historica”. En A vueltas con el pasado. Historia, memoria y vida. Editado por Joan Palos y
Fernando Sanchez, 185-211. Barcelona: Edicions Universitat de Barcelona, 2013.

% Escobar, Liliana. “Pensar la ensefnanza de la historia reciente desde la conciencia historica”.
Ciudad Paz-ando 12, no. 2 (2019): 21-31. https://doi.org/10.14483/2422278X.13964.
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La primera insiste en la continua presencia de los objetos del pasado, tendiendo a
estabilizar, fijar, institucionalizar significados e identidades, la segunda implica la
capacidad de esclarecer el papel que juegan las intenciones dirigidas al futuro en la
representacion del pasado o sentidos que se le dan a su uso®’.

A pesar de dicha distincion, la conciencia historica se beneficia de la memoria historica, pues
ésta desde su dimensidn imaginativa-histérica hunde sus raices en el conocimiento del pasado
que tiene una cultura particular y moldea la conciencia a través del conjunto de recuerdos,
representaciones, tradiciones e identidades colectivas. Con relacion a los procesos mentales de
la conciencia historica, Escobar sostiene que estos “permiten que los sujetos conozcan la
alteridad del pasado (no todo es como el presente), generen marcos de interpretacion para
entender el presente y abran el futuro a las posibilidades de cambio”®. Al retomar la idea de la
inconclusion del sujeto historico, la conciencia historica se presenta como una estructura
cognitiva que orienta de manera intencional la vida practica de los sujetos a través de su
relacion con el pasado, es decir, con el conocimiento histérico aprehendido y, teniendo en
cuenta que su presente es producto de unas condiciones del pasado, es consciente de su
capacidad de transformar su realidad en la busqueda de sentido a través de su propio
movimiento. En concordancia, Sergio Carnevale plantea desde los fundamentos de Riisen que
“la conciencia historica posee una competencia narrativa que es la capacidad de construir
sentido histdrico con el que organizar temporalmente el ambito cultural, orientar la vida

practica y elaborar interpretaciones del mundo y de si mismo”®.

Finalmente, el analizar la conciencia historica desde una consideracion ontoldgica y
hermenéutica, conduce a reconocer que el Unico ente capaz de percibir el cambio a través del
tiempo es el sujeto, puesto que su condicidn de existencia 0 su manera de ser se debe gracias a
esa capacidad de experimentar los cambios. Sin embargo, el tener conciencia de ello

Unicamente es posible si se reconoce la relacion dialogica fundamental entre el sujeto y su

9 Mariela Coudannes, “Estudios educativos sobre la conciencia historica: temas y problemas”,
Revista Internacional de Ciencias Humanas 3, no. 2 (2014): 26.

% Liliana Escobar, “Pensar la ensefianza de la historia reciente desde la conciencia historica”,
en Ciudad Paz-ando 12, no. 2 (2019): 26.

% Sergio Carnevale, “Historiografia, Memoria, Conciencia Historica, y ensefianza de la
Historia, un vinculo situacional y relacional en permanente movimiento”. Primeras Jornadas
de Historia Reciente del Conurbano Norte y Noroeste, (2013): 7. https://www.ungs.edu.ar/wp-
content/uploads/2014/02/10-PONENCIA-CARNOVALE .pdf.
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mundo, ya que a través de su desplazamiento en la busqueda de sentido y de concluir su
inacabamiento, el sujeto comprende lo real externo y a si mismo. De este modo, la continua
interpelacion del sujeto a su mundo o, si se quiere, a la tradicion como conjunto de elementos
que mantienen su presencia a través del tiempo, apertura la posibilidad de una asuncion critica,
es decir, la manifestacion de una postura frente a la tradicion. Lo anterior permite que el sujeto
desde la comprension de si mismo y de su mundo actle con base en sus conocimientos e
intereses, pues la conciencia historica que, al comprenderse a si misma desde su historia, hace
referencia no “a un estado pasivo del ser sino a uno en constante cambio y desarrollo, en cuanto
a que la comprension es un saber-hacer practico”'®. En otras palabras, la conciencia historica
supone un modo de pensar y actuar en el mundo con base en el conocimiento de si misma, de

su propia historia.

2. Conciencia historica, pensamiento histérico y ensefianza de la historia.

El pensar la ensefianza y aprendizaje de la historia en términos de la conciencia historica
permite develar cuéles son sus alcances y limitaciones, amén de repensar el enfoque desde el
que se gesta el saber historico en los estudiantes. En este sentido, si se desea fomentar un
aprendizaje significativo en el estudiantado, un método de ensefianza basado en la
memorizacion y reproduccion de informacion (datos, fechas, acontecimientos, conceptos,
personajes) no es el méas pertinente, tal como queda demostrado en numerosos estudios de
acuerdo con Miralles y Gémez!®. Frente a ello, un enfoque desde la conciencia historica
apertura un camino alternativo a los discursos y préacticas que han fundamentado la ensefianza
y aprendizaje de la historia en torno a una narrativa simple, reduccionista y cerrada, la cual se
presenta como una realidad externa, ajena y desconectada de los alumnos. Como bien sefialan
Lahera y Pérez, todo proceso de formacion historica “deberia contribuir a desarrollar
aprendizajes mediante la adquisicion de herramientas conceptuales, destrezas y procedimientos

que favorezcan la capacidad de aplicarlos a la propia realidad del alumno, para enfrentarse

100 Miguel Guzman, “El caracter dialdgico de la conciencia historica”, en La estructura de la
conciencia histérica en clave hermenéutico-ontologica (Guajanato: Programa Editorial
Universitario, 2019), 81.

101 Miralles, Pedro y Cosme Gomez. “El pensamiento historico del alumnado y su relacion con
las competencias”. En Educacion historica para el siglo XXI. Principios epistemologicos y
metodoldgicos. Editado por Nilson Ibagon, Rafael Silva, Adriana Santos y Robin Castro, 83-
114. Cali: Universidad Icesi/Universidad del Valle, 2021.
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criticamente al mundo”!®?. De este modo, la historia como saber escolar cobra un sentido al
ser Util en la vida cotidiana de los educandos y en las perspectivas que estos tengan a corto,

mediano o largo plazo gracias a la conexién de sentido temporal entre pasado, presente y futuro.

Al momento de repensar un enfoque en la ensefianza y aprendizaje de la historia que sea
pertinente en los procesos formativos de los estudiantes, resulta imprescindible cuestionar los
fundamentos que han constituido la Historia como una mera narracion lineal del tiempo. En
concordancia, autores como Borries!® han planteado concebirla como una modalidad de
pensamiento que posibilita un mejor entendimiento del mundo y de si mismo, como una
herramienta util en la traduccion de fendmenos y orientaciones para el presente y futuro, a
partir de la interpretacién y comprension de narrativas que hacen alusion al pasado, las cuales
ilustran cambios y continuidades. Como bien ha sido enunciado, se resalta -desde otra
perspectiva- una funcién social de la Historia en los procesos de formacion de los sujetos
evidenciando la complejidad existente en la construccion de conocimiento histérico. De esta
manera, la Historia deja de pensarse como un ejercicio de erudicion para concebirse como una
herramienta fundamental en el desarrollo de competencias argumentativas y criticas en los
estudiantes, en donde la discusion histdrica se aleja de una racionalidad acritica y se aproxima

a una loégica mas dinamica y reflexiva.

En virtud de lo anterior, es importante tener en cuenta que la definicion de estas competencias
mentales se concreta por medio de dos contenidos de tipo histérico: contenidos sustantivos o
de primer orden y contenidos estratégicos o de segundo orden'®. Los primeros hacen alusion
al conjunto de principios y conceptos vinculados a acontecimientos y procesos historicos,
fechas y periodos, que estan destinados a responder las preguntas ¢qué?, ;cuando?, ;donde? y
¢quién? Los segundos hacen referencia a las estrategias y procedimientos ligados a la labor del
historiador para plantear y responder preguntas histdricas, lo cual conduce a una comprension
mas compleja del pasado. La interaccion y correspondencia entre estas dos formas de
contenidos son las que determinan los alcances y las posibilidades en la ensefianza y

aprendizaje de la historia, pues a partir de esa relacién la construccion del conocimiento

102 Deilyn Lahera y Francisco Pérez, “La ensefianza de la historia en las aulas: un tema para
reflexionar”, Debates Por La Historia vol. 9, no. 1 (2021): 132.

103 Borries, Bodo. “Competéncia do pensamento historico, dominio de um panorama histérico
ou conhecimento do cénone historico?”. Educar em Revista, no. 60 (2016): 171-196.

104 Miralles, Pedro y Cosme Gomez. “El pensamiento historico del alumnado y su relacion con
las competencias™. 2021.
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histdrico se problematiza desde una mirada reflexiva y critica, que lo mantiene en permanente
revision y reformulacion. En este sentido, la formacion de competencias de pensamiento
historico se constituye en una necesidad fundamental para concebir al estudiante como un
agente productor de conocimiento, en tanto que los procesos mentales que en él se desarrollan
estan destinados a valorar y estructurar la experiencia humana a lo largo del tiempo, en donde

las diferentes visiones del pasado se relacionan de multiples maneras con el presente!®,

Como se puede apreciar, una aproximaciéon a un enfoque alternativo en torno al proceso de
ensefianza y aprendizaje de la historia devela nuevas maneras de concebir la produccién del
saber historico y redefinir el rol de los estudiantes en los contextos escolares. Por consiguiente,
a medida que se van gestando las competencias de pensamiento histérico, aparecen en escena
otros elementos determinantes a la hora de buscar un aprendizaje significativo, a saber:
necesidades, intereses y expectativas que tienen los alumnos'%. De esta manera, la ensefianza
de la historia asume un vinculo con la praxis vital o vida cotidiana del estudiantado, al estar
enfocada en el desarrollo de habilidades de pensamiento que posibiliten la toma de decisiones
y la definicion de posicionamientos en el presente, bajo una constitucion de sentido de la
experiencia temporal. Como bien sefialan Carretero y Voss'%’, la ensefianza de la historia ha
ido abandonando con el paso de las décadas su papel moralizante para asumir una importante
funcion en la formacion de ciudadanos criticos y autbnomos, luego la finalidad del aprendizaje
historico “no es comprender el pasado en si mismo, sino darle sentido con el fin de producir
una perspectiva 0 un marco orientador para comprender y sobre todo actuar -toma de

decisiones- en el presente y el futuro”%,

Un aprendizaje histérico centrado en la formacion de habilidades de pensamiento implica la

asuncién de una légica que priorice una discusion abierta en torno a la construccion de

105 Thagon, Nilson. “El uso de fuentes historicas en la escuela y el desarrollo del pensamiento
historico del estudiantado”. En Educacion histérica para el siglo XXI. Principios
epistemologicos y metodologicos. Editado por Nilson Ibagon, Rafael Silva, Adriana Santos y
Robin Castro, 155-184. Cali: Universidad Icesi/Universidad del Valle, 2021.

106 Riisen, Jorn. “Didactica Da Historia: passado, presente e perspectivas a partir do caso
alemao”. Praxis Educativa vol. 1, no. 2 (2006): 7-16.

107 Carretero, Mario y James VVoss. Aprender y Pensar la Historia. Madrid: Amorrortu editores,
2004.

108 Nilson Ibagon, “Aprendizaje historico de estudiantes colombianos y espafioles. Analisis a
partir de sus concepciones sobre la Historia” (Tesis Doctoral, Universidad de Murcia, 2022),
44, URL.: https://digitum.um.es/digitum/handle/10201/122743.
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explicaciones historicas, en contraposicion a una propuesta basada en la acumulacion y
reproduccion acritica de informacion. En este sentido, el eje estructurador de la narracion
historica se encuentra enfatizado en la complejidad temporal, en el uso de fuentes y en el
andlisis de cambios sociales, y no en una sucesion lineal del tiempo ligada a hechos y
personajes. Por tal motivo, un nuevo enfoque que modifique la ensefianza tradicional de la

historia debe abandonar una logica cronoldgica y moralista, pues como sefiala Santisteban:

Una de las finalidades més importantes de la ensefianza de la historia es formar el
pensamiento histérico, con la intencion de dotar al alumnado de una serie de
instrumentos de analisis, de comprensién o de interpretacion, que le permitan abordar
el estudio de la historia con autonomia y construir su propia representacion del
pasado, al mismo tiempo que pueda ser capaz de contextualizar o juzgar los hechos

historicos, consciente de la distancia que los separa del presente®.

Del conjunto de competencias que componen al pensamiento histérico, es la conciencia
historica como capacidad cognitiva la que mejor permite su comprension, pues al estar ligada
a la orientacion temporal y a la praxis vital, da cuenta del sentido o conjunto de significados
que le asignan al pasado los sujetos a medida que toman decisiones. No obstante, es
fundamental conocer cada una de las competencias que dan forma al pensamiento histérico, ya
que la dimension cognitiva por si sola no puede explicar todo el proceso de su constitucion. A

continuacion, se presentan por separado.

2.1 Competencias de pensamiento historico.

De acuerdo con Santisteban®'?, son cuatro las competencias que posibilitan el surgimiento del
pensamiento histérico, a saber: primero, la imaginacion historica o creatividad historica,
segundo, las formas de representar la historia, tercero, la interpretacion de fuentes historicas, y
cuarto, el desarrollo de una conciencia historico-temporal. Es importante anotar que estas
cuatro habilidades de pensamiento estan interrelacionadas, puesto que comparten rasgos en

comun que, en conjunto, posibilitan el surgimiento de un pensamiento historico a partir de una

109 Antoni Santisteban, “La formacion de competencias de pensamiento historico”, Clio &
Asociados, no. 14 (2010): 35.

110 Santisteban, Antoni. “La formacién de competencias de pensamiento historico”. Clio &
Asociados, no. 14 (2010): 34-56.
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propuesta de ensefianza basada en la problematizacion del pasado. Para conocer los alcances y
aportes de cada una, es importante desmenuzar los elementos que las componen, por tal motivo,

van a ser abordadas a continuacion.

2.1.1 Empatia o creatividad historica.

A la hora de incentivar un proceso de enseflanza y aprendizaje de la historia que sea
significativo, la competencia de empatia o creatividad histdrica desempefia una funcion
fundamental, pues por medio de la imaginacién historica -que no debe confundirse con la mera
fantasia- es posible recrear acontecimientos y procesos histéricos. En concordancia, esta
competencia reconoce desde una dimension emotiva diferentes formas de vida, sistemas de
creencias y valores que condicionaron las experiencias y actuaciones de las personas del
pasado. No obstante, el empleo de la imaginacion historica no aspira a reconstruir una imagen
completa del pasado, antes bien, se encarga de asignar un significado o sentido a los
acontecimientos pretéritos por medio de la empatia y la contextualizacion, como sefiala
Santisteban!*?,

Por un lado, la empatia histérica permite desplegar la imaginacion para comprender las
motivaciones o0 actitudes que fueron las responsables de las acciones de los agentes historicos,
lo cual conduce a una clara diferenciacion entre formas de ser, estar y actuar entre el presente
y el pasado como dos temporalidades singulares. En este sentido, esta habilidad posibilita el
reconocimiento de la alteridad a través del tiempo, es decir, la incorporacion de otras
subjetividades, experiencias histdricas y agentes historicos que han sido invisibilizados*2. Por
otro lado, la contextualizacién se hace a partir del presente, lo cual evidencia que el pasado no
es una entidad acabada, pues este puede cambiar de acuerdo con las ideas que se tengan desde
el presente o sobre el futuro. En suma, estas dos habilidades de pensamiento creativo-historico,
resaltan la complejidad inherente en la reconstruccion de los acontecimientos del pasado, pues
conducen al estudiantado a considerar el caracter contingente de la historia al imaginar que
estos pudieron haberse desenvuelto de otras maneras, de este modo comprenden que los

procesos historicos no son productos de un determinismo o fuerza mayor.

11 Santisteban, Antoni. “La formacion de competencias de pensamiento historico”. Clio &
Asociados, no. 14 (2010): 34-56.
112 [bag6n, Javier y Andrea Minte. “El pensamiento historico en contextos escolares. Hacia una

4

definicion compleja de la ensefianza de Clio”. Revista Zona Proxima, no. 31 (2019): 107-131.
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2.1.2 Formas de representar la historia.

Ante el interés por abordar el pasado como una realidad singular acontecida, el historiador se
aproxima a esta temporalidad a través de unos intermediarios -vestigios que han perdurado en
el tiempo-, amén de poner en marcha un conjunto de habilidades para lograr interpretarlos. No
obstante, a la hora de presentar sus resultados, lo hace por medio de una narrativa, en forma de
texto, tal como lo ha indicado Hayden White!'® a la hora de exponer sus argumentos desde los
cuales equipara formalmente el texto histérico con el texto literario. En conformidad, la
disciplina historica solo puede representar el pasado por medio de una imagen re-creada'* y
ello es posible gracias a la narracion. Por tal motivo, la narracion histérica se constituye en el
modelo por excelencia de representacion de la historia, la cual se caracteriza por poseer una
estructura que ordena temporalmente los hechos historicos a la vez que les confiere un sentido

o significado.

En el contexto educativo, la narracion histérica desempefia un papel fundamental al contribuir
a la formacion de pensamiento historico, puesto que la forma en que representa el pasado
favorece o entorpece la comprension de acontecimientos y procesos historicos por parte de los
estudiantes. Como bien apunta Salazar, su valor en la educacion radica “en el hecho de que es
una representacion de acontecimientos reales, organizados en una trama que responde a un
problema planteado por la realidad, en la cual se muestra la experiencia humana y no sélo
conceptos abstractos”!!®, De esta manera, el estudiante es pensado como un agente productor
de conocimiento historico, en tanto que se busca fomentar el desarrollo de un pensamiento
critico y reflexivo, el cual le permita crear su propia representacion del pasado. No obstante, es
importante que este no confunda la narracién con historia, en especial, porque deslegitimaria
otras historias alternativas que se han erigido a partir de multiples construcciones

interpretativas®e.

