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Resumen

La historia de la ensefianza de la historia en Colombia, tradicionalmente ha esta-
do articulada a la trayectoria que ha marcado la formalizacién de la historia como
disciplina académica universitaria, configurando su ensefianza como un ejercicio
dependiente, subordinado y siempre deficitario de los avances logrados desde su
investigacion. La reciente emergencia del campo investigativo de la historia de los
saberes escolares en Colombia, se ha venido constituyendo en una posibilidad de
indagar por la historia de la ensefianza de la historia, desde otros referentes teori-
cos y metodologicos, que ademas, de potenciar la categoria de “saber pedago6gico”,
permite la exploracion de otros discursos que han configurado histéricamente este
saber, asociados a la formacion de docentes, a las politicas publicas, a los textos
escolares y a la investigacion sobre este campo. El presente articulo, aprovechando
la coyuntura de los Bicentenarios, intenta mostrar esta perspectiva tedrica y algunos
esbozos iniciales sobre las formas que ha tomado la enseflanza de la historia a lo
largo del siglo XX y la primera década del siglo XXI.

Palabras clave

Ensefianza de la historia, historia escolar, historia académica, saber pedagogico.

Abstract

The history of teaching of history in Colom-
bia has traditionally been articulated to the
path that has marked the formalization of
history as an academic university field, set-
ting his teaching as a dependent exercise,
subordinated and in always in debt with the
progress from research. The relatively recent
emergence of the field of research in the his-
tory of school knowledge in Colombia, has
been constituted in a chance to inquire about
the history of the teaching of history from
other theoretical and methodological refe-
rences, in addition to enhance the category
of “pedagogical knowledge “, and allows the
exploration of other discourses that have

historically shaped this knowledge, asso-
ciated with teacher training, public policy,
school textbooks and research on this field.
This article, drawing on the situation of the
Bicentennial, attempts to show this theoreti-
cal perspective and some initial sketches of
the forms it has taken the teaching of history
throughout the twentieth century and the
first decade of the century.

Key words

Enero - Diciembre 2012, 238 Pp. ISSN 0121-1494, Pp. 56-73

Teaching of history, school history, acade-
mic history, pedagogical knowlegde

Co7



Resumo:

A histoéria do ensino da histéria em Colom-
bia tradicionalmente foi articulada com a
trajetoria que marcou a formacao da histo-
ria como disciplina académica universita-
ria, o que configurou seu ensino como um
exercicio dependente, subordinado e sempre
deficitario dos avances alcancados com sua
investigacdo. A relativamente nova emergén-
cia do campo investigativo da historia dos
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outros discursos que configuraram histori-
camente este saber, em sociedade com a for-
macdo de professores, as politicas publicas,
0s textos escolares e a investigacdo. O pre-
sente artigo, no contexto da conjuntura dos
dois bicentenarios, tenta mostrar esta pers-
pectiva teorica e alguns esboc¢os das formas
que teve o ensino da historia ao longo do
século 20 y na primeira década do século 21.

saberes escolares em Colombia se constituiu

como uma possibilidade para a indagacdo da Palavras-chave

historia do ensino da historia, desde outros ] . o L.
. . Ensino da histoéria, historia escolar, historia
referentes teodricos e metodologicos, que, . o
) . . W . académica, saber pedagogico.
além de potenciar a categoria de “conheci-

mento pedagbgico”, permite a exploracao de

El anio 2010 fue la apertura a un ciclo importante de conmemora-
ciones para los paises latinoamericanos, se cumplieron doscientos
anos del inicio de sus procesos de independencias de la Monarquia
Espafola, y a la vez de los primeros esbozos y experimentos po-
liticos como estados-naciones auténomas. Hace doscientos anos,
comenz6 a tomar forma lo que hoy conocemos como Colombia; la
conformaciéon de su territorio, de su poblacion, de las formas de
organizacion, sus instituciones, leyes y en especial, la emergencia de
esa “voz interna” que nombra a cada sujeto de manera especifica:
colombiano y colombiana.

Hablar del Bicentenario, entonces, es hablar de los origenes de una
idea, de un sentimiento y de un referente; de los mitos fundacio-
nales de lo que se ha dado en llamar Colombia. Es una efeméride
que compromete el sentido de lo nacional, en su construccion a lo
largo de dos siglos, cambiante o estatica, pero siempre resignificada
en su contenido y expresion. El Bicentenario es una acontecimiento
que indaga por la manera como se han configurado los Estados, y
en especial, las naciones, esas “comunidades imaginadas”, que han
servido de referente de identidad para algunos sujetos, ciudadanos,
hombres y mujeres que habitan estos territorios.
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Las conmemoraciones para los doscientos afios de la independencia,
han permitido constatar el lugar de poder que representa el ambito
de la memoria politica; ;De cual independencia estamos hablando?
Se pregunta Elizabeth Castillo (2010: 6) al interpelar criticamente
los efectos simboélicos y estéticos que se crearon durante el 2010, en
torno a un “hito” fundante de la nacionalidad, cuya fragilidad hoy
mas que nunca se hace evidente.

