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Resumen

En esta tesis se investigan, reconocen y analizan los saberes y prdcticas
docentes que se implementan en la ensefianza del conflicto armado
colombiano en dos instituciones educativas de la ciudad de Bogota; se indaga
por las memorias que circulan y se construyen en ellas sobre el tema, y por
las relaciones, tensiones, contradicciones y desafios que aparecen con la
inclusion de este problema histdorico como contenido curricular. La
investigacion se fundamenta en un trabajo de cardcter etnogrdfico que
incluy6 observaciones participantes de clases y efemérides escolares, visitas
a bibliotecas y archivos institucionales, y entrevistas a docentes y directivos
docentes. La tesis consta de seis capitulos. En el capitulo I se exponen y
analizan algunas investigaciones sobre la ensefianza de la historia reciente,
ubicando sus temas y problemas mas relevantes. En el capitulo II se presentan
las categorias que sirvieron de soporte tedrico a la investigacion: culturas
escolares, practicas 'y saberes docentes -con las que se examind la
cotidianidad escolar-, memoria e historia reciente -nociones propias del
campo de estudios-, y los conceptos asociados a la perspectiva etnogrdfica en
educacion. En el capitulo Il se consideran las concepciones pedagogicas
expresadas por los maestros en sus entrevistas y observadas en el trabajo de
campo. En el capitulo IV se describen y estudian las prdcticas de enseiianza
situando particularmente sus recursos y metodologias. En el capitulo V se
analizan memorias docentes sobre la «Violencia» y el conflicto armado; y en
el capitulo VI las particularidades de las culturas escolares de las dos
escuelas, la influencia de estas y del contexto social -cercano y nacional- en
las prdcticas de enseiianza del conflicto armado. En las conclusiones se
destaca la existencia de una renovacion en las practicas de ensefianza de la
historia vinculadas a la ensefianza del conflicto armado, que pasa por hechos
como: la inclusion de las narrativas de las victimas, del informe Basta ya, o
la casi desaparicion del uso de los libros de texto escolar. En el campo de las
memorias se exponen indicios de la presencia de una narrativa oficial, y, a su
vez, la emergencia de memorias subalternas o débiles. Todas estas prdcticas,

saberes y memorias atravesadas por importantes tensiones y contradicciones.
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Abstract

This thesis investigates, recognizes and analyzes the knowledge and teaching
practices implemented in the teaching of the Colombian armed conflict in
two educational institutions in the city of Bogota; it investigates the memories
that circulate and are constructed in them on the subject and the relationships,
tensions, contradictions and challenges that appear with the inclusion of this
historical problem as curricular content. The research is based on
ethnographic work where included participant observations of classes and
school events, visits to libraries and institutional archives, and interviews with
teachers and school administrators. The thesis consists of six chapters.
Chapter I presents and analyzes some research on the teaching of recent
history. Here, its most relevant themes and problems are analized. Chapter II
presents the categories which theoretically supported the research: school
cultures, teaching practices and knowledge -with which the school daily life
was examined-, memory and recent history -notions specific to the field of
study-, and the concepts associated with the ethnographic perspective in
education. Chapter Il considers the pedagogical conceptions expressed by
the teachers in their interviews and observed in the fieldwork. In Chapter 1V,
teaching practices are described and studied, particularly in terms of
resources and methodologies. Chapter V analyzes feachers’ memories on
"Violence" and the armed conflict; and, in Chapter VI, the particularities of
the school cultures of the two schools, the influence of these ones and of the
social context -nearby and national- on the teaching practices of the armed
conflict. The conclusions highlight the existence of a renewal in history
teaching practices linked to the teaching of the armed conflict, which includes
the inclusion of the victims' narratives, the Basta ya report, or the near
disappearance of the use of school textbooks. In the field of memories, there
is evidence of the presence of an official narrative and, in turn, the emergence
of subaltern or weak memories. All these practices, knowledge and memories

are compound of by important tensions and contradictions.
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Introduccién

1.1. Planteo del tema y problema de investigacion

El sol es apenas una promesa de un poco de calor. Son las 6:15 de la
mafiana y estoy en una localidad de la periferia bogotana donde un
torbellino de gente ya inunda las calles. Largas filas de hombres y mujeres
esperan el transporte publico, algunos hacen uso de motocicletas para
movilizarse a sus trabajos, unos pocos van en auto y otros muchos salen
presurosos en sus bicicletas. Un polvo muy fino de color amarillo se eleva
de las calles, calles medio hechas, calles de barriadas que sirven de

dormitorio a la clase obrera.

El polvo se sacude también al pasar de cientos, miles de nifios y jovenes que
portan uniformes de distintos colores que los identifican como estudiantes;
llevan un par de cuadernos en sus manos o un morral en su espalda. Algunos
caminan sin afanes, otros hacen las mismas filas que sus padres, hay quienes
corren acelerados. Los més pequefios van cubiertos de pies a cabeza.
Abuelas o madres los transportan, increiblemente mujeres con dos y hasta
tres nifos los acomodan en cualquier espacio posible de sus bicicletas en
una escena digna de espectaculo circense; otras los halan de sus manos con
rostro de angustia. Ese panorama nos habla de una masiva insercion en el
sistema escolar, pero en la historia de Colombia esa es una escena reciente,

sobre todo para los sectores mas pobres de la poblacion.

Durante gran parte de su historia la escolaridad en Colombia ha estado
circunscrita a minorias. La escuela de masas, que para algunos paises habia
tenido punto de arranque en el siglo XIX, va a ser una realidad en Colombia
tan solo hasta la segunda mitad del siglo XX. Uno de los datos que nos
permite hacernos una idea de ello es la tasa de analfabetismo. Hacia 1912
era del 80% (Silva, 1989); para 1951 apenas habia descendido al 56,7%
(Jaramillo Uribe, 1989). Su decrecimiento mas significativo se empieza a

dar en los afios setenta cuando llegd al 22%. Esa dindmica contintia en los



ochenta alcanzando el 15.8% y cierra en la década del noventa con un 8.3%.
Si bien la progresion de reduccion del analfabetismo es significativa, el pais
mantenia cifras superiores a las de sus vecinos de la region (Ramirez y

Téllez, 2006).

El sistema escolar ha sido expresion de una sociedad segregada y a su vez
ha contribuido a profundizar esa division. Primero lo hizo con una abierta
exclusion del sistema educativo para la clase trabajadora, luego -con la
paulatina insercion de las grandes masas-, la segmentacion se da a partir del
numero de afios de escolaridad. Para finales de los afios veinte menos del
1% de la poblacion escolarizada alcanzaba el sexto grado -ultimo nivel de la
educacion primaria- (Helg, 1989a). El 98% de los nifios que iniciaba la
primaria en los nucleos urbanos abandonaba sus estudios antes de
concluirlos y en las escuelas rurales solo se ensefiaba hasta el tercer grado
(Palacios, 1998). Por estas razones, la relacion entre alumnos matriculados
en secundaria y la poblacion total no superaba el 1% finalizando la primera

mitad del siglo XX (Ramirez y T¢éllez, 2006).

La idea de una escolarizacion masiva -publica, gratuita y laica- tuvo en gran
parte del siglo XX pocos defensores en la clase social dominante. Los dos
partidos tradicionales que prevalecieron en la escena politica liberal y
conservador se opusieron o tuvieron en sus filas contradictores a iniciativas
de esta indole. Bajo los gobiernos conservadores el sistema educativo llego
a estar practicamente a cargo de las instituciones religiosas. Desde 1886,
con la Constitucion Politica y el Concordato firmado con el Vaticano, se
daba a la religion catodlica la posibilidad de ser censora de la educacion:
podia determinar los textos a utilizar en las escuelas publicas, denunciar y

excluir a los docentes (Silva, 1989).

En la ley 39 de octubre de 1903 y en su decreto reglamentario 491 de 1904
se indicaba: «Art. 1° La Instruccion Publica en Colombia sera organizada y
dirigida en concordancia con la Religiéon Catdlica». Justamente la iglesia

catdlica era reacia al establecimiento de la primaria obligatoria:



En 1903 el gobierno centralizé la inspeccion educativa y muchos
politicos conservadores empezaron a predicar la necesidad de
establecer la primaria obligatoria, idea que fue condenada por la
iglesia. La jerarquia combati6 el «Estado docente» a favor del cual
terci6 el mismo presidente Restrepo cuando sostuvo que Ia
educacion primaria era una «obligacion del Estado». Algunas
publicaciones religiosas argumentaron que educar a todos crearia un
peligroso proletariado intelectual, como lo probaba la experiencia

francesa (Palacios, 1998, p. 111).

Mi abuela firmaba con una X, mi madre apenas sabia escribir su nombre.
Como millones de colombianos tuvieron las puertas de las escuelas
cerradas, la educacion resultaba demasiado peligrosa para la clase
gobernante y sus instituciones, mas alin si se era mujer y se vivia en las

zonas rurales o en las pequeias ciudades del interior del pais.

Con el partido liberal en el poder, si bien hubo sectores «progresistas» que
pretendieron establecer la escuela gratuita, obligatoria y religiosamente
neutral desde el siglo XIX (Jaramillo Uribe, 1980) o que desarrollaron
importantes reformas a comienzos del siglo XX (Jaramillo Uribe, 1989)
también hubo expresiones contrarias a la idea de una educacion que cubriera
margenes mas amplios de la poblacion. El ministro de educacion liberal

Antonio Rocha se pronunciaba asi el 6 de febrero de 1944:

Si no volvemos la mujer al hogar y el campesino al campo, no
pasaran tres generaciones sin que Colombia haya dejado de existir
como nacionalidad auténtica (...) Yo rectificaré la pedagogia hacia

este objetivo supremo (Helg, 1989a).

En paises como Argentina la educacién escolar tuvo desde su origen un
horizonte distante a esta concepcion conservadora. Con la publicacion desde
1858 de la revista Anales de la educacion comun figuras como Domingo
Faustino Sarmiento y Juana Manso promovieron la importancia de la

educacion primaria, contribuyendo a la formacion de un publico que



defendié tempranamente la necesidad de la escolarizacion (Finocchio,
2009b). Las intenciones de modernizacion y desarrollo capitalista de las
clases dominantes en Argentina, hicieron posible que ya en 1870 se pusiera
en marcha un proceso de articulacion, expansion y diversificacion de la
educacion publica, el cual se consolido en 1884 con la expedicion de la Ley
1420 que establecid su caracter obligatorio, gratuito y laico (Finocchio,

2007).

Muy atrds de esos desarrollos, a mediados del siglo XX, el Estado
colombiano se mostraba incapaz de suministrar suficientes escuelas publicas
y privilegiaba la formacion de las élites. Luego del «Bogotazoy» -9 de abril
de 1948- y de la apertura de lo que se conoce en la historiografia nacional
como el periodo de la «Violencia», esas mismas ¢élites se encargaron de
seguir segmentado el sistema educativo, esta vez por la via de un sistema
dual, que tiene por una lado una educacion publica para las clases
trabajadoras -que es constantemente desacreditada- y por otro una educacion

privada para la clase media y la burguesia nacional (Helg, 1989b).

(...) las clases superior y media no quisieron que sus hijos se
mezclaran con la clase popular y asi perdié crédito. El colegio
privado se impuso como inversion obligatoria para todos los padres
de familia preocupados por el porvenir de sus hijos (Helg, 1989%, p.
120.).

La segmentacion y separacion social que emergieron en el sistema
educativo a mediados del pasado siglo se han mantenido constantes. Los
alumnos de estrato 1 -sector social mas pobre de la poblacion- asisten a la
educacion publica en un 91.11%, mientras que los de estrato 6 -sector social
mas rico de la poblacion- lo hacen a la educacion privada en un 96.6%

(Garcia et al., 2013).

Las diferencias entre educacion publica y educacion privada han sido
marcadas desde su origen. En 1928 la educacion primaria privada contaba

con un promedio de 24 alumnos por maestro, en la educacion publica este



promedio ascendia a 55 estudiantes por docente. Para 1950 la educacion
publica pasoé a tener un promedio de 43 alumnos por profesor y la ensefianza
privada mantuvo casi constante los 24 estudiantes (Ramirez y T¢llez, 2006).
Segun el Ministerio de Educaciéon Nacional (MEN) en la actualidad el
nimero maximo de estudiantes por profesor debe ser de 40 estudiantes. Sin
embargo, en centros urbanos como Bogota se puede exceder con facilidad

esa cantidad en las aulas de algunas instituciones de la educacion oficial.

Estas cifras han sido sintoma de un importante déficit presupuestal en
educaciéon, que se ha expresado de forma concreta en una precaria
infraestructura escolar y en todo tipo de limitaciones en los procesos de
formacion y contratacion de docentes; carencias que condujeron al
establecimiento de la doble jornada escolar diaria en la educacidon publica
desde los afios setenta. Esta decision politica pretendia generar una dindmica
de ingreso mas amplia al sistema educativo utilizando la misma
infraestructura, pero al perpetuarse generd una desigualdad mas: la del
tiempo escolar; es mayor el numero de horas que estan en las escuelas los
alumnos en la educacion privada, en las cuales no se aplica la doble jornada

(Bonilla, 2011).

El resultado esperable ha sido que en materia de calidad de la educacion, si
se juzga por medio de las pruebas estandarizadas que aplica el Estado
(Saber - Icfes), los resultados de las instituciones privadas més costosas han

sido historicamente superiores a las de las publicas (Garcia ef al., 2013).

Si bien se puede hablar de un sistema educativo dual en Colombia, a partir
de la Constitucion Politica de 1991 ese sistema tiene un claro predominio de
la educacion publica. La nueva Constitucion consagré la educacion como un
derecho y un servicio publico con funcion social, y la escuela pas6 a ser
obligatoria entre los 5 y los 15 afios, incluyendo por lo menos un afio de
preescolar y nueve de educacion basica. La ampliacion del sistema escolar y
la insercion masiva de los nifios y jovenes de las barriadas obreras y las
zonas campesinas tuvo asi un marco normativo que lo hacia exigible y

posible.



Este hecho es constatable a partir de las cifras de la escolaridad secundaria:
entre 1964 y 1977 pas6 de cubrir el 14% al 37% de la poblacion que la
requeria. Asi poco a poco la educacion publica fue ampliando sus margenes.
Mientras que en 1958 el 65% de los alumnos cursaban su secundaria en un
establecimiento privado, en 1974 esta cifra habia bajado al 53% (Helg,
1989b). La ampliacion de la matricula escolar en la segunda mitad del siglo
estd asociada en Colombia, como en otras naciones de la region, a las
politicas de desarrollo econdmico y «modernizacion» que impulsaron
organismos internacionales como la Unesco, la ONU y la OEA junto con

los gobiernos nacionales (Vasconi, 1983).

El afan por incorporar a la poblacion en forma masiva a los procesos
de industrializacion exigia ampliar los grados de escolaridad basica
para elevar los niveles educativos, pues se necesitaba una mano de
obra mas calificada. De esta manera la educacion del pueblo dejo6 de
ser un asunto ideologico-pedagdgico y pasdé a ser un asunto

econémico (Alvarez, 2013, p. 133).

Para 1986 la educacion secundaria oficial habia aumentado hasta llegar a
representar el 61% de la matricula total, y para el ano 2000 alcanzaba el
70%. Entrando al presente siglo la educacion oficial paso a ofertar el 82%

de la matricula general (Ramirez y T¢éllez, 2006).

El sistema educativo colombiano, con su marcada dualidad, aparece en la
realidad como el indicio de una sociedad profundamente desigual, con
niveles muy altos de concentracion de la riqueza y condiciones de
vulnerabilidad economica y social para las amplias mayorias. Como
consecuencia de esas caracteristicas, el pais se ha desarrollado
historicamente en medio de profundos conflictos econdémicos, politicos y
sociales que en distintos momentos han dado origen a la confrontacion

armada.



La clase social dominante ha querido establecer un vinculo entre esos
escenarios de conflicto y la educacidon escolar, desde su perspectiva el
sistema escolar ha estado en la génesis misma de la violencia y la guerra. En
el siglo XIX tuvieron lugar en Colombia ocho guerra civiles. Después de
cada conflagracion, la clase dirigente asociaba las causas que les habian
dado origen a fallas en la educacion y, por ello, tan pronto se cerraba un
conflicto, se apresuraba a reorganizar los planes y contenidos de estudio

(Jaramillo Uribe, 1980).

Desde las primeras décadas del siglo XX en varias regiones del pais las
luchas campesinas por la tierra se convirtieron en una constante, siendo el
periodo de la «Violenciay (1946/1964) una de sus etapas mas algidas.
Nuevamente las insuficiencias en el sistema educativo aparecieron para la
burguesia como razon de la lucha armada. Alberto Lleras Camargo, dos

veces presidente de la nacion, planted:

La insurgencia de presiones brutales, la crueldad que caracteriz6 a
esta época recientisima de nuestra historia, no habria prendido tan
fragosamente sobre una nacion educada, sobre un pais civilizado.
(...) La insensibilidad que se apoderd de buena parte de las antiguas
clases dirigentes ante la tremenda gravedad de la violencia es
también otro sintoma de la defectuosa educacion, aun en las mas
altas jerarquias de la inteligencia. Fallaron los sistemas educativos
complementarios, fallaron el hogar y la educacion moral y religiosa
de Colombia. Ese es un hecho histérico (Lleras Camargo, 1954,

como se cité en Helg, 1989a).

Esa adjudicacion de responsabilidades no se ha correspondido con el
tratamiento y analisis de los conflictos en el ambito educativo. La
«Violenciay, por ejemplo, desaparecid por un buen tiempo de los textos y
espacios escolares, resultaba preciso olvidarla (Sanchez, 2014). La reciente
de temas asociados a la violencia politica y a hechos historicos han puesto

en cuestion el orden social y han resultado incomodos al Estado colombiano



que ha sostenido en distintos momentos una politica de memoria que ha
promovido su exclusion del escenario escolar.

Cuando la «Violencia» reaparece en la historia escolar es narrada como
«guerra fratricida» o «gran ola de criminalidad»; los relatos de los
campesinos -sus protagonistas centrales- son escasos, su «guerra
revolucionaria por la tierra» simplemente no existi6 (Sanchez, 2014). Esa
memoria encuadrada (Pollak, 2006), construida desde la perspectiva de las
élites, llegd a las escuelas y no se tienen rastros de las tensiones que pudo
desencadenar, de sus traducciones y resistencias en las practicas docentes,
particularmente en las zonas rurales en las que existian memorias de esa

lucha campesina.

Algunos autores dan cuenta de lineas de continuidad historica entre la
«Violencia» y el conflicto armado en Colombia (Molano, 2017). Sin
embargo, también se han marcado particularidades y diferencias (Palacios y
Safford, 2004; GMH, 2013; Pécaut, 2017). Cuando hablamos del conflicto
armado colombiano hacemos referencia a un periodo de la historia nacional
que arranco a finales de la década del cincuenta del siglo XX (GMH, 2013)
y se ha caracterizado por la lucha insurreccional de organizaciones
guerrilleras que pretenden cambiar revolucionariamente el orden social y
derrotar al Estado que lo defiende, enfrentdndose para tal fin a las
instituciones militares y a organizaciones paramilitares (Palacios y Safford,
2004). Con esas caracteristicas el conflicto armado se convirtié6 en uno de

los factores determinantes de la historia colombiana en los ultimos 50 afios.

Si bien, al igual que a la «Violencia» al conflicto armado se le ha negado
durante buena parte de ese medio siglo su ingreso y tratamiento formal al
interior de las escuelas, desde comienzos del presente siglo esta dinamica

empez6 a cambiar.

Un primer impulso se dio con la desmovilizacion de las Autodefensas
Unidas de Colombia (AUC) en 2006, que condujo al desarme de buena
parte de los grupos paramilitares y abri6 el proceso de Justicia y Paz que

tenia como objetivo ofrecer verdad, justicia y reparacion a las victimas de



los paramilitares. En ese marco se cred el Grupo de Memoria Historica
(GMH), posteriormente, Centro Nacional de Memoria Historica (CNMH),
que han producido informes parciales sobre el conflicto armado y un
informe general llamado Basta ya, que ha tenido difusion entre los docentes
de ciencias sociales e incidencia en el tratamiento del conflicto en las aulas.
Posteriormente, en 2011, con la Ley Victimas y Restitucion de Tierras se le
asign6 a la educacion escolar el deber de acercamiento al tema y se le ubico
como posible lugar de encuentro, discusion y construcciéon de memorias, lo
cual se reafirmé en 2014 con la ley el 1732 que establecio la creacion de una

«Chatedra de la Pazy.

Esta dindmica tuvo un nuevo impulso desde 2016 con la firma del acuerdo
de paz para la desmovilizacion del principal grupo guerrillero (FARC-EP).
El pacto firmado entre los alzados en armas y el gobierno nacional dio vida
a una inédita institucionalidad en materia de justicia y memoria, de la que
surgi6 la Justicia Especial para la Paz (JEP) que ha investigado, procesado,
rendido informes y proferira fallos sobre crimenes cometidos en el marco
del conflicto armado -particular impacto han generado los procesos
adelantados contra el Estado colombiano-, y, la Comision para el
Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No Repeticion, que
presentd su informe final Hay futuro, si hay verdad el presente afio y ha
venido impulsando una «pedagogia» del informe con jornadas de lectura,
andlisis y reflexion como «La Escuela Abraza la Verdad». En ese sentido, la
legislacion nacional y la normatividad curricular expresan las
transformaciones graduales que se han venido dando en las politicas de

memoria en el pais y el lugar que en ellas se le ha adjudicado a la escuela.

La aparicion de nuevas investigaciones, la presentacion de informes sobre el
conflicto armado y esa inédita institucionalidad han abierto un debate sobre
la manera en que el conflicto debe ser incorporado en la memoria nacional,
y la escuela, como escenario de construccion y transmision de memoria, no

ha sido ajena a la controversia.



Los estudios que indagan sobre la ensefianza de esa historia reciente se han
empezado a visibilizar al compas de estas transformaciones. La mayoria de
esos trabajos -pioneros del campo- se han ocupado de estudiar los
problemas de caracter curricular asociados al tema, subrayando que, en la
legislacion educativa, la normatividad curricular y los libros de texto lo que

ha predominado ha sido el silencio oficial.