13 White, Hayden. Metahistoria. La imaginacion historica en la Europa del siglo XIX.
Traducido por Stella Mastrangelo. México, D.F.: Fondo de Cultura Econémica, S. A., 1992.
14 Aurell, Jaume. “Northrop Frye y la revolucion historiografica finisecular”. Revista de
filologia hispanica vol. 25, no. 1 (2009): 122-137.

115 Julia Salazar, “Introduccion”, en Narrar y Aprender Historia (México, D.F.: Universidad
Nacional de México, 2006), 12.

116 Santisteban, Antoni. “La formacion de competencias de pensamiento historico”. Clio &
Asociados, no. 14 (2010): 34-56.
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2.1.3 La interpretacion de fuentes historicas.

El uso de fuentes historicas en la ensefianza de la historia no debe circunscribirse a finalidades
meramente ilustrativas, puesto que poseen un gran valor en la formacién de pensamiento
histdrico, al mostrar a los estudiantes otra realidad diferente a la que ellos estan habituados. De
igual modo, una aproximacion a estos vestigios que han perdurado a través del tiempo confiere
cierta autonomia, ya que cada estudiante efectta una exploracion distinta de acuerdo con los
intereses que van emergiendo. En efecto, son multiples las maneras en que los alumnos pueden
interpretar una fuente historica, esto conduce a la idea de que el pasado no tiene una sola
version, antes bien, la historia es un continuo proceso de revision y reconstruccion, donde los
hechos y procesos pretéritos van adquiriendo un sentido y significado a medida que son
evaluados por medio de las fuentes. En el desarrollo de esta habilidad de pensamiento, es
fundamental tener en cuenta tres procesos: el primero, la lectura que realizan el estudiantado
de las fuentes histdricas; el segundo, la confrontacion que hace de estas teniendo en cuenta
maltiples interpretacion; y tercero, la comprension de la historia como un proceso inacabado y

dindmico.

2.1.4 La conciencia historico-temporal.

Del conjunto de competencias que definen y estructuran el pensamiento histérico, es la
conciencia historica desde su dimension cognitiva la que desempefia una mayor tarea en su
configuracion. Algunos autores como Borries'!’ sostienen que la finalidad del proceso de
ensefianza de la historia es la formacion de una conciencia historica, contraria a una idea basada
en la mera transmision de datos pretéritos. En correspondencia, un aprendizaje de la historia a
partir de este enfoque contempla la praxis vital de los sujetos, en tanto que se interesa por el
sentido o significado que estos les asignan a las experiencias temporales, de acuerdo con la
diversidad interpretativa y explicativa existente alrededor de los fenémenos histéricos. El
desarrollo de una conciencia histdrica, desde la cual se establece una relacion de sentido entre
pasado, presente y futuro, implica la configuracion de una identidad individual y colectiva de

los sujetos, que incide en las decisiones y posicionamientos que estos asumen en situaciones

117 Borries, Bodo. “Historical Consciousness and Historical Learning: some results of my own
empirical research”. En The Future of the Past: Why History Education Matters. Editado por
Lukas Perikleous y Denis Shemilt, 283-320. Nicosia: The Association for Historical Dialogue
and Research, 2011.
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determinadas de la cotidianidad. En este sentido, la conciencia histdrica se puede considerar

como

Un modo de pensar y actuar en el mundo, ademas de sus funciones gnoseoldgicas,
conforma el imperativo ético para no quedar atrapados en los espacios de realidad
definidos por las determinaciones del poder y que nos orienta a pensar el sujeto desde
el movimiento de su misma interioridad. Su mayor expresion practica se encuentra en

la voluntad de construccion de realidades que los sujetos pueden desarrollar!t®,

En virtud de lo anterior, es licito considerar que un proceso de ensefianza y aprendizaje de la
historia alternativo a modalidades tradicionales, conlleva a re-posicionar al estudiante como un
agente constructor de conocimiento o, bajo la perspectiva de Hugo Zemelman, como un sujeto
historico con capacidad de “ubicar el conocimiento que construye en tanto parte de sus
opciones de vida y de sociedad”'°. No obstante, el interés en la gestacion del conocimiento en
el que participan los alumnos esté centrado en la utilidad que tiene en el mejoramiento de las
condiciones de vida. Al respecto, autores como Santisteban y Anguera'?® apuntan que la
formacion de una conciencia historica conduce hacia la formacion de una conciencia
ciudadana, ya que al enfatizar en las permanencias y cambios en el devenir del tiempo, los
sujetos a partir de la comprension de la experiencia temporal optan por considerar al futuro
como una temporalidad contingente, es decir, que desde su presente y a partir del conocimiento
del pasado pueden orientar con responsabilidad su conducta ante la expectativa de un futuro
deseado. De igual modo, estos autores consideran que el desarrollo de una conciencia historica
es asimilable a la conciencia critica de Paulo Freire, pues este apela a su nocion para referirse
a la transformacion opresiva de la realidad en la que estan inscritos los sujetos, con el fin de

potenciar sus calidades de vida.

De esta manera, la conciencia histdrica se erige como un conjunto de operaciones que asignan

sentido a las experiencias temporales, constituyendo una relacion mediada entre pasado y

18 Hugo Zemelman, “Prefacio”, en Necesidad de conciencia. Un modo de construir
conocimiento (México D.F.: El Colegio de México, 2002), 5.

119 Hugo Zemelman, “Sujeto y conciencia histérica como angulo de construccion del
conocimiento”, en Necesidad de conciencia. Un modo de construir conocimiento (México
D.F.: El Colegio de México, 2002), 9.

120 Santisteban, Antoni y Carles Anguera. “Formacion de la conciencia historica y educacion
para el futuro”. Revista Clio & Asociados, no. 19 (2014): 249-267.
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presente que apertura un campo de posibilidades hacia el futuro. En este punto, es importante
llamar la atencién a no confundir conciencia historica con memoria historica, pues esta
reivindica el pasado como conocimiento y actia como leccion moral, mientras que aquella se
interesa por los procedimientos que permiten vincular las tres temporalidades humanas en
determinados momentos. Por tal motivo, “la conciencia histdrica se interpreta en el tiempo, es
un proceso mental de interpretacion de la experiencia humana que nos ayuda comprender el

presente y a dibujar el futuro o los futuros”?,

Finalmente, es pertinente comentar que la gestacion de una conciencia historica se da a partir
de cuatro fuentes de conocimiento historico'??, a saber: primero, la Historia oficial construida
por las instituciones del Estado para legitimar el régimen dominante, en donde las comunidades
que no se adhirieron a los proyectos del Estado-nacion son invisibilizadas en las narrativas;
segundo, la Contrahistoria construida por aquellos grupos que han sido silenciados por parte
de la Historia oficial'?; tercero, la memoria de las sociedades ya sea escrita u oral, abarcando
la memoria individual y colectiva, por tanto, enfatiza en la identidad de los grupos sociales
expresada en tradiciones y costumbres, modos de pensar, estar y ser en el mundo; y cuarto, la
ciencia histdrica que esta en permanente construccion, enfatizando en la problematizacion de
los acontecimientos y procesos del pasado. Si bien la conciencia historica se desarrolla a partir
de estas cuatro fuentes de conocimiento historico, su estructuracién estaria incompleta sin estar
vinculada a una cultura histérica, a una identidad histdrica y al pensamiento histérico como

competencia, por tal motivo, estas tres dimensiones van a ser contextualizadas a continuacion.

3. Dimensiones que configuran la conciencia historica.

De acuerdo con Borries'?*, existen tres dimensiones que estructuran la conciencia histdrica

como fendmeno mental en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia, a saber: la

121 Antoni Santisteban y Carles Anguera, “Formacion de la conciencia historica y educacion
para el futuro”, Revista Clio & Asociados, no. 19 (2014): 252.

122 Ferro, Marc. “Las fuentes de la conciencia histoérica. “;Crisis de la Historia o de la
Disciplina?”. Signos Historicos 1, no. 2 (1999): 139-152.

123 Ferro menciona que pese a la diferencia de contenido entre la Historia oficial y la
Contrahistoria, ambas compartes algunos elementos estructurales, como la primacia del
discurso, la jerarquizacién de fuentes y el empleo de las narrativas al servicio de una causa.
124 Borries, Bodo. “Historical Consciousness and Historical Learning: some results of my own
empirical research”. En The Future of the Past: Why History Education Matters. Editado por
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formacion de una cultura histérica, el desarrollo de una identidad histérica y el proceso de
pensar histéricamente. En conjunto, estas subdivisiones denotan que la conciencia histérica se
constituye a partir de la convergencia de narrativas historicas, de entramados culturales, etc.,

lo cual indica que el proceso formativo de la conciencia histérica es continuo y dindmico.

3.1 Cultura historica.

Al momento de analizar los elementos que intervienen en la gestacion de la conciencia historica
en los estudiantes, es fundamental tener en cuenta que parte de esos componentes no emanan
del ambito escolar, por el contrario, provienen de un contexto mucho mayor en el que se
encuentra inserta la escuela: la sociedad. Dentro de una comunidad particular existe un
conjunto de tradiciones, practicas, discursos, formas de pensamiento, entre otros, que
repercuten en las subjetividades de los sujetos que la integran, lo cual provoca una clara
diferenciacion con otros grupos humanos. En correspondencia, el cumulo de aspectos
anteriormente enunciados se expresan en criterios de sentido que otorgan un significado a la
hora de comprender el mundo en general, las relaciones temporales en particular. Cuando se
habla de una cultura historica se hace alusién, como menciona Fernando Sanchez, al “modo
concreto y peculiar que tiene una sociedad de entender la temporalidad y de relacionarse con
su pasado”!?, es decir, al “conjunto de recursos, discursos y practicas sociales a través de los
cuales los miembros de una comunidad interpretan, transmiten, objetivan y transforman su

pasado™%,

Con base en lo anterior, los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia interesados en
ligar la formacion histérica de los sujetos con la praxis vital, toman en consideracion las
referencias culturales que estos tienen al pertenecer a una comunidad, pues de algin modo
influyen en sus posicionamientos reflexivos a la hora de construir explicaciones sobre los

fendomenos historicos. De acuerdo con Riisen'?’, la cultura histdrica abarca tres tipos de

Lukas Perikleous y Denis Shemilt, 283-320. Nicosia: The Association for Historical Dialogue
and Research, 2011.

125 Fernando Sanchez, “La fragua de la identidad, memoria, conciencia histdrica y cultura
historica”, en A vueltas con el pasado. Historia, memoria y vida, editado por Joan Palos y
Fernando Sanchez (Barcelona: Edicions Universitat de Barcelona, 2013), 203.

126 | bid.

127 Riisen, Jorn. “;Qué es la cultura historica? Reflexiones sobre una nueva manera de abordar
la historia”. En Historische Faszination. Geschichskultur heute. Traducido por Fernando
Sanchez y Ib Schumacher, 1-31. Colonia: Bohlau Verlag, 1994.
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referentes o dimensiones que contribuyen a la produccion de significado, a saber: primero, una
dimension cognitiva encargada de convertir el conocimiento sobre el pasado en criterios de
sentido para el presente y el futuro, con el fin de forjar una interpretacion de la experiencia
temporal. Aqui la ciencia historica se caracteriza por regular metodolégicamente las fases de
la conciencia historica. Segundo, una dimension estética centrada en los sentidos y en los
alcances psicologicos de las narrativas historicas. Gracias a ella los sujetos comprenden de
modo sensorial el pasado a traves de las distintas representaciones. Y tercero, una dimension
politica que da cuenta de las complejas relaciones de poder y la legitimacion de un orden
politico dominante, el cual es registrado en la conciencia de los sujetos a partir de simbolos con

connotaciones historicas.

Con ello se cuestionan aquellas ideas que conciben la ensefianza y aprendizaje de la historia en
espacios netamente escolares, pues existen multiples fuentes de contenido histérico como son
la familia, el espacio cientifico y politico, en donde las relaciones de mediacion y tension dejan
en evidencia el cardcter complejo en la construccién de conocimiento cientifico y en la
formacion de una conciencia historical?®. No obstante, cada una de estas esferas contribuyen
en la produccidn de sentido al momento de evaluar las experiencias temporales de los sujetos.
En este punto es importante mencionar que al estudiar la experiencia temporal de una
determinada cultura, aquella se configura a partir de otras experiencias humanas en el tiempo,
pues como menciona Koselleck, “en la propia experiencia de cada uno, transmitida por
generaciones o instituciones, siempre esta contenida y conservada una experiencia ajena”!?°,
Por tal motivo, el entorno cultural en el que estan inmersos los estudiantes influye en los modos
de orientacion temporal que estos desarrollan, pues como menciona De Rezende Martins, “la
conciencia histérica tiene en mente que la cultura histérica precede e involucra toda existencia

concreta, ya que esta constituida solo por la accion acumulada de agentes individuales”*3°,

128 |hagon, Nilson. “Aprendizaje historico de estudiantes colombianos y espafioles. Analisis a
partir de sus concepciones sobre la Historia”. Tesis Doctoral, Universidad de Murcia, 2022.
URL: https://digitum.um.es/digitum/handle/10201/122743.

129 Koselleck, Reinhart. “Sobre la semantica del cambio histérico de la experiencia”. En Futuro
pasado. Para una semantica de los tiempos historicos. 205-358. Barcelona: Editorial Paidds,
1993.

130 Estevdo De Rezende, “Historia, historiografia e investigacion en educacion historica”, en
Educacion histdrica para el siglo XXI. Principios epistemologicos y metodologicos, editado
por Nilson Ibagén, Rafael Silva, Adriana Santos y Robin Castro (Cali: Universidad
Icesi/Universidad del Valle, 2021), 25.
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Finalmente, un proceso de ensefianza y aprendizaje de la historia bajo un enfoque de
orientacion temporal, permite esclarecer la importancia que tiene la cultura histérica en la
gestacion de conciencia histérica en los estudiantes, pues desde las multiples fuentes de
contenido histdrico, el estudiantado como agente historico se ve influenciado desde diferentes
puntos en la asuncion de posicionamientos criticos y reflexivos, bajo los criterios de sentido
gue moldean la experiencia temporal. De tal manera, un modelo de ensefianza y aprendizaje de
la historia enfocado en la transmision acritica de informacion, s6lo logra desconocer la

complejidad inherente en todo proceso de construccion de conocimiento historico.

3.2 Identidad Historica.

Las representaciones del pasado tienen un gran peso en la formacion de identidades historicas,
pues aquellas facilitan la autocomprension y la comprension del mundo ante la necesidad de
orientacion y sentido que tienen los sujetos. En concordancia, los relatos historicos contribuyen
a delinear identidades individuales y colectivas al ligar los hechos historicos a la subjetividad
de los sujetos en particular y a la memoria de la sociedad en general. De esta manera, un proceso
de ensefianza de la historia pensado para gestar un aprendizaje significativo en el estudiantado,
debe partir de los intereses y expectativas que tienen los estudiantes, esto implica el
reconocimiento de sus individualidades, pero también de la alteridad, pues al concebir el
pasado como una entidad temporal singular, estos son capaces de autoreconocerse como
productos y productores de la historia. Lo anterior tiene grandes implicaciones, pues ello lleva

a cuestionar ciertas modalidades que invisibilizan narrativas no dominantes.

Un acercamiento a las experiencias temporales, acompafiado del sentido asignado a los
fendmenos historicos, potencializa un aprendizaje de la historia en donde el conocimiento
histdrico no es entendido como una mera reproduccion de informacién, sino como un medio
para comprender las condiciones actuales de vida y direccionar la conducta de las personas con
base en ese conocimiento. No obstante, el modo en que los estudiantes estructuren las
experiencias temporales depende de los significados con los que invistan a los fendmenos del

pasado®3l. En este sentido, un proceso de ensefianza y aprendizaje de la historia bajo la

131 Escobar, Liliana. “Pensar la ensefianza de la historia reciente desde la conciencia historica”.
(2019).
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modalidad de conciencia histdrica, conlleva a reconocer cuatro tipologias!®? desde las cuales
se puede comprender el pasado, a saber: tradicional, ejemplar, critica y genética. En la Figura

1, se exponen de manera detallada particularidades de cada tipologia. No obstante, a
continuacion, se desarrollan brevemente.

Figura 1.

Tipologias de la conciencia histdrica.

LOS CUATRO TIPOS DE CONCIENCIA DE LA HISTORIA

TRADICIONAL

EJEMPLAR

CRITICA

GENETICA

Experiencia del tiempo

Formas de significacién
histérica.

Orientacién de la vida exte-
ior.

Orientacién de la vida inte-
rior.

Relacién con los valores
morales.

Relacién con & razonamien-
to moral.

Origen y repeticién de un
modelo cultural y de vida
obligatorio.

Permanencia de los mode-
los culturales y de vida en
el cambio temporal,

Afirmacién de los 6rdenes
pre-establecidos por acuerdo
alrededor de un medelo de
vida comin y vélido para
todos.

Sistematizacién de los mod-
elos culturales y de vida por
imitacién ~role-playing-.

La moralidad es un concep-
Lo pre-establecido de érde-
nes obligatorios; la validez
moral es incuestionable.
Estabilidad por tradicién.

La razén subyacente a los
valores es un supuesto efec-
tivo que permite el consen-
0 sobre cuestiones morales.

Variedad de casos represen-
tativos de reglas generales
de conducta o sistemas de
valores.

Reglas alemporales de vida
social. Valores atemporales.

Relacién de situaciones par-
ticulares con regularidades
que atafien al pasado y al

Desviaciones problemati-
zadoras de los modelos cul-
turales y de vida actuales.

Ruptura de las totalidades
temporales por negacién de
su validez.

Delimitacién del punto de
vista propio frente a las
bligaci pre-estableci-

futuro.

Relacién de conceplos pro-
pios a reglas y ppios. grales.
~legitimaci6n del rol por
gencralizacin-.

La moralidad es la generali-
dad de la obligacién de los
valores y de los

sislemas de valores.