Muchas son las preguntas y las miradas que emergen a proposito de
esta conmemoracion; hacen parte de las tensiones y paradojas que
atraviesa la experiencia nacional, incompleta e insuficiente. “Tensio-
nes que provienen de una larga historia de exclusiones e invisibilida-
des que no han permitido alterar las voces y las figuras de nuestra
memoria oficial” puntualiza Castillo (2010: 6).

Indagar sobre los mecanismos y dispositivos que han permitido o
no, la emergencia de ese sentimiento y emocion, de esa “voz interna”
en cada uno de los sujetos, seguramente, sus posibles respuestas
conducen e indagan por la escuela, por los sujetos de la ensefianza,
los maestros, y por el saber escolar al que se le ha encargado tal fun-
cioén, como es la historia y/o las ciencias sociales. Entonces, las pre-
guntas contindan, ;coOmo actia este dispositivo escenarios-sujetos y
saberes en la emergencia de este referente identitario? ;Sigue siendo
efectivo este dispositivo en la actualidad? ;Qué tipo de referentes se
construyen hoy en la Escuela? ;Cual es el lugar de las ciencias socia-
les en ella? ;Qué debe saber un maestro de historia hoy?

La configuracion de un saber curricular: la
ensenanza de la historia

Nuestro punto de partida para organizar, priorizar, definir e inten-
tar responder algunas de estas preguntas, ha sido considerar los
saberes como construcciones historicas y también asi el saber pe-
dagogico; lo que conocemos hoy como la historia que se ensefia ha
tomado forma a lo largo del siglo XX y alin contintia en ese proceso
en esta primera década del siglo XXI, no es un proceso terminado,
decantado. La manera como se ha esculpido este saber escolar y su
presencia hoy en la escuela, es un resultado que revela las acciones
de poder, que durante mas de una centuria han atravesado la cons-
titucion de las llamadas “ciencias” y su relacion con la pedagogia.

En el ambito de esta relaciéon, se ha ido definiendo el lugar y el saber
del maestro como el sujeto “[...] que soporta el método como distin-
tivo de su oficio y su relacién con el saber” y como “el que ensefia
por su relacion con el saber y no por su relaciéon con el método |[...]”
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(Zapata, 2003: 181), siendo entonces la ensefnanza y el método, los
elementos que definen el nucleo del oficio del maestro. ;Cual es el
lugar epistemologico del saber pedagogico del maestro? ;Como se
ha configurado ese saber pedagogico?

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

La razon fundamental que explica esta condicion, obedece a la na-
turaleza epistemologica del saber pedagogico, pues, a diferencia de
otros, define y fundamenta su objeto en su relacion con otras disci-
plinas y en la practica misma. Tempranamente, en el siglo XIX, ya se
planteaba la naturaleza de este saber:

[...] el oficio del Maestro es ensenar [...] Visto esta que la en-
seflanza es un arte que hay que estudiar. La ciencia que nos
da a conocer este arte es la Pedagogia. Bien pudiera suceder
que alguno aprendiera a ensefar asistiendo a buenas lecciones
modelos e imitandolos en la practica constante: pero en la épo-
ca actual no satisface la mera rutina en la ensefianza, pues el
maestro debe darse teéricamente cuenta de su modo de proce-
der en cualquier punto y caso en la ensefianza; debe saber dar
razon por qué en cada uno de los casos ha obrado de esta y no
de aquella manera. El maestro tiene, por lo tanto, que aprender
la Teoria de la ciencia de ensefar. La practica sin la teoria es
mera rutina. La ensefianza pedagogica tiene que ser teorica y
practica [...] (Citado por Alvarez, 2008: 61).

La configuracion del saber pedagogico se ha inscrito en los canones
modernos y positivistas de occidente; un saber que se diputa su
lugar con las ciencias sociales, desde un paradigma que privilegia
una comprension social de la ciencia, en términos relacionados con
la objetividad. La neutralidad, la dicotomia entre sujeto y objeto,
cuya produccién de conocimiento necesariamente se realiza a través
del “método cientifico”, y la naturaleza del conocimiento producido
esta asociada a la posibilidad de que sea verificable, generalizable,
y la mayoria de las veces debe conducir a la generacion de leyes.
Un conocimiento que se produce y se juega su legitimidad, en lo
que Lander nos propone como “las multiples separaciones de occi-
dente”: cuerpo-mente, ciencia-sociedad, naturaleza-cultura, hombre-
naturaleza (Lander, sf: 2-8).