Pero, ese silencio formal no necesariamente se corresponde con lo que ha
sucedido en las aulas. La vida cotidiana en las escuelas aparece como un
espacio por explorar en este campo de estudios en construccion; los saberes,
practicas y memorias docentes en torno a la ensefianza del conflicto armado
apenas empiezan a ser exploradas. Con esta investigacion se apuesta por

hacer una contribucion en esa direccion.

1.2. Objetivos y enfoque de la investigacion

El objetivo general que se planted para esta tesis fue reconocer y analizar
los saberes y practicas docentes que se implementan en la ensefianza del
conflicto armado colombiano, asi como indagar por las memorias que
circulan y se construyen sobre el conflicto, por las relaciones, tensiones,
contradicciones y desafios que generan esos saberes, practicas y
memorias docentes en dos instituciones educativas de la ciudad de

Bogota.

Por las caracteristicas que se han descrito del sistema educativo colombiano:
excluyente y dual, se decidié indagar en una escuela publica y otra privada.
Estas dos instituciones, por sus caracteristicas generales, expresan de
entrada las marcadas diferencias de la escolaridad en Colombia. La escuela
privada es un colegio tradicional de una congregacion catdlica asociado a
sectores de clase media, pequena burguesia y burguesia, que ha ofrecido el
servicio educativo desde finales del siglo XIX. El colegio publico es un
colegio de reciente creacion, que responde a la idea de construccion de

megacolegios para sectores de clase trabajadora en las zonas periféricas y
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marginales de ciudades como Bogota en la primera década del siglo XXI -lo
cual es manifestacion de las desigualdades en la dindmica de insercion

educativa segun la clase social-.

El colegio publico esta en los extramuros, en un territorio en el que se hace
presente un importante sector de poblacion proveniente de los procesos de
migracion interna, dentro de ella, particularmente habitantes que han sido
victimas directas del conflicto armado, que han padecido fenomenos como
el desplazamiento forzado en diversas regiones del pais. El colegio privado,
por el contrario, estd ubicado en un lugar céntrico, cercano a los escenarios
de poder y discusion institucional sobre el conflicto armado, contando en su
trayectoria con la presencia entre sus graduados de altos oficiales de las
fuerzas militares, exministros del gobierno nacional y expresidentes. Estas
diferencias de ubicacion, poblacion y relacién con el conflicto permiten
hacerse inicialmente la pregunta: ;existen cercanias o distancias entre los
saberes, practicas y memorias docentes frente al conflicto armado en las dos

escuelas?

La eleccion de estos dos colegios también estuvo mediada por la apertura
institucional para su participacion. Se realizaron consultas en otras escuelas
con caracteristicas disimiles -por ejemplo «colegios militares»- y no se
logré avance alguno. En estas dos instituciones se contd con la ventaja de
tener relaciones personales y profesionales con algunos docentes y
directivos docentes que facilitaron el ingreso y desarrollo de los trabajos de

investigacion.

La investigaciéon se desarrolld en torno a un trabajo de caracter
etnografico que incluyo entrevistas a diecisiete docentes y tres directivos
docentes, asi como mas de cuarenta visitas a las instituciones educativas
entre julio de 2018 y abril de 2019, en las cuales se llevaron a cabo
entrevistas, indagaciones en sus bibliotecas y archivos institucionales,
recorridos de reconocimiento de su espacialidad y, fundamentalmente,
observaciones participantes de clases y efemérides escolares. Las visitas se

desarrollaron en jornadas de entre dos y seis horas dependiendo del
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calendario escolar, de los periodos de tratamiento del tema y de las

eventualidades propias de la vida cotidiana en las aulas.

1.3. Los capitulos

Este documento de tesis presenta los resultados de la investigacion en seis

capitulos.

En el capitulo I se exponen y analizan algunas investigaciones sobre la
ensefianza de la historia reciente, ubicando los temas y problemas mas
relevantes de este campo de estudios. Se hace un recorrido desde los asuntos
historiograficos mas generales que estan en su origen, hasta algunas de las
cuestiones que son motivo de andlisis y discusion en la ultima década. De
forma general, se puede indicar que este es un campo de investigacion de
relativa novedad a nivel internacional y en construccion en Colombia que ha
producido una serie de conclusiones, hallazgos y conceptos, algunos de los

cuales sirvieron de referentes a esta investigacion.

En el capitulo II se exponen tres series de categorias que estan a la base del
entramado teérico con el cual se construyo la investigacion. En primer
lugar, los conceptos de culturas escolares, prdacticas y saberes docentes que
fueron piedra angular para indagar la vida cotidiana en las aulas. En
segundo lugar, categorias mas amplias y generales que atraviesan el campo
de estudios en cuestion: memoria e historia reciente; y, en tercer lugar, los
componentes del enfoque metodologico utilizado en la investigacion: la
etnografia educativa. De igual manera, se describen los procedimientos

concretos de aplicacion de ese enfoque metodologico.

En el capitulo I1I se analizan las concepciones pedagégicas expresadas por
los maestros en las entrevistas y observadas en el trabajo de campo, asi
como la incidencia de éstas en los procesos de ensenanza del conflicto
armado y su lugar como componente de los saberes docentes. Se destaca

que existen huellas de un fendémeno amplio de transformacion de la
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ensenanza de la historia; que la incorporacion del conflicto armado como
objeto de estudio escolar contribuye con un proceso de alejamiento de los
enfoques de la pedagogia tradicional y de una narrativa histérica, heroica y
patriotera. Con el ingreso del conflicto armado a las aulas se ubica en un
lugar privilegiado para su ensefianza a los relatos de las victimas, y esa
situacion habilita para ellas la constitucion en las dos instituciones
educativas de escenarios publicos de escucha. Tal dindmica es altamente
progresiva para la discusion de las memorias sobre el conflicto armado, pero
también introduce en su tratamiento escolar contradicciones y tensiones que

se consideran en el siguiente capitulo.

En el capitulo IV se describen y analizan las practicas docentes en torno a
la ensefianza de la historia reciente, situando los recursos y las metodologias
enunciadas por los profesores y observadas en las clases. Como se advierte
en el capitulo III entre ellas sobresale la exposicion de las narrativas de las
victimas que ha dado lugar a la expresion de memorias débiles o subalternas
en la ensefianza del conflicto armado. Esa emergencia de la pluralidad de los
relatos puede ser saludada como una expresion democratica, pero también
puede generar todo tipo de tiranteces y desacuerdos en el aula, pues los
relatos sobre el conflicto pueden resultar antagonicos, y por ello conflictivos
y dolorosos. ;Como responden los profesores a estas circunstancias? Es una
cuestion trabajada en este capitulo. Igualmente en el capitulo IV se ubica
como el informe Basta ya es considerado en las entrevistas y usado en las
observaciones como referente bibliografico para trabajar el tema, como se
realizan entorno suyo adaptaciones y traducciones, pero también, como
pueden limitarse o extraviarse en esas lecturas algunos de los sentidos
enunciados por los investigadores que lo redactaron. Se encuentran
fenémenos de relevancia para la ensefianza de la historia, como la casi
desaparicion de los libros de texto escolar en las practicas de ensefianza del
conflicto armado y se reflexiona sobre sus implicaciones. Asi como, sobre el
impacto de la inclusion de otras metodologias y recursos que tampoco estan
exceptos de tensiones y contradicciones como el uso de la Internet o de los

audiovisuales.
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En el capitulo V se analizan algunas memorias docentes sobre la
«Violencia» y el conflicto armado. En este ambito también aparecen
tensiones y contradicciones. Se encontraron indicios de memorias asociadas
a una narrativa oficial y dominante sobre estos periodos de la historia
nacional, pero también expresiones de memorias subalternas o débiles en
los docentes. Entre este Ultimo tipo de relatos aparecen referencias a las
luchas campesinas por la tierra, al impacto e influencia de la lucha
guerrillera en las ciudades, asi como a su posterior desprestigio y el
distanciamiento paulatino frente a ella en los centros urbanos. Asi mismo, se
hallaron memorias que hablan del papel de la mujer en medio de la guerra o
memorias que indican sospechas frente a los silencios y olvidos de las

memorias oficiales.

En el capitulo VI se exploran algunas especificidades de las culturas
escolares de las dos escuelas intentando ubicar la influencia de estas en las
practicas de ensefanza de la historia reciente. Se retoma para ello el
concepto de atmosferas de transmision, es decir, se habla alli de los
ambientes en los que se desarrollan las précticas, si estos las hacen posibles
o no, si las limitan o las impulsan. Para este andlisis de las culturas
escolares se indaga por la espacialidad escolar, algunos angulos de las
formas de organizacion de la ensefianza y se relacionan estas con factores
contextuales como el barrio, la clase social, los horizontes pedagodgicos

expresados en los didlogos y visitas, las tradiciones religiosas y politicas.

De igual manera, junto con algunas memorias docentes sobre el conflicto se
trabajan en este capitulo memorias docentes de su escolaridad en las que se
relata el tratamiento de la historia reciente en su etapa como estudiantes y se
analiza si tales memorias juegan un papel importante en sus practicas de
ensenanza; se subrayan distintos tipos de censura para el tratamiento del
tema y las dificultades atin existentes para «problematizar» el conflicto en el
aula o llegar a «comprenderlo», lo que permite hablar de una ensefianza de

la historia reciente en Colombia con «textura fragily.
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El cierre del presente documento de tesis lo constituye el apartado de

conclusiones.

keskosk

Las calles parecen vacias, faltan algunos minutos para la cita pactada, a las
6:30 de la mafiana debo estar en el salon de clases. El barrio tiene enormes
casas construidas con ladrillo a la vista, jardines extensos en los que hacen
presencia arboles de gran altura. Es una zona residencial que lentamente
cede espacios a oficinas, locales comerciales y recintos culturales. Al doblar
la esquina cambia el paisaje, una imponente estructura arquitecténica ocupa
una manzana completa; algunos automoviles se estacionan en frente suyo y
descienden de ellos nifios y jovenes, la caravana de «rutas escolares» -buses
de color blanco- parece un poco mas significativa. No hay bullicio, no hay
calles polvorientas, no hay filas para el transporte publico, no hay posibles
actos circenses... pero si uniformes escolares, morrales a la espalda,
cuadernos en las manos. En apariencia hay muchas cosas distintas y otras

tantas similares, pero hasta aqui no es nada mas que una suposicion.
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Capitulo I: Temas y problemas de la investigacion sobre la

ensenianza de la historia reciente

En este capitulo se presentan -a manera de antecedentes de investigacion-
algunos de los temas y problemas mas relevantes del campo de
investigacion sobre la ensefianza de la historia reciente. Se hace un recorrido
por el desarrollo del campo, desde los asuntos historiograficos mas
generales que le dieron origen, hasta algunas de las cuestiones que son

motivo de andlisis y discusion mas recientemente.

El capitulo presenta estos antecedentes atendiendo en primer lugar al
desarrollo del campo a nivel internacional y luego en el caso colombiano. A
nivel general se puede advertir que éste es un campo de estudios de relativa

novedad a nivel internacional y en construccion en Colombia.

Las investigaciones de este campo de estudios a nivel internacional y
nacional han producido hallazgos, conclusiones, conceptos e indicado
problemas que sirvieron de referente o de objeto de reflexion en esta
investigacion, los cuales van desde la ubicacion de las politicas curriculares
sobre la ensefanza de la historia reciente como parte de las politicas de
memoria de los Estados nacionales, pasando por las preocupaciones por
como llegan a ser tratados estos pasados dolorosos en las aulas, el lugar y
papel de los docentes en esos procesos de incorporacion o el tipo de
memorias que se han encontrado en las escuelas sobre el conflicto armado

colombiano.

1.1. El surgimiento de un campo de estudios: la ensefianza de la historia

reciente
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La Historia como disciplina cientifica surgioé de la mano de la pretension de
los Estados de forjar una tradicion que sirviera como base para la
construccion de las identidades nacionales. Por ello, la difusion de una
historia oficial ha sido un instrumento fundamental para la legitimacion de
los Estados Nacion, y la ensenanza de la historia en el sistema escolar un

componente basico de ese engranaje (Franco y Levin, 2007).

Entrado el siglo XX la disciplina enfrentd una crisis al tener que alejarse de
los pasados nacionales heroicos y gloriosos, y tener que empezar a trabajar
con pasados vergonzantes de crueldad y horror. Como no podria ser de otro

modo la ensefianza de la historia tuvo también que encarar esta conmocion.

Desde la Primera Guerra Mundial historiadores, pedagogos y socidlogos de
la educacion constataron el papel que tuvo la ensefianza de la historia en el
desarrollo de las campanas belicistas en paises como Alemania, Estados
Unidos y Japdén. A pesar de las preocupaciones que se expresaron frente a
tal actuacion, esta no aminor6 en relacién con la Segunda Guerra Mundial

(Carretero, 2007).

Fue el genocidio nazi el que constituyd un punto de quiebre en estos dos
ambitos de reflexion, tanto en la esfera académica como en el mundo
escolar. Este hecho condujo a una demanda de profunda reconsideracion del
tratamiento del pasado y de su transmision. El terror y la barbarie de la
Segunda Guerra Mundial pasaron a ser considerados un saber basico que

todos los estudiantes deberian comprender (M. P. Gonzalez, 2014b).

En ese contexto los estudios sobre la memoria empezaron a legitimarse
hasta llegar a situarse como una herramienta para conocer los hechos
traumaticos del siglo XX. Sin embargo, como advierten algunos autores,
tales estudios han prestado escasa atencion a las cuestiones relacionadas con
la historia escolar, lo que se expresa en una limitada bibliografia sobre el

tema (Carretero, Rosa, & Gonzalez, 2013, Pages, 2008).
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El tratamiento de temas vinculados a la memoria y a la historia reciente ha
sido y es controversial, pues con ellos se ponen en cuestion algunos de los
relatos iniciales de la Historia como disciplina cientifica, pero también se
pueden llegar a objetar el papel de los Estados -y en algunos casos de los
regimenes democraticos- en acontecimientos vinculados con disputas

armadas, violencia politica, genocidios y terror.

En el ambito escolar estos temas suponen ademas trabajar explicitamente
una de las funciones fundamentales de la ensefianza de la historia, que en
muchos casos aparece tan s6lo de forma soslayada: su rol cultural y politico

en la gestion del pasado (Carretero y Borrelli, 2010).

A nivel internacional la ensefianza de esos pasados recientes y su
vinculacién con la memoria han sido objeto de importantes controversias;
existen referencias muy variadas a cerca de la importancia social de este

tipo de cuestiones y de los debates que pueden llegar a generar:

»> A comienzos del siglo XXI surgi6 una polémica binacional por la manera
en que se empezo a relatar la invasion japonesa a China en la Segunda
Guerra Mundial; en los libros de texto nipones aparecid una version
revisionista que negaba o minimizaba las atrocidades cometidas (Robin,

2012).

» En los Estados Unidos, a mediados de los afios noventa, se generé una
intensa disputa luego de la presentacion de los National History Standard
que propuso el tratamiento escolar de temas como la Guerra del Vietnam o

el lanzamiento de las bombas atémicas sobre Hiroshima y Nagasaki.

» En Rusia, bajo gobierno de Vladimir Putin, se dio apertura a un debate por

la intencion de restaurar una vision positiva de Stalin.
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» En Espana y Chile se generd una discusion por la inclusion curricular de
la Guerra Civil espafiola y el franquismo en el primer caso, y de la dictadura

militar de Pinochet en el segundo (Carretero y Borrelli, 2010).

» En Alemania ha sido objeto de critica la forma en la que se describe en los
libros de texto la participacion del pais en la Segunda Guerra Mundial, las

razones que la impulsaron a ella y su derrota (Carretero et al., 2013).

Otros intentos han sido menos polémicos. En Europa apelar al recuerdo, a la
memoria individual ha sido un mecanismo para la innovacién pedagdgica.
Con ese enfoque aparecid el programa del Consejo Europeo «Ensenar la
memoria, educacion para la prevencion de crimenes contra la humanidad» y
previamente las experiencias de trabajo con fuentes orales en Italial (Pages,

2008).

1.2. Temas y problemas de la investigacion sobre la ensefianza de la

historia reciente: un campo en expasion

Este campo de investigacion en educacion es relativamente novedoso; sus
desarrollos més importantes se han producido desde comienzos del presente
siglo. Particularmente, se encuentran investigaciones al respecto en paises
que han soportado pasados recientes marcados por la violencia politica, las
dictaduras militares o los conflictos armados. Algunos de los temas y
problemas mas frecuentes en €l estan asociados a los asuntos curriculares: la
inclusion de la historia reciente en los curriculos oficiales o en los libros de
texto. También se han indagado las representaciones o concepciones de los
estudiantes de esos pasados cercanos, las memorias que se construyen

socialmente sobre ellos y su incidencia en los espacios escolares.

Una de las lineas de investigacion que ha sido poco trabajada es la que se

orienta al estudio de los saberes y practicas escolares, con relacion a ella se

" Sobre el caso italiano Alessandro Portelli comenta elementos polémicos asociados a la
eliminacion de los crimenes de guerra y del colonialismo en los manuales escolares
(Portelli, 2014).
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han presentado algunas indagaciones que la han abordado de manera
tangencial y existen otras que le dan preeminencia al encararlas como factor

fundamental en la compresion de la ensefianza.

1.2.1. Historia reciente, curriculo oficial y politicas de memoria

Uno de los temas mas ampliamente investigados en este campo de estudios
es la inclusion de la historia reciente en los curriculos oficiales. En esta linea
de investigacion se indaga la legislacion o normatividad educativa,
particularmente la curricular. Lo que revelan de manera mas general este
tipo de pesquisas es que las politicas educativas son utilizadas como
herramientas para la construcciéon de memoria, hacen parte de las politicas
de memoria que establecen los Estados Nacionales. En ese sentido, la
inclusion o exclusion de la historia reciente en el curriculo oficial se
corresponde -al menos inicialmente- con el interés o desinterés del poder

estatal en admitirlo como parte de la memoria nacional.

Una expresion explicita de una orientacion curricular que excluye la
ensefianza de la historia reciente fue expuesta por Finocchio para el caso
argentino. Bajo el gobierno de la tltima dictadura militar se expidio la
resolucion: Subversion en el ambito educativo (Conozcamos a nuestro
enemigo), que fue editada como libro y distribuida en todas las escuelas del
pais. Este documento situaba a la escuela como un posible espacio de
circulacion de «ideas subversivasy, por ello asignaba a los educadores la
tarea de ser «custodios de la soberania ideoldgica» e imponia una pedagogia
de neutralidad que frenaba el tratamiento de cuestiones polémicas como el

terror circundante (Finocchio, 2009a).

También en Argentina Debattista estudio el caso particular de las politicas
educativas sobre la ensefianza de la historia en escuelas de la provincia de
Neuquén, encontrando -para ese mismo periodo de la dictadura militar- una
circunstancia semejante de supresion curricular, pues las disposiciones

educativas estudiadas establecian un importante control sobre las memorias
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sociales. Tal control fue desapareciendo, de acuerdo a la autora, a finales de
la década de 1980 cuando empezaron a aparecer espacios para la
construccion autonoma de los planes de estudio por los docentes (Debattista,

2004).

Situaciones parecidas fueron destacadas por Trinidad en el caso del Pert. La
normatividad juridica que se establecio bajo el gobierno de Fujimori sirvid
para silenciar cualquier referencia a la lucha armada. Con la promulgacion
de la Ley contra la «apologia docente al terrorismo» un maestro podia ser
sancionado con penas hasta de cadena perpetua si hacia referencia a temas
que pudieran ser asociados con la subversion. Su promulgacién supuso no
solo la imposibilidad de tratar estos contenidos al interior de las aulas,
también logr6é construir una memoria docente que la investigadora sitia
como uno de los factores para explicar el escaso abordaje de ese pasado

(Trinidad, 2004).

Anos después una nueva investigacion en este mismo pais percibié que la
incorporacion de la historia reciente en el curriculo seguia generando
agudos conflictos, despertando una alta sensibilidad en la opinién publica y
en los actores politicos. El Ministerio de Educacion habia prohibido la
ensenanza del conflicto armado y tan sélo hasta 2003, con la presentacion
del Informe Final de la Comision de la Verdad y Reconciliacion, aparecio la
recomendacion de su incorporacion al curriculo oficial y la normatividad
educativa eliminé las restricciones formales para trabajarlo (Uccelli ef al.,

2013).

En Guatemala Oglesby encontré que no existia un proyecto nacional para la
ensefianza de la memoria historica. La investigadora aprecid como el
gobierno cedid a los sectores sociales y econdmicamente dominantes que
rechazan el informe Nunca Mas de la CEH (Comisién para el
Esclarecimiento Histérico) que develd la represion y la violencia que
padecid el pueblo Maya durante el conflicto armado. Lo que si puso en
practica el gobierno fue una politica de educacion ciudadana que se formuld

para contribuir con la construcciéon de una cultura de paz. Tal politica,
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considera la autora, esta soportada por relatos que no describen el conflicto
y no explican las condiciones que le dieron origen (Oglesby, 2007). Es
decir, una politica de memoria que formalmente incluye la posibilidad de

ensenanza de la historia reciente, pero que la limita para hacerla ligera.

Un escenario proximo al guatemalteco fue descrito por Carretero y Borrelli
para el caso de Chile luego de la caida de la dictadura militar. Formalmente
las autoridades estatales se posicionaron en defensa de los derechos
humanos y de la inclusion en la ensefianza de la historia de la dictadura
militar como contenido, sin embargo, los programas de estudio elaborados
por el Ministerio de Educacion chileno en 1999 apuntaron a la idea de la
«inevitabilidad» del golpe de Estado, y hacian énfasis en los logros
econdmicos del gobierno de Pinochet, recomendando prudencia a la hora de
tratar el tema. Los docentes indicaron que en los procesos de ensenanza de
la historia reciente el Estado los «dejo solos» (Carretero y Borrelli, 2008);
las autoridades estatales matizaban su relato sobre la dictadura, pero
mantenian una narrativa oficial que aludia a posibles miradas alternativas

como imprudentes.