Argumentacién por general-
izaci6n, referencia a regu-
laridades y principios.

das,

Autoconfianza en la
refutacién de oblig

Transformaciones de los
modelos culturales y de
vida ajenos en otros propios
y aceptables.

Desarrollos en los que los
modelos culturales y de
vida cambian para manten-
€r 5u permanencia.

Aceptacién de distintos
puntos de vista en una per-
spectiva abarcativa del
desarrollo comiin.

Cambio y transformacién

externas -role-playing-.

Ruptura delpoder moral de
los valores por la negacién
de su validez.

Crftica de los valores y de la
ideologfa como estrategia
del discurso moral.

de los ptos propios
como condiciones nece-
sarias para la permanencia
y la autoconfianza. Equil-
ibrio de roles.

Temporalizacién de la mo-
ralidad. Las posibilidades
de un desarrollo posterior
se convierte en una condi-
cién de moralidad.

El cambio temporal se con-
vierte en un elemento deci-
sivo para la validez de los
valores morales.

Fuente. Riisen, Jorn. “El desarrollo de la competencia narrativa en el aprendizaje historico.
Una hipotesis ontogenética relativa a la conciencia moral”. Propuesta Educativa, no. 7
(1992): 27-36.

3.2.1 Tipologia tradicional.

Las tradiciones se constituyen en el principio basico de cohesion social y son elementos
fundamentales en la orientacion de la vida cotidiana. Una conciencia historica tradicional

enfatiza el valor del pasado en el presente y su preservacion en el futuro, a partir de la idea de

132 Es importante mencionar que un sujeto puede transitar por estas cuatro tipologias, es decir,
no deben pensarse como estadios de evolucion o desarrollo de la conciencia historica.
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continuidad de précticas de vida y modelos culturales que trascienden en el tiempo!. De este
modo, la identidad de los sujetos se constituye como “un esquema que debe ser internalizado
y puesto en funcionamiento tanto en la vida personal como en la social”!34. Esta tipologia de
conciencia histérica dota a los sujetos de la capacidad necesaria para hacer reminiscencia de
los origenes comunes del grupo social al que pertenecen, a la par que las costumbres
preservadas se caracterizan por ser puntos indispensables en la legitimacion de obligaciones y
practicas. Aqui la historia adquiere un cariz acabado, incuestionable, forjando identidades con

un origen comun, en donde se excluyen otras subjetividades.

3.2.2 Tipologia ejemplar.

Las experiencias historicas se constituyen en modelos o reglas generales que moldean la
conducta. De algin modo, un abordaje de los fendmenos histéricos esta direccionado a
encontrar en ellos lecciones que trascienden las relaciones temporales y configuran identidades
individuales y colectivas. Las reglas se convierten en elementos necesarios y su “apropiacion
idealmente vuelve la vida mas “facil”, pues hay preconfiguraciones de los modos de actuar que
ya han sido validadas, hecho que asegura de entrada su conveniencia”*®. Aqui ya no hay un
pasado Unico, como en la tipologia tradicional, sino la toma de fendmenos especificos que
transmiten una leccion la vida actual. De esta manera, el empleo de ejemplos histéricos son
vehiculos transmisores de formas de pensamientos, de ser y de actuar en el mundo. En este tipo
de conciencia historica, la historia se presente como un argumento moral que condiciona la

accion de los sujetos.

3.2.3 Tipologia critica.

La tipologia critica se conforma a partir de una contranarrativa que niega los referentes

identitarios, es decir, los roles y normas prestablecidas, las tradiciones y demas, ya no moldean

133 Riisen, Jorn. “El desarrollo de la competencia narrativa en el aprendizaje historico. Una
hipotesis ontogenética relativa a la conciencia moral”. Propuesta Educativa, no. 7 (1992): 27-
36.

134 Nilson Ibagon, “Aprendizaje historico de estudiantes colombianos y espafioles. Anélisis a
partir de sus concepciones sobre la Historia”, 54.

135 Nilson Ibagon, “Aprendizaje historico de estudiantes colombianos y espafioles. Analisis a
partir de sus concepciones sobre la Historia”, 54.
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la conducta de los sujetos en la vida cotidiana®3®

. Muy por el contrario, se construyen en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia nuevos patrones 0 modelos desde los cuales
los sujetos orientan su conducta. Aqui se destaca la validez de multiples experiencias
temporales y la existencia de diversos horizontes de expectativa. En correspondencia, se toma
un distanciamiento con ideales del pasado que se presentan como unicos, por tal motivo, hay
una ruptura con aquellas interpretaciones del pasado que son mostradas como absolutas y

verdaderas.

3.2.4 Tipologia genética.

Las relaciones temporales se entienden a partir de la variable cambio. En este sentido, el pasado
se convierte en factor de comprension de las condiciones actuales de vida y, a partir de su
apropiacion, en un punto desde el cual se puede la calidad de vida de los sujetos. De este modo,
la identidad se define a partir del cambio temporal, que incorpora pasado, presente y futuro;
asi, son aceptadas diversas maneras de posicionarse en el tiempo. A partir de esta tipologia, el
pasado no se presenta como inacabado y Ilano, sino que varia dependiendo de la interpretacion
que se efectla sobre él desde el presente. Aqui el sentido temporal extiende su alcance hasta el
futuro y se reconoce a los sujetos actuales como agentes histdricos con capacidad de moldear

las condiciones actuales de vida.

3.3 Competencia de pensamiento.

Como se ha mencionado, la forma por excelencia de representar el pasado es la narracion
historica, pues a través de ella los sujetos estructuran y dan sentido a los acontecimientos
pretéritos. En conformidad, la narracién se erige como una competencia de pensamiento en la
que se materializa la funcion orientativa de la conciencia histdrica, al guiar intencionalmente
la actuacion de los sujetos. Aqui la narracién no se entiende como una mera descripcion
cronolédgica de sucesos del pasado, sino como una “habilidad de la conciencia humana para
llevar a cabo procedimientos que dan sentido al pasado, haciendo efectiva una orientacién

temporal en la vida practica presente por medio del recuerdo de la realidad pasada*®’. Como

136 Riisen. El desarrollo de la competencia narrativa en el aprendizaje historico. Una hipotesis
ontogenética relativa a la conciencia moral”. (1992).

137 Jorn Riisen, “El desarrollo de la competencia narrativa en el aprendizaje historico. Una
hipotesis ontogenética relativa a la conciencia moral”, Propuesta Educativa, no. 7 (1992): 29.

65



bien apunta Catafio, “por medio de la narrativa, el tiempo adquiere esa cualidad subjetiva de
incorporacion de sentido, que es necesaria por los individuos en su ambiente cultural”**®, En
resumen, la conciencia histérica se expresa por medio de la narracién, como operacion
intelectual, gracias a la concrecion de tres procesos fundamentales en la construccion de
sentido, a saber: competencia perceptiva, competencia interpretativa y competencia orientativa,
las cuales se articulan y configuran a la narracion como habilidad de pensamiento. A

continuacion, son abordadas.

Al examinar la competencia perceptiva, se tiene que esta se relaciona intimamente con el
contenido de la narracion. Basicamente, se caracteriza por ser la habilidad encargada de
reconocer la singularidad y el valor que detenta el pasado con relacion al presente, en donde el
empleo de fuentes historicas y referentes historiograficos en la estructura narrativa,
desempefian un papel central al enfatizar los lugares de produccion. Aqui la observacién y la
contemplacion se constituyen en operaciones indispensables para rescatar la calidad temporal
del pasado al diferenciarlo de las condiciones actuales de vida'®. De esta manera, la
competencia perceptiva se erige como una habilidad centrada en la capacidad de apreciar y

tener experiencias temporales.

En cuanto a la competencia interpretativa, esta se vincula inherentemente con la forma de la
narracion histérica. Como habilidad intelectual, se encarga de acortar las diferencias
temporales entre pasado, presente y futuro, al concebirlas como partes constitutivas de un todo
temporal. Esta manera de definir la temporalidad humana posibilita la traduccion de
experiencias del pasado, para comprender el presente y formular expectativas con miras al
futuro®, en una relacion cargada de significado y sentido. El uso de principios tedricos y
procedimientos metodoldgicos propios de la investigacion histérica, permiten abordar los
procesos del pasado como objetos susceptibles de conocimiento a partir de la argumentacion

fundamentada.

138 Carmen Catario, “Jorn Riisen y la conciencia historica”, Revista Historia y Sociedad, no. 21
(2011): 234-235.

139 Gonzalez, M. Paula. “Conciencia historica y ensefianza de la historia: una mirada desde los
libros de texto”. Ensefianza de las ciencias sociales: revista de investigacion, no. 5 (2006): 21-
30.

140 |bagdn, Nilson. “Los textos escolares y la ensefianza de la historia: principios teéricos”. En

“Una historia dificil de narrar”. El periodo de La Violencia en los textos escolares de Ciencias
Sociales. 23-56. Cali: Universidad del Valle, 2019.
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Por ultimo, la competencia orientativa esta ligada con la funciéon que desempefia la narracion
histérica. Al tomar como centro de operacion a la experiencia temporal en su plenitud, esta
habilidad posibilita orientar reflexivamente la toma de decisiones que hacen los sujetos desde
sus representaciones historicas, como bien menciona Riisen, “implica guiar la accién por medio
de las nociones de cambio temporal, articulando la identidad humana con el conocimiento
historico”'*!. De esta manera, esta competencia esboza la funcion practica de la conciencia

historica, pues

partiendo de las experiencias interpretadas se avanza en el dominio racional de la
praxis vital, el cual esta definido por una relacion dinamica entre las necesidades de
orientacion en la vida préctica y la busqueda consciente de dicha orientacion por
medio de la Historia®?.

En conjunto, estas habilidades de la competencia narrativa a través de la cual se expresa la
conciencia historica, permiten constituir una cuarta habilidad, conocida como competencia
motivacional, la cual se encuentra ligada con la intencionalidad existente en la actuacién de los
sujetos, con base en la relacion de sentido entre pasado, presente y futuro. En este punto, es
importante mencionar al lector, que estas competencias se encuentran indisolublemente
vinculadas, pues como advierte Catafio, “no puede pensarse en una experiencia historica
completa, que no comporte un significado o una orientacion histérica sin experiencia; cada
modelo de interpretacion estd al mismo tiempo conectado con la experiencia y la

orientacion”,

En virtud de lo anterior, la competencia narrativa y sus diferentes procedimientos complejizan
la discusion en torno a los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia. No obstante, esta
ofrece un conjunto de elementos de analisis a la hora de abordar la construccién de
conocimiento historico en los contextos escolares, a partir de la modalidad de conciencia
historica. Si bien la gestacion de la conciencia histérica como operacion intelectual en las aulas

es mas complejo que la que se desarrolla en los libros de texto, “éstos la documentan y permiten

141 J6rn Risen, “El desarrollo de la competencia narrativa en el aprendizaje historico. Una
hipotesis ontogenética relativa a la conciencia moral”: 30.

142 Nilson Ibagon, “Aprendizaje histérico de estudiantes colombianos y espafioles. Analisis a
partir de sus concepciones sobre la Historia”, 62.

143 Carmen Catafio, “Jorn Riisen y la conciencia historica”: 235.
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analizar las representaciones y competencias que se promueven” 4. Por tal motivo y de acuerdo
con los intereses del presente trabajo investigativo, se estudian a continuacion cada una de las
partes constitutivas de las competencias que fueron enunciadas, para ser tomadas en
consideracion al analizar los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia en los

dispositivos pedagdgicos empleados por maestros y estudiantes: los textos escolares.

4. Conciencia histdrica y texto escolar.

No cabe duda de que los textos escolares son herramientas indispensables en las aulas, por tal
razén, Riisen!* los concibe como dispositivos necesarios para impulsar y favorecer el
aprendizaje de la historia. En concordancia, el historiador aleman disefié una propuesta
analitica desde la cual penso6 las caracteristicas indispensables que debe poseer todo texto
escolar, si se desea fomentar un modelo alternativo de ensefianza y aprendizaje de la historia*®.
Su propuesta toma como eje central la conciencia histérica y su materializacion como
competencia narrativa. En este sentido, establecié una serie de principios analiticos para
analizar desarrollo de las tres dimensiones de la competencia narrativa -perceptiva,

interpretativa y orientativa- en el texto escolar. A continuacion, van a ser enunciados y tratados.

4.1 Competencia perceptiva o de la experiencia histdrica.

Como punto de partida, Riisen**” considera necesario tener en cuenta tres caracteristicas a la
hora de analizar el contenido de la narracidn historica que trae consigo el texto escolar, a saber:
primero, la presentacion de los materiales histéricos; segundo, la pluridimensionalidad de la
experiencia historica; y tercero, la pluriperspectividad de la presentacion historica.

144 M. Paula, “Conciencia historica y ensefianza de la historia: una mirada desde los libros de
texto”, Ensefianza de las ciencias sociales: revista de investigacion, no. 5 (2006): 21.

145 Riisen, Jorn. “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia”. Iber. Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, no. 12 (1997): 79-
93.

146 Valls, Rafael. “Los manuales escolares de historia y los posibles criterios para su analisis y
valoracion”. En La ensefianza de la Historia y textos escolares. 17-38. Buenos Aires: Libros
del Zorzal, 2008.

147 Riisen, Jorn. “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia”. (1997).
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4.1.1 La presentacion de los materiales.

Se interesa por los modos en que se usan las fuentes histdricas: si se desea fomentar un
aprendizaje significativo de la historia en los estudiantes, se deben emplear diferentes
materiales o vestigios del pasado, como son fotografias, pinturas, mapas, textos y demas, para
provocar en el estudiantado numerosas experiencias historicas. En este sentido, se supera cierta
I6gica desde la cual se usan los documentos histéricos como meras ilustraciones que corroboran
la explicacion histdrica; por el contrario, son materiales con gran potencial educativo, pues la
idea central es que estén dirigidos a los sentidos de los educandos con el propdsito de mostrar
la otredad del pasado y favorecer las experiencias temporales. Con ello, las fuentes historicas
poseen dos facetas: la primera, se convierten en vehiculos transmisores de experiencias
pretéritas; y segundo, ellas mismas son representaciones o discursos de procesos o
acontecimientos del pasado que dan cuenta de la forma en que fueron captados por sus
productores’*®, Por ende, la presentacion y manejo de los materiales histdricos en los textos
escolares deben favorecer la discusion y problematizacion de tematicas historicas a partir de

nuevos interrogantes*®. Aqui el conocimiento historico esta en permanente construccion.

4.1.2 La pluridimensionalidad de la experiencia histérica.

Se relaciona con el desarrollo de las dimensiones sincrénica y diacrénica en la experiencia
histdrica: conceptos como continuidad y cambio cobran un mayor protagonismo, amén de estar
interrelacionados en las explicaciones histdricas. De esta manera, se supera cierta vision que
considera el tiempo como lineal, en donde la sucesién de etapas cronoldgicas esta orientada
hacia el alcance de un mejor estadio, de acuerdo con la idea de progreso propio de la

modernidad. En palabras de Ibagén,

a partir del uso de la pluridimensionalidad se destaca en el analisis histérico que el

ritmo y sentido del cambio presentan variaciones entre sociedades -asi vivan en el

148 Valls, Rafael. “Los manuales escolares de historia y los posibles criterios para su analisis y
valoracion”. 2008.

149 Tbagon, Nilson. “Los textos escolares y la ensefianza de la historia: principios tedricos”.
2019.
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mismo tiempo- y, por lo tanto, no se puede entender desde parametros homogeneos y

progresivos*®°.

En suma, este principio complejiza la construccion de conocimiento historico, en tanto
reconoce que cada grupo humano, en determinadas coordenadas espaciotemporales, posee su
propia nocién de cambio temporal, la cual se refleja en la experiencia historica particular de su
sociedad. De esta manera, los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia desde el
modelo de conciencia historica, se aleja de la idea de un pasado Unico y verdadero al incorporar
en la trama histdrica numerosas experiencias temporales. Por tanto, se debe superar todo marco
de interpretacion que, desde una mirada omnicomprensiva, valorice en los mismos términos la

historia de cada pueblo.

4.1.3 La pluriperspectividad de la presentacion historica.

Se caracteriza por reconocer la variedad explicativa sobre hechos o procesos historicos, por
ende, se deja de lado cierta l6gica que prioriza una sola perspectiva desde la cual se abordan
los sucesos del pasado. En este sentido, la narracién histérica al incorporar multiples miradas
sobre un mismo acontecimiento o proceso pretéritos, da cuenta del caracter conflictivo de la
historia, pues ello permite ilustrar las continuas tensiones en las relaciones sociales'®. En
palabras de Riisen: “el mismo hecho puede ser percibido por los afectados de forma diferente
e incluso contraria”'®2, En vista de lo anterior, el proceso de ensefianza y aprendizaje de la
historia es enriquecido al fomentar la argumentacion y contraargumentacién, en detrimento de
narraciones que muestran la realidad como una sola, con el agravante ocultamiento de agentes
que hicieron parte de los acontecimientos pretéritos y que fueron silenciados por una légica

hegeménica.

150 Nilson Ibagon, “Los textos escolares y la ensefianza de la historia: principios tedricos”, en
“Una historia dificil de narrar”. El periodo de La Violencia en los textos escolares de Ciencias
Sociales (Cali: Universidad del Valle, 2019), 40.

151 Tbagdn, Nilson. “Los textos escolares y la ensefianza de la historia: principios teoricos”.
20109.

152 Jorn Rusen, “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia”, Iber. Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, no. 12 (1997): 89.
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4.2 Competencia interpretativa.

En cuanto a la forma de la narracion historica en los libros de texto, Riisen'® plantea necesario
priorizar cuatro aspectos importantes, con relacion al sentido o significado que asigna la
competencia interpretativa a los fenomenos del pasado, a saber: primero, la relacion con la
ciencia historica; segundo, el empleo de capacidades metodoldgicas; tercero, la

pluriperspectividad de la historia; y cuarto, la fuerza de conviccion.