Prx. Ped. 13, Bogota, Enero - Diciembre 2012, 2

>

Mireya Gonzalez Lara

8 Pp. ISSN 0121-1494, Pp. 56

73

61



62

ria de la ensenanza de la historia: un sab

1. Ospina plantea que
sobre la presencia del
“positivismo” en la his-
toriografia colombiana
del siglo XIX, hay pocos
estudios y el problema
se agrava por la poca
claridad sobre el tema.
Por ejemplo, mientras
el historiador Tovar
Zambrano encuen-
tra “un cierto sabor
empirista positivista” en
la obra de José Manuel
Restrepo y en la de
José Antonio Plazas,
el historiador Jorge
Orlando Melo piensa,
contradiciendo a Zam-
brano, que no hubo
“positivismo en sentido
propio”, y lo critica por
confundir empirismo
con positivismo. Para
la exposicion detallada
de estos debates
historiograficos, ver
Ospina (2007). Por lo
general, y en forma pe-
yorativa, se entiende el
“positivismo” como un
“empirismo estrecho”,
un “humanismo erudi-
to” o una “historiografia
romantica”. Otro gran
problema, al abordar
este estudio, es la difi-
cultad que presenta la
“sospechosa” relacion
entre la filosofia posi-
tivista y los pensado-
res cristianos, como
ocurri6 con la mayoria
de los intelectuales
colombianos del siglo
XIX. Sin embargo, nos
adelantamos a pensar,
repitiendo las palabras
de Leonardo Tovar
Gonzalez refiriéndose
al mismo problema,
pero a propdsito de J.E.
Caro, que “[...] no siem-
pre las ideas religiosas
rineron con el progreso
cientifico y técnico [...]”
(2002: 35).
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La doble condicion del saber pedagbgico, que referiamos anterior-
mente, leida en clave “cientifica”, posicion6 a la pedagogia como
una disciplina “carente” de un cuerpo de conceptos propios, “de-
pendiente” de otras ciencias, “limitada” en sus decisiones epistemo-
logicas y por tanto, deficitaria, en permanentemente aspiracion de
ser reconocida y legitimada como disciplina. Y a la vez, a los sujetos
de la practica pedagogica, definidos por este saber, se les ha veni-
do “inventando” bajo la dominacion cultural, de hombres y mujeres
“[...] a quienes, por afiadidura, se les ha exigido ser, ya implacables
carceleros, ya paternales guias, ya minuciosos psicologos u orien-
tadores profesionales. Y desde ser agentes de bienestar social has-
ta sanadores de vicios fisicos y heridas morales, desarmadores de
pandillas juveniles y de bombas sociales, y algunas otras cosas |[...]”
(Saldarriaga, 2003: 16).

La paradoja sobre la que se constituye historicamente el saber pe-
dagogico sera también su “prision”; aunque por su naturaleza que-
branta los postulados basicos de la ciencia moderna, del “método
cientifico” y del positivismo', no podra desmarcarse de ellos, en sus
luchas por su legitimidad académica y social. En consecuencia, nos
arriesgamos a afirmar que el saber pedagogico ha sido un saber do-
blemente violentado, recogiendo la categoria de Spivak; de un lado
su naturaleza afincada en la practica, la oralidad, la incertidumbre,
propia de esa manera de ser y hacer similar al oficio del artesano, ha
sido debilitada por esa buisqueda de un lugar en el soberbio territo-
rio de las ciencias; pero por otro lado, en ese territorio ha sido de-
nigrada, por cuanto se le ha dado un lugar de dependencia respecto
a otras ciencias, restando importancia a las exploraciones propias
que le permitan delinear, profundizar y legitimar sus especificida-
des como saber.

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

Por supuesto, en este marco se ha establecido la relacion de la his-
toria y su ensenanza en la escuela ;Por qué se ensefa historia en
la escuela? y ;Qué historia se debe ensefiar? Son preguntas que
orientan las indagaciones, que nos dejan avanzar en nuestra com-
prensiéon sobre la manera como se han construido, los consensos
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y disensos sociales y politicos que han logrado en diferentes mo-
mentos, leer la potencia politica y ética de un saber o de una disci-
plina. Saberes que logran un lugar en un plan de estudios o en un
curriculo escolar, y que en la mayoria de los casos no obedece a una
racionalidad cientifica.

Cuando observamos estas indagaciones, constatamos que general-
mente se ocupan —casi exclusivamente— de hacer explicitas las con-
diciones que permitieron la emergencia e institucionalizacion de la
historia como disciplina cientifica, para luego ocuparse del devenir
historico de las “aplicaciones” o “adaptaciones” que se han logrado
de ese conocimiento disciplinar para su ensefianza. Por esta razon,
se ocupan de mirar por ejemplo; qué tanto la escuela de los Annales,
los enfoques marxistas o los estudios culturales han permeado los
contenidos y perspectivas de los planes de estudio o hasta que pun-
to se hallan reflejados en los manuales escolares.