1.2.2. Curriculo oficial y luchas democraticas

Si bien advertiamos que la inclusion de la historia reciente en el curriculo
oficial se corresponde con el interés o desinterés del poder estatal en hacerlo
parte de la memoria nacional, existen procesos como el argentino en el que
algunas investigaciones revelan que esa incorporacion no puede explicarse
exclusivamente de esa manera. Su introducciéon al espacio escolar estad
enmarcada en un proceso politico-social mas amplio de las luchas por

construir sentidos y significados para ese pasado.

La forma en la que en Argentina se ha tramitado el pasado asociado a la
ultima dictadura militar, las disputas que se han librado en torno suyo,
deben ser ubicadas como un factor fundamental en su incorporacion al

curriculo oficial.
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Desde que sucedieron los asesinatos, las torturas y las desapariciones una
parte de la sociedad argentina intent6 conservar y recuperar la memoria de
la tragedia. Familiares, organismos de derechos humanos, activistas
politicos, y posteriormente sectores amplios de la sociedad reclamaron
verdad y justicia e hicieron propio el imperativo de «recordar para no
repetiny (Kriger, 2011). En Haciendo memoria en el pais del nunca mads las
autoras mencionan un fendémeno muy diciente en este sentido, vinculado al
repudio que la sociedad expres6 a los represores; los ciudadanos al
encontrarse en lugares publicos con los militares los increpaban o los
insultaban (Dussel, Finocchio y Gojman, 2012). El Estado tuvo que hacerse
cargo de algunos de estos reclamos y cred comisiones y leyes para
esclarecer la verdad (Carnovale y Larramendy, 2012). Las ctpulas militares

fueron juzgadas y sus miembros condenados a prision.

Todo ello permite hablar de un importante triunfo de esa lucha democratica
en el pais, que no solo instald el tema en la agenda publica, también hizo
posible su apariciéon en los espacios escolares. Distintos investigadores
coinciden en sefalar que la presencia de estos temas en la escuela argentina
se corresponde con un largo proceso de lucha «desde abajo» (De Amézola,

2018; Raggio, 2004; Kriger, 2011; M. P. Gonzalez, 2011).

Su ingreso en el 4mbito educativo se da en un comienzo en disposiciones
sobre efemérides escolares como la del 16 de septiembre -conmemoracion
de La noche de los lapices conquistada por los estudiantes secundarios-
(Lorenz, 2004), luego con la aparicion de propuestas editoriales, con
algunas précticas docentes, con la existencia de asignaturas como educacion
civica -donde se estudian los golpes de Estado- y, finalmente, con la
aparicion de referencias explicitas a ellos en las leyes de educacion nacional

desde 1993 (Gonzalez, 2011).

En medio de profundas pugnas y tensiones entre distintas memorias, en los
ultimos afios la normatividad educativa en Argentina presentd cambios muy

significativos. Gonzalez considera que, en 2006, con la Ley Nacional de
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Educacion, la historia reciente y la construccion de la memoria adquieren
una centralidad especial. Segtn la investigadora en esta ley se hace uso de
conceptos como «terrorismo de Estado» con el que se expresaron los
avances y precision que se habian logrado a esa altura en la investigacion
historiografica y en las narrativas sociales sobre la historia reciente; con el
uso de esa categoria se lograba superar las denominaciones imprecisas que
hacian referencia a la dictadura militar y su plan sistematico de violencia

politica en la legislacion curricular anterior (M. P. Gonzalez, 2014a).

Sin embargo, Carnovale y Larramendy consideran que la inclusion de la
historia reciente, junto con la de efemérides alusivas a estos temas, no
contaron con estrategias de acompafiamiento efectivo a los docentes en la
determinacion de qué ensefar, como hacerlo y a qué recursos apelar
(Carnovale y Larramendy, 2012). La normativa pasé a incluir los temas,
pero a los docentes, como en el citado caso chileno, se les «dejo solos» en

su abordaje.

1.2.3. Libros de texto

Otro tema de investigacion sobre la ensefanza de la historia reciente
vinculado al asunto curricular es el de su tratamiento en los libros de texto.
En Chile Reyes analiz6 libros de texto utilizados desde finales de los afios
90, ubicando que en ellos aparecen una serie de contenidos que tienen la
impronta de la defensa de la dictadura y del silencio a las atrocidades
cometidas. La dictadura se presenta en estos textos escolares como una
salida necesaria al caos del gobierno de Allende y los derechos humanos

como un concepto abstracto (Reyes, 2004).

En Argentina De Amézola lider6 dos investigaciones en las que se
analizaron documentos oficiales y manuales escolares en la Provincia de
Buenos Aires. En ellas se caracterizé que en los textos escolares estudiados
se apela a la condena moral del terrorismo de Estado, pero no se vincula de

forma significativa con las otras politicas de la dictadura. Lo cual,

24



consideran los investigadores, se relaciona con que si bien la ley promueve
generar «reflexiones y sentimientos democraticos» en los alumnos, en las

escuelas al parecer se opta solo por el sentimiento (De Amézola, 2008).

En un articulo posterior De Amézola sostuvo que los libros de texto
resultaron muy relevantes en el proceso de incorporacién de la historia
reciente en Argentina, ya que los profesores debieron adecuarse a las
reformas en los planes de estudio que incluyeron el tema sin una
actualizacion previa sobre él. En los libros de texto noté que la represion
aparece como clave explicativa de la dictadura y el informe Nunca Mas
como una representacion casi excluyente de la misma. De acuerdo a sus
investigaciones el uso de estos materiales al interior de las aulas se presenta
sin mayor critica y considera que tal falta de reflexion ha conducido a
«fetichizar» la memoria, banalizarla o simplemente evadirla (De Amézola,

2011).

1.2.4. Estudiantes: representaciones, concepciones y memorias

Otra linea de investigacion en el campo que ha tenido desarrollos
importantes es la que indaga por las representaciones, concepciones 0
memorias de los estudiantes sobre la historia reciente. En 2001 se organizo
en Argentina el Concurso nacional de monografias: La dictadura militar.
25 anios después del Golpe, en el que un grupo de investigadores trabajé con
una muestra de 150 monografias que los estudiantes presentaron interesados
en indagar los tipos de discursos que circulaban y se construian en las

escuelas sobre la historia reciente.

Dentro de sus hallazgos se resalto la sobrevaloracion de la memoria y de la
funcion del recuerdo expresada en las monografias en la recurrencia de
sentencias como «nunca mas» o «recordar para no repetir», que aparecen
formuladas bajo el supuesto de que su enunciacion publica limita el riesgo
de una recaida en condiciones cercanas a las vividas en ese pasado. Un

sentido similar se le otorga a la democracia, pues se plantea una confianza
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ciega en ella que la mitifica e impide pensarla critica y activamente. Frente a
estas conclusiones los autores del articulo sugieren que el abordaje de la
historia reciente en las aulas tiende a ser insatisfactorio, ya que se
evidencian algunos problemas importantes en las narrativas construidas por
lo estudiantes: la equiparacion de la responsabilidad politica de quienes
ejercieron el terrorismo de Estado -teniendo la suma del poder publico en
sus manos-, con la responsabilidad de las fuerzas insurreccionales. Se
demoniza el uso de la violencia al no existir una contextualizacion y analisis
critico de su apariciéon politica en la década de 1970. Como prima la
valoracion moral sobre la violencia se establece un binomio de buenos y
malos -buenos quienes no la usaron, malos quienes si lo hicieron-, que
reduce al maximo la complejidad de su uso como fenémeno politico (Levin

et al.,2007).

Algunos afios mas adelante Kriger investigd -también en Argentina- las
representaciones sobre la historia reciente en estudiantes de educacion
secundaria en escuelas de la ciudad de Buenos Aires y del Gran Buenos
Aires y empez0 a ubicar ciertos cambios. En sus conclusiones indicé que el
tema de la historia reciente estd presente en alguna medida en todos los
ambitos indagados -pares/amigos, familia, medios y escuela-; con mayor
presencia en los escenarios de la esfera publica y menos en los de la esfera
privada. La narrativa con mayor presencia en los estudiantes que analizo la
denomind «memoria hipervictimizante» -aquella que plantea que el
terrorismo de Estado fue una politica contra sectores de la poblacion
inocentes y despolitizados-. Observd que la memoria militante -que resalta
la militancia politica de los desaparecidos de la década del 70-, que era una
memoria débil, se habia fortalecido notable y practicamente equiparaba a la
memoria victimizante ligada a la «teoria de los dos demonios». Asi mismo,
que la memoria militar -que plantea que el Estado apeld al terrorismo de
Estado ante la «guerra sucia» de la insurgencia- se muestra como una

memoria débil, practicamente nula por su baja incidencia (Kriger, 2011).

Carretero y Borrelli comentan una investigacion de Valls para el caso de

Espana. En 2003 Valls indagd a 68 estudiantes y 20 profesores de
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secundaria sobre la ensefianza de la historia reciente. Encontré que el 28.5%
de los estudiantes que encuestd manifestaron que no estudiaron durante su
educacion secundaria contenidos referidos a la II Republica espaiola, la
Guerra civil, el franquismo y la transicion democratica (Carretero y Borrelli,
2008). Advirtié que los estudiantes al ser encuestados sobre como deberian
tratarse los temas conflictivos de la historia reciente demandan una
orientacion mas practica de la ensefianza de la historia, con un enfoque
civico y critico vinculado a los problemas del presente. Los estudiantes
sostuvieron que la memorizacién y la repeticion seguian siendo las

principales exigencias cognitivas de la ensefianza de la historia.

1.2.5. La ensenanza de la historia reciente: memorias en conflicto

Uno de los problemas que se ha ubicado en distintas investigaciones sobre
la ensefianza de la historia reciente se relaciona con una caracteristica propia
de la memoria al no existir solamente una memoria, sino diversas memorias
que conviven y pugnan, memorias que pueden ser en un momento fuertes y
en otro débiles (Kriger, 2011); se generan disputas sociales y politicas que
condicionan el acercamiento de los docentes y las instituciones escolares a
estos temas (Jelin y Lorenz, 2004). Como hemos apuntado, las memorias
pueden llegar a ser narrativas que ponen en cuestion las identidades
nacionales; frente a las memorias fuertes de los relatos oficiales, las
memorias débiles de las identidades colectivas alternativas pueden buscar
legitimacion generando una dindmica de contradiccion. En un contexto de
esta naturaleza la escuela puede convertirse en lugar de lucha entre distintas

memorias (Carretero, 2007).

Un docente, al ensefiar la historia reciente, se enfrenta cotidianamente con
esas luchas por la memoria (Lorenz, 2013). Tanto profesores como
estudiantes portan supuestos, preferencias, pertenencias a grupos sociales e
ideologias. De alli que se ubique como necesario partir de la premisa de que
el trabajo de ensefianza de la historia reciente es una labor de naturaleza

politica y conflictiva (Raggio, 2004).
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Una variante de este problema se vincula con el propio cédigo disciplinar de
la Historia. Finocchio destaca como en Argentina los estudiantes de
secundaria jugaron un papel importante en el proceso de inclusion de la
historia reciente en la escuela al reclamar respuestas sobre ¢l (Finocchio,
2009a). Tales demandas pueden pretender encontrar certezas y verdades; lo
cual produce una importante tension, pues el conocimiento historico en
general tiene un caracter inacabado y abierto, que en el caso de la historia
reciente se amplifica, pues no es posible establecer un relato cerrado y
concluyente sobre un pasado que estd lleno de heridas aliin abiertas?y

cargado politicamente (Franco y Levin, 2007).

1.2.6. Dificultades adicionales en la enseinanza de la historia reciente

Otra dificultad que se observa en las investigaciones sobre la ensefianza de
la historia reciente ha sido la inclinacidon a tener un abordaje en el que se
privilegia la exposicion de los crimenes aberrantes -«show del horror»- y el
imperativo «recordar para no repetir» -«deber de memoria»-, dejando de
lado la discusion de las condiciones historicas y politicas que hicieron
posible el terror, asi como las aproximaciones criticas a ese pasado (Lorenz,

2004; 2013; Oglesby, 2007).

A partir de esa forma de encararla, la historia reciente puede ser vista como
un pasado distante con el que las nuevas generaciones se vinculan por
medio de practicas de repeticion y ritualizacion que limitan la posibilidad de
una resignificacion de los hechos (Jelin & Lorenz, 2004; Finocchio, 2007).
Su ensefianza corre el riesgo de tender a construir una vision moral de la
historia y una lectura dualista del pasado que divide sus actores en «buenos»
y «malos» que genera «condenas automaticas» y el «rechazo moral» frente a

las violaciones a los derechos humanos sin una reflexion sobre lo ocurrido

*En el caso argentino este es un problema bastante concreto, pues ain los represores
mantienen pactos de silencio que limitan el accionar de la justicia, existen crimenes sin
juzgar, cuerpos que no han podido ser encontrados e identificados o abuelas que atn buscan
a los jovenes que fueron apropiados (Carnovale & Larramendy, 2012).
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(Carnovale y Larramendy, 2012). Es por ello que en algunos casos se ha
llegado a hablar de una transmision de la historia reciente en la escuela que

posee una «textura fragil» (Finocchio, 2007).

1.2.7. Propuestas: hacia una ensefianza critica de la historia reciente

Como se ha resaltado en la ensefianza de la historia reciente los docentes se
enfrentan a un escenario de lucha entre distintas memorias. Un pasado que
no cierra, que impacta de manera directa el presente tiene mayores
dificultades para acceder al consenso social sobre cuestiones como: ;para
qué ensefiarlo?, o ;/qué ensenar de €1? Esto ha conducido a algunos autores a
plantear que como campo disciplinar la ensefanza de la historia debe servir
para comprender que al interior de la escuela -segin las condiciones
histéricas- existen «memorias débiles» y «memorias fuertes» (Carretero y

Borrelli, 2010).

Partiendo del reconocimiento de la existencia de multiples perspectivas
sobre ese pasado, otros investigadores han sefialado que la escuela esta
llamada a construir cierta «autoridad legitimay sobre las memorias de los
distintos actores que pueden hacer presencia en ella (Estado, partidos
politicos, organismos de derechos humanos, victimas, historiadores) y
particularmente las de alumnos, padres de familia y docentes. En su aspecto
mas general esa legitimidad se concede socialmente y aparece como funcion
de las politicas educativas, tarea de los historiadores y de los investigadores
en el campo que deben ayudar a construir un relato de la historia reciente
que pueda ser transmitido en la escuela. Pero, en su escenario mas cotidiano,
en el aula de clase son los docentes quienes juegan el rol central en su

transmision (Franco y Levin, 2007).

Gonzalez formula distintos interrogantes al respecto: ;puede quedar el tema
en un espacio de debate en el que todas las opiniones son iguales?, ;es
deseable que los alumnos saquen solos sus conclusiones sobre el tema? Para

esta investigadora el docente no puede dejar a sus estudiantes huérfanos de
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referencias (Gonzélez, 2014b). En Argentina la Gltima dictadura militar fue
el caso limite de ruptura con las formas propias de una sociedad
democratica, partiendo del consenso social alcanzado que reprueba el
terrorismo de Estado y la violencia politica que este desencadeno, la
construccion de los relatos docentes implica la eleccion consciente de
memorias que permitan la comprension de tales acontecimientos y la

busqueda de su no repeticion.

Atendiendo a este tipo de intencionalidades existe una amplia coincidencia
en que es necesario superar las narrativas que se limitan a la
conmemoracion y la exposicion literal del terror, para lo cual se ubica como
indispensable contextualizar ese pasado, de modo tal que sea posible su
comprension historica (Lorenz, 2013). También que resulta mas ttil trabajar
con «memorias ejemplares»3, aquellas que hacen posible extraer lecciones

del pasado para actuar en el presente (Todorov, 2008).

Esa relacion entre pasado y presente que ubica al pasado como herramienta
para pensar y comprender el presente ha sido sostenida también por varios
autores. Raggio considera que la ensefianza de la historia reciente puede
ayudarnos ubicar las claves del presente (Raggio, 2004); Jelin y Lorenz

estiman que:

Trasladado al ambito educativo, el desafio parece ser construir puentes
entre el pasado y el presente, mantener vivo el pasado pero antes
como generador de inquietudes acerca de la actualidad de los alumnos
que como modelo a imitar, situaciéon a anorar o pérdida a reparar

(Jelin & Lorenz, 2004. P. 8).

Para Cuesta de lo que se trata es de elaborar una genealogia de los
problemas que nos afectan en el presente. Este autor plantea la necesidad de

la ensefianza de una historia con memoria, sostiene que una verdadera

’ Las memorias ejemplares comparan las semejanzas y diferencias de un acontecimiento
con situaciones similares, generalizando lo que tienen en comun, construyendo un modelo
con el que se pueden analizar nuevas situaciones y acceder a la comprension de su
singularidad.

30



educacion critica ensefia a efectuar cortes con el canon de la memoria
colectiva dominante. Una enseflanza critica de la historia evita la empatia
con los vencedores, reclama la memoria de los vencidos y niega cualquier

vision complaciente y teleoldgica (Cuesta, 2009a).

1.2.8. Historia académica e historia escolar: discusion sobre sus

relaciones

En algunas investigaciones del campo encontramos referencias a otro
problema, el de las relaciones entre la historia académica y la historia
escolar. Para Carretero, Rosas y Gonzéalez la historia escolar es una
representacion del pasado plausible de ser distinguida de otros registros de
la historia. La historia escolar estaria vinculada a la que aparece en los libros
de texto y el curriculo educativo, esta se distinguiria de una historia
cotidiana que estd vinculada a la memoria compartida por una colectividad y
de la historia académica que es la que hacen los historiadores

(historiografia).

La historia escolar se asocia para estos autores mas a contenidos de caracter
emocional que al pensamiento critico que plantea como premisa la historia
académica. En ese sentido seria a la vez mas que la historia académica y
menos que ella. Mas porque incluye una serie de valores y creencias en los
relatos historicos cuya finalidad es la formacion en los alumnos de una
imagen positiva de la identidad de su nacion. Menos porque los estudiantes
suelen desarrollar a partir de ello una compresion limitada de la historia
académica. Por otro lado, la historia escolar recibe para ellos una gran
cantidad de influencias de la historia popular y cotidiana, por ejemplo, a

partir de los medios comunicacion (Carretero, Rosa y Gonzalez, 2013).

Sobre estas relaciones entre la historia académica y la historia escolar De

Amézola, estudiando el caso argentino, plante6 que:
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En definitiva, entre lo que se ensefia en la escuela y las
preocupaciones de los investigadores nos encontramos en apariencia
frente a una paradoja: la historia escolar es necesariamente distinta de
la historia académica que se ocupa del pasado reciente, pero sin su
aporte, la escuela queda encerrada en una evocacion estereotipada y
en un respeto so6lo formal de los derechos humanos (De Amézola,

2011. P. 16).

Para Gonzalez los saberes historicos escolares no son productos menores y
degradados de la historiografia académica aunque tampoco totalmente
autonomos de ella, son una creacion especifica y propia de la cultura escolar
que se construye y se recrea cotidianamente. La historia escolar no esta por
ello anclada a los libros de texto y el curriculo oficial recibe una gran
cantidad de influencias, pero sobre todo estd estrechamente ligada a las
practicas y saberes docentes. Los profesores, plantea la investigadora,
construyen una version contingente y situada de la historia en la que estan
recogidas las referencias curriculares, de los textos escolares y de la
historiografia. Cruzadas ademds por las necesidades, posibilidades,
demandas y limites sociales, institucionales y escolares lo que les da un

cardcter situado y singular (Gonzalez, 2017).

1.2.9. Saberes y practicas docentes: adaptaciones, innovaciones y

resistencias

Mario Carretero comenta: «(existen) pocos trabajos empiricos que en el
ambito espaifiol se hayan planteado estudiar las concepciones de los alumnos
y los profesores sobre la historia reciente espafiola» (Carretero y Borrelli,
2008). Esta circunstancia puede hacerse extensiva a otras latitudes pues en
general este tipo de investigacion empirica suele estar atras de las
investigaciones sobre aspectos curriculares. La investigacion sobre practicas
docentes se ha desarrollado en algunos paises de América Latina y con

particular amplitud en Argentina.

32



Debattista realiz6 una de las primeras investigaciones sobre temas cercanos
en la Provincia de Neuquen, en Argentina. En ella ubica a algunos docentes
como «emprendedores de memoria» por su decision de encarar el tema. La
autora encontr6 que en muchas ocasiones la historia reciente llega al aula a
partir de decisiones individuales y de una lucha en soledad de los
profesores. Debattista considera que las experiencias individuales juegan un
papel muy importante en la manera en la que los maestros encaran la
ensenanza de la historia reciente, a partir de ellas se establecen las

estrategias a utilizar y los contenidos a transmitir.

Esta investigadora sefiala que la escuela puede ofrecer posibilidades
multiples para el abordaje del tema, pues en su interior se generan
intersticios que dan lugar a iniciativas autonomas. Esa libertad se expresa en
la variabilidad de programas segln institucion o docente. Los docentes
pueden ir desde los que implementan las politicas institucionales, toman
como referencia las propuestas editoriales, no trabajan la historia reciente

por falta del tiempo o lo abordan superficialmente (Debattista, 2004).

En el Peru, Trinidad sefiald que, en la década de 1980, en pleno contexto de
lucha armada, el magisterio peruano sufrid persecucion y represion. En su
investigacion se interes6 en conocer las memorias de esa €poca que
transmiten los profesores y los factores que condicionan esa transmision en
la region de Ayacucho. Lo que observd es que los docentes, cerca de una
década después, consideran importante hablar de este periodo de la historia

del pais, pero en la mayoria de los casos no lo hace.

La explicacion de este posicionamiento cuenta con una variada
argumentacion por parte de los docentes: hay que «dejar las heridas
cerradasy, se «privilegian los temas mas importantesy, existe una «carencia
de materiales didacticos», se presentd una «disminucién de horas de
ciencias sociales», se presentan «vacios institucionales y curriculares para
tratar el tema» (Trinidad, 2004) -todo lo anterior no podria desligarse del

impacto de la normatividad juridica establecida durante el gobierno de
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Fujimori, la llamada Ley contra la «apologia docente al terrorismox»

mencionada anteriormente-.

Raggio indagd las practicas escolares desarrolladas por los docentes en
Argentina y observo dos extremos en ellas. Por un lado, el «bajar linea» de
los docentes promotores de la ensefianza de la historia reciente; por el otro,
la imposibilidad de hablar del tema. Entre esos dos polos notd una extensa
gama de matices que incluian docentes con proyectos pedagodgicos

innovadores (Raggio, 2004).