4.2.1 La relacién con la ciencia histérica.

A partir del reconocimiento de los diferentes campos epistémicos desde los cuales se producen
el saber escolar y el saber académico, el libro de texto escolar debe reflejar el estado actual de
las investigaciones historicas, sin que ello lo convierta en un medio formativo regido por los
estandares de la disciplina histérica. En este sentido, el libro de texto “no debe contener fallos
y esto significa que no debe presentar interpretaciones historicas que contradigan el estado de
conocimientos cientificos”'**. De este modo, se establece un punto de convergencia entre la
ciencia historica y la ensefianza de la historia en favor de la construccion de nuevos
conocimientos, pues las interpretaciones de aquella se constituyen como un soporte o respaldo
a las explicaciones histéricas expuestas en los libros de texto escolar. En la medida en que estos
dispositivos pedagdgicos se apoyan en la disciplina histérica, la construccion del conocimiento
histdrico se encuentra sustentada en interpretaciones contemporaneas, en contraposicion con
aquellas que ya fueron rebatidas o falseadas, lo cual potencializa el proceso de un aprendizaje
significativo de la historia en los estudiantes. Empero, el libro de texto escolar no esta para
reproducir al pie de la letra el resultado de las investigaciones, pues estas deben ser matizadas

o traducidas a un lenguaje escolar.

4.2.2 El empleo de capacidades metodoldgicas.

El libro de texto escolar debe recoger los principios y procedimientos metodoldgicos, propios

de la disciplina histérica, con el propdsito de evitar la formulacion de explicaciones historicas

153 Riisen, Jorn. “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia”. (1997).

154 Jorn Rusen, “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia™: 89.
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acabadas y cerradas. En este sentido, el empleo de metodologias implica “el desarrollo de
problemas, el establecimiento y la verificacion de hipdtesis, la investigacion y el analisis de
material historico, la aplicacion critica de categorias y patrones de interpretacion globales”*®°,
No obstante, el uso de principios y procedimientos de la Historia debe converger con
reflexiones pedagogicas y didacticas para diferenciar las formas de produccion de
conocimiento que se gestan, tanto en aquella como en la ensefianza y aprendizaje de la historia.
Con ello, queda constatada la complejidad existente en la produccion de conocimiento
historico, en especial, ante el énfasis por incorporar explicaciones multicausales,
potencializando la comprension de la experiencia temporal en plenitud al considerar

continuidades y cambios, el caréacter contingente de la historia, etc.>®

4.2.3 La pluriperspectividad de la interpretacion historica.

Esta dimension pretende mostrar la historia como un proceso, en contraposicion con aquellas
explicaciones que crean la falsa idea de la historia como un hecho fijo. Para tal propésito, el
libro de texto debe reconocer la existencia de multiples posturas interpretativas desde las cuales
se puede explicar un mismo fendmeno historico. Con ello, “la explicacion historica se
enriquece por medio de la comparacién y contraposicion de posturas tedricas e historiograficas
diversas”*®’. En vista de lo anterior, se favorece la comprension de la experiencia temporal al
evidenciar que cada postura analitica o interpretativa se inscribe en unas coordenadas
espaciotemporales especificas. Esto potencializa los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
historia, puesto que las narraciones historicas no se confunden con la historia misma ya que,
en contraste con narrativas reduccionistas, se prioriza una narracion abierta que incorpora
explicaciones criticas con base en diferentes posicionamientos interpretativos, lo cual posibilita

el desarrollo cognitivo necesario para relacionar presente, pasado y futuro.

155 Jgrn Rusen, “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia”: 90.

156 Tbagon, Nilson. “Los textos escolares y la ensefianza de la historia: principios teoricos”.
20109.

157 Nilson Ibagon, “Los textos escolares y la ensefianza de la historia: principios teoricos”, 45.
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4.2 .4 La fuerza de conviccion.

Todo libro de texto precisa desarrollar una coherencia argumentativa en sus explicaciones
historicas, por tanto, su narracion debe distinguir los hechos historicos de las hipotesis
planteadas. Frente a narraciones simples y reduccionistas, se incorporan variables de
incertidumbre y relatividad fundamentadas en las diferentes interpretaciones gestadas en torno
a los fendmenos historicos'®®. Con ello se evita la presentacion de verdades absolutas y la
apertura de una problematizacion argumentada sobre hechos o acontecimientos preteéritos, lo

cual implica el desarrollo de capacidades criticas en los estudiantes.

4.3 Competencia orientativa.

Finalmente, para analizar la funcion de la narracion histérica en los libros de texto escolar,
Rusen™ plantea tener en cuenta tres caracteristicas fundamentales, a saber: primero, las
perspectivas globales; segundo, la formacion de juicios historicos; y tercero, las referencias al

presente. A continuacion, son abordadas.

4.3.1 Perspectivas globales y el punto de vista de los estudiantes.

La aproximacion de los estudiantes a temas histdricos les debe permitir asumirse como sujetos
histdricos con capacidad para incidir en el curso de la historia. De esta manera, un analisis del
texto escolar deja entrever el “papel desempefiado por la interpretacion historica en la
comprension que el alumno tiene de si mismo y del presente”'®°. Esta dimension esta interesada
en la formacion de una identidad histérica en el estudiantado a partir de perspectivas globales,
nacionales y locales, es decir, en la gestacion de una identidad que reconozca otras identidades
sin que ello implique invisibilizarlas, antes bien, debe favorecer la coexistencia entre todas. Por
tal motivo, es importante que la narrativa historica incorpore otras experiencias historicas

destinadas a fomentar la reflexién de los estudiantes alrededor de sus papeles en la historia.

158 Tbagon, Nilson. “Los textos escolares y la ensefianza de la historia: principios tedricos”.
2019.

159 Riisen, Jorn. “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia”. (1997).

160 Jorn Ruisen, “El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios para guiar las clases
de historia: 92.
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4.3.2 Formacion de juicios historicos.

Como bien ha quedado constatado, la produccion de los textos escolares carece de neutralidad.
Asimismo, las interpretaciones que acobijay desde las cuales se construye la narrativa histérica
no son imparciales, pues como bien menciona Sanchez, “todo relato histérico esta conjugado
con una gramatica metahistdrica. No existe una lectura axiolégicamente neutra del pasado. La
interpretacion del pasado, como del presente, se levanta sobre un determinado universo de
valores, que permite juzgarlo con sentido”®!. A partir de ello, se reconoce la existencia de
multiples maneras de posicionarse en el tiempo, lo cual apertura una mirada analitica amplia 'y
necesaria a la hora de argumentar, dentro de la explicacion histérica, la relevancia y
predileccidon de una posicion con respecto a otra. En correspondencia, emerge el interés por
desarrollar en los alumnos la capacidad argumentativa necesaria para emitir posicionamientos,

ante el contacto con explicaciones historicas, emitiendo razones fundamentados.

4.3.3 Referencias al presente.

Todo conocimiento historico debe favorecer la comprension del presente y la formulacion de
perspectivas a futuro, en tanto que cada temporalidad comporta su propia singularidad. Sin
embargo, esta pretension debe evitar “tanto el falso “objetivismo historicista” (la negacién del
caracter procesual y abierto de nuestro conocimiento del pasado) como el “presentismo” (la no
otredad) histéricos”*%2. Si se desea fomentar un aprendizaje significativo de la historia en el
estudiantado, el libro de texto escolar debe relacionar los contenidos histéricos con el presente,
en tanto que se busca estimular el desarrollo de sus capacidades cognitivas, en aras de emplear
el conocimiento historico para orientar a los estudiantes en la toma de decisiones en el presente
y con miras al futuro. De esta manera, la conexion entre las tres temporalidades humanas se
inscribe en una relacion de sentido, en tanto que orienta la conducta de los sujetos a medida

que actdan en el tiempo.

161 Fernando Sanchez, “La fragua de la identidad, memoria, conciencia histérica y cultura
historica”, 195.

162 Rafael Valls, “Los manuales escolares de historia y los posibles criterios para su analisis y
valoracion”, en La ensefianza de la Historia y textos escolares (Buenos Aires: Libros del
Zorzal, 2008), 32.
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CAPITULO 4. ANALISIS DE LAS GUIAS DE APRENDIZAJE

Una vez desarrollada la parte tedrica del trabajo en torno a la racionalidad del modelo Escuela
Nueva y las guias de aprendizaje que emplea como dispositivos escolares, a las logicas que
convergen y condicionan la produccion de los textos escolares, y a la conciencia historica como
categoria de analisis, la cual posee una gran utilidad para abordar y conocer el tipo de ensefianza
y aprendizaje de la historia que se promueven en estas guias; es preciso mostrar los hallazgos
al analizar estos dispositivos pedagdgicos a partir de la propuesta de Risen, sin perder de vista
también los principios que configuran este modelo. En conformidad, este capitulo se estructura
de la siguiente manera: primero, se definen las muestras a analizar, por quiénes fueron
producidas, el afio y demas aspectos importantes; segundo, se efectla comentario intertextual
a partir de los contenidos sustantivos identificados en las dos guias de aprendizaje, con el fin
de mostrar al lector los hallazgos identificados a partir de los criterios que ofrece la conciencia

histérica como categoria de analisis.

1. Definicion de las muestras y sus caracteristicas.

Para el presente trabajo se seleccionaron dos muestras para el analisis. La primera es una guia
de aprendizaje de Ciencias Sociales para grado 5, elaborada por el Ministerio de Educacion
Nacional en el afio 2011, de alcance nacional y que es de facil acceso a través del Internet. La
segunda es una guia de aprendizaje de Ciencias Sociales y Competencias Ciudadanas para
grado 5, la cual fue elaborada por la Fundacion Escuela Nueva Volvamos A la Gente en el afio
2020, cuya circulacién estéa supeditada a partir de los convenios que establece con Secretarias
de Educacion e Instituciones Educativas. En virtud de lo anterior, en la Secretaria de Educacion
de Cali se encontraron algunas guias de esta fundacion, no obstante, sélo se encontrd una de
Ciencias Sociales, la cual corresponde a grado 5. De esta manera, surgié el interés por realizar
una comparacion entre este guia y la de grado 5 hecha por el Estado, para analizar cdmo
conciben la ensefianza y aprendizaje de la historia, teniendo en cuenta que cada una tiene un

origen temporal diferente.

Por un lado, es importante sefialar que las guias de aprendizaje producidas por el Estado, no se
han modificado desde el afio 2011, ello muestra un escaso interés por parte de los gobiernos de
turno en la renovacion de estos materiales destinados a la poblacion rural del pais. En particular,

se considera necesario ajustar los contenidos sustantivos en el caso de la ensefianza de la
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historia a las constantes reinterpretaciones que se hacen del pasado, con el fin de proponer una
alternativa a esquemas que priorizan una sola narrativa y que muchas veces estan anclados a
concepciones memoristicas. Por otro lado, es importante analizar como una institucion ajena
al Estado, como la Fundacion Escuela Nueva VVolvamos A la Gente, propone y promueve la
ensefianza y aprendizaje de la historia, con el fin de observar si esta llega a configurarse como
una alternativa a las formas tradicionales de abordar los procesos y acontecimientos pretéritos
y si visibiliza minorias que muchas veces no son tenidas en cuenta dentro de las narraciones

oficiales. A continuacion, se mencionan algunas caracteristicas y los contenidos de cada guia.

1. 1 Guia de Aprendizaje del Ministerio de Educacion.

Esta guia consta de dos cartillas que cuentan con 108 y 109 péginas respectivamente, junto con
la portada, instrucciones al maestro y un anexo relacionado con los Estandares Basicas de
Competencias en Ciencias Sociales para Grado Quinto. No obstante, es la primera cartilla la
que cuenta con contenidos sustantivos relacionados con fendmenos histéricos. En
conformidad, esta cuenta con cuatro unidades en donde s6lo dos de ellas trabajan directamente
fendmenos de corte histérico, a saber: la Unidad 1. La Colonia y la Independencia en nuestro
pais y la Unidad 2. Los movimientos sociales en Colombia; la primera consta de 29 paginas y
la segunda de 21 paginas. Cada unidad cuenta con dos guias'®®, las cuales estan divididas en
cuatro partes: una parte A que aborda los conocimientos previos del estudiante, una parte B
destinada a ampliar y profundizar los conocimientos, una parte C donde se realizan actividades
para precisar lo aprendido y una parte D donde el estudiante debe aplicar los conocimientos a

la vida cotidiana.

Con relacion a la Unidad 1. La Colonia y la Independencia en nuestro pais, las guias 1y 2
tienen por denominacion “;Qué fue la Colonia?” y “El nacimiento de una nacion”
consecutivamente. Con respecto a la Unidad 2. Los movimientos sociales en Colombia, las
guias 3 y 4 tienen por titulo “El movimiento campesino colombiano” y “Los artesanos y el

movimiento obrero en Colombia” respectivamente.

163 Como se sefialo en el primer capitulo, cada guia de aprendizaje cuenta con unidades y cada
unidad consta de guias, las cuales se entienden, dentro de la estructura organizativa de este
dispositivo pedagdgico, como subdivisiones de la unidad.
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1.2 Guia de Aprendizaje de la Fundacion Escuela Nueva Volvamos a La Gente.

Esta guia es un libro que cuenta con 288 paginas, en el que viene un anexo con los Derechos
Basicos de Aprendizaje para grado 5 y una evaluacion de aprendizajes, al final de cada unidad,
con preguntas de seleccion maltiple. En cuanto a la estructura, este consta de cuatro unidades
y s6lo dos de ellas abordan fenémenos de corte histérico, a saber: la Unidad 3. Conozcamos
otras culturas y el origen de nuestro pais y la Unidad 4. Conozcamos nuestro pais en la
actualidad, que estan constituidas de 78 paginas y 66 paginas respectivamente. De las unidades
mencionadas, estas se subdividen en 6 y 5 guias consecutivamente, las cuales estan
desarrolladas en 3 partes: la primera parte denominada Actividades bésicas, en donde se
introduce el tema que se aborda a lo largo de la guia y toma en cuenta los conocimientos previos
de los estudiante; la segunda parte tiene por nominacion Actividades de practica, que tienen
por funcion la verificacion de aprendizajes alcanzados en el estudio del tema; y la tercera parte
se denomina Actividades de Aplicacion, en donde los estudiantes deben aplicar los

conocimientos en su vida cotidiana, con la familia y comunidad.

En comparacion con la guia del Estado, la de la fundacion cuenta con méas guias por unidad,
no obstante, se mencionan a continuacién para mostrar las tematicas que se abordan. La Unidad
3. Conozcamos otras culturas y el origen de nuestro pais, consta de 6 guias, a saber: la guia 10
“Conozcamos algunas grandes exploraciones”, la guia 11 “;Como fue la época de la Colonia
en Colombia?”, la guia 12 “jColombia se independiz6é de Espana!”, la guia 13 “Colombia:
jrepublica independiente!”, la guia 14 “Conozcamos la cultura afrocolombiana” y la guia 15
“Estudiemos la importancia de las ciudades colombianas del siglo XIX”. En cuanto a la Unidad
4. Conozcamos nuestro pais en la actualidad, esta consta de 5 unidades, a saber: la guia 16
“Qué ocurrié en Colombia durante el siglo XX?”, la guia 17 “;Qué cambios ocurrieron en
Colombia entre los siglos XIX y XX?”, la guia 18 ;Por qué son importantes los medios de
comunicacién?, guia 19 “;Conozcamos cémo progresa Colombia!”®* y la guia 20 “;Qué fue

de la Campana Libertadora?”.

Una vez se definieron las muestras y conocido sus caracteristicas, conviene entrar en materia
en el analisis de sus contenidos. En conformidad, a continuacion, se abordan los temas que

estan presentes en ambas guias.

164 |_as guias 18 y 19 no abordan temas de corte historico, no obstante, se mencionan por hacer
parte de una unidad que aborda en gran medida estos contenidos.
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2. Andlisis de contenidos a partir de las competencias constitutivas de la Conciencia

Histérica.

Al analizar las dos guias de aprendizaje que fueron seleccionadas, se identificaron contendidos
sustantivos que tienen en comun ambos dispositivos en torno a dos ejes tematicos: El Periodo
Colonial y El Proceso de Independencia. No obstante, también se encontraron otros contenidos

que no comparten®

y que, en virtud de sus explicaciones, tienen relevancia para ser abordados
en la presente propuesta. En concordancia, estos contenidos sustantivos fueron analizados a
partir de la categoria de conciencia historica, desde la propuesta de Jorn Risen, observando y
determinando sus alcances formativos para estudiantes de grado 5; para este trabajo analitico,
se disefid una matriz con base en las competencias que hacen parte de la conciencia historica,
a saber: competencia perceptiva, competencia interpretativa y competencia orientativa (ver la

matriz en el Anexo 2).

A rasgos generales, se lograron identificar dificultades para el desarrollo de las competencias
perceptiva, interpretativa y orientativa, como consecuencia de la simplificacion de los
fendmenos histdricos. Se entiende que, bajo las limitaciones existentes en la produccion de
estos dispositivos pedagdgicos, no se cuenta con grandes posibilidades para elaborar un texto
con un numero considerable de paginas para contemplar explicaciones mas bastas. No obstante,
es fundamental que las explicaciones, pese a esta limitante, muestren la complejidad de los
procesos histdricos, puesto que es en ese punto donde esta el éxito o el fracaso de un aprendizaje

realmente significativo de la historia.

A continuacion, se efectia un analisis intertextual de los hallazgos, sefialando algunas

particularidades y algunos ejemplos que dan cuenta del proceso analitico.

2.1 Competencia Perceptiva.

En conformidad, las dificultades identificadas con relacion a la competencia perceptiva, se

centran en la ausencia o el uso meramente ilustrativo de fuentes primarias o secundarias, un

165 Contenidos relacionados con el movimiento campesino, artesanal y obrero tienen
importancia por la manera en que son abordados, incluso, marcando diferencias relevantes con
los contenidos sustantivos vinculados con el Periodo Colonial y el Proceso de Independencia,
por el alcance formativo que tienen.
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desarrollo insuficiente de las dimensiones sincrénica y diacronica de la experiencia historica y

la falta de contemplacion de un pluriperspectivismo en la experiencia historica.