Este tipo de explicacién sobre la enseflanza de la historia, muy
fuerte por cierto en nuestro medio, se asienta en aquellas “verda-
des” instituidas, naturalizadas, familiarizadas, que refrendan las
concepciones instrumentales de la pedagogia, donde el oficio del
maestro se asocia s6lo al método y no al saber. Desde esta con-
cepcion, en efecto, se subraya la condicion marginal, dependiente
y subordinada de la pedagogia en su relacién con la historia, y se
muestra entonces, que la historia que se ensefa es definida en ins-
tancias académicas externas y extrafias a la escuela, en las que su
preocupacion fundamental es el rigor cientifico, es decir, como se
ha producido ese conocimiento.

Los efectos de esta concepcion en la pedagogia y en el maestro
los vemos hoy, mientras que la primera debe garantizar la ense-
nanza de unas versiones resumidas, acortadas y en la mayoria de
los casos, maltrechas de la historia que se investiga, los segundos
deberan garantizar “el rigor cientifico” en la ensefianza de la his-
toria y, para ello, el maestro debera estar atento a la actualizacion
permanente de los conocimientos sobre la historia que se produce
por fuera de la escuela.

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

Por su parte, Alvarez (2007) constata la presencia anticipada de la
historia como saber escolar; la aparicion de ésta es un acontecimien-
to asociado al surgimiento de los Estados nacionales; la naciéon fue
lo que legitimé lo que debia ser enseflado o no, es decir que para el
caso de la historia, su estatuto ideologico y moralizante fue lo que
permitié su prematura presencia en los curriculos escolares y aun-
que su correlato cientifico hacia presencia, inicialmente la fuerza
legitimadora estaba en sus posibilidades axiologicas. Luego, ante el
debilitamiento del nacionalismo, las dimensiones cientificas de la
historia son las que justifican su permanencia en el curriculo esco-
lar, sin el abandono total de su fuerza moralizante.

Cuesta ha insinuado para el caso espafiol, que es “[...] la expansion
de la literatura de divulgacion histoérica y de los libros de texto entre
mediados y finales del siglo XVII lo que hace que la historia como
saber empiece a dibujarse como una disciplina con algun futuro
[...]" (1997: 67). De manera similar, Alvarez analiza el caso colom-
biano, planteando que en la institucionalizacion de la historia, la
enseflanza y la pedagogia tuvieron un papel central, ya que desde
alli se crea la necesidad de su formalizacién como disciplina cienti-
fica; “[...] su institucionalizacion en la educacion superior en parte
se debe a la necesidad de ser ensefiada en la escuela [...]” (2003:
286). Mientras que Betancourt advierte sobre la estrecha relacion
entre historia y pedagogia en la formacién de historiadores, don-
de era impensable un docente que no hiciera investigacion sobre lo
que ensefiaria (2007: 159), Lombana (2007) reconoce en la escuela
Normal Superior del aino 1936 un germinal intento, encaminado a
la institucionalizacion de las ciencias sociales y de la historia como
disciplina cientifica.

Al intentar quebrar la subordinacién y dependencia del saber peda-
gOgico con relacion a la historia, emerge entonces cierta singulari-
dad y autonomia del conocimiento histoérico escolar y el conocimien-
to historico cientifico, entendiendo que sus “lugares de producciéon”
son completamente distintos. Por lo tanto, entenderiamos que no
puede pretenderse que el conocimiento que circula en la escuela
sea una adaptacion o mera réplica del conocimiento cientifico, dado
que la escuela y los maestros son escenarios y sujetos que también
producen conocimiento, no solo lo reciclan.



Cuando hablamos de “lugar de produccion”, nos estamos refiriendo
a la categoria introducida por De Certeau (2006), que nos invita a
poner en evidencia las condiciones que han permitido la emergencia
de practicas, discursos y saberes a través de los cuales toman forma
determinadas maneras de ver, pensar y actuar de los sujetos. Enton-
ces, las condiciones que han rodeado la aparicion de la escuela, de la
historia y del maestro son distintas de las que han permitido el sur-
gimiento de las universidades y de sus docentes; estas condiciones
se han transformado historicamente, y por lo tanto, sus intenciona-
lidades y propositos también.