Funes, también en Argentina, se interesd por investigar las concepciones
epistemologicas de los profesores que ensefan historia reciente y
comprender-explicar el conocimiento de los profesores de historia. Desde
esa perspectiva la autora resaltd que el conocimiento profesional no siempre
es el resultado de decisiones libres y conscientes, también es consecuencia
de los procesos de adaptacion y socializacion de los profesores a la cultura
tradicional escolar, la estructura del puesto de trabajo, los referentes
disciplinares del curriculo, los modelos de formacion inicial y permanente, y
los estereotipos sociales dominantes sobre la educacion, sobre la escuela y

sobre la ensefanza de la historia (Funes, 2006).

Oglesby estableci6é que en Guatemala han sido los maestros en sus practicas
docentes los encargados de impulsar una linea de recuperacion de la
memoria histdrica. Encontrando que en localidades como Santa Maria Tzeja
los estudiantes presentan un vivo interés por conocer la historia reciente de
su pais, y que sus profesores propician el encuentro con ese pasado apelando
a la historia local, a las memorias de quienes vivieron esa etapa de violencia
y represion, a la literatura testimonial o a la construccion de documentos

audiovisuales sobre los hechos (Oglesby, 2007).

En el Peru se desarrolld otra investigacion con maestros y estudiantes en
colegios publicos de las ciudades de Lima y Ayacucho acerca de la
inclusion de contenidos relacionados con el conflicto armado. Los

investigadores llegaron a la conclusion de que el tema:
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(...) no es tratado en las aulas, salvo contadas excepciones, ya que
prevalecen dificultades, resistencias personales y desconocimiento de
los maestros y maestras sobre como y qué ensefar, lo que es agravado
por la sensacion de ausencia de garantias para poder hacerlo
libremente, sin ser objetos de represalias (Ucelli; & otros. 2013. P.

22).

Estudiantes y docentes tienen conocimientos diversos sobre el tema, pero la
escuela no aparece como espacio de encuentro y discusion para sus
memorias y experiencias. Los autores lo asocian al hecho de que la

ensefianza de este periodo constituye aiin una memoria en disputa.

Gonzélez ha desarrollado una amplia investigacion en Argentina en la que
reconstruye y analiza saberes y practicas docentes en relacion con la historia
reciente (M.P. Gonzélez, 2008; 2011; 2014a; 2014b; 2017). En su trabajo ha
encontrado que los docentes hacen lecturas y traducciones de las propuestas
oficiales para la ensefianza y conmemoracion de la historia reciente, que son
actores claves en esos procesos y que sus interpretaciones del curriculum

constituyen actos de resignificacion activa.

Los profesores se enfrentan a lo que la autora denomina «atmoésferas de
transmision» refiriéndose a como en las instituciones escolares se instalan
formas de relacionarse con ese pasado, las cuales pueden ser de rechazo,
omision, rutina o aliento, etc. De este modo, en las escuelas la historia
reciente aparece como contenido de ensefianza de forma muy heterogénea:
como un contenido programado, pero practicamente inexistente, como un
periodo al que «no se llega», como un espacio temporal que se aborda
mediante «grandes pantallazos», «algiin comentario», «trabajos practicos de

los alumnosy, etc.

En sus andlisis pone de manifiesto diversas estrategias y tacticas que

despliegan los profesores, subrayando lo que tiene el oficio docente de
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historico, ecléctico, situado, complejo, ambiguo, plural y afectivo. Gonzélez

plantea:

(...) que las practicas de ensefianza se moldean por la interaccion de la
propia biografia de los profesores, su experiencia en el oficio docente,
sus saberes, sus percepciones, su memoria, etc. Pero también creemos
que existe una influencia importante de las tradiciones escolares y de
los elementos contextuales (desde las propias instituciones hasta la
escuela como espacio cultural y producto historico en sentido amplio)

(Gonzalez, 2008. P. 19).

Por todo ello, plantea la necesidad de considerar todos los espacios y
dimensiones (aulas, actos y clases alusivas, climas institucionales,
contenidos) para reconstruir de manera mas completa y matizada los saberes

y practicas docentes.

Gonzélez subraya que existe un consenso entre los docentes de que la
escuela es un espacio privilegiado para la transmision y construccion de
memoria. Pero, ese lugar que ocupa de la historia reciente en la escuela
argentina no estd excepto de criticas y dudas. Las cuales se derivan de las
polémicas que ain se mantienen en la historiografia sobre la relacion entre
historia y memoria, de las trayectorias curriculares que han imperado en el
pais, de las tradiciones de la cultura escolar y de los sentidos histdricamente

asociados a la ensefnanza de la historia (M. P. Gonzalez, 2014a).

1.2.10. Balance del campo de estudios internacional

Las investigaciones de este campo de estudios a nivel internacional han
producido una serie de hallazgos, conclusiones y conceptos, han situado una
serie de problemas que sirvieron de referentes a la hora del andlisis de los

resultados de esta investigacion. Entre otros se pueden destacar:
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1. La ubicacion de las orientaciones curriculares y las politicas educativas
relacionadas con la ensefianza de la historia reciente como parte de las
politicas de memoria de los Estados Nacionales, y por ello su inclusiéon o
exclusion del curriculo oficial como expresion del interés o desinterés
estatal (Debattista, 2004; Trinidad, 2004; Oglesby, 2007; Carretero y
Borrelli, 2008; Finocchio, 2009a). Aunque con una importante salvedad, en
el caso de Argentina su introduccion en el curriculo también estuvo asociada
a un significativo triunfo democratico, una lucha «desde abajo» por
incorporar como contenido a trabajar en la escuela a la ultima dictadura
militar (De Amézola, 2018; Raggio, 2004; Kriger, 2011; M. P. Gonzélez,
2011).

2. Las reflexiones realizadas sobre la llegada de la historia reciente a las
aulas, es decir, en torno al problema de ;como es abordada la historia
reciente en la escuela? Tal preocupacion se expresa de manera clara con el
hallazgo de Finocchio de una transmision de la historia reciente con una
«textura fragil» (Finocchio, 2007). Tal tipo de transmision se puede vincular
con practicas de ensefianza estudiadas que se fundan en el «rechazo moral»
(Carnovale y Larramendy, 2012), los sentimientos (De Amézola, 2008) o
una exposicion de la historia reciente como «show del horror». Frente a ello
son valiosas también las ideas que plantean que es necesario indagar si en la
ensenanza de la historia reciente se discuten o no las condiciones historicas
y politicas que hicieron posible el terror (Lorenz, 2004), o las que indican la
necesidad de trabajar ese pasado a partir de «memorias ejemplares» (Jelin y

Lorenz, 2004).

3. El fendmeno encontrado en investigaciones en Chile y Argentina que
resaltan la existencia de politicas curriculares que incluyen el tema de la
historia reciente formalmente, pero que en los hechos se «dejo solos» a los
maestros en su abordaje (Carretero y Borrelli, 2008; Carnovale y
Larramendy, 2012). Se puede vincular este hallazgo con el problema de las
referencias que pueden llegar al aula en el abordaje de la historia reciente y
como tramitarlas. Con ese horizonte se puede subrayar la categoria

«autoridad legitima» (Franco y Levin, 2007) con la que se advierte que
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historiadores, investigadores, funcionarios encargados de las politicas
educativas y particularmente los docentes deben comprometerse en la
construccion de una narrativa que pueda ser transmitida en la escuela, que
tenga legitimidad social y que permita que los estudiantes no queden
huérfanos de referencias (Gonzalez, 2014b), inmersos en un «todo vale»

acritico y temerario.

4. Las reflexiones que plantean como fundamental el reconocimiento de que
la incorporacion de la historia reciente en las escuelas habilita la presencia
de memorias fuertes y memorias débiles que pueden entrar en contradiccion
(Carretero, 2007). Lo cual es asi por el caracter politico y conflictivo de la

memoria y de la propia historia reciente a ensefiar (Raggio, 2004).

5. La ubicacion de los saberes historicos escolares como creacion especifica
y propia de la cultura escolar, estrechamente vinculada con las practicas y
saberes docentes. Desde esta perspectiva se concibe que los profesores
construyen versiones contingentes y situadas de la historia en las que reunen
referencias de la legislacion curricular, los libros de textos y la
historiografia, las cuales estan atravesadas a su vez por necesidades
puntuales, posibilidades, demandas y limites sociales, institucionales y

escolares; lo que les da un caracter situado y singular (Gonzélez, 2017).

6. El concepto de «emprendedores de memoria» que sirve para caracterizar
como la historia reciente llega al aula en muchas ocasiones por las

decisiones individuales de los profesores (Debattista, 2004).

7. Los hallazgos y conclusiones que plantea Maria Paula Gonzales en sus
investigaciones sobre los saberes y practicas docentes en la ensefianza de la
historia reciente en Argentina. Entre ellos que los docentes realizan una
«resignificacion activay del curriculum oficial para la ensefanza y
conmemoracion de la historia reciente con sus lecturas y traducciones de
este. Que los profesores ponen en juego diversidad de estrategias y tacticas
en sus practicas de ensefianza de la historia reciente que responden a un

ensamblaje que se constituye a partir de su biografia, sus trayectorias en el
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oficio docente, sus saberes, sus memorias que se combinan de manera
concreta con elementos contextuales y tradiciones escolares. Lo cual
conduce a la idea de la necesidad de considerar todos los espacios y
dimensiones que se cruzan en la enseflanza de la historia reciente para poder
reconstruir de manera mas completa los saberes y practicas docentes -esto
ultimo se puede asociar también al concepto de «atmosferas de transmision,
ambientes escolares que impulsan o limitan el abordaje de la historia

reciente»- (M.P. Gonzalez, 2008; 2011; 2014a; 2014b; 2017).

1.3. Temas y problemas de la investigacion sobre la ensefianza de la

historia reciente en Colombia: un campo en construccion

Como advierten algunos autores en Colombia este puede ser entendido
como un campo de estudios en construccion y de reciente aparicion (Arias,
2018). Cuando se habla de la ensefianza de la historia reciente en Colombia
se hace particularmente referencia a la ensefanza del conflicto armado
interno que ha vivido el pais en su Gltimo medio siglo. Jiménez, Infante y
Cortés ubican la emergencia del campo entre finales de los afios noventa y
la primera década del siglo XXI, vinculandola con la aparicion de los
procesos de verdad, justicia y reparacion que se empiezan a visibilizar a
partir del proceso de desmovilizacion de los grupos paramilitares en 20054.
Estos autores también lo asocian con un fenémeno cotidiano al que se deben
enfrentar los docentes en los centros urbanos: la presencia de un importante
nimero de estudiantes en la poblacion escolar que ha padecido directa o
indirectamente los procesos de desplazamiento forzado y de marginacion

(Jiménez et al., 2012).

Amaya y Torres ubican su aparicion en fechas similares y sefialan otros
procesos a los cuales podria estar asociado su surgimiento. Entre ellos la
apertura de una serie de discusiones sobre los conocimientos producidos en
la academia y transmitidos en la escuela (;Qué historia se debe ensefiar en la

escuela?), la emergencia de memorias subterrdneas (memorias de las

* Fruto de ese proceso de negociaciéon con los grupos paramilitares se promulgé la Ley 975
de 2005, conocida como Ley de justicia y paz que incluye referencias a la memoria como
derecho de las victimas.
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victimas que son retomadas por el Grupo de Memoria Historica®), de
instituciones de memoria (centros de memoria®) y de la mano de procesos
popular-comunitarios que tuvieron mayor difusion a partir de la

normatividad del proceso de justicia transicional (Amaya y Torres, 2015).

Sanchéz y Rodriguez realizaron un primer estado del arte sobre el campo a

finales de la década del 2000:

A pesar de la relevancia que tiene el conflicto armado colombiano en
la produccién académica, su tratamiento en el dmbito curricular es
escaso. No son frecuentes los trabajos que analicen la manera como se
han afectado las practicas de ensefianza de las ciencias sociales y de la
historia en un contexto de confrontacion armada, y son pocas las
propuestas pedagogicas que abordan el conflicto armado colombiano
como contenido curricular, que pueda ser estudiado en la escuela,
tanto en sus dindmicas histéricas como en su condiciones actuales

(Sanchez & Rodriguez, 2009. P. 203).

De este modo, las preocupaciones de investigacion iniciales estuvieron
dirigidas al analisis de la normatividad educativa para la ensenanza de la
historia y las ciencias sociales -asi como sus disposiciones curriculares- y a
elaborar algunas propuestas pedagogicas y didacticas. Trabajos posteriores
han indagado sobre los procesos de formacion docente, los saberes y formas
de representacion del conflicto armado en estudiantes, el tratamiento del

tema de la Violencia en los libros de texto y las practicas docentes.

Al realizar un balance mas reciente sobre el campo, Amaya y Torres

sostuvieron que las experiencias pedagogicas relacionadas con estos temas

El Grupo de Memoria Histdrica que se cred a partir de la Ley de justicia y paz present6 en
el afio 2013 el informe ;Basta ya! Colombia: memorias de guerra y dignidad. Este informe
y otros que el grupo ha presentado sobre el conflicto se elaboraron a partir de la categoria
memoria historica; segun los investigadores con ella han buscado construir un relato que
logre crear un sentido colectivo de pasado, una memoria del conflicto que incorpore las
voces de las victimas andnimas (GMH, 2013).

%Dos ejemplos de ellos son el Centro Nacional de Memoria Histérica y el Centro de
Memoria, Paz y Reconciliacion del distrito de Bogota.
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siguen siendo escasas, lo que asocian a la dificultad de abordar el conflicto
armado sin que éste haya llegado a su fin. Asi mismo, sefialan que su
inclusion es aun tangencial en los curriculos escolares (Amaya y Torres,
2015). Rocha plantea ideas cercanas, subraya que la produccion pedagogica
sobre la memoria es todavia una tarea pendiente en el pais (Rocha, 2015).
No obstante, varios autores advierten que en la actualidad este campo de
estudios despierta mayor interés y tiene mas visibilidad (Herrera y Pertuz,

2016).

Marcando los desarrollos existentes y posibles ambitos de indagacion para

tener en cuenta, Arias comenta:

(...) no han contado con suficiente investigacion, sobre todo en los
espacios de educacion basica, es decir, si bien hay conocimiento de las
politicas escolares y las lineas editoriales al respecto, muy poco se
conocen estudios que den cuenta sobre la manera como los propios
escolares y los docentes perciben, reproducen o adaptan los
contenidos ligados a la violencia politica reciente. A este nivel se

imponen los escritos de ensayo o reflexiones tedricas (Arias, 2018).

1.3.1. Ensefianza del conflicto armado y las politicas de memoria en

Colombia

Distintos investigadores del campo coinciden en afirmar que en Colombia
no existe una politica publica sobre memoria y educacion, como si la tienen
otros paises que también han pasado por periodos de violencia politica o
conflicto armado -Chile, Argentina, Uruguay, Alemania, Espana o Ruanda-

(Rodriguez & Séanchez, 2009; Ortega et al., 2015).

Tal inexistencia ha sido explicada a partir de distintas razones. La mas
general es de caracter politico. Como se ha advertido en las investigaciones
internacionales ubicar un determinado pasado como asunto de reflexion

pedagogica supone una decision politica. Indagar sobre la historia reciente,
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particularmente por los hechos de violencia politica y el conflicto armado, y
dar apertura al tratamiento escolar de estos temas no ha despertado interés
estatal en Colombia (Ortega ef al., 2015). Lo cual estaria vinculado al hecho
de que ese pasado reciente es un pasado traumatico que pone en cuestion la
actuacion del Estado y su legitimidad; este pasado incomodo puede
tensionar los 6érdenes morales de la sociedad y de las comunidades escolares

(Arias, 2015a).

También se han ubicado resistencias que pueden existir desde el punto de
vista disciplinar. La inclusiéon de la historia reciente supone otorgar
importancia a lo contemporaneo, lo cual entra en contradiccion con las
formas tradicionales de la historia escolar que se construyen con base en una

historia aceptada, adaptada y justificada (Torres, 2016b).

Atendiendo al problema curricular se ha sefialado que la dindmica de las
mas recientes reformas optaron por la integracion de los conocimientos de
las ciencias sociales en una sola area, con un marcado énfasis en
planteamientos de cardcter psicologico mas que disciplinar, y que tal
enfoque sirvid para establecer una propuesta curricular de caracter mas bien
inductivo, flexible y abierto en la que el tratamiento del conflicto armado
paso a depender de la iniciativa de los profesores (Jiménez et al., 2012;

Amaya & Torres, 2015).

Por estas razones, varios investigadores coinciden en destacar que la
preocupacion por estos temas y por su ensefianza, a pesar de la apatia
estatal, ha sido impulsada desde hace ya varios afios por «emprendedores de
memoria». Particularmente sectores de la sociedad civil -organizaciones
sociales y comunitarias, asociaciones de victimas y de derechos humanos-,

interesados en construir una pedagogia de la memoria’ que en su mayoria

" Una pedagogia de la memoria aparece en estos escenarios como una practica ética y
politica de caracter democratico y transformador que busca potenciar recuerdos y olvidos
individuales y sociales con el interés de desarrollar subjetividades reflexivas y criticas. Tal
tipo de pedagogia, en circunstancias de violencia politica, se dirige de manera concreta a
practicas que posibiliten la reafirmacion de la dignidad de las victimas, la restitucion de
derechos, la constitucion de vinculos, la reelaboracidon de las consecuencias de los actos de
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encontraron canales de circulacion en escenarios de educacion informal

(Herrera et al., 2014; Ortega et al., 2015).

1.3.2. Legislacion educativa sobre la ensefianza del conflicto armado en

Colombia y el impacto en ellas de las politicas de memoria

Al igual que en el plano internacional uno de los temas de investigacion con
mayor produccion en el campo ha sido el que se ocupa de indagar la
normatividad sobre la ensenanza de la historia -en el caso colombiano desde
1984 de las ciencias sociales-, con la intencion de reconstruir el proceso de

inclusion curricular de la ensenanza de la historia reciente y la memoria.

Ortega, Sanchez, Diaz y Vélez encontraron que el conflicto armado no fue

incluido como contenido del curriculo entre los afios 1964 y 2011:

En los lineamientos politicos legislados en materia de educacion
durante el periodo 1964-2011, no se enuncia, bajo ninguna
denominacién, el conflicto interno social, politico y armado, sus
factores, actores, dindmicas espaciales (geopoliticas en el contexto
rural-urbano) y politico-militares, ni sus efectos en relacién con los
Derechos Humanos y el Derecho Internacional Humanitario, con lo
cual este es abstraido de un abordaje pedagdgico por via de la politica

educativa nacional (Ortega et al., 2015. P. 68).

No obstante, Rodriguez y Sanchez sostienen que en la reforma curricular del

afio 2003 si aparecen contenidos vinculados con el tema, pero:

Dichos contenidos describen aspectos relacionados con el conflicto
armado en la perspectiva de desarrollar las competencias que se
requieren para el éxito evaluativo, mas que para comprender su

realidad social y actuar en ella (Rodriguez & Sanchez, 2009. P. 25).

crueldad y terror, de los sintomas y efectos de estos en las subjetividades de jovenes y
maestros (Herrera et al., 2014).
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El grupo de investigadores liderado por Ortega reconstruyé el proceso que
se dio en la normatividad estatal desde 1973 que tuvo como consecuencia la
disolucion de la ensefanza de la historia en la ensefianza de ciencias
sociales. El momento clave de ese proceso se produjo en 1984 con la
aparicion del Decreto 102 que cre6 el area de ciencias sociales y la definio
como un area de formacion comun, agrupando en ella las asignaturas de
geografia e historia. En 1989 se da una nueva vuelta de tuerca con el
Decreto 1167 que precisé que dicha area comprendia ademas la educacion
civica y, finalmente, en la ley 115 de 1994 -Ley General de Educacion- en
la que las ciencias sociales se enuncian como &rea obligatoria y
fundamental, estando integrada por la historia, la geografia, constitucion

politica y democracia.

Rodriguez contextualiza la reforma curricular promovida por la Ley 115 y
apunta que, en la década de 1990, con los procesos de desmovilizacion de
algunos grupos guerrilleros y la promulgacion de una nueva Constitucion, el
tema de la paz y de los derechos humanos cobr6 centralidad. En materia
educativa surgieron distintos programas que trataban estos temas y la Ley
posibilité que los derechos humanos y la convivencia escolar se convirtieran
en eje de muchos proyectos educativos institucionales (Rodriguez, 2016).
Herrera y Pertuz destacan que la Ley proyectdé como uno de sus principales
propodsitos la consolidacion de una cultura politica democratica en las

instituciones escolares (Herrera y Pertuz, 2016).

Sin embargo, la mayoria de los investigadores coinciden en tener una
mirada critica frente a ese proceso de fusion de asignaturas y frente al

cumplimiento de los propdsitos que la politica educativa se planteo.

Ortega, Sanchez, Diaz y Vélez subrayan que con el Decreto 1860 de 1994,
que reglamenta algunos aspectos pedagodgicos y organizativos de la Ley
115, se empieza a abrir paso al modelo de educacion por competencias que
termind estableciendo las evaluaciones estandarizadas como parametro

educativo. El desarrollo progresivo en esta direccion se consoliddé con la
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Resolucion 2343 de 1996 y el Decreto 230 de 2002 que legislan sobre los
indicadores de logros, las normas técnicas curriculares, el plan de estudios y

la evaluacion; articulando todo al trabajo por competencias (Ortega et al.,

2015).

Este proceso culmind con la expedicion de los Lineamientos Curriculares de
Ciencias Sociales en 2002, los Estandares Basicos de Competencias en
Ciencias Sociales y los Estandares Basicos de Competencias Ciudadanas en
2004. Lo que resulté comun a ellos es que los contenidos relacionados con
la historia reciente encontraron espacios reducidos, pues se privilegiaron
unidades tematicas que recordaban la historia tradicional y su sentido

patriotero (Herrera y Pertuz, 2016).