2.1.1 Presentacion de materiales histéricos.

Con relacion al uso de fuentes, son las de tipo iconogréafico las que predominan, tanto primarias
como secundarias, aunque también se identificaron dos de tipo textual. La funcion que
cumplen, en la mayoria de los casos, es la de sustentar, reafirmar o acompafiar a la explicacion
histdrica, pues no son problematizadas ni contrastadas con otro tipo de fuentes. A pesar de
mostrar la otredad del pasado con la exposicién de estos vestigios, la ausencia de un ejercicio
que conduzca al estudiante a analizarlas en profundidad, a interrogarlas para extraer de ellas
alguna informacion, a construir interpretaciones en su acercamiento a experiencias temporales,
etc., limitan o inhiben el potencial formativo de las fuentes en los procesos de ensefianza y

aprendizaje de la historia.

En este sentido, los intentos por incorporar una experiencia subalterna, como la del cronista
indigena Huaman Poma de Ayala, no son suficientes puesto que, aunque muestren la otredad
del pasado desde un lugar de enunciacion diferente a la de un cronista espafiol (ver Figura 2),
no estan acompafiados de un ejercicio analitico que movilice al estudiante a extraer informacion
pertinente en su contacto con la fuente; por el contrario, la funcion que cumple es meramente

ilustrativa.
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Figura 2.

Fuente iconografica que muestra la otredad del pasado por parte de una experiencia
subalterna como Huamén Poma de Ayala.

Saniafé de Bogotd, en sus primeros tiempos. Dibujo de

Felipe Huaman Poma de Ayalo, en su "Nueva Corénica y
buen gobiemo”

Fuente. Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota:

Ministerio de Educacién Nacional, 2011), 11.

De igual manera, cuando son empleadas en la iniciacion de un eje tematico (ver Figura 3),
tampoco son problematizadas, antes bien, se espera que de un mal acercamiento a la fuente se
contesten preguntas como: “;En qué afio llegaron los primeros espafioles a nuestro territorio?”,
“;Cuales fueron las dos primeras ciudades de nuestro pais que fundaron los espafioles?”, etc.
Es asi como se evidencia un manejo inadecuado de la fuente ante la formulacién de preguntas
de corte simple y memoristico, donde el estudiante debe repetir de manera acritica una

informacidn, ademas, una que no esta presente en la misma fuente.
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Figura 3.

Fuente iconografica relacionada con El Periodo Colonial.

Fuente. Jorge Lopez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 154.

A pesar de lo sefialado con antelacién, se logré identificar una excepcién en la guia de
aprendizaje elaborada por el Estado ya que, en la apertura al eje tematico del Proceso de
Independencia, se evidencia una fuente iconografica (ver Figura 4) que demanda del estudiante
el despliegue de sus habilidades de pensamiento, para analizarla a partir de preguntas como:
“;Como estan vestidos los personajes?”’, “; qué estan haciendo?”, “; puedes reconocer a algunos
de ellos?”, ;donde crees que tiene lugar este evento?”. De esta manera, se plantea un ejercicio
alterno a la mera contemplacion ilustrativa de la fuente, como también una propuesta que
permite la gestacion de una interpretacion particular dependiendo de la experimentacion

temporal que tiene cada estudiante con la otredad del pasado.
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Figura 4.

Fuente iconografica relacionada con el Proceso de Independencia.

Firma del Acta de Independencia en el Cabildo de Santa Fe,
el 20 de julio de 1810.

Fuente. Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota:
Ministerio de Educacion Nacional, 2011), 21.

Por otro lado, es importante resaltar dos fuentes que se distinguen por visibilizar a la mujer en
figuras como Manuela Sdenz y Maria Cano (ver Figuras 5y 6), sin embargo, estas s6lo cumplen
una funcién meramente ilustrativa, puesto que no son problematizadas. Ello se presenta como

una limitante en el acercamiento a la otredad del pasado.
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Figura 5.

Manuela Saenz.

Fuente. Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogoté:
Ministerio de Educacién Nacional, 2011), 30.

Figura 6.

Maria Cano.

Maria Cane, conocida como La Flor del Trabajo

Fuente. Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota:
Ministerio de Educacion Nacional, 2011), 52.

83



Con relacion a las fuentes de tipo textual, también se percibié un empleo deficiente -como en
la mayoria de las iconograficas-, por la ausencia de un ejercicio problematizador que conduzca
al estudiante a analizar los imaginarios, creencias, perspectivas y formas de pensamiento, de
los agentes histdricos que las redactaron. En complementariedad con esta limitacion, las
representaciones de los acontecimientos que se presentan son las de la élite criolla, lo cual
significa la invisibilizacion de otras experiencias subalternas que también participaron en los

respectivos procesos.

2.1.2 Pluridimensionalidad de la experiencia histdrica.

Las posibilidades o limitaciones que tienen las narraciones historicas se encuentran
determinadas por la manera en que se explican los fendmenos. En este sentido, al analizar los
contenidos de las guias se identificé en la mayoria de los casos, una simplificacion de los
procesos histéricos como consecuencia de un desarrollo parcial o insuficiente de la
pluridimensionalidad de la experiencia historica. Esta deficiencia se afinca en la mera
descripcion cronoldgica de unos acontecimientos, desde una sola area de experiencia y sin la

presentacion de matices o particularidades.

En cuanto a la dimension sincrénica, la simplificacion de los fenémenos esta relacionada a
partir de la fragmentacion de estos en contenidos sustantivos especificos que solo contemplan
un d&mbito de experiencia, ya sea el econémico, politico y social; es importante que, pese al
estudio de temas puntuales como la economia colonial, las Reformas Borbdnicas, etc., no se
aborden los dmbitos como unas entidades aisladas, puesto que hacen parte de un todo
heterogéneo de relaciones complejas.

En este sentido, visibilizar s6lo un ambito de experiencia conduce a un reduccionismo en la
explicacion historica, tal como se identificd en una de las guias, para la explicacion que se hace
de la Conquista, a saber: “La Conquista se inicio cuando Alonso de Ojeda llegd a América en
1509 con el propésito de obtener oro y perlas”®®. De esta manera, la narracion a partir de la
contemplacion de un sélo ambito de experiencia como es el econdémico, deja por fuera del

relato muchos elementos como son la existencia de organizaciones politicas primigenias, las

166 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacién Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 155.
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practicas culturales de la poblacion nativa -solo para dar algunos ejemplos-, ya que la

explicacion parte de lo econémico para continuar su curso mencionando:

En esta oportunidad, los indigenas se resistieron fuertemente a ser dominados por las
personas lideradas por Alonso de Ojeada. Por consiguiente, De Ojeda intentd someter
a los indigenas rebeldes, por lo cual fundé el primer pueblo de nuestro territorio, es

decir, San Sebastian de Urabal®’.

Otro ejemplo relevante de simplificacion por la contemplacién de un solo ambito de
experiencia, se evidencid con las explicaciones referidas al Proceso de Independencia, ya que
en ellas se hace un especial énfasis al factor politico, en el que se desconocen ciertas
simultaneidades. La confrontacién entre federalistas y centralistas, la campafia militar de
Bolivar, la rivalidad entre santanderistas y bolivarianos, etc., se constituyen en elementos que
condicionan algunas de las explicaciones, sin tener en cuenta otras areas de experiencia como

la econdmica, social y cultural.

Adicionalmente, otro aspecto que inhibe el desarrollo de esta dimension se encuentra en la
emision de generalidades, en especial, como si un acontecimiento afectara de igual manera a
todos los integrantes de una comunidad. Por ejemplo, al abordar la Reconquista espafiola, se
menciona que las acciones de Pablo Morillo fueron “tan sangrientas que radicalizaron el
movimiento de independencia, y unié a los neogranadinos en una sola lucha contra los
espafioles”®8, De esta manera, la explicacion a partir de la visibilizacion de un personaje como
Morillo, simplifica un fendmeno mucho mas complejo en el que no todos los grupos sociales
reaccionaron por igual, lo cual crea una percepcion erratica de que la manifestacion de un

fendmeno impulsa la reaccion unitaria de una poblacion particular.

Con respecto a la dimension diacrénica, también se percibieron dificultades en su desarrollo,
ante la presentacion evolutiva de los fendmenos a partir de una mera narracion secuencial de
acontecimientos. En este punto, es importante dejar claro que esta dimensién no se gesta con
la simple organizacién cronoldgica de hechos, sino que, apoyandose en lo cronoldgico,

profundiza en continuidades y cambios para mostrar la complejidad que los caracteriza. En este

167 |bid.
168 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 27.
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sentido, la mayoria de las explicaciones son reduccionistas en tanto que la narracion se
estructura a partir de la sucesion de fechas. Una vez mas, los contenidos relacionados con el

Proceso de Independencia ofrecen un claro ejemplo como el siguiente:

Luego de las victorias de Pisba, Paya, Socha y Gameza, el ejército patriota logrd
derrotar, en el Pantano de Vargas, al ejército espafiol, comandado por Barreiro. Esto
ocurri6 el 25 de julio de 1819. Dias después, en el combate del Puente de Boyaca, el 7
de agosto se logro el triunfo patriota y la ocupacion de Santa Fe de Bogota'®®.

Adicionalmente, se identificaron otras deficiencias en el desarrollo de la dimension diacrénica,
en parte, por la aparente continuidad que se presenta en algunas explicaciones historicas. A

modo de ejemplo, cuando se aborda la economia colonial, el relato menciona que

La explotacion de oro y plata se hizo a través de la mano de obra forzosa de indigenas
y de esclavos africanos. Durante la época colonial estos metales fueron ampliamente
apetecidos, principalmente para la acufiacion de moneda necesaria para las
transacciones comerciales entre los imperios europeos. Espafa se dedicé a comerciar

estos metales a Inglaterra o Francia, y a comprarles sus productos’®.

De esta manera, el anterior fragmento no desarrolla la dimension diacronica, pues no contempla
las fluctuaciones en torno a la extraccién, circulacion, variacion en el volumen de exportacién

del oro y la plata.

A pesar de las dificultades mencionadas anteriormente, fue posible identificar algunas
excepciones en donde se desarrollan ambas dimensiones. Sin embargo, estos casos particulares
estan relacionados con contenidos sustantivos que no hacen referencia al Periodo Colonial ni
al Proceso de Independencia. En este sentido, las explicaciones en torno al movimiento
artesano ofrecen un ejemplo que escapan a la regla, pese a su abordaje en tres contenidos. De
esta manera, las explicaciones contemplan mas de un ambito de experiencia y muestran la
evolucion del fendmeno historico sin la necesidad de caer en la exposicién secuencial de

acontecimientos. A continuacion, se ilustran algunos fragmentos ejemplarizantes

169 |bid.
170 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 13.
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A mediados del siglo XIX los gobiernos anunciaron unas leyes que declaraban la
libertad de comercio; es decir la que permitia importar productos de otras partes del

mundo sin que tuvieran que pagar impuestos.

Esta situacion significO una competencia desigual que representd problemas
socioecondmicos para los artesanos colombianos que ahora tenian serias dificultades

para vender sus productos.

A finales del siglo XIX los artesanos crearon formas de asociacion que se llamaron
Sociedades Democraticas de Artesanos, en las que se reunian a discutir asuntos

politicos del pais y estrategias [para] defender sus derechos e intereses'’*.

Pese a que la anterior exposicion presenta algunos desajustes con el estado actual de
investigaciones historicas, es importante resaltar el desarrollo pluridimensional de la
experiencia historica, ante la ausencia caracteristica de ella en las demas explicaciones, una

deficiencia que tampoco es compensada con algun ejercicio de corte formativo.

2.1.3 Pluriperspectivismo de la experiencia historica.

Una propuesta alternativa a un modelo tradicional de ensefianza y aprendizaje de la historia, se
caracteriza por incluir multiples experiencias de los agentes implicados en los procesos
histdricos, con el proposito de evitar una falsa unicidad de la experiencia historica. Para el
presente estudio, se identific6 una tendencia explicativa que no visibiliza experiencias
concretas de agentes pertenecientes a sectores subalternos o excluidos, como el caso de los
indigenas y africanos, puesto que las narraciones priorizan la experiencia de la élite criolla en
las explicaciones relacionadas con el Periodo Colonial y el Proceso de Independencia. En
efecto, no es suficiente con la mera nominacion de grupos sociales en una explicacion que los
relega en cuestion de importancia frente a otras experiencias, ain mas, cuando la participacion
de aquellos sectores tuvo gran incidencia en el desarrollo de los acontecimientos. Sin embargo,

existen algunas excepciones a esta tendencia, pero en explicaciones referidas a otras tematicas

171 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 49.
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como las luchas campesinas, el movimiento artesanal y obrero, a pesar de ciertas

generalizaciones que tienen las narraciones.

Con relacion a la ausencia de agentes histdricos en la explicacion de los procesos, se encuentra
que su silenciamiento en la narracion esta relacionado con la focalizacion que se hace alrededor
de los prdceres de la Independencia, es decir, s6lo se valoriza la experiencia de un sector
hegemonico. En este sentido, algunos casos ejemplarizantes se percibieron en las explicaciones
elaboradas sobre La Reconquista Espafiola y Las Campafas Libertadoras. Para el primer caso,
la explicacién solo visibiliza la experiencia de los criollos al mencionar que en el llamado
Régimen del Terror “Morillo conden6 a muerte a numerosos patriotas, como: Francisco José
de Caldas, Camilo Torres, José Maria Carbonell, Antonia Santos y Policarpa Salavarrieta,
llamada La Pola”'’2, Como se puede percibir, la explicacion no considera otras experiencias,
en especial, cuando también fueron ejecutados otros agentes que por sus caracteristicas, no
hacian parte de la identidad criolla, como campesinos, artesanos, entre otros sectores
sociales!’3, Pese a la nominacion de mujeres como Antonia Santos y Policarpa Salavarrieta, las
narraciones se caracterizan -para las explicaciones relacionadas con La Colonia y el Proceso
de Independencia- por mostrar la experiencia de los hombres, en donde sélo se incorpora a la

mujer blanca por la simbologia que se ha gestado en torno a ella.

Para el segundo caso, también se identificé que la explicacién en torno a las campafias militares
lideradas por Bolivar, s6lo contempla la experiencia patriota, sin ahondar en los grupos sociales
que hacian parte de los ejércitos. De esta manera, se desaprovecha la oportunidad para
reivindicar la agencia de la poblacién afrodescendiente, pues el ejército libertador conté con la
participacion de negros esclavizados bajo la promesa de libertad'™. En este sentido, también
las generalizaciones conllevan al ocultamiento de multiples experiencias, pues en el Proceso
de Independencia existieron miembros de los sectores subalternos, como indigenas y
afrodescendientes, que no se adhirieron a la causa patridtica, por el contrario, eran realistas por
razones especificas como lo eran el antagonismo con las élites criollas, la defensa de la fe

catdlica y también promesas de libertad si luchaban en favor del rey. Estos aspectos sefialados

172 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 27.

173 Palacios, Marco y Frank Safford. Historia de Colombia. Pais fragmentado, sociedad
dividida. Bogota: Ediciones Uniandes, 2012.

174 Palacios, Marco y Frank Safford. Historia de Colombia. Pais fragmentado, sociedad
dividida. 2012.
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son fundamentales para que los estudiantes comprendan la complejidad existente al abordar los
procesos historicos, en especial, para evitar la promulgacion de generalizaciones o la creacion
de una aparente homogeneidad en las experiencias historicas de los diferentes grupos sociales.
Adicionalmente, la integracién de otras voces permite reivindicar a sectores sociales que han
sido excluidos en el tiempo, no solo de la participacion politica, sino también de la
representacion del pasado. Con sorpresa, se identificd una explicacion sobre el proceso de
abolicion del sistema esclavista, la cual se caracteriza por una simple nominacién que hace de
la poblacion afrodescendiente. En efecto, su agenciamiento se reduce a una infima mencion de
su lucha expresada en “revueltas, fugas y presiones a los gobernantes de la época”’®, puesto
que el relato estructurado a partir del acontecimiento se especializa en presentar la legislacion
construida especificamente por la élite criolla, tal como se evidencia en los siguientes

fragmentos:

El 20 de abril de 1814, se les concedié la libertad a los hijos e hijas de los esclavos
nacidos en Antioquia. Esto gracias a la iniciativa de Juan del Corral y José Feliz de
Restrepo, quienes eran representantes patriotas del Estado de Antioquia.

Sin embargo, en 1821 se realiz6 el Congreso de Cucuta, en el se aprobd la ley llamada
Libertad de Vientres. Segun esta ley, los esclavos africanos nacidos a partir de 1821
serian libres después que cumplieran los dieciocho afios de edad.

El 21 de mayo de 1851, el presidente José Hilario Lopez prohibié definitivamente la

esclavitud en el pais mediante la Ley 21 del 21 de mayo de 185176,

A pesar de las omisiones y nominaciones superficiales mencionadas con anterioridad, se
identificaron casos excepcionales en donde las explicaciones hacen un intento por contemplar
un pluriperspectivismo en la experiencia historica, en contraposicion a la acostumbrada
omision excluyente de las generalizaciones. En concordancia, los contenidos sustantivos

relacionados con el movimiento artesanal y su organizacion en Sociedades Democraticas de

175 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 199.
176 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 200.
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Artesanos, se caracterizan por la construccion de una narrativa que integra a sectores sociales

diferentes con ideologias contrarias, tal como se puede apreciar en la siguiente cita:

A estas reuniones empezaron a asistir jovenes periodistas, universitarios o abogados,
miembros del Partido Liberal, que a pesar de no ser artesanos, también estaban
interesados en las discusiones politicas y en la experiencia organizativa de estas
sociedades. De esta manera las sociedades democraticas empezaron a identificarse

con el liberalismo, aunque también habia artesanos conservadores®’’.