Insistimos entonces, en que el conocimiento escolar y el disciplinar
de la historia son diferentes, guardan unas especificidades justa-
mente porque la intencionalidad, los métodos, los recursos, las ins-
tituciones y los sujetos que los producen son diferentes. Mientras
que el primero se organiza, prioriza y dispone para unos propositos
que giran en torno a la ensefianza, en el segundo su organizacion la
determina el rigor de su produccién. Aunque aparentemente ambos
conocimientos se rigen por el “método”, la diferencia estaria en su
finalidad: para uno el método garantiza su rigor y para el otro, la en-
sefnlanza. Cada una de las narrativas implicadas en estos dos tipos de
conocimientos, tendrian entonces caracteristicas diferentes, pues la
del saber escolar estaria signada por el método, la relacion con otras
disciplinas y su resignificacion desde la practica, mientras que la
narrativa de la historia cientifica estaria en el marco de este paradig-
ma; planteamiento de un problema, referencias teoéricas, trabajo so-
bre fuentes y produccion de algunas explicaciones y comprensiones.

No obstante, la historia de esta relacion entre historia y pedagogia
se expresa hoy al preguntarnos sobre la ensefianza de la historia.
Parte de lo que se ha venido comprendiendo es que el saber pe-
dagogico para la enseflanza de la historia es un campo discursivo
amplio y complejo, constituido por registros que proceden de di-
ferentes escenarios, como los de decision de politica educativa los
cuales prescriben el tipo de saber que debera circular en la escuela,
donde se intenta resolver el “para qué ensenar historia, lo que se
debe enseflar y como se debe ensefiar”. También de estos escena-
rios proceden registros dirigidos a definir el “quien debe ensefar y
donde se debe formar” ese sujeto para la ensenianza. Otro tipo de
escenarios son los académicos, que tienen como propoésito definir
cuerpos conceptuales y metodoldgicos de las disciplinas especificas
como la historia, pero también la pedagogia que en su relaciéon con
los escenarios de politica o en desarrollo de su “funcion”, contribu-
yen a delinear “lo que se debe ensefar en las escuelas”; sus huellas
se distinguen en la produccion académica que han realizado los cen-
tros de investigacion y las universidades sobre la ensefianza de la
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2. Esta primera ruta
se caracteriza por los
estudios y andlisis
de los documentos
oficiales que pretenden
la configuracion de
la ensenanza de la
historia: Marcos Ge-
nerales, Lineamientos
Curriculares, Estandares
Basicos, entre otros. En
esta perspectiva pode-
mos ubicar los trabajos
de CEPECS, y algunas
tesis como la de Alexis
Lombana.

3. Esta segunda ruta
se caracteriza por los
estudios e investiga-
ciones sobre el campo
de la ensenanza de
la historia. Podemos
referenciar los estados
del arte de Cortés,
Gonzélez y Ospina de
2001 y el elaborado por
Rodriguez y Acosta en
el ano 2007.

4. La tercera ruta pro-
puesta ha sido promovi-
da y acompanada por el

Proyecto de Manuales

Escolares —MANES—

que dirige la profesora

Gabriel Ossenbach.
Adicionalmente, la
linea de trabajo sobre
Manuales Escolares
del Departamento de

Historia de la Pontificia

Universidad Javeriana

ha aportado con los
trabajos de Saldarriaga,
Gualteros y Ospina.
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historia. En estos escenarios, generalmente configurados desde las
politicas educativas, pero en algunos casos con rangos importantes
de autonomia, que tienen como proposito la formacion de los suje-
tos para la ensefianza, donde coinciden discursos de la politica y de
las disciplinas, organizados con fines formativos.

Estos grandes y complejos escenarios, en la medida en que contie-
nen diferentes propositos y finalidades, se han configurado histori-
camente de diferente manera y sus formas de relacion también han
cambiado. Hemos constatado que la complejidad que hoy manifes-
tamos frente a “lo que debe saber un maestro para la ensefianza de
la historia” y el proceso que €l hace para tomar las decisiones en tor-
no a ello, procede igualmente del abandono paulatino de la accién
“reguladora” del Estado, sobre el manejo de lo social, lo que no sig-
nifica menor control o vigilancia. Hasta la década de los cincuentas,
con algunas variaciones, la ensefianza de la historia tomaba forma
a través del control del Estado, incidiendo, controlando o regulando
cada uno de los componentes que para el momento definian el nu-
cleo de su accion; programas-textos-estatuto y formacién docente. A
partir de los afios sesentas, ya no solamente se transforma el lugar y
la funcién del Estado y su relacion con la academia, sino ademas la
concepcion de educacion y por lo tanto sus dispositivos de control.
Hoy asistimos entonces al surgimiento de nuevos discursos, cuyo
caracter dominante es la evaluaciéon, en torno al cual se definen los
otros asuntos de la ensefianza y el aprendizaje.

Estos escenarios estan produciendo discursos, a través de los cuales
ponen a disposicion, propositos, teorias, conceptos, metodologias y
recursos para la ensefianza de la historia desde su propia historia.
El lugar que ocupen, la manera como se organicen, las relaciones
que se establezcan, la visibilidad o el ocultamiento que obtengan,
serian los rasgos que darian cuenta de la manera como se configura
ese saber y del tipo de saber pedago6gico de los maestros para los
propositos que nos convocan.