Ortega, Sanchez, Diaz y Vélez concluyen al respecto:

(...) a través de las sucesivas politicas de reforma educativa, se
produce un nuevo desplazamiento conceptual y operativo de
naturaleza politica en el campo de la ensenanza: se pasa facticamente
de la ensefianza de las ciencias sociales a la formacion en
competencias ciudadanas entendidas como fundamento de los
estandares basicos. Aqui las competencias devienen en un poderoso
instrumento de control para la formacion de un determinado tipo de
subjetividad y de un perentorio modelo de sociedad, en el que la
calidad de la educacion se instala y reproduce las exigencias del

modelo neoliberal (Ortega et al., 2015. P. 75).

La promulgacion en 2005 de la Ley 975 plante6 la posibilidad de un quiebre
en estas circunstancias, con ella aparecieron las politicas de memoria en
Colombia. La llamada Ley de Justicia y Paz establecid el derecho de las
victimas y sus familias a contar sus historias y hacer publicos sus

testimonios sobre el conflicto armado.

Seis afios mas tarde con la Ley 1448 de 2011 -Ley de Victimas y

Restitucion de Tierras- la escuela empieza a ser interpelada como espacio de
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restablecimiento de derechos de las victimas y lugar de memoria. Para
Torres la escuela se empieza a posicionar como lugar protagénico de la
memoria, pues ya no solo se le asigna la tarea de la reproduccion y
transmision de verdades histdricas, se le suma la de la promocion de
politicas de la memoria, el tratamiento y acercamiento a los pasados
recientes. Tal protagonismo se acentuaria ain mas con la aparicion de la ley
1732 de 2014 que establecio una Catedra de la Paz -segtn la ley, la Catedra
es obligatoria en todas las instituciones educativas del pais y debe
desarrollarse de acuerdo a las caracteristicas temporales y espaciales de cada

una de ellas- (Torres, 2016a).

No obstante, esta perspectiva positiva también ha sido matizada. Rodriguez
encuentra una serie de constantes histdricas en el marco normativo con el
cual se convoca actualmente a pensar la paz, que tienden a mantener en el
olvido la historia reciente. La ley 975 de 2005, por ejemplo, no partié de
reconocer la existencia del conflicto armado interno (posicion politica
sostenida por el gobierno de Alvaro Uribe); los informes presentados por el
Grupo de Memoria Historica no fueron tenidos en cuenta como parte de la
verdad juridica que se baso en las versiones libres de los victimarios. En la
Ley 1732, que establece la catedra de la paz, tampoco aparece como

prioridad educativa la inclusion de la historia reciente (Rodriguez, 2016).

Para Vélez, Ortega y Merchén el Decreto 1038 de 2015 que reglamenta la
Catedra de la Paz desconoce el papel de la verdad y la memoria para hacer
justicia y sujeta la formacion para la paz a las competencias ciudadanas, con
lo cual estandariza sus contenidos. En tal decreto la memoria historica es
mencionada tan solo como uno de los doce componentes electivos de la
estructura de contenidos. Estos autores sostienen que con ello se renuncia a
los imperativos éticos acordes al jNunca Mas! y jBasta Ya! de violaciones a
los derechos humanos y de la violencia politica. Con lo cual se postergaria
la invitacion a que la sociedad asuma una condena moral ante los hechos

que han victimizado a sus integrantes (Vélez, Ortega y Merchéan, 2017).
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1.3.3. Propuestas curriculares, pedagogicas y didacticas para abordar el

conflicto armado

Ante la inexistencia, o la existencia marginal y limitada, de elaboraciones
pedagogicas sobre la inclusion del conflicto armado en la ensefianza de la
historia, algunos investigadores se han ocupado de plantear propuestas

curriculares y metodologicas para su abordaje.

Rodriguez y Sanchez presentaron un modelo de trabajo pedagodgico para
incorporar el conflicto armado como contenido educativo, la propuesta se
soporta en dos componentes, uno tematico y otro pedagogico. En el primer
componente se analizan las politicas de memoria en el pais, se hace un
recorrido por las distintas formas de caracterizar y conceptualizar el
conflicto armado, sus actores y sus dindmicas -historiografia y proyectos de
consultoria-, y se hace un balance de las memorias producidas por los

actores y victimas.

En el apartado pedagdgico su propuesta se sustenta en la idea de la
necesidad de desarrollar una formacion politica de los educandos,
entendiendo por tal el conjunto de acciones pedagogicas conducentes a la
construccion y resignificacion de las posiciones que los estudiantes asumen
frente a problematicas sociales contemporaneas y la incorporacion de las
experiencias individuales. Dentro de las actividades que proponen estan: el
analisis de discursos, el seguimiento periodistico, las comparaciones de los
términos usados en los discursos sobre el conflicto y la produccion de

relatos (Rodriguez y Sanchez, 2009).

Estas mismas investigadoras elaboraron el software Memoria, conflicto y
relato con el que buscaron proveer a los docentes de herramientas para
construir un conjunto de acciones pedagogicas dirigidas a la resignificacion
del conflicto armado. De estas herramientas hacen parte, por ejemplo,
referencias del conocimiento especializado -historiografia-, para que los

docentes puedan acceder a informacion y a un conjunto de analisis que esté
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mas alld de los difundidos por los medios masivos y textos escolares

(Sanchez y Rodriguez, 2009).

Vargas, Acosta y Sanchez publicaron un libro con una propuesta que
consideran alternativa para la enseflanza y aprendizaje de la historia. En ella
se ocupan de incluir el problema de la memoria. La propuesta aparece a
modo de malla/mapa curricular establecido por ciclos de formaciéon. Su
énfasis estd puesto en los aportes que desde la disciplina Historia podrian
hacerse para llevar a la practica una ensefianza/aprendizaje que sea critica,

rigurosa, significativa y plural (Vargas, Acosta & Sanchez. 2103).

Torres no realiza una propuesta pedagogica como tal, pero si formula cuatro
items para ayudar a pensar la importancia del trabajo de la historia reciente
en el marco de las actuales propuestas de politicas publicas educativas y la
normativa de justicia transicional. Primero, la necesidad de identificacion y
analisis de las memorias subterraneas. Segundo, la busqueda de
representacion de casos atroces, su incorporacion en una narrativa ejemplar
y no literal por medio de la elaboraciéon de un duelo colectivo. Tercero, la
construccion de una pedagogia local que responda a un enfoque
diferenciado para tratamiento de los pasados, debido a la regionalizacion del
conflicto en el pais. Cuarto, prelacion del pensar y actuar en la escuela desde
un enfoque de derechos humanos diferencial y de la educacion para

ciudadania (Torres, 2016b).

1.3.4. Formacion docente y ensefianza del conflicto armado

Rodriguez resefio la experiencia de formacion docente en la linea de
Formacién politica y Construccion de memoria social del programa de
Licenciatura en educacion basica con énfasis en Ciencias sociales de la
Universidad Pedagdgica Nacional. La propuesta contaba para el ano 2012
con 11 afios de desarrollo y 58 trabajos de grado sobre el tema -25 de ellos

acerca del conflicto armado colombiano y 17 sobre memoria historica-.
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Los trabajos de grado de los futuros docentes se desarrollaban de la
siguiente forma: identificaban un problema social poco abordado en el
curriculo de ciencias sociales o en los libros de texto; producian resefias
criticas sobre el tema y elaboraban los contenidos de una propuesta
pedagogica y del material didactico requerido para su desarrollo. Luego
definian un escenario para su practica pedagogica y la aplicacion de la
propuesta, que podia ser una institucion educativa o una organizacion social

(barrial, campesina o de victimas).

Entre los temas que fueron abordados estuvieron: el proceso de paz con la
guerrilla del M-19, los conflictos armados en Centroamérica, los
desaparecidos del Palacio de Justicia, las practicas conmemorativas y los
lugares de memoria, analisis de la presencia paramilitar en las zonas urbanas

y comunidades de paz (Rodriguez Avila, 2012).

Arias desarrolld una investigacion como parte de su trabajo doctoral con
estudiantes de primer semestre de licenciatura en ciencias sociales. Les
preguntd qué contenidos privilegiarian ensefiar en caso de que ya fueran
profesionales en ejercicio. Su objetivo era ubicar los imaginarios sociales
que tenian sobre la historia reciente. En su mayoria los participantes
construyeron relatos histéricos fragmentados, organizados en orden
cronoldgico y episddicos. En ellos la violencia tuvo un lugar destacado y fue
evidente, de acuerdo al investigador, un fuerte contenido moral: la tendencia
a ubicar culpables, héroes y villanos, a establecer juicios tajantes y expresar

afirmaciones con gran carga emotiva (Arias, 2015a).

1.3.5. Los libros de texto y las memorias de la Violencia

Los libros de texto y su abordaje del conflicto armado son un problema de

investigacion que no registra indagaciones hasta la fecha en el pais, los
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estudios mas cercanos han analizado el periodo historico conocido como la

Violencia & o han hecho mencion tangencial a sus antecedentes.

Maria Isabel Gonzdlez indicé que el tratamiento de la Violencia en los
libros de texto ha pasado por tres etapas: la primera de negacion total entre
mediados de siglo XX y la década del setenta; la segunda como parte de una
historia nacional que fue problematizada en la década del ochenta -en este
periodo se hacen visibles actores diferenciados y conflictos estructurales del
pais-; la tercera se corresponde a la tltima década, en la que a su juicio se
aborda como parte de una historia liviana en la que los problemas y
conflictos se enuncian pero sin brindar mayor contenido historico, o se

afrontan de manera indirecta, subsidiaria a otros temas.

Un elemento comun a estas tres etapas es que la memoria de la Violencia
ignora la memoria de las victimas, o las reduce a cifras o enunciados
generales sobre su existencia. Asi mismo, la autora comenta que con
excepcion de algunos manuales de la década del ochenta, las narrativas que
se construyen estdn orientadas en favor del mantenimiento de un orden
social o politico determinado, a partir de ello ignoran, marginan o
descontextualizan el conflicto y la violencia; como si se estimara que su
conocimiento por parte de los escolares representara una amenaza a la

estabilidad del sistema democratico (M. 1. Gonzélez, 2014) .

Rodriguez comenta la narrativa que se difundi6 en los libros de texto a
propdsito del Bogotazo®. Destaca que en ella la insurreccion fue descrita

como contraria a la estabilidad nacional y a la paz. Dicha narrativa justifico

¥ La Violencia es un periodo de la historia colombiana que surge entre 1946 - 1948 y se
extiende hasta a 1964 (Palacios, 1998). Puede caracterizarse como una etapa de intensa
lucha por la propiedad de la tierra entre campesinos y terratenientes (Kalmanovitz, 1978).

’ El «Bogotazo» fue un estallido popular ocurrido el 9 de abril de 1948 en la ciudad de
Bogota; se desatd por el asesinato de Jorge Eliecer Gaitan —caudillo del partido liberal- y
abrié una aguda crisis politica. El gobierno utilizé a las fuerzas militares para ejercer la
represion, pero fueron ampliamente desbordadas, la turba llegd a las puertas mismas del
palacio de gobierno y amenazaba con irrumpir en €l. Esa crisis politica pudo ser cerrada por
el papel del partido liberal, su direccion firm6 un pacto con el gobierno conservador y
llam6 a sus bases a respetarlo. A nivel nacional el asesinato de Gaitan produjo
levantamientos en las capitales departamentales y se extendio a los espacios rurales siendo
uno de los hechos que se ubica como factor de exacerbacion de la violencia politica y
antecedente del conflicto armado.
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las medidas de excepcion tomadas por el gobierno, borr6 las referencias al
movimiento gaitanista y enalteci6 el papel del ejército y la vuelta en razon

del partido liberal (Rodriguez, 2016).

1.3.6. Practicas docentes y representaciones de los estudiantes sobre el

conflicto armado

Las practicas y saberes docentes, asi como las representaciones de los
estudiantes en torno al conflicto armado, también han sido problemas de

investigacion, aunque con una menor produccion.

Higuera realiz6 una investigacion con estudiantes de tres colegios publicos
de la ciudad de Bogota en la que buscaba analizar sus representaciones y
memorias sobre el conflicto, los actores y las implicaciones que ha tenido
para el pais (Higuera, 2015). Encontr6 que algunos contextos pueden
impedir o limitar el abordaje del tema y que en la practica el estudio de la
historia nacional y de la historia reciente no son fundamentales en las

instituciones escolares.

Los estudiantes expresaron cierto rechazo y apatia frente al tema a pesar de
que en sus relatos el conflicto se mostraba como parte de su experiencia
vital: algunos estudiantes contaban con familiares victimas, otros pasaron
por retenes de las organizaciones guerrilleras o tenian algin familiar

desplazado por los grupos paramilitares.

Higuera encuentra «una suerte de relato moral» en la mayoria de las
narraciones del conflicto que construyen los estudiantes, son relatos que
parten de una clasificacion en la que se distinguen radicalmente «buenos» y
«malos», siendo los grupos guerrilleros los que son ubicados

particularmente en el papel de malos.
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Ramos desarrolld una investigacion en la que aborda las practicas de
ensenanza de los docentes de ciencias sociales en torno al conflicto armado

y la manera como los estudiantes aprenden sobre ¢l (Ramos Pérez, 2017).

En relacion con las practicas docentes el investigador encontrd que tratar el
tema del conflicto armado ain genera miedo y aprension en los profesores;
a su juicio estas sensaciones terminan conduciéndolos a imponerse cierta
autocensura. Ramos destaca que para evitar controversias los maestros
eluden considerar el conflicto como un problema que explica la realidad
politica actual y prefieren valorarlo como un contenido que ayuda a mejorar

la convivencia escolar y social.

Los profesores enuncian varios problemas a la hora de encarar el tema que
resultan cercanos a los encontrados en investigaciones internacionales:
escaso tiempo para discutir, preparar y disefiar propuestas didacticas y
curriculares, gran cantidad de contenidos historicos que tienen que abarcar
en poco tiempo, ausencia de materiales didacticos especificos, falta de
apoyos institucionales, ademas de las tensiones que genera el conflicto

como tematica de estudio.

Respecto de la discusion y disefio curricular al interior de las instituciones
escolares Ramos comenta que esta se enfoca en la seleccion de contenidos,
dejando de lado cuestiones como: la evaluacion, las estrategias de ensenanza

y sus propositos o finalidades.

Dentro de las conclusiones a las que llega el autor se pueden destacar
algunas otras que también han sido formuladas en investigaciones
internacionales: el tema del conflicto armado se plantea en las escuelas de
acuerdo con los proyectos educativos de cada institucion. En la definicion
de las finalidades de la ensefianza, de la seleccion de contenidos, estrategias
y métodos, los docentes tienen el papel central y por ello sus trayectorias
vitales y lo que Ramos llama su emotividad. De alli que el autor afirme que
cuando la investigacion se acerca a los ambitos institucional y de aula la

influencia de la normativa curricular tiende a ser minima.
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Ramos se plante6 como objetivo frente al problema del aprendizaje
determinar los conocimientos histdricos escolares y las percepciones
sociales e individuales sobre la paz y el conflicto armado de los estudiantes
de grado 9°. Para ello disefi6 e implement6 una propuesta didéctica en seis
instituciones educativas, cuatro de ellas ubicadas en sectores populares y

dos en sectores de clase media.

Ramos encontrd que los estudiantes tienen un conocimiento importante
acerca del conflicto armado y subray6 a los noticieros de television e
internet como principales fuentes de referencia sobre esta tematica para los
jovenes. En las narraciones realizadas por los estudiantes percibié como la
mayoria de ellos asocia indistintamente la imagen y los discursos de los
grupos paramilitares con los de los grupos guerrilleros. Asi mismo, que la
mayoria redactaron relatos de hechos violentos protagonizados por la
guerrilla contra la poblaciéon civil indefensa, la cual aparece como «una

secuencia de violencia sin sentidoy.

Arias realiz6 una investigacion en la que entrevisté a docentes de ciencias
sociales de educacion basica y media en varias ciudades del pais buscando
construir una caracterizacion de su practica pedagdgica sobre la ensenanza
de la historia reciente (Arias, 2018). Encontr6 que los profesores consideran
que no existen impedimentos institucionales ni climas adversos en el
contexto social para trabajar el tema del conflicto armado al interior de las

aulas.

El autor comenta que en su mayoria los docentes entrevistados plantearon
que pueden construir con libertad sus planeaciones de area sobre el tema,
labor que desarrollan de manera conjunta con sus compafieros. Arias
advierte que en tales elaboraciones la politica publica educativa sobre el

tema de la violencia politica no representa un soporte importante.

Segun el relato de los profesores la ensefianza de la historia reciente no tiene

mayores diferencias frente a otros temas propios del area en términos de
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horarios e interaccion con los estudiantes. Sin embargo, consideran que el
tiempo escolar que pueden dedicarle es muy corto, puesto que existe una

gran cantidad de contenidos para abordar en el afio lectivo.

En materia de evaluacion de estos contenidos el autor destaca que tampoco
difiere de lo que se acostumbra a hacer en el area: pruebas escritas,

discursos orales, exposiciones y talleres.

Al ser consultados por las fuentes que utilizan para trabajar el tema Arias
sefiala que las respuestas fueron genéricas y ambiguas: internet, videos y
libros de texto. Para este investigador llama particularmente la atencién el
hecho de que no exista en los profesores un referente cronoldégico comun
sobre el tema, igualmente que las referencias conceptuales sean débiles y
que se tengan dificultades para ubicar acontecimientos emblematicos al
respecto. Todo ello lo conduce a plantear que se refleja improvisacion y

carencias en la planeacion.

Para Arias uno de los hallazgos principales de su investigacion es constatar
que la categoria historia reciente no estad posicionada en el imaginario
docente para aludir a determinado pasado en Colombia, pues las alusiones
docentes al respecto conducen a un disimil conjunto de temas que no se

limitan al siglo XX o al territorio nacional.

1.3.7. La ensefianza de la historia reciente y las memorias del conflicto

Se pueden rastrear en las investigaciones que se han desarrollado en el
campo al menos tres caracterizaciones diferentes en relacion con las
memorias del conflicto armado que se expresan o pueden expresar en la
ensenanza de la historia reciente. La primera linea de argumentacion
conduce a la idea de que la ensefanza de la historia reciente se coloca al
servicio de la reproduccion de una memoria oficial del conflicto armado, la
segunda variante indica que en tal enseflanza lo que podemos encontrar son

una serie de memorias en conflicto, y la tercera sugiere que actualmente las
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memorias de las victimas -memorias historicamente débiles y silenciadas-

han pasado a hacer parte de la memoria oficial.

La enseiianza de la historia reciente como reproduccion de una memoria
oficial

Sanchez y Rodriguez plantearon que desde las entidades gubernamentales se
han promovido dos tipos de practicas en el ambito pedagdgico y didactico
para la ensefianza del conflicto armado. La primera es la aplicacion de los
estandares basicos y lineamientos curriculares, que a su vez son adoptados
por las editoriales para la elaboracion de los libros de texto. Como
consecuencia de ella, a su juicio, el tratamiento pedagogico del conflicto
armado se restringe a responder con las pruebas escolares, censales y de
Estado, para las cuales los libros de textos ofrecen ayudas metodologicas. El
segundo tipo de practicas consiste en hacer a los establecimientos

educativos marcas territoriales del discurso patriotero (Sanchez y

Rodriguez, 2009).

Otros investigadores han sostenido que en las practicas de ensefianza de las
ciencias sociales y la historia se mantiene una propension a la transmision
memoristica y acritica en torno a la historia reciente, se apuesta a formar
subjetividades politicas identificadas con el Estado, y se asimilan y aceptan
la realidad econdémica y cultural que impone la sociedad capitalista en

tiempos de globalizacion (Vélez, Ortega y Merchan, 2017).

Algunos de estos investigadores construyen una contextualizacion historica
para explicar la anterior caracterizacion. Estiman que con la promulgacion
de la Constitucion de 1991 se establecid una politica educativa para
responder a las exigencias de un nuevo modelo econdmico. Como parte de
esa politica la ensefianza de la historia limit6 sus referencias a la violencia
politica y al conflicto armado para darle centralidad a conceptos como el de
democracia. Esto influy6 para que se instalara la ensefianza de «una historia

plana y despojada de manifestaciones, controversias y tension», con
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narrativas excluyentes que terminan creando una historia normalizada en el

curriculo y ensefiada en el aula.

De esta manera, el conflicto armado y en general la historia reciente estarian
ausentes de la ensefianza de la historia, pues la normatividad vigente orienta
tendencialmente a la formacion de ciudadanos con un bajo nivel de
politizacion y privilegia el desarrollo de capacidades cognitivas acordes a

los imperativos del modelo de desarrollo econdémico (Ortega et al., 2015).

La version mas fuerte de este tipo de argumentacidon plantea: «(...) es
evidente la ausencia de este tema (el conflicto armado) en textos escolares,
programas educativos, curriculos y leyes de educacion. Esto nos lleva a
inferir que formalmente no se ensefa» (Ortega, Merchan, & Vélez, 2014. P.

62).

A su vez, estas conclusiones han servido de premisas para inferir que en la
ensenanza del conflicto armado predomina una «memoria fuerte, oficial o
hegemonicay». Las practicas de ensefianza y conmemoracion promovidas por
el Estado en las ciencias sociales y la historia incentivan una memoria que
margina a los grupos politicos y los movimientos sociales que sostienen
memorias no oficiales, promueven el olvido de las victimas y la impunidad
de los responsables de delitos atroces (Sanchez y Rodriguez, 2009). Asi
mismo, establecen condiciones que hacen posible criminalizar
constantemente los discursos que rifien con la historia oficial, esos relatos
son estigmatizados como perversos, malsanos, peligrosos e ilegales (Ortega

etal., 2015).

La ensefianza de la historia se direcciona asi al olvido de la realidad
histérica reciente, al mutismo educativo ante la violencia politica y a la
afirmacion del desarrollo econdémico como orientacion teleologica de la
formacion politica. Esta seria una apuesta deliberada de ocultamiento -una
politica de memoria- para que la educacion inscriba en la memoria colectiva

el silencio sobre los hechos y circunstancias que reproducen las relaciones

56



asimétricas de poder que estdn a la base de la violencia politica (Vélez,

Ortega y Merchan, 2017).