De igual forma, se logro percibir en explicaciones relacionadas con el movimiento obrero, la
incorporacion de la experiencia de una mujer: Maria Cano. El relato elaborado en torno a su
figura, contrasta con la mera nominacion del trabajo femenino en industrias textiles que
predomina en las explicaciones analizadas. En concordancia, su mencion permite mostrar el
agenciamiento de las mujeres y la capacidad que tienen para asumir liderazgos que contribuyen

al desenvolvimiento de los procesos histdricos. Al respecto, la guia menciona que:

Maria Cano, siendo mujer y a pesar de no ser obrera, se comprometioé con la lucha
obrera. Nacio en Medellin en el seno de una familia intelectual, por lo que leyé muchos
textos que inspiraron sus ideas comprometidas con la equidad y la justicia social.
Recorrié muchas plazas publicas del pais, y sufrio las consecuencias de su activismo

hasta con la carcel'’8.

Finalmente, también existen algunas compensaciones a partir de la formulacién de algunos
ejercicios de corte formativo, los cuales se presentan como una posibilidad para mitigar la
deficiencia que tienen las explicaciones por la visibilizacion de experiencias de sectores
hegemdnicos. En este sentido, ante la mera mencion de la poblacion nativa en la explicacion
referida a la Conquista, el siguiente ejercicio se constituye en una via que permite considerar

el agenciamiento de los indigenas, a partir de las cualidades y acciones de sus lideres:

177 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 49.
178 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 53.
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5. Elegimos alguno de los siguientes lideres indigenas que se opusieron al dominio
espariol sobre nuestro territorio. En la biblioteca o Internet, consultamos algunas de

sus acciones y cualidades importantes:

Tundaza, Acaime, La Gaitona, Toné Nobsacadas, Malambo, Pipaton, Tirrone,

Maitaméa, Tumerquét’®.

2.2 Competencia Interpretativa.

En las dos guias de aprendizaje, la competencia interpretativa tiene serias dificultades en su
desarrollo por: primero, la relacion débil o ausente entre las explicaciones de los fendmenos y
las investigaciones propias de la ciencia historica; segundo, la existencia tenue o nula de
narrativas construidas a partir de metodologias y procedimientos historicos; tercero, por la casi
inexistencia -a excepcién de un solo caso- de un pluriperspectivismo en la interpretacion
historica; y cuarto, por la ausencia de una coherencia argumentativa que evite la promulgacién
de verdades absolutas e incorpore principios de relatividad e incertidumbre. Sin embargo,
existen algunos casos concretos que se contraponen a esta tendencia, especialmente, desde la
formulacion de ejercicios formativos que compensan las deficiencias mencionadas con

antelacion.

2.2.1 La relacion con la ciencia historica.

La falta de correspondencia entre las explicaciones de los fenémenos y la ciencia historica,
conlleva a la construccion de narrativas que integran elementos o aspectos que ya fueron
rebatidos por las investigaciones o, en su defecto, a la presentacion de relatos que estan
completamente desconectados de la ciencia. Nuevamente, las explicaciones referidas al
Periodo Coloniay al Proceso de Independencia ofrecen claros ejemplos sobre estos problemas.
No obstante, se presentan algunas explicaciones que tienen una correspondencia actualizada
con la ciencia historica, empero, estas excepciones son entorpecidas cuando se formulan

ejercicios formativos que caen en la desactualizacion.

179 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 167.
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La presentacion de explicaciones historicas en completa desconexion con el estado actual de
las investigaciones de la ciencia, conduce a situar fendmenos como antecedentes de un proceso
mucho mayor que, en realidad, no tienen una intima correspondencia desde una logica causal.
De igual modo, esta agravante se acentta en demasia cuando hay una confusion terminoldgica
que deriva en la emision erratica de explicaciones sobre un proceso determinado. En este

sentido, se evidencid un caso ejemplarizante que cumple los anteriores sefialamientos:

En la guia de aprendizaje elaborada por la Fundacion Escuela Nueva Volvamos a La Gente, se
concibio la revuelta de los comuneros como un elemento constitutivo del Proceso de
Independencia, es decir, su ubicacion como contenido sustantivo se situd en un eje tematico en
el que comparte similitudes con otros contenidos relacionados con la Independencia, de
acuerdo con la organizacion definida en este dispositivo. En adicién a ello, se presenta otro
problema asociado con la confusion conceptual, tal vez mas gravoso y que podria explicar la
localizacion de ese fendmeno en un proceso al que no pertenece: la revuelta de los comuneros
se definié como una revolucion que, junto a una mala digitacion en la fecha del acontecimiento,
anula todo tipo de explicacién seria (ver Figura 7). Esto tiene enormes implicaciones, en
especial, por la interpretacion erratica y desajustada que se hace de un fenémeno como la
revuelta de los comuneros que, en ningln momento, tuvo por objetivo concretar una ruptura
politica con la monarquia espafiola para establecer un nuevo régimen politico, administrativo,
social, etc.'® De esta manera, toda potencialidad formativa en la ensefianza y aprendizaje de
este tema historico, se empantana ante la falta de correspondencia total con las investigaciones
de la ciencia. En contraste con estas deficiencias, la guia del Ministerio de Educacion Nacional

logra estar ajustada con las investigaciones a la hora de abordar la revuelta de los comuneros.

18 McFarlane, Anthony. Colombia antes de la independencia: Economia, sociedad y politica
bajo el dominio borbdnico. Bogota: EI Ancora Editores, 1997.
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Figura 7.

La Revuelta de los Comuneros definida como Revolucion y con mala digitacion temporal.

Revolucién

de los Comuneros

(1874)

Fuente. Jorge Lopez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 174.

A parte de esta problemaética, también se pudo identificar otra relacionada con la interpretacion
que se hace de los hechos desde un presentismo historico. En efecto, valorar eventos pretéritos
desde criterios actuales, como nociones y juicios, deriva en una comprension distorsionada del
pasado que termina negando su singularidad temporal. En ese marco, titulos como “Colombia

»181 4 afirmaciones como “El territorio colombiano fue descubierto

fue una colonia de Espana
por los espafioles en 1499182 son casos que muestran una interpretacion errénea del pasado,
puesto que Colombia como pais no existia antes de la llegada de los espafioles. De esta manera,

se evidencia que la propuesta explicativa no se sustenta en las investigaciones de la ciencia.

La simplificacion de los procesos historicos también se constituye en una expresa dificultad
relacionada con esta categoria. Un evidente ejemplo de ello se encontrd a partir del uso de la
nocion de ciudadano, en especial, en las explicaciones referidas a la Independencia de las Trece
Colonias inglesas de Norteamérica y la Revolucion Francesa. En efecto, las narraciones no
abordan con cuidado este concepto y lo emplean para designar al grueso de la poblacion sin
distincion alguna, tal como se puede apreciar cuando se menciona que la Revolucion
Norteamericana “significo dejar de ser colonias y pasar a ser una nacion libre, en la que los

subditos del rey de Inglaterra se convirtieron en ciudadanos”®, Este tipo de simplificaciones

181 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 155.

182 |pid.

183 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 23.
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conducen a una interpretacion distorsionada de unos acontecimientos del pasado, en especial,
en un contexto como el norteamericano, en donde la ciudadania tuvo fuertes restricciones de
acuerdo con criterios racionales, de geénero, por el nivel de educacion y la capacidad
economica'®. Desde luego, no se trata de que las guias de aprendizaje reproduzcan las
investigaciones de la ciencia, puesto que no estan formando historiadores, sin embargo, el débil
vinculo que forjan con esta conlleva a la emision de simplificaciones que no favorecen un

proceso significativo de ensefianza y aprendizaje de la historia.

A pesar de estas deficiencias, algunas explicaciones histéricas guardan una sélida relacion con
las investigaciones. En este sentido, un titulo como “El primer gobierno republicano” se
constituye en una interpretacion actualizada y alterna a nominaciones como “La Patria Boba”,
aunque la explicacion mencione que asi se conoce al periodo comprendido entre 1810 y 1815.
Adicionalmente, la explicacion que desarrolla ese contenido en particular, recoge un conjunto
de elementos que muestran la complejidad del proceso, a partir de unos matices evidentes,

como se puede verificar en el siguiente ejemplo:

Por lo anterior, cuando la Junta de Santa Fe de Bogota invit6 a todas las provincias a
asistir a un Congreso para organizar el Estado y elaborar una Constitucion, sélo
asistieron seis provincias de la Nueva Granada. Ademas las provincias de Santa Marta,

Popayan y Pasto continuaron fieles al rey.1®

De esta manera, el contenido sustantivo se ajusta al estado actual de investigaciones de la
ciencia histérica, puesto que incorpora una nueva interpretacion del fenémeno y recoge unos
elementos importantes que favorecen su comprension®. No obstante, esta excepcion
explicativa se limita en demasia ante la formulacion de ejercicios que no favorecen la
construccién de un conocimiento significativo de la historia. Desde luego, actividades
elaboradas para reproducir acriticamente una informacion, en concomitancia con la

presentacion del periodo como la “Patria Boba”, minimizan y simplifican la complejidad de un

184 Knight, Franklin. “La Revolucién Americana y la Haitiana en el hemisferio Americano,
1776-1804”. Historia y Espacio 7, no. 36 (2011): 1-12.

185 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 26.

186 McFarlane, Anthony. “La construccion del orden politico: la “Primera Republica” en la
Nueva Granada, 1810-1815”. Historia y Sociedad 8, (2012): 47-82.
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fendmeno a partir de preguntas como “;Qué fue la Patria Boba?*®” 0, en su defecto, incorporar
este periodo en una linea secuencial de tiempo (ver Figura 8), el cual brota desde un parametro

de interpretacion temporal unico.

Figura 8.

Ejercicio que organiza cronolégicamente algunos acontecimientos del Proceso de
Independencia.

3. Observa y analiza la siguiente linea del tiempo.
Fechas en la lucha por la Independencia
1794 1808 1810-181
Declaracion Motines Periodo de la
de los derechos antifranceses Patria Boba
del hombre y del en Espana
ciudadano
1812 181 1819
Primera guerra Reconquista 7 de agosto,
civil entre espanola por Batalla de Boyaca
centralistas y Pablo Morillo
federalistas

Fuente. Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota:
Ministerio de Educacion Nacional, 2011), 32.

Como se ha podido percibir, estos ejercicios son gestados desde una logica tradicional que
concibe la ensefianza de la historia como un asunto de erudicion, enfocado en el acontecimiento
y en la periodizacion, sin demandar del estudiante el despliegue de habilidades de pensamiento
para la comprension de fendmenos pretéritos, lo cual inhibe un aprendizaje significativo de la
historia. En efecto, toda explicacion que muestre la complejidad inherente de cualquier proceso
del pasado, pierde su potencialidad formativa ante actividades propuestas que sélo buscan que
los estudiantes reproduzcan acriticamente una informacion desactualizada, de acuerdo con el

estado actual de investigaciones de la ciencia historica.

187 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 32.
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2.2.2 Empleo de capacidades metodologicas.

Al evaluar los hallazgos con relacion al empleo de principios y procedimientos de la ciencia
historica, se identificd una tendencia acabada y secuencial en las explicaciones referidas a los
fendmenos pretéritos. En este sentido, se percibié una dificulta en el desarrollo de
problematizaciones, en concomitancia con la ausente emision de hipotesis que sean verificadas
o refutadas. En adicion, son pocas las explicaciones que contemplan una multicausalidad y
principios de interpretacion histérica para mostrar continuidades, cambios y contingencias
inherentes a todo proceso historico. No obstante, en determinados ejercicios propuestos se
logran compensar algunas de las deficiencias mencionadas, especificamente, con relacion a las
problematizaciones, ademas del uso de procedimientos para recabar informacion importante

en la comunidad.

En virtud de lo anterior, se identificé el desarrollo de problematizaciones en algunos ejercicios
que guardan una relacién con tematicas como las luchas campesinas, el movimiento artesanal
y obrero; en contraste con contenidos referidos a La Colonia y al Proceso de Independencia,
en donde no se evidencid ninguna. De esta forma, se mencionan a continuacion los hallazgos
mas relevantes que logran compensar la ausencia de problematizaciones en las explicaciones
historicas, los cuales se configuran en alternativas que posibilitan una representacion abierta

del pasado.

El primer caso esta relacionado con el contenido sustantivo que tiene por denominacion “Las
luchas campesinas”. Pese a la ausencia de una previa contextualizacion en la explicacion
historica del fendbmeno, se evidenci6 una problematizacion a partir de una tabla estadistica -
elaborada por el DANE-, que muestra la reduccion de la poblacion rural frente a la urbana en
unos afios especificos (ver Figura 9). Con base en los datos expuestos, se formularon una serie
de preguntas: s6lo una de ellas invita al estudiante a indagar por las causas que propiciaron este
fendmeno de migracion rural, sin embargo, para hacerlo se debe recurrir a fuentes orales, es
decir, a partir de entrevistas hechas a adultos mayores de la comunidad rural. De esta manera,

3

la pregunta en cuestion “;qué fendmenos motivaron a los campesinos a abandonar el

campo?”18 se inscribe en el interés por averiguar sobre los procesos sociales, politicos,

188 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 44.
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economicos y culturales que auspiciaron la reduccion de la poblacion rural, a partir de la
experiencia de los mismos habitantes del campo, lo cual se constituye en una alternativa que
visibiliza a unos agentes historicos que hicieron parte de estos procesos. Desde luego, esta
informacion recolectada debe ser contrastada con otro tipo de fuentes y experiencias, sin
embargo, se resalta el interés por incorporar a la comunidad rural del estudiante en la

representacion de su propia historia.

Figura 9.

Tabla estadistica empleada por la guia de aprendizaje como insumo para problematizar la
reduccion de la poblacién rural.

Analicemos estadisticas rurales R cor s, 1
R
1. Llean los datos estadisticos que te presenta la siguiente tabla: Trabaja en pareis

Poblacién urbana y rural de Colombia en porcentajes 1950 - 2003

Ano Poblacion urbana % Poblacion rural %
1950 37 63
1960 48 52
1970 57 43
1975 60 L0
1980 64 36
1985 67 33
2003 75 25

Tabla eloborada con base en DANE, Censo Nacional, 2005.
Fuente. Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota:
Ministerio de Educacion Nacional, 2011), 44.

El segundo caso esta relacionado con el contenido sustantivo referido al movimiento artesanal.
A diferencia del hallazgo anterior, este cuenta con una previa contextualizacion sobre las
reivindicaciones hechas por los artesanos en el siglo XI1X. En conformidad, se le presenta al
estudiante una situacién hipotética de exclusién, en donde este debe imaginarse como una
mujer que no es tenida en cuenta dentro de las reuniones de artesanos hombres que discuten
ideas politicas, para lo cual tiene que elaborar un escrito dirigido a ellos sobre su exclusion. De
esta manera, esta actividad da cuenta de unas particularidades interesantes: primero, la

incorporacion de la mujer y su estatus juridico en el fenémeno en cuestion; segundo, la
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invitacion al estudiante para desplegar su imaginacion y llevar a cabo todo un proceso de
reflexion; y tercero, presentar una situacion que escapa a un modo alternativo de ensefiar la
historia inscrita en acontecimientos y fechas. El ejercicio que efectla la problematizacion es el

siguiente:

Imagina que eres una mujer del siglo X1X que elabora sombreros, y que le pagan menos
que a cualquier hombre con los que trabaja. Ellos se retinen todas las semanas para
discutir sus ideas politicas pero no te invitan. ¢Qué les dirias para hacerles caer en

cuenta de tu situacion de exclusion? Escribe la respuesta en tu cuaderno. 18°

El tercer caso, quizas el mas relevante de todos, esta relacionado con el movimiento obrero.
Como en el ejemplo anterior, este también cuenta con una previa contextualizacion sobre la
agrupacion de los obreros en movimientos organizados y los logros alcanzados, como de la
represion efectuada por los gobiernos ante las reivindicaciones de estos. De esta manera se
identifican dos aspectos interesantes. El primero esté relacionado con el siguiente enunciado:
“Muchas protestas y huelgas se declaran ilegales porque afectan el orden publico o porque
terminan en actividades violentas que perjudican a los demas ciudadanos”*%. A partir de él, se
formularon una serie de preguntas como “;Como deben reaccionar las empresas y el
gobierno?”!%!, «; Crees que la justicia debe sancionar las represiones violentas por parte de las
fuerzas militares o la policia?”’1%. En este aspecto, se resalta la elaboracion de preguntas sobre
situaciones que contintan ocurriendo en la actualidad, para lo cual se exige del estudiante la
asuncién de un posicionamiento. El segundo esta relacionado con la construccion de una
historia del trabajo de las mujeres de la comunidad del estudiante. Para ello el estudiante debe

realizar una entrevista a algunas mujeres a partir de las siguientes preguntas orientadoras:

¢ Que oficios desempefian?
¢ Desde cuando lo hacen?
¢Donde lo aprendieron?

¢, Desde cuando tienen conocimiento de mujeres trabajadoras en la region?

189 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 55.

190 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 54.

101 |bid.

192 |bid.
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¢Han participado de alguna organizacion de mujeres trabajadoras de la region? O

¢conocen alguna aunque sea de otra region?*%

Lo importante a resaltar en este asunto es la instruccion que se le da al estudiante para realizar
la entrevista, pues debe seleccionar dos mujeres para ser entrevistadas, anotar la informacion
mas relevante y analizar si su relato responde otra de las preguntas sefialadas, a la vez que
aproveche cualquier silencio para formular la siguiente pregunta si se esta extendiendo en su
respuesta. De esta forma, se evidencia una instruccion con la que el estudiante puede recabar

informacidn esencial para reconstruir la historia a partir de fuentes orales.