Tradicionalmente, los estudios sobre la Enseflanza de la Historia en
Colombia se han regido por tres rutas discursivas distintas; el ana-
lisis de las politicas educativas relacionadas con el campo?, los ba-
lances acerca de la produccién académica?, y a través de los analisis
de los manuales escolares®. Si bien, han sido estudios que develan
importantes desarrollos y movimientos sobre la manera como ha
tomado forma la ensefanza de la historia en el pais. La indagacion
de estas perspectivas dificilmente da cuenta de la compleja red de
conceptos, sentidos, propositos, teorias, didacticas, saberes, contex-
tos, entre muchos otros elementos, que un docente debe conocer,
unir, relacionar y organizar para disponerlo de alguna manera, para
su enseflanza. En pequenos ejercicios que hemos realizado con los

Co7



estudiantes de la Carrera de Historia de la Pontificia Universidad
Javeriana, hemos venido constatando que tal complejidad no sélo
esta asociada a la amplia dispersion de su discurso, sino fundamen-
talmente, a las tensiones internas que lo atraviesan, tanto en sus
posturas teoéricas y sus opciones metodologicas, como por sus de-
mandas politicas y sociales.

Esta exigencia podria ser constitutiva al oficio de maestro en la ac-
tualidad, en tanto la “crisis” del proyecto moderno que politicamen-
te giraba en torno a esa “comunidad imaginada” llamada “nacién”,
ha interpelado criticamente lo que le era sustancial, tanto la escuela
como el maestro. Podriamos arriesgarnos a asegurar, que para aque-
llos sujetos que soportan el saber pedagbgico de la enseflanza de la
historia, o de las ciencias sociales, tal exigencia se ha incrementado
por cuanto esa crisis también ha interpelado su saber, en particular
en sus propositos éticos y politicos en la escuela. Si entendemos,
como lo plantea Zermenio (2002: 16), que la historia es la “autobio-
grafia de la modernidad”, podemos dimensionar lo que significa la
crisis de la historia y de las ciencias sociales como saber escolar en
el proyecto actual.

Estamos pensando en el saber como “[...] el conjunto de conocimien-
tos de niveles desiguales (cotidianos o con pretensiones de teoricos),
cuyos objetos son enunciados en diversas practicas y por sujetos
diferentes [...]” (Zuluaga, 1999: 148). Continuando con Zuluaga po-
demos afirmar que el saber adjetivado como pedagogico lo defini-
mos como “[...] el conjunto de conocimientos con estatuto teorico
0 practico, que conforman un domino de saber institucionalizado
el cual configura la practica de la ensefianza y la adecuacién de la
educacion en la sociedad [...]” (1999: 148-149). Por lo tanto, metodo-
logicamente se debera proceder a identificar los discursos, sujetos
y practicas que atraviesan el saber pedagogico sobre la ensefianza
de la historia en la actualidad, para tratar de develar las diferentes
narrativas que hacen parte del campo discursivo de la ensefianza
de la historia en la escuela. Tal vez, la novedad seria plantear las
posibles relaciones y vinculos entre estas narrativas para avanzar
en la comprension sobre la manera como se organizan como saber,
y por ultimo, intentar describir las formas que toma este saber pe-
dagogico hoy.

Por lo tanto, para visibilizar el estado de la practica pedagogica en
la ensefnanza de la historia en la Educacion Basica, seria necesario,
avanzar en el establecimiento de posibles didlogos entre los pro-
cesos y resultados de los estudios realizados, con otro campo que
también incide en la configuracion de la practica pedagobgica, como
es la formacion de docentes. Pero también, faltaria relacionar esta
producciéon con un trabajo etnografico con docentes de diferentes
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niveles, formaciones y trayectorias, que avance en la identificacion
de configuraciones diferentes, que nos proponga otros dialogos y
debates. Este trabajo estaria por hacer.

Las anteriores urgencias se proponen a la luz de hacer mas fran-
queables las rupturas, las fragmentaciones y los distanciamientos
entre lo que sucede en el aula escolar y la manera como desde otros
escenarios (de politica, académicos, de formacion, de evaluacion,
etc.) se comprende y se prescribe lo que hace el maestro en ella.
Abordar cada uno de los campos antes relacionados, seguramente
complejizara la mirada a través de la cual podamos construir otros
abordajes sobre el sentido de ser maestro hoy, que en lo fundamen-
tal, nos ayude a intentar superar las valoraciones sociales relaciona-
das con la inamovilidad de los docentes, el poco compromiso y su
“resistencia” al cambio.