Esta memoria oficial de caracter patriotero que oculta delitos atroces,
favorece la impunidad de sus responsables -0 asigna la responsabilidad de
ellos a sdlo uno de los actores del conflicto- y olvida a las victimas parece
ser la que se expresa en las narraciones de los estudiantes de las
investigaciones de Higuera y Ramos. En la mayoria de los relatos de los
estudiantes analizados por Higuera aparece la «guerrilla» como la entidad
externa que dafa a los colombianos, que tiene fines mezquinos y produce
las victimas principales del conflicto: los secuestrados. Existen limitadas o
nulas referencias a los militares y paramilitares o a crimenes cometidos por
estos actores como el desplazamiento forzado o los «falsos positivos»10

(Higuera, 2015).

También Ramos encontré en las narraciones de los estudiantes de su
investigacion que la guerrilla se identifica como el principal agente de
generacion de violencia. El Ejército nacional como tnico actor armado legal
que la combate, aunque aparece escasamente y cuando lo hace se caracteriza
como protector de las comunidades civiles indefensas frente a los grupos

irregulares (Ramos Pérez, 2017).

La ensenanza de la historia reciente como escenario de memorias en
conflicto

""En Colombia se conocen periodisticamente como «falsos positivos» a las ejecuciones
extrajudiciales realizadas por miembros del Ejército nacional en asocio con organizaciones
paramilitares durante los gobiernos de Alvaro Uribe. En el marco de la llamada politica de
seguridad democratica que buscaba el combate y la derrota armada de las guerrillas, los
militares y sus complices reclutaban con engafios a jovenes trabajadores o desempleados de
sectores marginales, los conducian a regiones remotas de su lugar de procedencia, los
asesinaban, los vestian de camuflado y los armaban para presentar sus cuerpos como los de
guerrilleros muertos en combate, cada «baja» era presentada como un «positivo» de las
operaciones militares y servia como indice para marcar que se estaba ganando la guerra.
Como contraprestacion por el «niimero de bajas» los militares recibian premios en dinero,
vacaciones o condecoraciones. Existen reportes de mas de 6402 victimas segin los
informes de Justicia Especial para la Paz (JEP), en la actualidad los militares que se
acogieron a la JEP confiesan y describen publicamente los pormenores de ese accionar.
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Sin embargo, en algunas de estas investigaciones también se advierte que la
ensefianza de historia reciente constituye una forma de resistencia y que de
manera informal, en todos los niveles educativos, aparecen experiencias que
han pretendido contar la historia de otro modo, devolviéndole la voz y
presencia historica a quienes han sido acallados por la violencia (Ortega

etal., 2015).

Herrera y Pertuz han sostenido que, en el caso de Colombia, por la
persistencia del conflicto armado no existe un consenso social en torno a ¢l
y a la memoria sobre la violencia reciente. Lo que se encuentra es una
fragmentacion de relatos que no logran mediaciones en el escenario publico
que expresan diferencias en torno a temas como las causas del conflicto o

las responsabilidades de sus actores (Herrera y Pertuz, 2016).

Jiménez, Acevedo y Cortés ubican que al interior de las instituciones
escolares la memoria es objeto de lucha, que existe una pugna entre la
memoria oficial que llega a las aulas por medio de las disposiciones
curriculares oficiales en areas como ciencias sociales y las experiencias e
innovaciones que frente a ella desarrollan los docentes en torno a temas

como el conflicto armado colombiano (Jiménez, Infante y Cortés, 2012).

La presencia de las memorias victimas en la ensefianza de la historia
reciente: ;hacia una nueva memoria oficial?

Ramos llega a la conclusion en su investigacion de que en la ensefianza del
conflicto armado no existe una «lucha por la memoria», pero tampoco una

«memoria oficial» que se imponga.

Este autor vincula el problema de la memoria con la posibilidad de que las
victimas hagan publicos sus relatos: «llevar a las aulas la voz de las
victimas». Al encontrar que «Estas voces son las que algunos docentes
recogen en la Escuela y las incorporan como parte de su trabajo de
ensefianza» (Ramos Pérez, 2017. P. 72). Ramos infiere: «Por tanto,

considerar que existe una “lucha por la memoria” en el espacio escolar que
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pretende reivindicar memorias silenciadas y cuya voz es amordazada por un
Estado que intenta acallarlas para imponer su propia version del pasado es

poco creible» (Ramos Pérez, 2017. P. 72).

Para este autor lo que ha sucedido es que la exposicion publica de las
memorias de las victimas viene siendo promovida por la institucionalidad
estatal y por tanto queda en entredicho la diferencia entre memorias «de
caracter oficial/hegemonica y otra alternativa/subalterna» (Ramos Pérez,

2017. P. 71).

1.3.8. Balance del campo de estudios colombiano

1. En primer lugar fue de utilidad la ubicacion de este campo de estudios en
Colombia como un campo en construccion (Arias, 2018) que tuvo su
irrupcion entre finales de los afios noventa y comienzos del siglo XXI,
momento en el cual se otorga a la escuela otro lugar frente a la promocion
de las politicas de memoria, el tratamiento y acercamiento a la historia

reciente (Jiménez, Infante y Cortés, 2012; Amaya y Torres, 2015).

2. Del mismo modo, registrar los desarrollos de las preocupaciones de
investigacion del campo de estudios, arrancando por las que estuvieron
dirigidas al analisis de la normatividad educativa -disposiciones
curriculares-, la elaboracion de propuestas pedagogicas y didacticas, y luego
los procesos de formacion docente, los saberes y formas de representacion
del conflicto armado en estudiantes, el tratamiento del tema de la Violencia

en los libros de texto y las practicas docentes.

3. A partir de esas investigaciones se llega a la conclusion de que examinar
la historia reciente, la violencia politica y el conflicto armado, asi como
impulsar su tratamiento escolar no ha despertado interés estatal en Colombia
(Ortega et al., 2015). Lo que ha ubicado a «emprendedores de memoria»
como los promotores de la preocupacion por estos temas (Herrera et al.,

2014; Ortega et al., 2015).
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4. Uno de lo hallazgos de interés que sirven para pensar esta investigacion
es la presencia reiterada en los estudios desarrollados de un fuerte contenido
moral en el desarrollo de las practicas de ensefianza del conflicto armado y
en las representaciones de los estudiantes. La tendencia a ubicar culpables,

héroes y villanos, buenos y malos (Higuera, 2015; Arias, 2018).

5. Asi mismo, el registro de variadas circunstancias de relacion con las

posibilidades de abordaje del tema en las instituciones escolares:

a. Existencia de contextos que pueden impedir o limitar el abordaje de la
historia reciente y su ubicacion como un tema no relevante (Higuera, 2015).
b. Lo cual puede asociarse en algunos casos al miedo que genera el tema,
que termina conduciendo a la autocensura de los profesores o su elusion
como problema politico y social al ubicarlo como un contenido que ayuda a
mejorar la convivencia escolar y social (Ramos Pérez, 2017).

c. Una referencia opuesta que advierte que los profesores consideran que no
perciben impedimentos institucionales o contextos adversos para trabajar el

tema (Arias, 2018).

6. Una conclusion que si resulta coincidente es aquella que plantea que
frente al tema del conflicto armado en los d&mbitos institucional y de aula la
influencia de la normativa curricular tiende a ser minima (Ramos Pérez,
2017), o que la politica educativa sobre el tema de la violencia politica no

representa un soporte importante (Arias, 2018).

7. Una preocupacion que resulta relevante sefiala el problema de las fuentes
consultadas por los maestros para trabajar el tema, que pueden ser genéricas
y ambiguas: internet, videos y libros de texto. Que se asocia también a los
pocos referentes cronoldgicos comunes. Lo cual conduce a algunos autores
a plantear que se reflejan improvisacion y carencias en la planeacion (Arias,

2018).
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8. Uno de los hallazgos més importantes para pensar esta investigacion
proviene de las miradas expuestas en las investigaciones acerca de la
relacion entre ensefianza de la historia reciente y memorias, que llegan a

situar formas de construccion y aparicion de las memorias:

a. Una primera linea de argumentacion conduce a la idea de que la
ensefianza de la historia reciente se coloca al servicio de la reproduccion de
una memoria oficial del conflicto armado (Sanchez y Rodriguez, 2009;
Ortega et al., 2015).

b. La segunda variante indica que en tal ensefianza lo que podemos
encontrar son una serie de memorias en conflicto (Jiménez, Infante y Cortés,
2012; Ortega et al., 2015; Herrera y Pertuz, 2016).

c. La tercera, sugiere que las memorias de las victimas -memorias
historicamente débiles y silenciadas- han pasado a hacer parte de la

memoria oficial (Ramos Pérez, 2017).

9. Una conclusion que podria ubicarse como fuerte: que el conflicto armado
y la historia reciente estdn ausentes de la ensefianza de la historia pues la
normatividad curricular los excluye como temas y orienta en otra direccion
los procesos de formacion en ciencias sociales (Ortega ef al., 2015); sin
embargo, tal consecuencia ha sido matizada por los mismos autores y tiene
un tiempo importante de haber sido presentada, por lo cual resulta mas util
tomarla como una conclusion débil que sirve de punto de arranque para una

nueva indagacion.

De acuerdo con estos hallazgos, conclusiones y problemas, con este estado
de la cuestion, podria aportarse a este campo de estudios con preguntas
como: ;qué practicas y saberes docentes existen en la ensefianza de la
historia reciente en Colombia?, ;qué memorias aparecen en la ensefianza del
conflicto armado colombiano?, ;como se construyen estas memorias y
como se relacionan entre si?, ;qué tipo de contradicciones o tensiones
surgen entre las practicas docentes de ensefianza del conflicto armado y las
memorias que transitan por las instituciones escolares?, ;qué tipo de

contradicciones o tensiones surgen entre el curriculo oficial, las normas que
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lo rigen y la ensefianza del conflicto armado en las aulas?, ;emergen en las
practicas de ensefianza del conflicto armado lecturas, traducciones y actos
de resignificacion de esas normas y ese curriculo oficial?, ;qué incidencia
tienen los contextos institucionales y sus culturas escolares en la ensefianza

de la historia reciente en Colombia?

Responder a estas preguntas supone, de acuerdo con la perspectiva sostenida
en esta investigacion, ingresar a la vida cotidiana de las aulas, establecer un
didlogo con los docentes sobre las memorias, saberes y practicas de
ensefanza que ponen en juego en la ensefianza del conflicto armado, y a
partir de ello analizar los sentidos y significados que se construyen, las

tensiones y contradicciones que emergen en su tratamiento.

Capitulo II: Culturas escolares e historia reciente, entradas

teoricas y metodologicas

En este capitulo se exponen tres tipos de referentes tedricos con los cuales
se ingreso en el trabajo de campo y se construyo el andlisis de la presente
investigacion, es decir, las herramientas utilizadas para la entrada a esa vida
cotidiana en las aulas. En primer lugar, las categorias con las que se estudio
y analiz6 la vida cotidiana en las aulas: culturas escolares, practicas y
saberes docentes. Posteriormente, una serie de conceptos mas amplios y
generales asociados al problema de investigacion que se indagod: memoria,
historia e historia reciente. Y finalmente, las nociones particulares del
enfoque metodoldgico que se adopto: la etnografia educativa. De la misma
forma, al final se puntualizan, a manera de sintesis, los elementos
conceptuales usados y se describe la aplicacion concreta del enfoque

metodolégico utilizado.

2.1. Entradas teoricas

Naci en una ciudad intermedia de la region andina en Colombia,

creci en un barrio popular, que como cientos de barrios en el
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pais tienen por lo menos tres construcciones arquitectonicas
claramente diferenciables: la iglesia, la estacion de policia y la

escuela.

Asisti a una escuela de al menos unas seis aulas -que se fue
ampliando segun las necesidades durante mi estancia de cuatro
afos en ella-. Migré a otros barrios, transité por otras escuelas,
algunas mas antiguas, otras mas modernas, pero en el fondo
casi idénticas. Las aulas, la maestra, el timbre, el patio, los
uniformes, las asignaturas, las lecciones, los cuadernos, la
evaluacién estuvieron siempre presentes y hacian posible la
rapida adaptacion. Al llegar al sexto grado algunos de los
estudiantes hicimos paso a lo que tradicionalmente se denomina
«el colegio», que en relacion a la descripcion anterior no es otra
cosa que una escuela mas grande. En él se amplia la oferta de
saberes y los tipos de espacios; sin embargo, los procesos y
dinamicas de esa nueva experiencia escolar mantienen sus
marcas de origen. En la actualidad trabajo en una de esas

instituciones escolares haciendo las veces de profesor.

Como bellamente advierte Philip Jackson la asistencia a la escuela y la
experiencia escolar resultan tan corrientes a la sociedad contemporanea que
poco nos ocupamos en entrar a considerar lo que sucede cuando estamos
alli. Incluso los docentes, para quienes esa experiencia nos resulta una parte
importante de la vida, mostramos interés por aspectos muy limitados de ella
(Jackson, 1991). La escuela y la experiencia escolar estdn tan naturalizadas

que la sorpresa o el extrafiamiento con relacion a ellas parecen impensables.

No obstante, son formas sociales de reciente emergencia historica. La
divisién en aulas, materias y grados, la aparicion de las lecciones de clase, la
evaluacion y la calificacion del aprendizaje aparecen entre finales del siglo
XIX y comienzos del siglo XX, extendiéndose de un modo tal que en la
actualidad sus caracteristicas bdsicas resultan comunes en casi cualquier
lugar del mundo. Esa forma de divisiéon del tiempo, el espacio y el

conocimiento es una creacion especifica de la escuela moderna y constituyo
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lo que Tyack y Cuban llamaron la «gramatica de la escolaridad» (Tyack, D.

y Cuban, 2001) o Julia la «cultura escolar» (Julia, 2001).

Tal «gramatica de la escolaridad» o «cultura escolar» tradujo a escala
educativa los patrones de organizacion y gestion propios de los nuevos
modelos de produccion industrializados (Feldman, 2010). Siendo una
manera de racionalizacion del tiempo y el espacio que supone la «renuncia a
los deseos», «el sometimiento a horario», «el aprender a trabajar y esperar»,
«la adaptacion a la desigualdad de poder», «el someterse a la vigilancia, el
control y la evaluacion» (Jackson, 1991); constituyendo un escenario de
practica fundamental para la incorporacion de las masas a la «civilizacién»

y a la estructura social de division en clases.

La expansion de esta «cultura escolar» se va dando a lo largo del siglo XX
al compas de los procesos de dominacion econdmico, politico y cultural que
le son propios a esta fase del desarrollo capitalista; migra del centro a la
periferia -de la barriada obrera londinense, neoyorquina o rumana al barrio
popular de la ciudad andina-. En ningin otro momento de la historia
podemos encontrar un fendmeno educativo de esta magnitud. Una de las
pruebas empiricas de este proceso es la constatacion de la existencia de un
«curriculum mundial estdndar para la educacion primaria» (Benavot ef al.,

1991).

Desde mi lugar como profesor pretender hacer una investigacion que se
inscribe en el campo de estudios sobre la historia de la educacion supuso la
desnaturalizacion, la busqueda de sorpresa frente a un espacio y unas

practicas que me son comunes: la escuela y la experiencia escolar.

2.1.1. Cultura escolar: escenario de continuidad y cambio
El concepto de cultura escolar es uno de los que en la investigacion

educativa ha permitido desnaturalizar la mirada sobre la experiencia escolar.

Dominique Julia la definié como:
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(...) un conjunto de normas que definen los saberes a ensefiar y los
comportamientos a inculcar, y un conjunto de practicas que permiten
la transmision y la asimilacion de dichos saberes y la incorporacion
de estos comportamientos; normas y practicas coordinadas a

finalidades que pueden cambiar segtn las épocas (Julia. 2001. P. 10).

Al hablar de cultura escolar Julia no se referia a la cultura que se difunde en
la escuela, sino a una cultura que se origina, configura y transmite
especificamente a partir de la existencia de la escuela; las posibilidades de
emergencia de una cultura con ese caracter son ubicadas por el historiador
francés entre los siglo XVI y XIX, periodo en el cual se consolidan tres
condiciones basicas para su existencia: un espacio escolar especifico, cursos
graduados en niveles y un cuerpo profesional. El establecimiento de estas
condiciones es el fundamento desde el cual se puede hablar de una serie de

continuidades, estabilidad y sedimentacion asociadas a esta categoria.

Para Julia la cultura escolar es una construccion historica y por ello
cambiante. Su conceptualizacion de ella resalta la existencia de una
normatividad que regula y condiciona la vida en las aulas, asi como de una
serie de factores contextuales que marcan sus logicas y practicas. Si bien la
escuela reproduce las normas o responde a las exigencias e intereses
sociales, también puede adaptarlas, subvertirlas y modificarlas. La
independencia relativa de los actores del sistema escolar hacen posible
interpretar, abandonar, transformar o utilizar normas y practicas segun las

circunstancias.

Subyace a esta nocion de la vida escolar una idea fecunda que se puede
asociar a pensadores como Foucault o de Certeau, quienes pusieron en
cuestion las nociones de dominacion que no tenian en cuenta las resistencias
e insumisiones. Ante los dispositivos de control aparecen los ilegalismos,
ante las estrategias del poder irrumpen las sorpresivas tacticas de los
dominados (Chartier, 1996). La escuela es para Julia un espacio

contradictorio, de tensiones, de creacién, de negociacion y por ello la
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cultura escolar no es solo continuidad, también es dindmica y cambio. Las
practicas en el espacio escolar suponen contradicciones y resistencias, se

pueden contraponer a las l6gicas dominantes y lo hacen cotidianamente.

Estas particularidades de la cultura escolar se hacen evidentes cuando se
intenta establecer una nueva normatividad educativa, pues en su
implementacion emergen crisis y conflictos, se hacen visibles las

continuidades, resistencias y contradicciones que le son propias.

Es posible hablar de una cultura escolar para hacer referencia a un conjunto
de instituciones educativas de una determinada region y periodo historico,
que pueden tener una serie de caracteristicas y elementos basicos comunes.
Sin embargo, también podemos hablar de culturas escolares en plural, pues
cada escuela tiene su propias tradiciones, rituales, discursos y caracteristicas

(Vifao Frago, 2002).

Con el concepto de cultura escolar Julia impulsé un campo de estudios que
consideraba renovador en las investigaciones de la historia de la educacion,
aquel que privilegia el analisis y comprension de la vida cotidiana en las
aulas, lo que este autor llamé «la caja negra de la escuelax». Julia sostuvo
que las problemadticas trabajadas en las investigaciones de la historia de la
educacion se mostraban ajenas a esa cotidianidad y sobreestimaban el
estudio de textos normativos, modelos y proyectos pedagdgicos; en una
direccion distinta promovi6 el andlisis de la constitucion de las disciplinas

escolares y de las practicas de ensefianza utilizadas en el aula.

2.1.2. Cultura escolar, disciplinas y practicas escolares

Julia resalta en su articulo germinal sobre la cultura escolar los trabajos de
Chervel sobre la constitucion de las disciplinas escolares en Francia.
Chervel, al igual que Julia, discute la percepcion de la escuela como lugar
de inercia, rutina y conservadurismo, como santuario de lo obligado que se

ocupa de la transmision de conocimientos elaborados fuera de ella. Asi
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mismo, la imagen del profesor como agente impotente de una didactica que
le es impuesta. Para Chervel la escuela es un escenario de creacion cultural

y sostiene que las disciplinas escolares son sus creaciones mas originales.

Chervel afirma que las disciplinas escolares tienen una existencia autdbnoma,
en ese sentido se opone a la concepcion de las disciplinas como
simplificacion o vulgarizacion de la ciencia o como simples «metodologias»
-entendiendo por tal a una serie de saberes y métodos pedagégicos-. Utiliza
el andlisis historico del desarrollo de la gramatica escolar en Francia para
argumentar a favor de su planteamiento. Expone como la gramatica escolar
francesa se desarrolld como parte de una «gran empresa nacional del
aprendizaje de la ortografia»; ese origen historico impide que pueda ser
reducida tanto a una vulgarizacion cientifica como a un método pedagdgico

para aprender la ortografia (Chervel, 1991).

El andlisis de las disciplinas escolares es una de las entradas al estudio de la
cultura escolar como fue propuesto inicialmente por Julia, otro acceso a ella

estaria en la pesquisa sobre las practicas escolares.

Gongalves Vidal plantea que los estudios de la cultura escolar conducen a
las investigaciones de la historia de la educacion a poner en consideracion
las maneras como los sujetos —profesores, estudiantes, directivos docentes,
padres de familia- colocan en funcionamiento los dispositivos de la escuela
y de la cultura, producen modos de estar en el mundo y de comprenderlo;
pues tales indagaciones habilitan la posibilidad de escudrifiar las maneras en
que se traducen las demandas sociales en la escuela, las formas de
organizar, clasificar, contabilizar y administrar su cotidianidad (Gongalves

Vidal, 2007).

Investigar la cultura escolar se corresponde asi con el analisis de practicas
como: la comunicacion en el aula, los mecanismos de motivacion de los
estudiantes, la evaluacion, las formas de acreditacion, los contenidos a
ensefiar. Pero también conduce a preguntarse por los escenarios y tiempos

en los cuales se desarrollan estas practicas.

67



Vinao Frago resalta que cuando hablamos de cultura escolar hablamos de un
tipo particular de espacio: el espacio escolar, y de una forma de
organizacion del tiempo: el tiempo escolar. La escuela supone una serie de
usos particulares del espacio y el tiempo que han sido construidos social e

historicamente (Vinao Frago, 1995).

2.1.3. Cultura escolar y practicas docentes

Distintos autores han indicado que el ambito de la practica, de la
cotidianidad escolar ha sido durante mucho tiempo excluido como fuente de
conocimiento pedagdgico (Escolano Benito, 1999). Anne Marie Chartier lo
advierte: «Lo que se invoca pero esta ausente es lo que se hace en la
escuela, lo que se hace hoy o lo que siempre se hace, al final, la practica
escolar» (A. M. Chartier, 2000. P. 158). Esos haceres ordinarios
permanecen enigmaticos, impensados; son interpretados como banalidades,

reiteraciones insignificantes o lugares comunes.