Ahora bien, retomando las deficiencias que tienen las explicaciones en incorporar principios y
procedimientos de la ciencia histérica, son pocas las que contemplan una multicausalidad y
algunas categorias de interpretacion como continuidades, cambios y contingencias. En efecto,
se evidencid una tendencia por explicaciones monocausales que simplifican la complejidad de
los fendbmenos al considerar un solo elemento constitutivo en sus origenes. Ello se puede
percibir en explicaciones que sefialan la confrontacion entre centralistas y federalistas como
anico factor que favorecié la Reconquista Espafiola. En contraste, se percibieron otras
explicaciones que contemplan una multicausalidad, por ejemplo, en un relato que guarda una
relacion con el Proceso de Independencia, sin embargo, lo hace a partir de una estructura
secuencial que prioriza el acontecimiento y la fecha. Por tanto, esta multicausalidad no puede
entenderse precisamente como un factor que complejiza el fenémeno, puesto que hace parte
constitutiva de la simplificacion de unos procesos, por estar sustentada en un relato lineal que

solo considera aspectos muy puntuales sin profundizar en ellos.

Cuando las narraciones hacen un intento por incorporar una multicausalidad en una estructura
alterna a la mera secuencialidad de acontecimientos y fechas, las variables que son
consideradas en la explicacion usualmente cumplen una funcion nominal, es decir, que no son
desarrolladas més alla de su enunciacion, como se evidencio en relatos que sélo mencionan
vagamente factores como el aislamiento regional, la confrontacion entre centralistas y
federalistas, entre otros. Asimismo, algunos relatos consideran mas de una variable para

explicar los procesos historicos, sin embargo, a lo largo del hilo conductor se otorga mas

193 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 56.
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importancia a una con relegacion de la otra, como se pudo percibir en una explicacion referida
al movimiento obrero, la cual enuncia dos factores: los bajos salarios y las largas jornadas
laborales como dos elementos que propiciaron una huelga entre los trabajadores vinculados a
los puertos del rio Magdalena. No obstante, esta explicacion termina por desarrollar més la
primera variable -los salarios- en detrimento de la segunda -las jornadas laborales-, tal como
se puede apreciar en el siguiente fragmento: “En apoyo a los trabajadores del rio, los
trabajadores de los ferrocarriles se declararon en huelga, y los empresarios aceptaron elevar los

salarios, de manera que esta huelga terminé con un triunfo para los trabajadores™%,

Finalmente, con relacion a los principios de interpretacion histérica, se percibié un desarrollo
parcial en este indicador, en especial, porque las narraciones se caracterizan por incorporar uno,
si mucho dos, para construir sus explicaciones historicas. En otras palabras, se evidenciaron
relatos que solo ilustran cambios o rupturas, mas no continuidades dentro de un mismo proceso.
Un ejemplo donde sélo se emplea un principio de interpretacion esta relacionado con una
explicacion que se construye en torno a la Republica, al respecto la narracién menciona que:
“Durante la Republica de Colombia, se conservaron los impuestos que establecieron los
espafioles en la Conquista. Esto con el fin de mantener econdmicamente al nuevo gobierno”%,
Como se puede apreciar -ademas del desajuste que tiene la explicacion con las investigaciones
de la ciencia historica-, s6lo se consideran continuidades como principio de interpretacion, méas

no rupturas, lo cual entorpece la comprension de un proceso mas complejo.

Sin embargo, hay explicaciones que contemplan mas de un principio, como es el caso de
narraciones referidas, nuevamente, al movimiento obrero. En efecto, cuando se aborda la
represion violenta contra las reivindicaciones de los obreros organizados, la explicacion
menciona que en virtud de sus luchas, se alcanzaron derechos importantes como: la jornada
laboral de ocho horas, la licencia de maternidad, un salario minimo y servicio de salud para
trabajadores. Este relato logra complementarse con actividades formativas que resaltan la
importancia de estos logros y la continuidad que tienen a traves del tiempo. Este caso hace
parte de una minima excepcionalidad y, sin embargo, no es suficiente para el desarrollo de este

indicador que, en conjunto con los demas aspectos sefialados -las dificultades para plantear

194 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 51.
195 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 188.
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problematizaciones, la ausencia de hipotesis, la deficiencia en establecer explicaciones
multicausales-, da cuenta de la evidente insuficiencia por contemplar principios y
procedimientos de la ciencia historica en la construccion de las explicaciones de los fendmenos

Y procesos.

2.2.3 Pluriperspectividad en la interpretacion histérica.

Un verdadero compromiso por elaborar explicaciones historicas que no sean asimiladas como
verdades absolutas, demanda el empleo y la confrontacion de multiples interpretaciones
histéricas que muestren la complejidad inherente al acercamiento y reconstruccion de los
fendmenos del pasado. No obstante, en ambas guias se percibié una tendencia que se
caracteriza por incorporar una sola interpretacion a la hora de explicar los procesos pretéritos,
lo cual cierra todo lindero por establecer narraciones susceptibles a ser revisadas, puesto que
estan investidas de una apariencia infalible por no contemplar una construccién critica y

argumentada con base en diferentes posicionamientos.

A pesar de lo sefialado con anterioridad, se pudo identificar una sola excepcion en este
indicador al analizar los contenidos sustantivos de corte historico pertenecientes a las dos guias
de aprendizaje. En este sentido, se resalta la importancia que tiene una explicacion en particular
relacionada con el llamado “descubrimiento de América” pues, aunque la estructura de la
narracion se caracteriza por ser descriptiva y secuencial -en concomitancia con la visibilizacion
predominante de la experiencia del conquistador espafiol-, se aborda en un apartado otra
interpretacion en torno a la llegada de los espafioles al continente americano, como se evidencia

en el siguiente fragmento:
Recordemos.
Investigadores como Miguel Ledn Portilla no estan de acuerdo con la creencia de que

Ameérica fue “descubierta” por los esparioles. Esto debido a que los indigenas

americanos llegaron primero a este continente. En su lugar, estos investigadores
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proponen la expresion “encuentro de dos mundos”, la cual tiene en cuenta a indigenas,

africanos y conquistadores espafioles.*%®

De esta manera, se percibe un intento por establecer una explicacion histérica basada en
diferentes posicionamientos interpretativos, lo cual se enmarca en una posibilidad por
diferenciar la narracion de la historia misma. Sin embargo, ello queda limitado ante la
predominancia de un relato que sélo se especializa por simplificar el fendmeno a partir del

acontecimiento, la fecha y los personajes histdricos.

2.2.4 Fuerza de conviccion.

Como se ha podido constatar a partir de las deficiencias mencionadas, la apariencia irrefutable
con la que se gestaron las explicaciones historicas, no permite la diferenciacion entre hechos
pretéritos, hipotesis y juicios de valor, por lo que no hay posibilidad para contemplar dentro de
las narraciones principios de relatividad e incertidumbre. En efecto, la tendencia definida en
torno a la fragilidad argumentativa de las narraciones, como consecuencia de una explicacion
gue no es sustentada en multiples interpretaciones, hipotesis y problemas, conduce a que el
relato sea asimilado como una verdad absoluta. Mas gravoso aun, la falta de una fuerza de
conviccion necesaria puede desembocar en la emisidn de juicios de valor que se enmarcan en
estigmatizaciones, tal como se puede apreciar las definiciones presentadas de los sistemas
creados en la Colonia, especificamente, en relacion con la esclavitud. Asi, la definicion de esta
institucion menciona que “En el siglo X VI, los espafoles trajeron africanos a nuestro territorio.
Esto con el fin de utilizarlos como esclavos. Desde 1560, estas personas fueron muy

importantes para realizar actividades mineras, debido a que eran muy fuertes”%’.

En virtud de lo anterior, las explicaciones historicas de las dos guias de aprendizaje se
caracterizan, por lo general, por no ser dindmicas Yy criticas. Esto ante la falta de soportes en
las narraciones que no permiten discernir entre las formas de percibir el pasado de los hechos
mismos, lo cual conduce a equiparar erroneamente ambos elementos. Adicionalmente, una

debilidad argumentativa sustentada en evidencia también conlleva a la emisién de juicios de

196 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 156.
197 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 161.
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valores, como en el caso sefialado, que pueden quedar en la percepcion de los estudiantes como

si fuesen una verdad absoluta.

2.3 Competencia Orientativa.

Un analisis en torno a la funcion que cumplen las narraciones histéricas desarrolladas en las
guias de aprendizaje, permitié constatar la expresa dificultad que tienen en establecer una sélida
conexion temporal entre pasado, presente y futuro. Desde luego, las deficiencias identificadas
en la presentacion de experiencias historicas y la consecuente interpretacion de ellas, limita en
demasia toda posibilidad de relacionar significativamente las tres temporalidades. No es
suficiente mencionar de manera superficial el tiempo presente en las explicaciones histéricas,
si estas no se caracterizan por forjar una estructura narrativa que vincule con sentido la

informacidn expuesta y la vida actual del estudiantado.

En definitiva, las explicaciones de los contenidos historicos en las guias de aprendizaje
analizadas, no favorecen la comprension del presente ni la formacion de una identidad histérica
robusta, como tampoco contribuyen en la asuncién reflexiva de posicionamientos. Sin
embargo, se percibieron intentos por relacionar pasado y presente, con la mediaciéon de
ejercicios propuestos para algunos contenidos. En concordancia, se mencionan a continuacion

los hallazgos.

2.3.1 Perspectivas globales y el punto de vista de los estudiantes.

El caracter descriptivo y lineal se configura como una constante en las explicaciones historicas
-con relativas excepciones-, por la simplificacién de los procesos historicos al priorizar, en gran
medida, los acontecimientos, las fechas y los personajes. De esta forma, los fendGmenos
abordados se muestran como entidades distantes y desconectadas del tiempo actual, lo cual
evidencia el papel restringido de las interpretaciones historicas en la comprension del presente.
Por tal motivo, no se propicia una identificacién sélida con los procesos en cuestion, ante la
ausencia de una narracion enriquecedora que contemple elementos claves en su estructura, en

favor de una via que les permita compaginar con los intereses de los estudiantes.

En particular, el tratamiento que reciben los fendmenos relacionados con El Proceso de

Independencia es deficiente, en parte, por la predominancia de hitos histéricos como el 20 de
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julio o el 7 de agosto, asi como por la prioridad otorgada a la experticia con la que invisten a
personalidades como Simén Bolivar o Francisco de Paula Santander. En efecto, estos aspectos
sefialados dan cuenta del interés, depositado en las guias de aprendizaje, por forjar una
identidad nacional alrededor de acontecimientos y personajes, circunstancia que se inscribe en
un esquema tradicional de ensefianza y aprendizaje de la historia. En conformidad, esta
tendencia no favorece la comprension del presente al estar asentada en la exposicion de
elementos superficiales, sacrificando la complejidad inherente de todo proceso historico. De
tal manera que no hay posibilidad para que los estudiantes, a partir de estas dificultades, logren
comprender su presente y configuren sus identidades con relacion a las representaciones del

pasado.

En adicion a lo mencionado, los ejercicios propuestos no se constituyen -con algunas
excepciones- en posibles caminos de mitigacién, puesto que se afincan en esquemas
memoristicos y en la reproduccion acritica de informacién. En este sentido, se evidenciaron
actividades que instan a que los estudiantes expliquen a sus familiares, la importancia sobre el
20 de julio y el 7 de agosto o, en su defecto, a resaltar las cualidades de los “héroes de la
Independencia”. En ello se reduce la complejidad de un fenomeno y se diluye una posible
identificacion robusta con el pasado, como se puede apreciar en una actividad disefiada para

enlazar frases de algunos personajes historicos con algunas virtudes (ver Figuras 10 y 11).
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Figura 10.

Frases de personajes historicos como Santander, La Pola y Bolivar -segin la guia de
aprendizaje.

Figura 11.

5. lee las siguientes frases de tres personajes de las luchas de Independencia.

Frases de Santander:
%% Si las armas os han dado independencia, las leyes
os dardn libartad.
%= En América, solo los miserobles pueden alegrarse
por la muerte de Bolivar.
<%= Opanerme a la dicladura era mi deber, so pena
de incurir en la nofa de infame, deskeal y falso
magistrodo. Y si porque me opuse se me califica
de enemigo del libertodor, puedo vanagloriarme
enfonces de ello.
= Los moestros deberdn ensenar a los nifics a leer,
escribir los principios de la ariiméica y los dogmas
de la religion y de la moral crisfiana. les instruiran
de los deberes y derechos del hombre en socie
dod.
Frase de la “la Pola™
> Pusblo indolente, cudn diversa seria hoy wesira suer-
fe si conocieses el precio de la liberod. Ved que

i
Y3

ounque mujer y joven, me sobra valor para sufrir esta
y mil muertes mas, y no olvidéis este ejemplo.

3

——

= Colombianos: mis dlfimos volos son

4= Mas gloriaso y safisfactorio para mi

Frases de Bolivar:

El no hobemos compuesio con
Santander, nos ha perdido a fodos:
No daré descanso a mi brazo ni
teposc a mi olma hasta que no
haya rolo las codenas que nos
oprimen por voluntad del poder
espanol. {Declaracién en el Monte
Sacro, Romal

por lo felicidod de la patria. Si mi
muerle confribuye o que cesen los
pattidos y se consolide ka unidn, yo
bajaré franquilo al sepulcro

Yo soy el hombre de los dificuliades.

que el cero de todos los imperios
de ko Tierra. (Al recibir el fillo de
liberiodor)

Ministerio de Educacion Nacional, 2011), 33.

Enunciacién de virtudes para enlazarlas con las frases de los personajes historicos.

6. Relaciona cada una de las siguientes palabras con
las frases de los tres personaijes. Para ello, copia en tu
cuaderno la palabra y escribe al frente la frase con la cual
esta relacionada. Una palabra puede tener varias frases

asociadas.

#  Lucha

% Valentia

# Formacién s Grandeza
# Honra 2# Arrepentimiento
- Determinacién # Autonomia

2% Democracia
s+ Fraternidad

Ministerio de Educacién Nacional, 2011), 33.

Fuente. Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota:

Fuente. Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota:
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Cuando los ejercicios se perfilan como excepcionalidades, se presenta una gran limitante por
la inexistencia de una contextualizacion previa, es decir, de una narracion enriquecida de
elementos claves que propiciaron los procesos. De esta forma, preguntas como ““;cuéles han
sido los cambios mas importantes de nuestro pais desde el siglo XIX hasta la actualidad?”1%,
se caracterizan como intentos fallidos en el establecimiento de una identidad historica con el

pasado y una comprension del presente, ante la falta de insumos para ser contestada.

Con respecto a otros contenidos sustantivos, estos guardan una relativa similitud con los
adscritos al Proceso de Independencia, en cuanto a la simplicidad y linealidad de las
explicaciones, dificultando una identificacion robusta con el pasado. Pese a no focalizar a
personajes histéricos como tal, estas narraciones se caracterizan por la precariedad de
elementos en sus hilos conductores, lo cual inhibe el establecimiento de una conexion temporal
con el presente, tan fundamental en la configuracidn de una identidad histérica. En este sentido,
explicaciones relacionadas con la vida inmediata de los estudiantes como lo es la ruralidad, en
concordancia con la l6gica del Modelo Escuela Nueva, se caracterizan por la simplificacion de
fendmenos de corte histérico como son las luchas campesinas, tal como se evidencia en el

siguiente fragmento:

El descontento de los campesinos, los congregd en una lucha comun por conseguir su
propia tierra. En este proceso organizativo, los campesinos se asociaron, en 1920 en
Ligas Campesinas, ademas se fueron creando diversas cooperativas y Juntas de Accion
Comunal en veredas y pueblos. En 1966 a través de una organizacién de mayor
dimension, la ANUC (Asociacion Nacional de Usuarios Campesinos). Todas estas
organizaciones civiles buscaron la participacién ciudadana. Mediante las luchas y su
organizacion, los campesinos, en algunos casos, han obtenido tierra o posibilidades de

educacion para sus hijos'®.

Como se pudo apreciar, la explicacion se especializa por la simplificacion de un fendmeno que
guarda una estrecha relacién con la vida de los estudiantes rurales. De esta manera, el alumno

cuenta con una clara dificultad para comprender, mas alla de la nominacion que se hace en

18 Jorge LOpez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 194.
199 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 43.
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torno a los conflictos por el acceso a la tierra, el conjunto de factores que han condicionado y
determinado el presente de las comunidades campesinas. En efecto, una interpretacion historica
que tenga por interés favorecer la comprension del presente y forjar una identificacion con el
pasado, debe visibilizar y problematizar la experiencia histérica acumulada, a partir de la
complejidad que demanda un acercamiento a los fenomenos pretéritos desde las

representaciones que se han elaborado a sus alrededores.

2.3.2 Formacién de juicios historicos.

A partir de un balance general, se puede sefialar que las explicaciones historicas contenidas en
las guias de aprendizaje, no contemplan un pluriperspectivismo en la experiencia e
interpretacion historicas simultaneo. En este sentido, se presenta una evidente dificultad en la
elaboracion de narraciones enriquecidas de multiples elementos constitutivos, que sirvan de
soporte para justificar las explicaciones construidas. Desde luego, la preferencia por una
experiencia historica en detrimento de otras -ya sea por nominacién superficial o por omisién-
, en concomitancia con el empleo de una sola perspectiva para interpretar los procesos
histdricos, conduce a la formacion de explicaciones historicas que son asumidas como verdades

incuestionables cuando son leidas.

A pesar de que algunas explicaciones contemplan parcialmente un pluriperspectivismo en la
experiencia historica, la inexistencia de una variedad interpretativa anula toda posibilidad de
construir una narracién abierta a la discusion. De esta manera, los relatos se caracterizan por la
emision de una informacién que no es corroborada o sustentada. Por tal motivo, este indicador
no se desarrolla por el desconocimiento de otras formas de interpretar un mismo hecho
histérico, como también por el reconocimiento superficial o nulo de otras experiencias
involucradas en los procesos. Estos aspectos condicionan la estructura de los relatos que no

pueden ser diferenciados de la Historia.