Asi como ninguno de los abordajes particulares de cada campo, po-
dria recoger la complejidad de lo que ha significado la ensefianza,
ante la envergadura de lo propuesto, por ahora, solo intentaremos
esbozar algunos elementos relacionados con la manera como se ha
configurado histéricamente el “saber pedagogico” de los maestros
para la ensefianza de la historia: ;Qué constituye el saber pedagogi-
co de un maestro hoy para la ensefianza de la historia? ;C6mo se ha
configurado? y ;Qué formas toma ese saber pedagogico hoy para la
ensefianza de la historia?

Adoptando la periodicidad propuesta por Alvarez (2007) y Martinez
(2007) identificamos tres momentos de la Enseflanza de la historia.
El primero, entre la patria y la nacion (1870- 1960), en el que la ins-
titucionalizacion de los estados nacionales fue un acontecimiento
intimamente ligado a la escolarizacioén de la poblacion y en particu-
lar, a la centralidad de la ensefianza de la historia en la escuela. La
educacion, la escuela y por supuesto la historia como saber escolar,
estuvieron al servicio de la nacion: ayudaron a inventarla y se cons-
tituyeron en el camino hacia la civilizacién (Alvarez, 2007).

Un segundo momento, en el que la ensefianza de la historia transita
por el “reino” de la ciencia y del desarrollo (1960-1990), en el que el
Estado cambia su lugar y su estrategia de control sobre la ensefianza
de la historia. El control estatal dirigio y decidié sobre los conteni-
dos y metodologias, a través de la formulacién de planes de estudio
0 marcos generales, pretendiendo cada vez mas, tener un control
sobre el quehacer del docente; compartié la inspeccioén sobre los
textos escolares con la Academia Colombiana de Historia y se des-
entendio, casi completamente, de la formacién inicial de docentes,
pues ésta quedo en manos de las nacientes facultades de educacion.

Ch7e
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Al terminar el periodo, es decir, hacia finales de los afios ochenta,
encontramos una gran preocupacion sobre la formacion de los do-
centes en ejercicio, asi como un amplio debate sobre la elaboracion
de los textos escolares.

Y un tercer momento, donde la ensefianza de la historia sera parte de
la crisis de los discursos sobre el saber, los sujetos y las instituciones,
periodo que comprende desde 1990 hasta hoy, donde podriamos pre-
guntarnos ;Cual seria el aporte de un saber escolar, como la historia,
para la formacion de individuos cuyo proposito ya no es el fortale-
cimiento de la identidad y el compromiso con un proyecto nacional,
tampoco con la democracia y la ciudadania, y ahora, se le requiere
como un agente para la productividad y la competitividad?

De manera general, vemos que el sentido de la ensefianza de la his-
toria hasta hoy, se ha movido por dos cauces: el primero, su funcién
moral, sentimental y afectiva asociada con la manera como se na-
rran los sujetos, sea en clave de patria, nacion, estado, democracia o
ciudadania; cuyo proposito ha sido el de crear vinculos, pertenencia,
identidad o identidades; el segundo se relaciona con su funcion cien-
tifica, racional y de formacion de pensamiento, relacionada con los
“mandatos” que los Estados y las sociedades han construido, en tor-
no a sus ideas de civilizacion, progreso, desarrollo, competitividad o
productividad, donde la escuela, el maestro y la historia, son el dispo-
sitivo ya sea para la adquisicion de conocimientos sobre la nacion, o
de habilidades para el desarrollo o de competencias para el mercado.

Un tercer cauce toma forma desde los aios sesentas, relacionado
con las posibilidades transformadoras de las sociedad, donde la
historia permite su comprension “profunda”; este camino toma ele-
mentos de los dos anteriores. Del primero su posibilidad de movili-
zar sentimientos y valores a través de otras narraciones sobre otros
sujetos, esta vez, en clave de justicia, igualdad y solidaridad, donde
no necesariamente el referente es la naciéon o la ciudadania. Del se-
gundo recoge su conviccion por el rigor, la sistematicidad, el manejo
de fuentes y las perspectivas criticas de la historia, orientada a fines
propositivos de denuncia o de militancia.

En relacién con el contenido de la historia que se ensefia, dificilmen-
te se ha podido desmarcar de las convenciones que le sefialan lo
“cientifico” del conocimiento, que para la escuela en particular, es-
tan ancladas en la verdad, la objetividad, la neutralidad y el método.
Por esta via, discurren los diferentes desplazamientos en los con-
tenidos de la ensefianza de la historia: han transitado de unos hé-
roes, acontecimientos y fechas a unos procesos historicos; de unos
contenidos de historia a unos historiograficos; de unos contenidos
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conceptuales a otros procedimentales y de orden valorativo, y por
ultimo de unas tematicas histéricas a unas problematicas sociales.