Sin embargo, en las ultimas décadas desde distintos &ngulos las
investigaciones educativas han pretendido introducir una mirada al interior
de las instituciones escolares y hacer foco en la invenciébn de su
cotidianidad, se ha indicado la necesidad de indagar sobre las practicas
escolares (Finocchio, 2005b). Jackson plante6 como alternativa estudiar las
formas en que profesores y alumnos abordan caracteristicas del sistema
escolar como la demora, el rechazo, la interrupcion y la distraccion social
(Jackson, 1991). Bernard Lahire optd por desarrollar una investigacion que
atendia a descripciones precisas de maneras de hacer o de situaciones de
clase para hablarnos de la formaciéon de un hombre auténomo (Lahire,
2006). John Loughran y Tom Russell resaltaron la importancia de la
investigacion de la practica docente y particularmente de la propia practica
como una manera poderosa de avanzar en el campo (Loughran y Russell,

2016).
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Anne Marie Chartier indicé que esos haceres ordinarios son elementos
esenciales en la transmision del saber-hacer profesional y que para hacer
surgir las practicas ordinarias no se puede mas que interrogar a los maestros
(Chartier, 2000). Los saberes y las practicas de los docentes se ubican como
ejes articuladores de la configuracion de las culturas escolares. Por su
funcion al interior del aula y su interrelacion con los demads actores, es a
partir de ellos que se instalan muchos de los procesos de disciplinamiento y

control, de resistencia y subversion que hacen a las culturas escolares.

Las précticas, esas formas de hacer de lo cotidiano (De Certeau, 1980), se
corresponden en el hacer docente con: el modo de transmitir, ensefar y
aprender los contenidos de la disciplina -entre ellos el uso o no de los libros
de texto-, el manejo de la clase -disposicion del tiempo y el espacio, los
mecanismos de comunicacion con los estudiantes- (Vinao Frago, 2006); de
forma particular las practicas de lectura, las practicas de seleccion,
jerarquizacion, disposicion y ordenamiento de los contenidos a ensefar

(Finocchio, 2005a).

Finocchio subraya que las practicas docentes remiten a ldgicas de
temporalidades multiples, pues acompaiian la atenciéon a las urgencias
inmediatas propias de la escuela o el aula; mixturan y anticipan programas,
guiones y teorias, son elusivas, capitalizan recuerdos y ponen en juego las
trayectorias vitales de los docentes. Las practicas resultan relevantes porque
no s6lo se componen de gestos y comportamientos, también aluden a
sentidos asociados a modos de existencia de la escuela y a los significados

que en ella se forman (Finocchio, 2011).

Las practicas docentes son complejas, trascienden las regulaciones
normativas y las orientaciones derivadas de las teorias o corrientes
pedagobgicas, psicoldgicas o didacticas (Finocchio, 2005a). Para Chartier las
practicas  escolares pueden tener multiples referentes, incluso
contradictorios. Se constituyen a partir de practicas heredadas, imitadas y
reproducidas; producidas empiricamente, construidas y justificadas técnica

o teoricamente. Por ello, las practicas pueden aparecer como articuladoras
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de multiples opciones, con coherencia tenue o fuerte, ser eclécticas o
sistematicas, abiertas o cerradas, terminadas o inacabadas, de potencialidad

débil o fuerte (Chartier, 2000).

McEwan plantea que las practicas docentes son construcciones sociales e
historicas. Surgen de acuerdos explicitos o tacitos entre colectividades y por
tanto sus sentidos son intersubjetivos, se desarrollan en un momento
determinado de la historia y se desenvuelven en medio de contextos
particulares que las condicionan. Dichas practicas estan provistas de cierto
nivel de comprension teodrica o preteodrica: estan constituidas por conceptos
y sus relaciones, reglas, objetivos, valores, distinciones y un lenguaje
particular; por ello sus agentes pueden explicar su actuar vinculandolo a
objetivos, asi su explicacion pueda ser incompleta o hasta expresar cierta
falta de coherencia. Por ello, para entender la naturaleza de las practicas
docentes se requiere ubicarlas histéricamente y explicar su evolucion

(McEwan, 1998).

El razonamiento prdactico como parte de los quehaceres ordinarios del
docente

Una persona debe tomar cotidianamente todo tipo de decisiones, desde el
primer momento del dia en que reflexiona sobre asuntos tan triviales como
qué atuendo llevar al trabajo o qué transporte le resulta mas cémodo y
rapido, hasta cuando entra a considerar asuntos mas trascendentales, como
qué posicion adoptar frente a la crisis ambiental o el ascenso de un gobierno
de derecha. Al encarar cada una de estas cuestiones las personas hacen uso
de la llamada razén practica, un tipo de racionalidad que alude a los
problemas de la accién. A este tipo de razonamientos Aristoteles los
denominé razonamientos practicos, por su estrecha relacion con la toma de

decisiones, con la vida practica (Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1994).
Lo que se pretende con los razonamientos practicos no es la busqueda de la

verdad o la contemplacion de algun fendémeno, se persiguen las buenas

decisiones, las decisiones justificadas. En el desarrollo de los razonamientos
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practicos es imperioso considerar qué es lo preferible, lo mas comun, lo que

resulta mejor, lo mas util o justo en un determinado momento.

Joseph Schwab planted que los educadores debian ser instruidos en arte del
razonamiento practico. Schwab entendia por tal: el sopesar las
circunstancias, el deliberar sobre los problemas y valores, y el alcanzar
juicios prudentes (Kemmis, 1998. P. 21). La premisa de la que partia es la
controversia constante sobre los valores que la practica educativa y el
trabajo de los profesores alberga. Desde su perspectiva un profesor no s6lo
debe pensar como ensefar su asignatura, también deberia reflexionar sobre
qué contenidos ensefiar en ella y por qué ensefiar esos contenidos y no otros.
Asuntos estos que son propensos a todo tipo de controversias y que
demandan del educador capacidad de andlisis y decision (Contreras, 1994).
Finocchio asocia esta forma de razonamiento docente con los procesos de
toma de decisiones pedagogico-didacticas (Finocchio, 2005a). Los docentes
no so6lo hacen uso de practicas con distintos origenes, no s6lo mixturan su
hacer cotidiano; al tener que responder de manera contextual y concreta a
las demandas de la vida en las aulas deben cotidianamente usar una forma
de razonamiento practico: decidir cudles son las estrategias mas apropiadas
para el tratamiento de un determinado contenido, qué practicas de ensefianza
resultan las mas adecuadas para cada grupo, qué sentidos y objetivos se

deben plantear en un determinado momento de un curso escolar, etc.

De esta manera, el razonamiento practico puede ser entendido como parte
de los quehaceres ordinarios de los docentes y su analisis, a mi modo de ver,

haria parte de las indagaciones sobre las culturas escolares.

2.1.4. Saberes docentes: una «tradicion inventada»

Foucault vincula los campos de saber (objetos, conceptos, técnicas, teorias,
sujetos de conocimiento) con las practicas sociales. La emergencia de un
determinado dominio del saber se corresponde con una serie de practicas

que van asentando unas formas discursivas particulares, tales formas se
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gestan en medio de tensiones y contradicciones sociales, de ciertas
relaciones de poder. De este modo plantea una relacion genética entre saber
y poder (Foucault, 1996). Un saber puede adquirir estatus cientifico o no,
por ello podemos asociar un saber con las demostraciones propias de las
ciencias, pero también con ficciones, relatos, reglamentos institucionales y
decisiones politicas (Foucault, 2002). Para hablar del saber docente se
requiere, si seguimos las indicaciones de Foucault, indagar en medio de qué

practicas y qué relaciones de poder aparece.

Elsie Rockwell distingue entre saber pedagdgico y saber docente. El
primero lo asocia a un saber de cardcter académico, el saber de la pedagogia
como disciplina, un saber que ha tenido como fuentes a diversas teorias
filosoficas, el aporte de la psicologia y las ciencias sociales; tal saber
pedagbdgico ha sostenido un caracter prescriptivo y se ha ocupado de
reflexionar sobre los fines de la educacion y problemas como la ensefianza.
El saber docente es un saber local, que emerge en el quehacer cotidiano y se
corresponde con las practicas de ensefianza y demads conocimientos que

requiere la labor magisterial (Rockwell, 2015).

Gudmundsdottir también usa el concepto saber pedagogico planteando que
es un tipo de saber practico, que se aprende observando, conversando y
trabajando con los colegas, por ello se mantiene como practica acumulativa
compartida con otros (Gudmundsdottir, 1998). El saber docente se articula
con las biografias particulares de los profesores, con la historia social e
institucional. Las trayectorias vitales dejan su impronta en la formas de

hacer y en los sentidos construidos por los maestros para su practica escolar.

Escolano asocia el saber docente al trabajo de un artesano. El arte de
ensenar, la pragmatica del oficio de profesor no se aprende en los tratados
pedagogicos, predomina la apropiacion empirica que el gremio fue
configurando como reglas artesanas de un trabajo especializado y
semiprofesional que ha constituido una identidad y ha logrado socializarla

en el imaginario colectivo (Escolano Benito, 1999). Para ¢l el saber docente
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se corresponde con una tradicion inventada, una memoria del gremio que se

archiva y se transmite (Escolano Benito, 2005).

Ese saber docente es un saber no documentado, por ello tenemos imagenes
limitadas de su relacion con el saber pedagogico, de sus entrecruzamientos
con los saberes de los estudiantes, directivos docentes, padres de familia y
otros actores de la cultura escolar. Indagar la vida cotidiana de las escuelas y
aulas nos acerca a ese saber docente y nos remite avanzar en su

reconocimiento.

2.1.5. La historiografia de un pasado doloroso

En esta investigacion se indagd en el espacio escolar las practicas y
memorias docentes en torno a la ensefianza de la historia reciente,
particularmente del conflicto armado colombiano. Eso significé trabajar con

una serie de categorias como historia reciente, memoria e historia.

Cuando se habla de historia reciente se estd haciendo referencia a un
horizonte historiografico que ha sido explorado en las ultimas décadas en
paises como Francia y Alemania -para extenderse luego a otras regiones del
mundo como América Latina- y que ha venido a dar respuesta a los cambios
en la cultura y la sociedad que se produjeron luego de las grandes
catastrofes del siglo XX, particularmente la II Guerra mundial y el

holocausto judio (Arostegui, 2004).

Existen distintas formas de denominacion para este campo de la
historiografia: historia muy contemporanea, historia inmediata, historia del
presente, historia del tiempo presente, historia de nuestros tiempos, historia
vivida, historia actual. Esta pluralidad en sus formas de denominacion
expresa su novedad y las discusiones que alin permanecen abiertas sobre sus
limites. En el ambito latinoamericano, particularmente en el argentino, la
denominacién predominante es la de historia reciente (Levin y Franco,

2007) que es la que aqui usaremos.
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Para algunos autores la delimitacion conceptual de la historia reciente esta
asociada fundamentalmente al problema generacional y de coetaneidad; ésta
seria una historiografia que tiene por objeto acontecimientos que
constituyen recuerdos de al menos una de las tres generaciones que

comparten un mismo presente historico (Mudrovcic, 2000).

Para otros lo fundamental es resaltar que es un ambito de la historiografia
que se ocupa de procesos sociales que aun estdn en desarrollo y son
coetaneos con el historiador, una historiografia que no puede delimitarse
cronoldgicamente -con el establecimiento de un periodo-, porque sus limites
son siempre moviles y se corresponden con la historia que cada época

escribe de si misma (Arodstegui, 2004).

Su especificidad se constituye para otros a partir de un régimen de
historicidad particular que tiene a la base distintas formas de coetaneidad:
supervivencia de actores y protagonistas del pasado que pueden ofrecer
testimonios al historiador, la existencia de una memoria social viva sobre
ese pasado, y la ya mencionada contemporaneidad entre el historiador y el
pasado que ubica como objeto de conocimiento. No obstante, existe también
una particularidad adicional, en este campo de la historiografia predominan
los problemas de investigacion asociados a fendmenos traumaticos: guerras,
masacres, genocidios, dictaduras, crisis sociales que han marcado
«rupturasy» radicales en el seno de una comunidad. En ese sentido, la historia
reciente es una historia que se construye en muchas ocasiones a partir del

cuestionamiento: ;como fue que fue posible? (Levin y Franco, 2007).

Por lo anterior, entiendo por historia reciente a la historiografia que hace
referencia a un pasado anclado en el presente, a un pasado que no se ha
cerrado, a un pasado latente, que tiene la particularidad de ser traumatico y
doloroso. En el caso colombiano esta historia reciente puede asociarse al

conflicto armado.
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2.1.6. El paradigma de la memoria

El lugar cada vez mas amplio que ha ocupado la memoria en la
historiografia y la sociedad contemporanea se ha convertido en todo un
fenémeno del panorama intelectual. Robin sugiere la existencia de un
particular «momento memorial» o «paradigma de la memoria» (Robin,
2012). Traverso ubica a la memoria como base del «régimen de historicidad
dominante» (Traverso, 2014). Jelin habla de la existencia de una «explosion

de la memoria» o de una «cultura de la memoria» (Jelin, 2002).

Pero este fendmeno memorialista no tiene larga data, se empez6 a instalar
en la historiografia a partir de los debates sobre la Segunda Guerra Mundial
y el exterminio nazi, que se desarrollaron particularmente desde las dos

ultimas décadas del siglo XX (Friedlédnder, 2007).

2.1.7. La memoria: origenes del paradigma

Maurice Halbwachs escribidé a comienzos del siglo XX La memoria
colectiva, una obra que se convirtid6 en un referente fundamental para la
reflexion sobre el tema. Halbwachs planted alli que la memoria es un
fenémeno social. Nuestros recuerdos -incluso los recuerdos individuales-
estan siempre vinculados a «marcos socialesy (Halbwachs, 2004); la
memoria se construye a partir de una serie de recuerdos compartidos con un
grupo o comunidad, en el marco de unas relaciones, de unas instituciones y

una cultura que le sirven de contexto!!.

La memoria colectiva es para Halbwachs una memoria que comparten los
miembros de un grupo (Bloch, 2015b). Tales colectividades pueden ser de

diferentes tamarfios: un curso de escolares, una familia, un barrio, una

" Elizabeth Jelin advierte que ese caracter social de la memoria deriva también de la
mediacion lingiliistica y narrativa que usamos para expresarla: «Las memorias son
simultaneamente individuales y sociales, ya que en la medida en que las palabras y la
comunidad de discurso son colectivas, la experiencia también lo es. Las vivencias
individuales no se transforman en experiencias con sentido sin la presencia de discursos
culturales, y éstos son siempre colectivos» (Jelin, 2002. P. 37).
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iglesia, un partido politico, un sindicato o una naciéon. De alli que la
memoria sea un fendmeno plural, pues existen diversas memorias, no una

memoria.

Halbwachs se ocup6 de acentuar las funciones positivas que desempefian las
memorias colectivas. Resaltd que refuerzan la cohesion social por medio de
la adhesion afectiva; las memorias contribuyen a establecer una serie de
sentimientos y sentidos comunes que consolidan los vinculos de unidad de

los grupos.

Entre esos sentimientos est4 el sentimiento de identidad, del que la memoria
es un componente esencial’?. La memoria contribuye a establecer una
sensacion de continuidad y de coherencia al conservar los aspectos
relativamente invariables de la persona o la colectividad: «El grupo, en el
momento en que aborda su pasado, siente que sigue siendo el mismo y toma

conciencia de su identidad a través del tiempo» (Halbwachs, 2004. P. 87).

2.1.8. La memoria: referente conceptual y objeto de analisis

Autores como Pollak o Jelin dialogan y discuten con algunas de las ideas de
Halbwachs. Pollak indic6 que esos sentimientos de continuidad y
coherencia no excluyen la posibilidad de cambios en la memoria y la
identidad. Existen periodos de reconfiguracion, momentos de crisis en los
que se generan rupturas con el pasado y con los relatos construidos sobre él.
Esa posibilidad de cambio hace que memoria e identidad sean valores en
disputa, que impliquen conflictos y que no puedan ser entendidos como

esencias del individuo o grupo (Pollak, 2006).

Halbwachs no vincul6 las memorias con procedimientos de tipo coercitivo,

de imposicion o dominacion; al centrar su reflexion en las funciones

12 Joél Candau sostiene al respecto que no puede haber identidad sin memoria, pues la
memoria permite tener consciencia de uno mismo en la duraciéon. A la inversa, tampoco
puede haber memoria sin identidad pues la instauracion de las relaciones entre estados
sucesivos del sujeto es imposible si éste no tiene consciencia de que este encadenamiento
de secuencias temporales puede tener significado para él (Candau, 2006. P. 116).
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positivas de la memoria se dejan de lado las relaciones de poder que entran
en juego a la hora de su construccion. Pollak encuentra que la historia oral,
al privilegiar el analisis de las minorias de los sectores excluidos y
marginados, logra sacar a la luz esas relaciones de poder y dominacion al
ubicar que existen «memorias subterraneas» que se oponen a unas
«memorias oficiales» que tienen un cardcter destructor, uniformizante y

opresor!3 —ejemplo de estas tltimas son las memorias nacionales-.

2.1.8.1. Memorias encuadradas y memorias monumento

Pollak propone el uso de la nocién memoria encuadrada, entendiendo por tal
una memoria organizada que resume la imagen de si que un grupo, una
sociedad o un Estado desean transmitir e imponer. El trabajo de
encuadramiento supone ubicar qué se recuerda, qué se olvida, qué se resalta,

qué se silencia (Pollak, 2006).

Este tipo de trabajos son los que Jelin llama «trabajos de la memoria». Con
ellos se tiene la pretension de materializar ciertos sentidos del pasado: desde
el presente se determina qué lecciones se sacan del pasado, a quiénes se
debe escuchar o acallar y a través de qué productos culturales -libros,
museos, monumentos, celebraciones o peliculas- se realizard tal

materializacion (Jelin, 2000).

En el caso de las memorias nacionales tales trabajos requieren de una
intensa organizacion. Ricoeur sefiala que este tipo de memorias estan
vinculadas a procedimientos de memorizacion forzada que pretenden la
rememoracion de los acontecimientos fundadores de la identidad comun, es
decir, implican memorias que deben ser ensefadas, ejercitadas y
conmemoradas; en el desarrollo de tales operaciones se hace posible que

aparezcan los abusos de la memoria (Ricoeur, 2004).

" Para Jelin esta perspectiva permite centrar la mirada en los procesos de construccion de
las memorias y abre la posibilidad de la investigacion empirica sobre la existencia de
memorias dominantes, hegemonicas, Gnicas u «oficiales» (Jelin, 2000).
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El concepto de memoria encuadrada nos permite aclarar la relacién entre
olvido y memoria. Halbwachs habia vinculado el olvido a la desaparicion
de los grupos que conservan los recuerdos: «El motivo por el que se olvida
gran cantidad de hechos y figuras antiguas no es por mala voluntad,
antipatia, repulsa o indiferencia. Es porque los grupos que conservaban su
recuerdo han desaparecido» (Halbwachs, 2004. P. 84). No obstante, el
olvido puede ser también producto de una voluntad o una politica que tiene
la intencidon de ocultar o destruir segmentos de memorias (Jelin, 2002).
Memoria y olvido no son entonces conceptos antagdnicos, la construccion
de una memoria supone el olvido de otras, no s¢ puede recordar todo
(Todorov, 2008) y por tanto los silencios y olvidos hacen parte central de la

memoria, de sus usos politicos y su encuadramiento.

Estos trabajos, olvidos y encuadramiento se pueden observar en la
descripcion que hace Portelli de las memorias italianas en la segunda
postguerra. En este pais se suprimieron memorias que podian ser
perturbadoras: las del colonialismo en Libia a comienzos del siglo XX, las
del apoyo de un sector de la poblacion al fascismo de Mussolini y a la
Alemania Nazi o la de la inevitable violencia partisana durante la guerra;
todas estas memorias se anularon a favor de una memoria que el autor
denomina «memoria monumento», que conmemora y celebra las glorias del
pasado, que recuerda sdlo lo que enorgullece, eliminando sombras y
contradicciones; en este caso estableciendo la memoria de una Italia como

«republica democratica nacida de la Resistencia» (Portelli, 2016c¢).

2.1.8.2. Memorias débiles o subterraneas

Las memorias encuadradas o memorias monumento suprimen y relegan al
olvido a otras memorias que perturban, molestan y hacen poner en duda las
certezas y creencias que constituyen la identidad de los grupos. Una
memoria débil o subterranea es la memoria de una parte de la sociedad o de
un grupo especifico que frente a los trabajos de encuadramiento de la

memoria dominante resulta silenciada y olvidada.
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Las memorias débiles se oponen a las memorias fuertes u oficiales -como
las memorias nacionales- y pueden estar confinadas al silencio durante
siglos, esperando las transformaciones politicas e ideologicas que les
permitan expresarse; su transmision se hace en estructuras de comunicacion
informales que pasan desapercibidas para la sociedad en general, en redes

familiares y de amistad.

Las memorias débiles estan asociadas a sucesos traumaticos -memorias de
los vencidos o de las victimas-, el silencio es para ellas una forma de
resistencia a los discursos oficiales y su adoctrinamiento ideologico. El
trabajo de subversion de estas memorias se asienta socialmente casi de
forma imperceptible y emerge en momentos de crisis para cuestionar la

imagen que se ha querido transmitir (Pollak, 2006).

En esos contextos de crisis la memoria entra en disputa, las memorias
subterrdneas encuentran entornos de escucha en los que se quiebran los
silencios y se da cabida a sus reivindicaciones, pasan a ocupar parte de la
escena publica. En otros casos pueden reaparecer como «fantasmas
monstruosos» (Portelli, 2016¢) al ser evocadas por sectores que construyen
de ellas versiones exageradas e instrumentales. Este seria el caso de los
herederos del fascismo italiano que reclaman la conmemoracion de los
crimenes de los partisanos para contraponerlos a las masacres nazis y

fascistas.

2.1.8.3. Memorias encuadradas y memorias débiles: relaciones

Pollak reflexion6 sobre la relacién entre memorias encuadradas y memorias
débiles y advirtié que todo encuadramiento de la memoria y por tanto toda
memoria nacional tiene limites. Las memorias no pueden ser construidas
arbitrariamente, requieren satisfacer ciertas exigencias de justificacion,

desatenderlas las hace precarias y fragiles.
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Es necesario establecer un fondo comin de referencias para que las
memorias encuadradas se sostengan. La no existencia de una justificacion
deja abierto el camino a la injusticia y la violencia. Una memoria
encuadrada puede tener dificiles condiciones para mantenerse por mas que
los poderes dominantes que las imponen supongan que «el tiempo trabaja a
su favor» o que «el olvido y el perdon se instalan con el tiempoy. La falta de
justificacion puede favorecer el resentimiento, el odio y la contra violencia

de los sectores dominados (Pollak, 2006).