2.3.3 Referencias al presente.

La conexion que establecen algunas explicaciones histéricas entre pasado y presente, se
caracteriza por el reconocimiento singular de cada temporalidad. Sin embargo, la tendencia
recurrente en las explicaciones contenidas en las guias de aprendizaje, esta definida por la

ausencia de conexiones temporales como resultado de un relato que sélo aborda hechos
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preteritos. Otras identificaciones se enmarcan en la debilidad con la que se gestaron algunas
relaciones entre pasado y presente, ello ante la inexistencia de una problematizacion dentro de
las mismas explicaciones. Adicionalmente, algunos ejercicios propuestos también contemplan
el tiempo presente al estar centrados en algunas problematicas, que guardan una relacion con
tematicas como la economia colonial, el movimiento obrero y artesano, etc. A continuacion, se

mencionan los hallazgos ejemplarizantes.

Del conjunto de las pocas explicaciones que logran efectuar una conexion robusta entre las
temporalidades pasado y presente, se destaca una en particular que esta relacionada con las
Reformas Borbonicas. En efecto, la explicacion reconoce la singularidad de cada temporalidad
sin recurrir a un anacronismo o presentismo interpretativo. En este sentido, el relato contempla
la existencia de elementos especificos que definen la actuacion de una forma de gobierno, como
lo era lo Monarquia en el pasado y como lo es la Republica en el presente. De esta manera, la

explicacion menciona que

En la época de los imperios coloniales, la familia de los reyes marcaba la tendencia de
la Corona, segun su tradicidon religiosa, sus costumbres, las alianzas establecidas con
otras monarquias. Las caracteristicas reales condicionaban el tipo de gobierno de
manera similar a como en la actualidad la gestién nacional estd marcada por la

afiliacion politica, economica y social del candidato electo®®,

Por otro lado, otras explicaciones acompafas de ejercicios propuestos, también consiguen
establecer una relacion sélida entre pasado y presente, a partir de problematizaciones
elaboradas. Bajo ese marco, algunas narraciones construidas en torno a la poblacion
afrodescendiente se caracterizan por ajustarse a estos parametros?®’. De esta forma, la

Constitucion de 1991 y el reconocimiento de la pluralidad étnica y cultural de la nacion

200 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 15.

201 Es importante mencionar que estas explicaciones no estan vinculadas con contenidos
sustantivos como El Periodo Colonial o el Proceso de Independencia, en donde la experiencia
de las personas negras brilla por su ausencia o por la mera nominacién. Por el contrario, estas
narraciones estan adscritas a un eje tematico construido alrededor de la cultura afrocolombiana,
al cual pertenece una explicacion sobre el proceso de abolicion del sistema esclavista -sefialada
en paginas anteriores-, caracterizada por estructurar una narracion en torno a la legislacion
hecha por la élite criolla, en detrimento de la nominacién superficial de la poblacion
afrodescendiente.
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colombiana, se convierte en un elemento clave para problematizar sobre las condiciones
actuales de este grupo social. Desde luego, no es suficiente con reconocer los aportes de las
personas negras a “la diversidad cultural y étnica de Colombia mediante sus tradiciones y
conocimientos”??, si “la poblacion afrocolombiana en la actualidad presenta dificiles
condiciones de vida. Por ejemplo: altos indices de pobreza, de analfabetismo y de
desempleo?®®, Esta explicacion esta precedida de un ejercicio que apertura la problematica en
cuestion, al preguntar: “En la actualidad, ;como es la situacién de la poblacion
afrocolombiana?”, la cual debe ser contestada con los conocimientos previos del estudiante. En
este punto, se reconoce la complementariedad entre explicacion y propuestas formativas, que

permiten enlazar unos antecedentes pretéritos con circunstancias actuales.

Una vez mencionados algunos ejemplos que logran efectuar una relacién robusta entre
temporalidades, conviene sefialar la debilidad identificada en otras explicaciones, como
resultado de una mencion superficial y, por tanto, no problematizada del presente. En
conformidad, una explicacion relacionada con la Iglesia en la Colonia menciona la persistencia
de vestigios del pasado en la actualidad, a saber: “Las iglesias y los conventos catolicos fueron
las primeras construcciones fuertes y duraderas en las ciudades. En la actualidad se conservan

la arquitectura de estas construcciones, las esculturas y las pinturas coloniales”?%*,

En virtud de lo anterior, se resalta la consideracién de continuidades a través del tiempo, no
obstante, la narracion sélo se especializa en enunciarlas vagamente, sin entrar en detalle alguno.
Por tal motivo, la conexion temporal entre pasado y presente se caracteriza por su fragilidad,
aspecto que no es solventado con ejercicios propuestos, pues los formulados con relacion a esta
tematica, se focalizan en elementos que no corresponden con los vestigios aludidos, a pesar de
ser interesantes para este indicador, a saber: “;Como crees que actuaba la Iglesia catolica de
esa época ante las creencias de indigenas y esclavos?”’?% y “;Como crees que actuaria la Iglesia

catdlica hoy? ;y por qué?”?%®. En suma, se evidencia una referencia superficial del presente

202 Jorge Lépez, Ciencias Sociales y Competencias 5 (Bogota: Fundacion Escuela Nueva
Volvamos A La Gente, 2020), 202.

203 | bid.

204 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 14.

205 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 18.

206 |bid.
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desde la explicacion histérica, sin embargo, esta tampoco es problematizada a partir de una
profundizacion en la narracion ni con ejercicios de corte formativo, los cuales son formulados

sin una contextualizacion previa més alla de enunciados concretos.

Finalmente, algunos ejercicios se destacan como alternativas que compensan la ausencia de
referencias al presente por parte de la mayoria de las explicaciones historicas. No obstante, se
consideran intentos fallidos, puesto que una propuesta formativa interesada en propiciar un
aprendizaje significativo de la historia, precisa de una narracion enriquecida de elementos que
den sentido a las interpretaciones del pasado, con el fin de comprender las condiciones actuales
e idear unos modos de actuacién para el futuro. En este sentido, algunas actividades interesantes
formuladas alrededor de los entornos inmediatos de los estudiantes, se limitan ante la
inexistencia de una contextualizacion previa. Por ejemplo, ejercicios propuestos que involucran
a la comunidad desde contenidos sustantivos como el movimiento artesanal y obrero, se
especializan en ahondar por las practicas laborales que realizan algunos de sus miembros. Sin
embargo, estos carecen de una narracion previa que problematice el presente en la explicacion
historica, puesto que su estructura, por lo general, se teje en torno a una exposicion lineal de
acontecimientos pretéritos que pueden ser percibidos como algo distante y ajeno para quién lo

lee.

Adicionalmente, la falta de una explicacién que efectle una conexion robusta entre pasado y
presente, también se puede expresar en la formulacion erratica de ejercicios por los
anacronismos que contienen. En efecto, considerar aspectos comparables entre dos
temporalidades, desconociendo por completo las particularidades y unicidades de cada una,
conduce a plantear ejercicios como el siguiente: “Identifique ;cudles son las diferencias y
similitudes entre los piratas de la Colonia, y quiénes hoy venden peliculas, libros y licores que
no son originales y que no pagan impuestos?”??’. De esta manera, se evidencia una
equiparacion entre agentes del pasado con sujetos del presente sin el cuidado necesario que ello
implica, pues ambas partes actuaron y actlan, respectivamente, de acuerdo con unas

particularidades temporales especificas.

207 Ministerio de Educacion Nacional, Ciencias Sociales. Primera Cartilla (Bogota: Ministerio
de Educacion Nacional, 2011), 14.
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CONCLUSIONES

En la apuesta por reducir las deficiencias educativas en las zonas rurales, el modelo Escuela
Nueva se ha caracterizado como un elemento fundamental para tal propoésito, desde su
especialidad en la educacién basica primaria. En efecto, ante las numerosas dificultades que
afrontan las poblaciones rurales, el modelo se erige como un lindero que pretende vincular la
escuela con la comunidad, a partir de la promocion de un aprendizaje significativo en los
estudiantes, con el fin de aportar al mejoramiento de las condiciones de vida colectivas. Bajo
esta idea, las diferentes actividades y herramientas que emplea esta modalidad se constituyen
en insumos indispensables en la consecucidn de este objetivo. Del cumulo de estrategias, las
guias de aprendizaje cobran una importancia relevante por ser un dispositivo que organiza los
contenidos sustantivos, orienta la préctica pedagodgica del docente y se interesa por ubicar al

nifio como protagonista en la construccion de su conocimiento.

En virtud de lo anterior, la guia de aprendizaje se configura como un producto en el que
intervienen numerosas ldgicas que dan forma a su estructura y condicionan los campos de
conocimiento escolar que contempla, como el caso de la historia, tan necesarios en la
construccién de subjetividades criticas y auténomas. Por tal motivo, un analisis de sus
contenidos permite determinar el alcance formativo que tienen estos dispositivos pedagdgicos

en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En este sentido y de acuerdo con el propoésito de la presente propuesta de trabajo, un estudio
en torno a los contenidos historicos localizados en dos guias de aprendizaje de grado 5, que
fueron producidas en temporalidades diferentes y por agentes distintos, permitid constatar que
estos dispositivos responden a un modelo tradicional de ensefianza y aprendizaje de la historia,
al estar afincados en esquemas que simplifican la complejidad de los fenémenos histéricos, que
centran la narracion en torno a una cronologia, acontecimiento o personajes historicos, y que

promueven la memorizacion y reproduccion acritica de informacion -con algunas excepciones.

Como consecuencia de ello, se reducen las posibilidades de formar estudiantes con capacidad
para efectuar lecturas del presente a partir del conocimiento del pasado, con la finalidad de
orientar la conducta con miras a un futuro deseado. Desde luego, esta situacion contraviene los
mismos fines del modelo Escuela Nueva, ante la inexistencia de propuestas pedagogicas en el

campo de la historia escolar, que promuevan habilidades de pensamiento para acercar a los
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estudiantes a sus entornos inmediatos, y puedan proponer alternativas que mejoren las

condiciones de vida colectivas.

Sin lugar a duda, las explicaciones histéricas contenidas en las guias de aprendizaje, presentan
al pasado como una entidad aislada y remota, sin plena conexién con el tiempo actual, puesto
que se caracterizan por estructurar las narraciones a partir de una secuencia cronoldgica de
acontecimientos pretéritos. De tal manera, que la funcion social de la historia queda anulada al
no vincularse las experiencias e interpretaciones histéricas con la vida cotidiana del
estudiantado. En adicion a lo mencionado, visibilizar con mayor ahinco un tipo de experiencia
en detrimento de otras, sin incorporar mas de una interpretacién en el abordaje de los procesos
historicos, conduce al silenciamiento de sectores que también intervinieron en el discurrir de
los acontecimientos y configura una sola representacion del pasado bajo un estatuto de verdad
absoluta, respectivamente. Como resultado de estos aspectos, los estudiantes rurales del
modelo Escuela Nueva, en su acercamiento al pasado a partir de las guias de aprendizaje, tienen
reducidas las posibilidades de transformar significativamente sus puntos de vista y emitir

argumentaciones sustentadas en la evidencia histérica y no en el sentido coman.

De igual modo, una tendencia monocausal en las explicaciones histéricas conlleva a estructurar
narraciones que simplifican la complejidad de los fendbmenos pretéritos, lo cual repercute en
una representacion parcial del pasado que es asimilada por los estudiantes a leer estos
dispositivos. Desde luego, no se niegan los margenes de resistencia que pueden tener los
alumnos al usar las guias de aprendizaje, sin embargo, es un hecho que estas tienen una gran
repercusion, gracias al valor otorgado por el modelo Escuela Nueva, en los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

Con todo ello, se plantea la necesidad de superar los esquemas tradicionales de ensefianza y
aprendizaje de la historia, en especial, si el modelo Escuela Nueva tiene el expreso interés -de
acuerdo con los principios que lo configuran- de formar subjetividades a partir de los contextos
rurales habitados por los estudiantes, con el fin de favorecer en el mejoramiento de las
condiciones de vida colectivas. Esta aspiracion no es posible si se continGa estimulando un
esquema de memorizacion y reproduccion vacia de informacion, que no permite desarrollar

habilidades de pensamiento tan fundamentales en sujetos criticos y autbnomos.
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En concomitancia, la mayoria de los ejercicios propuestos -en particular los relacionados con
El Periodo Colonial y El Proceso de Independencia- no logran compensar estas deficiencias
mencionadas, puesto que son formulados para socializar y replicar una informacion y no en
promover la construccion de conocimiento histérico util para la vida cotidiana. En este punto,
también se percibe una continuidad con los modelos tradicionales de ensefianza y aprendizaje
de la historia, en la pretension que se tiene de formar identidades nacionales, a partir de las
explicaciones y ejercicios en torno a hitos fundacionales, batallas y personajes histéricos. Sin
embargo, también se debe reconocer el alcance favorable en cuanto a formacion que tienen
algunas actividades formuladas, puesto que demandan del estudiante habilidades de
pensamiento y el involucramiento de su comunidad para ser realizadas. A pesar de ello, son
escasas estas excepcionalidades y carecen, a su vez, de una previa contextualizacion por no
estar apoyadas en una riqueza explicativa estructurada desde maultiples posicionamientos, lo

cual obtura toda posibilidad de gestar un conocimiento significativo de la historia.

De tal manera, se reivindica la necesidad de transformar la nocién con la que el modelo Escuela
Nueva, concibe los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia para las comunidades
rurales. En efecto, la mision que tiene de ofrecer un servicio de educacion basica primaria rural,
en contextos golpeados por numerosas vicisitudes y que contemplan multiples realidades
particulares, requiere de esfuerzos orientados en la promocion de aprendizajes significativos
que estén conectados con la vida cotidiana del estudiante. En este sentido, la ensefianza de la
historia no puede anclarse exclusivamente en el pasado, a partir de la exposicion cronoldgica
de acontecimientos pretéritos que son reproducidos en un simple ejercicio de erudicién, por el
contrario, para que la historia como saber escolar se manifieste como un saber til para las
personas del mundo rural, precisa de incorporar el pasado como insumo interpretativo que
favorezca la comprension de las condiciones que han moldeado el presente de las comunidades
campesinas, con el fin de imaginar un futuro deseado para guiar la actuacion de sus miembros

en la transformacion de las problematicas que afrontan.

Finalmente, ante las deficiencias identificadas en los materiales analizados, la accion docente
se constituye como una via para compensarlas. Sin embargo, ello depende de la formacion, el
interés y compromiso que tengan los maestros en presentar propuestas alternativas de
ensefianza y aprendizaje de la historia, favoreciendo la gestacion de habilidades de pensamiento
histdrico en los estudiantes, que les permita investir de significado el pasado a partir de las

interpretaciones que elaboren en torno a procesos y acontecimientos pretéritos, para

113



comprender los antecedentes que han dado forma al presente de la comunidad y de la nacién,
con el fin de perfilar un conjunto de acciones con miras a un futuro deseado. En efecto, se
reconocen las capacidades que poseen los docentes para plantear alternativas formativas, en
contraposicion con perspectivas que los conciben como meros reproductores de informaciones
y materiales. Desde luego, no se desconoce la importancia que tienen las guias de aprendizaje
en los procesos formativos, no obstante, lo que acontece en el aula posibilita pensar el caracter
contingente de la accion pedagogica. Bajo estas consideraciones, se apertura un itinerario
investigativo que indague por los modos en que los maestros rurales hacen uso de estos
dispositivos pedagogicos, si contindan con las deficiencias identificadas o si formulan nuevas

alternativas formativas.
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Anexo 1.

ANEXOS

Sistematizacion de las Guias de Aprendizaje.

Sistematizacion de las Guias de Aprendizaje

Guias de
aprendizaje

Unidades | Guias (objetivos)

Contenidos No. Pag.

Anexo 2.

Matriz de analisis - Competencias de la Conciencia Historica.

Matriz de analisis - Competencias de la Conciencia Histdrica
1. Competencia perceptiva o de la experiencia historica
Presentacion - . . T Pluriperspectividad
de Pluridimensionalidad de la experiencia histérica de la
materiales . .. . .. experiencia
histéricos | & Dimension sincronica | b) Dimension diacronica histérica
Presentacion de materiales historicos
Presencia Evidencia Cometario critico
Pluridimensionalidad de la experiencia histérica
a) Dimension sincronica
Presencia Evidencia Cometario critico
b) Dimension diacrénica
Presencia Evidencia Cometario critico
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Pluriperspectividad de la
experiencia historica

Presencia

Evidencia

Cometario critico

2. Competencia interpretativa

Relacion con la
ciencia historica

Empleo de
capacidades
metodologicas

Pluriperspectividad de
la interpretacion
historica

Fuerza de
conviccion

Relacion con la ciencia historica

a) Respaldo en investigaciones actuales

Presencia

Evidencia

Cometario critico

b) Uso de la investi

acion historica en la construccion de conocimiento escolar

Presencia Evidencia Cometario critico
Empleo de capacidades metodolégicas
a) Desarrollo de problematizaciones
Presencia Evidencia Cometario critico
b) Formulacion y verificacion de hipotesis
Presencia Evidencia Cometario critico

c¢) Transversalidad entre procedimientos de la disciplina histérica y el campo de la

pedagogia

Presencia

Evidencia

Cometario critico

d) Aplicacion critica de categorias y patrones de interpretacion globales

Presencia

Evidencia

Cometario critico
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e) Presentacion de narraciones multicausales

Cometario critico

Presencia Evidencia
Pluriperspectividad de la interpretacion historica
Presencia Evidencia Cometario critico
Fuerza de conviccion
Presencia Evidencia Cometario critico

3. Competencia orientativa

Perspectivas globales y el punto de vista de los
estudiantes

a) La interpretacion

histérica como punto
de comprensién de si
mismo y del presente

partir de perspectivas

b) Formacion de
identidad histérica a

globales, nacionales,
locales

Formacion de juicios
historicos

Fuerza de
conviccion

Perspectivas globales y el punto de vista de los estudiantes

a) La interpretacién histérica como punto de comprensién de si mismo y del presente

Presencia

Evidencia

Cometario critico

locales

b) Formacion de identidad historica a partir de perspectivas globales, nacionales,

Presencia

Evidencia

Cometario critico
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Presencia

Evidencia

Cometario critico

Presencia

Evidencia

Cometario critico
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