Y con respecto al como enseniar, es indudable la contundencia de la
huella pestalozziana, afiliada a la herencia de la pedagogia racional
sobre “lo natural en la forma de conocer”. A pesar de la sofistica-
cion que en algunos momentos alcanzaron los disefios tematicos y
luego los curriculares ya fueran instruccionales por objetivos, por
indicadores de logros, por competencias y en este siglo XXI, por es-
tandares; la “prision pedagogica” sigue vigente, actualizandose en la
pedagogia activa y en el constructivismo. La inica fractura, pero con
poca consistencia practica, ha sido la propuesta de Lineamientos
Curriculares del afo 2002.

Pero la configuracion del saber de la historia para su ensefianza,
se juega no solamente en su propio terreno, sino también en el de
las ciencias sociales donde se cuestiona la vision disciplinar, espe-
cialmente —afadiriamos—, para su enseflanza. Sin embargo, hemos
insistido en ella, para hacer visible la fuerza de esta discursividad
anclada en torno a la nacién, la escuela y la historia, pues se ha
privilegiado la funcion social de su discurso antes que la cientifi-
ca. No obstante, desde el ano 2004, la formulacién de los Estan-
dares Basicos de Competencias en ciencias sociales, hace notable
la convergencia de estas dos discursividades cuando se plantea
que “[...] formar en ciencias significa contribuir a la formacion
de ciudadanos y ciudadanas capaces de razonar, debatir, produ-
cir, convivir y desarrollar al maximo su potencial creativo [...]”
(Ministerio de Educacion Nacional, 2004: 6).

No obstante, la forma que toma el saber pedagogico para la ense-
nanza de la historia o de las ciencias sociales hoy, se amplia y com-
plejiza significativamente al considerar otras areas de lo social que
se han formalizado para el curriculo escolar: la catedra de estudios
afrocolombianos, la constituciéon politica, la educacion ambiental y
las competencias ciudadanas, la memoria historica, por mencionar
algunas. Este saber pedagoégico, de por si ya complejo, se reconfi-
gura en la escuela, en el territorio, por cuanto alli lo social tiene
otras connotaciones, y en consecuencia, también la ensefianza de la
historia y de las ciencias sociales. Entendiendo a éstas como instru-
mentos fundamentales para el conocimiento de la sociedad, el area
y los sujetos que la soportan, sitian su saber tratando de responder
a otras expectativas escolares que tiene que ver con otros asuntos:
los problemas de convivencia, la paliacién de traumas (familiares,
comunitarios), la gobernabilidad en la escuela, entre muchos otros.

La pregunta, entonces, sobre lo que se le pide al maestro hoy —la
cual podria formularse interrogando jqué tipo de maestro se nece-



sita para la ensefnanza de la historia y de las ciencias sociales?—,
implica reconocer que los maestros requieren del dominio de mas
saberes de los demandados en otro tiempo en la escuela. El saber
pedagogico toma forma a través de los sujetos de la ensenanza, y
a la vez ellos se han configurado en su relacion con el saber de
diversas formas: como habilidosos artesanos cuidadores de su ofi-
cio que pacientemente tejian los relatos sobre la historia; expertos
planeadores que dosifican y proponian un ordenamiento “l6gico”
a los contenidos de la historia; trabajadores culturales incansables
que se ocupan de mediar entre la historia “cientifica” y la historia
“popular”; facilitadores que acondiciona los ejes curriculares o las
preguntas poblematizadoras para administrar un curriculo; el in-
vestigador que hace de la ciencia social su practica de ensefianza; el
intelectual que hace consciencia de su condicion histérica y la vuelve
el eje de su crecimiento, o el profesional al que se le pide ser com-
petente en los asuntos a su cargo. Todos esos posicionamientos del
sujeto maestro hacen sintesis en él, pero también se juegan estraté-
gicamente en los diferentes espacios por los que transita. Aunque
también la politica educativa, los investigadores universitarios, los
medios de comunicacion, los empresarios y las universidades, hace
buen uso de ellos.

El saber pedagogico para la ensefianza de la historia y de las ciencias
sociales, toma forma en la manera como se organizan institucional-
mente los saberes y los sujetos, de una parte a través de las Faculta-
des de Educacion y las Escuelas Normales Superiores que hablan de
una especializacion de la ensefianza, o de otros escenarios, como los
departamentos de historia en los que se habla de la especializacion
disciplinar. Ninguna de las dos agota la complejidad del saber pe-
dagogico para la enseflanza de la historia y de las ciencias sociales.
Sera desde la escuela, en su experiencia, que los maestros constru-
yen otros saberes relacionados por ejemplo, a un saber institucional
asociado con el ejercicio de leer el interior de la escuela, descifrar
sus logicas y los sentidos presentes en ella y definir el qué y como,
insertar los saberes “propios del area”. X
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