La memoria como fendmeno social supone entonces una situacion de lucha,
de combates por las representaciones del pasado, por la legitimacion y el
reconocimiento de determinados relatos. La relacion entre las memorias
encuadradas y las memorias débiles es de conflicto. Existe una oposicion
entre memorias rivales, cada una de ellas incorporando su propios olvidos
(Jelin, 2000). De tales luchas participan diversos actores con sus estrategias
para «oficializar» o «institucionalizar» su narrativa (Jelin, 2002) o para

«resistirlay, «molestarla» y «subvertirlay.

2.1.8.4. Memorias cortas y largas

Pero no so6lo existen encuadramiento, fijacion, exclusion o lucha entre
memorias, también existen interrelaciones y acciones reciprocas entre ellas
(Sanchez, 2014). Rivera Cusicanqui explora las memorias de los
movimientos campesinos aymara y ghechwa en Bolivia en un periodo de
luchas y movilizaciones, encontrando lo que ella llama «dos horizontes de
memoria colectivay, la emergencia de memorias subterraneas con distintas

temporalidades, memorias cortas y memorias largas:

(...) he identificado dos horizontes de memoria colectiva y
pertenencia ideologica, que me han servido para comprender la
paulatina diferenciaciéon entre el movimiento del campesinado
aymara del Altiplano y del campesinado ghechwa de Cochabamba.

En el primer caso, es la memoria larga de las luchas anticoloniales

80



del siglo XVIII, catalizada por un presente de discriminaciéon y
exclusion, la que constituye el elemento articulador fundamental de
su discurso ideologico. No obstante, esta referencia al pasado remoto
es permanentemente sintetizada y reforzada con la experiencia, mas
reciente, del poder sindical campesino post-52. En el caso de
Cochabamba, es esta ultima experiencia u horizonte ideologico
fundado en la memoria corta y en la raiz cultural mestiza del
movimiento campesino, la que organiza y da sentido a su
movilizacion en la década del 70. En ambos casos, la memoria
colectiva constituye un elemento clave en la legitimacion del
caracter crecientemente contestatario que va adquiriendo en su lucha

en la ultima década (Rivera Cusicanqui, 2010. P. 78).

En este caso tales memorias débiles se sitlian, por un lado, como horizonte
que provee referencias culturales e identitarias de un pasado remoto que se
ofrece como promesa de futuro, por otro, irrumpen como memorias

cuestionadoras, perturbadoras de la memoria nacional boliviana.

2.1.8.5. Los usos de 1a memoria

Cuando hablamos de memoria nos referimos entonces a una serie de
representaciones colectivas del pasado que se construyen desde el presente y
contribuyen a definir identidades sociales al inscribirlas en una continuidad
histérica y otorgarles un sentido (Traverso, 2011). Estas representaciones
refuerzan los sentimientos de pertenencia a un grupo, pues ayudan a
mantener su cohesion interna y a delimitar su lugar, distancia y relacion con

los otros (Pollak, 2006); estas son sus funciones basicas.

Sin embargo, la memoria, al ser una manera de hacer presente el pasado, da
cabida a la disputa y a la negociacion politica, pues supone determinar qué
recordar y qué olvidar, qué sentidos se le pueden otorgar al pasado. La

memoria es selectiva y excluyente, se construye a partir de recuerdos
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compartidos, pero también de silencios, de trampas y negaciones (Pérez y

Manzano, 2010).

De alli que su legitimidad y sus pretensiones de verdad puedan ser
cuestionadas. Cada grupo con una experiencia comun funda sus narraciones
del pasado, erige sus héroes y sus victimas; entre lo que se olvida y lo que se
recuerda existen imposiciones, subversiones y negociaciones (Sanchez,
2014). En las ultimas décadas en algunos monumentos a los prdceres en
Brasil se pueden encontrar debajo de los bustos de bronce grafitis con la
imagen de Zumbi dos Palmares, lider de la resistencia afrobrasilena a la
esclavitud en el periodo colonial, una memoria negra que se resiste a seguir

siendo silenciada reclama su lugar en la memoria nacional.

La memoria puede implicar una imposicion, aparecer como mecanismo de
dominacidén que suprime u oprime otras memorias; historicamente tales
caracteristicas la han hecho herramienta al servicio de las clases sociales
dominantes. Este es el caso de las memorias propias de los Estados

nacionales, memorias encuadradas, fuertes u oficiales.

Sin embargo, también puede adquirir la funciéon de molestia, puede molestar
las narraciones dominantes al evocar y expresar las memorias negadas
(Portelli, 2016c¢); puede colocarse como horizonte de lucha -como en el caso
boliviano- (Rivera Cusicanqui, 2010) y por esa via servir de mecanismo de
democratizacion de la memoria social (Le Goff, 1991). En ocasiones, la
memoria se ofrece como posibilidad para superar los olvidos y abusos
politicos -como en el caso argentino- (Jelin, 2002) y en casos como el
colombiano como herramienta para la reconstruccion de la memoria
nacional (Sanchez, 2014), pues la emergencia de memorias silenciadas
confronta las representaciones que se hacen de fendmenos como el conflicto

armado y del pueblo colombiano como nacion.

2.1.9. La historia como «empresa razonada de analisis»
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Marc Bloch consider6 a la historia una ciencia en marcha, pero también una
ciencia en su infancia, una joven empresa razonada de analisis (Bloch,
2000). Bloch escribid estas lineas en medio de los rigores de la II Guerra

mundial que terminaron cobrandole la vida.

El comienzo de la historia como conocimiento metddico con una existencia
institucional autébnoma se habia dado apenas en el siglo XIX, lo que
distinguié ese comienzo fue el énfasis que se puso en la busqueda de «lo
que ocurrié en realidad» en el pasado. Los historiadores empezaron a
ocuparse particularmente del trabajo con documentos de archivo, ubicando
esta labor como mecanismo para acceder a la evidencia empirica que haria
posible el conocimiento del pasado como realidad objetiva (Wallerstein,

2007).

La adopcion de estos procedimientos y de premisas cientificas de la época
como la neutralidad valorativa, suponian una toma de distancia frente al
pasado para considerarlo como un «pasado en si». Los desarrollos
posteriores de la historia han puesto en cuestion algunos de estos énfasis,
procedimientos y premisas, y han resaltado la justeza de las palabra de

Bloch.

Siguiendo la reflexion del historiador francés se puede decir que los
historiadores hacen uso de la critica como herramienta de analisis;
contrastan documentos, testimonios y huellas que nos llegan del pasado. A
partir de ello establecen lazos entre acontecimientos, coyunturas Yy
estructuras; proponen escalas de duracion y analizan el pasado segin
multiples planos: econdmicos, politicos, sociales, culturales, etc.,

construyendo clasificaciones racionales de ¢l que lo hacen mas inteligible.

La historia toma la forma con ello de una empresa critica, capaz de ser
destructora de identidades y tradiciones. Sin embargo, los historiadores
desarrollan su labor en medio de unas memorias y relaciones de poder que
condicionan sus decisiones e intereses. La eleccion inicial de los

acontecimientos a estudiar, la seleccion de los conceptos que se utilizan para
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construir el relato historico, la escogencia de las fuentes de informacion;
todo ello involucra un posicionamiento del investigador y éste,
necesariamente, esta impregnado de los componentes ideoldgicos propios de

su tiempo (Pérez y Manzano, 2010).

Bloch observaba la existencia de dos tendencias opuestas en los estudios
historicos de su época, la primera, guiada por una imagen del conocimiento
de raigambre positivista, que buscaba la construccion de leyes historicas
universales por medio de demostraciones irrefutables; la segunda, que al no
lograr insertar la historia en los marcos del legalismo fisico cae en el
escepticismo y opta, mas que por un conocimiento cientifico por una
especie de juego estético (Bloch, 2000) o, como décadas después diria
Ginzburg, por «el lado artistico del trabajo del historiador» (Ginzburg,

2007).

Bloch se reconocia deudor de la primera tendencia, pero la entendia como
ya superada. La historia para él como «ciencia en su juventud», como
«ciencia en marchay, seria la ciencia de los «hombres en el tiempo» (Bloch,
2000), podriamos decir del «sujeto humano en el tiempo» -parafraseando a
Ricoeur-. Bloch resaltd la originalidad propia de las ciencias humanas,
partiendo del reconocimiento de esa particularidad y de los desarrollos de la
epistemologia de su época, sostuvo que la certidumbre y el universalismo
exigido al conocimiento cientifico podia ser visto como una cuestion de
grados, con lo cual se ubicaba como parte de una tercera tendencia del

pensamiento historico.

La reflexion historica de Ricoeur parece ser continuadora de la tendencia
enunciada por Bloch. Ricoeur postuld que la objetividad, en el caso de la
historia, no proviene propiamente de la contrastacion de sus enunciados con
un pasado que aparezca como realidad objetiva. La historia no estd ante su
objeto pasado, realiza una observacion del pasado a partir de huellas
documentales. Analiza los fendmenos y series de fendmenos que emergen
de esa interrogacion con la pretension de explicarlos, y sintetiza las

relaciones y lazos organicos entre ellos para poder comprenderlos y hacerlos
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comprensibles. La objetividad de la historia emerge para ¢l de tal

procedimiento metodico (Ricoeur, 2015).

Marc Bloch le daba a ese método de analisis un sentido «critico», asociando
la palabra «critica» a la idea de veracidad. El método critico que defendia se
corresponde con una técnica dirigida hacia la verdad (Bloch, 2000). Que la
historia no esté ante su objeto como realidad empirica, no implica admitir el
supuesto de que no existe ningun criterio externo u «objetivo» para
determinar si una interpretacion del pasado es mas verdadera que otra. La
tendencia del pensamiento historico que tiene a una de sus fuentes en Bloch
no renuncia a esa «pretension de verdad» (Friedldnder, 2007) o «principio
de realidad» (Ginzburg, 1997). Para ella mantener tal principio o pretension

es lo que diferencia al relato historico del relato ficcion!.

Siguiendo esta corriente de pensamiento historiografico podemos compartir
las lineas generales de la definicion de historia de Enzo Traverso: la historia
es una puesta en relato que se acerca a la retorica judicial, en tanto que, debe
atenerse a los hechos y argumentar exhibiendo pruebas. Es asi una forma de
escritura del pasado segiin las modalidades y reglas de un oficio; «ciencia»
entrecomillas, que constituye una parte, un desarrollo de la memoria

(Traverso, 2007).

2.1.10. Historia y memoria: tension dinamica / relacion dialéctica

La historia y la memoria comparten una preocupaciéon comun, lo que
Traverso llamé elaboracion del pasado (Traverso, 2011) y Ricoeur
rememoracion activa del pasado (Ricoeur, 2004). Las diferencias entre ellas
estan en los recursos, procedimientos y herramientas con las cuales encaran

esos procesos de elaboracion o rememoracion.

14 . . , . .
Lo anterior no supone que el estudio de fendmenos inexistentes o documentos falsos sean
para el historiador menos importantes como han advertido el mismo Bloch o Ginzburg.
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Halbwachs fue pionero también en establecer la oposicion entre ambas,
ubicando la historia como un conocimiento cientifico del pasado sin
interferencias con el presente y a la memoria como una vision del pasado
eminentemente subjetiva, matizada siempre por el presente (Halbwachs,

2004).

Sin embargo, en las ultimas décadas tal oposicion entre historia y memoria
también ha sido puesta en cuestion, pues los presupuestos desde los cuales
se instald se han venido demostrando problematicos. De esta manera, se ha
pasado a hablar de una tensién dindmica o de un intercambio dialéctico

entre historia y memoria.

Los historiadores desarrollan su oficio en medio de las memorias y
relaciones de poder propias de su tiempo -como ya se ha indicado-, a partir
de ellas siguen dejando vacios, manteniendo por fuera de la reflexion
historica muchas realidades humanas, suprimiendo historias y negando otras
memorias (Traverso, 2011). A pesar de la innegable democratizacion de las
narrativas histdricas que se instal6 a partir del cuestionamiento al paradigma
eurocéntrico en la época de descolonizacion y de la emergencia de una
historia pensada desde las clases sociales subalternas y dominadas, la
historia no ha dejado se ser usada como herramienta para la justificacion o

condena del presente, es decir, también esta claramente cruzada por él.

A su vez, a la memoria no solo se le asignan en la actualidad componentes
subjetivos, identitarios, emotivos y conservadores, también se sefiala que
puede ser una herramienta para el conocimiento. Franco y Levin hablan de
la dimension epistémica de la memoria, la cual se dirige al estudio de los
recuerdos, discursos y representaciones de las victimas de hechos atroces y

traumaticos (Levin y Franco, 2007).

La memoria no estd exenta tampoco de una exigencia de verdad que
establece ciertos limites a la subjetividad. Ricoeur la llama verdad-fidelidad
del recuerdo, que supone sentir y saber que algo sucedid, que tuvo lugar y

nos implico6 como agentes, pacientes o testigos. Tal exigencia de verdad o
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intencionalidad veritativa es la que se ve amenazada por los abusos de la

memoria (Ricoeur, 2004).

Al subrayar la pluralidad de relatos la memoria particulariza, singulariza la
historia. La tarea de la historia frente a esa condicion consistiria en inscribir
esta singularidad de la experiencia vivida en un contexto histérico global
tratando de esclarecer las causas, las condiciones, las estructuras y la
dindmica de conjunto. Esto plantea la posibilidad de que la historia aprenda
de la memoria al mismo tiempo que la examina y somete a un proceso de
verificacion objetiva, empirica documental y factica (Traverso, 2011). En
este sentido se puede hablar de que la memoria se convierte en objeto de

estudio de la historia.

Al respecto reflexiona LaCapra: En las cuestiones consiguientes se
puede sostener que la historia y la memoria tienen una relacion
suplementaria que es la base para una interaccion mutuamente
cuestionadora o para un intercambio dialéctico que nunca alcanza la
totalizacion o una clausura absoluta. La memoria es a la vez més y
menos que la historia y viceversa. La historia puede no capturar
nunca algunos elementos de la memoria: el sentimiento de una
experiencia, la intensidad de la alegria o del sufrimiento, la cualidad
de lo que sucede. Pero la historia comprende elementos que no se
agotan con la memoria, como los factores demograficos, ecologicos
y econdmicos. Lo que tal vez es mds importante es que pone a
prueba la memoria e idealmente lleva al surgimiento de una memoria
mas exacta y a una evaluacion mas clara de lo que es o no féctico en

la rememoracion (LaCapra, 2009. P. 34).

2.1.11. Discusiones contemporaneas en el campo de la memoria
Algunos autores han planteado una serie de discusiones en el campo de la

memoria que resultan relevantes. La mas general de ellas pone en cuestion

lo que Nora llamé «hinchazén hipertrofica de la funcion de la memoria»
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(Nora, 1984), una obsesion por la memoria que inund6 la sociedad

contemporanea.

2.1.11.1. La memoria saturada

Traverso subrayd que la memoria se convirtid en objeto de consumo,
estetizado, neutralizado y rentable (Traverso, 2007). Robin que se ha
sacralizado, museificado, judicializado e instrumentalizado (Robin, 2012).
Se ha instalado una presencia del pasado en todos lo &mbitos de la vida, un
pasado estructurado y organizado a través de los medios de comunicacion y

se mercantilizan y consumen modas «retro» (Jelin, 2002).

En esas condiciones emerge lo que Todorov llam6 «amenaza a la memoria
por sobreabundancia» (Todorov, 2008) o Robin «saturacion de Ia
memoria» (Robin, 2012). La sobreabundancia o saturacion de los discursos
de la memoria termina trivializdndola, desgastando relatos como los del
holocausto judio que es condenado al olvido en medio de su rutinizacion.
Ese exceso de memoria puede no ser mas que una figura de olvido afirma

Robin.

2.1.11.2. El fenomeno de la victimizacion

De acuerdo a Traverso y Robin ese cambio en el régimen de historicidad se
exacerba desde 1989 tras la caida de los Estados obreros del Este europeo.
Traverso sefiala que en el nuevo régimen de historicidad ya no se percibe el
pasado como una era de luchas liberadoras y revoluciones, mas bien como
una era de violencia y totalitarismo. En este nuevo régimen los actores del
pasado deben adquirir el estatus de victima para ocupar un lugar en las

representaciones (Traverso, 2014).
Desde esa perspectiva, indica Jelin, se ha hecho posible ir a una creciente

victimizacidon que algunos sectores sociales utilizan para llevar a un segundo

plano -e incluso silenciar- la capacidad de accién, reflexion y proposicion
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del sujeto. Bajo esa logica los propios perpetradores pueden aparecer como
victimas, lo que también contradice las pretensiones democraticas de los

trabajos de la memoria (Jelin, 2014).

Robin advierte como en esas circunstancias el revisionismo histdrico tuvo la
posibilidad de poner en el mismo plano comunismo y nazismo, resistencia y
antifascismo, derecha e izquierda. En medio de esa obsesion por la memoria
de la sociedad contemporanea ha surgido una coyuntura ideoldgica en la que

se ha llegado a bloquear el pensamiento critico.

Portelli da cuenta de tales circunstancias para el caso italiano: En
esta version de la narrativa de la guerra civil, los fascistas y los
partisanos son equivalentes: ambos lucharon por su version de Italia;
ambos lo hicieron de buena fe; ambos murieron; y todos los muertos
se igualan. Pero en vista de la arraigada identificacion de la
Resistencia con la izquierda, de la actual descripcion de la izquierda
como criminal y asesina, de la insistencia en los “valores” de los
fascistas, los aliados de los nazis quedan peligrosamente cerca del

papel de “los buenos” (Portelli, 2002. P. 176).

Robin llega a decir por casos como este: «estamos inmersos en ese
“momento memorial” donde todas las agujas se desinmantaron. Raramente
se vio mayor regresion en el orden del pensamiento tanto a escala nacional

como internacional» (Robin, 2012, p. 34).

2.1.11.3. ;Una pedagogia critica de la memoria?

Quizas por experiencias de este caracter Jelin se ocupa de cuestionar la
relacién entre memoria y democracia, planteando que no puede partirse del
supuesto de que tal relacion sea directa y lineal. Si la memoria aparece
como antidoto contra el terror y el autoritarismo, si se postula como
herramienta para la construccién de sociedades democraticas, es necesario

reclamar un angulo reflexivo, critico en la dimension «pedagogica» de la
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memoria. Teniendo en mente una perspectiva de formaciéon democratica no
resulta suficiente con conocer el terror y el dolor de la historia reciente, es

necesaria la reflexion critica sobre él.

Jelin comenta como el llamado «deber de memoria» plantea que es
necesario recordar lo acontecido para que no se repita. Sin embargo, indica
que poseer informacion no es en si mismo formativo. Conocer la represion y
el terror de la historia reciente no conduce necesariamente a un tipo de
formacion o practica democratica. El «deber de memoria» no deberia

quedarse exclusivamente en recordar para no repetir (Jelin, 2014).

Experiencias de distintos paises han demostrado que la estrategia de
transmision de informacion se debe complementar o incluso reemplazar por
otra que promueva la reflexion. El «deber de memoria» convertido en relato
pormenorizado del terror, en el espectaculo de la violencia sin fin, esteriliza
el potencial democratico de la memoria. Ya Alessandro Portelli en su
conferencia de mediados de los noventa sobre la masacre de Civitella Val di
Chiana habia senalado una idea cercana pensando en la labor del
historiador: «Los discursos resultantes -no el dolor que describen, sino las
palabras y las ideologias mediante los cuales se representan- no solo
pueden, sino que deben ser criticamente comprendidos» (Portelli, 2013. P.

4)

Para Robin una memoria critica supone un distanciamiento. Un
reconocimiento de que la memoria es una construccion fluctuante y efimera
que es necesario historizar (Robin, 2012). Las memorias se corresponden
con procesos simbolicos e institucionales que han tenido su propia historia,
cuando se ubican como sentidos cristalizados se corre el riesgo de dejar esa
historia de lado y de presentar una memoria como relato Gnico o dominante
que oculta sus caminos de construccion y cierra la puerta a la pluralidad en

su apropiacion.

En busqueda de esa memoria critica Jelin también se pregunta ;qué era lo

ue habia que “recordar para no repetir”?, ;la violencia o las condiciones
6
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que le dieron origen? Para subrayar que los énfasis que en ocasiones se
hacen en el «pasado reciente», como pasado de opresion y terror, pueden
opacar violencias y discriminaciones de pasados anteriores o de condiciones
estructurales. Lo que haria necesario tomar las memorias de corto plazo en

un marco temporal mucho mas largo (Jelin, 2014).

Pensando en la funcion pedagogica de la memoria y en la puesta en practica
de una memoria critica puede resultar valido sefialar que en tal labor
pedagogica el docente de historia puede estar cercano al tipo de tareas que
Traverso asigna al historiador: «su tarea consiste mas bien en inscribir esa
singularidad de la experiencia vivida -de la memoria- en un contexto
histérico global, para intentar con ello esclarecer las causas, las condiciones,
las estructuras, la dindmica de conjunto» (Traverso, 2007. P. 76). Asi como
el historiador hace tales cosas en su investigacion y en la construccion de su
relato, el docente estaria llamado a intentar hacerlo en su articulacion del

relato historico en el discurso pedagogico.

2.2. El marco teorico de esta tesis

Se cierra este aparte, a modo de sintesis, ubicando los principales elementos
conceptuales que se tomaron en cuenta y fueron columna vertebral de esta
investigacion, divididos por ejes teoricos asi: culturas escolares, practicas y
saberes docentes, historia reciente, memoria y la relacion entre memoria y

escuela.

2.2.1. Sobre culturas escolares, practicas y saberes docentes

1. La nocion de cultura escolar como construccion histérica en la que se
reproducen normas se responde a exigencias e intereses sociales, pero
también se adaptan, subvierten y modifican tales normas y exigencias. La
escuela aparece a partir de esta nocidon como espacio contradictorio de
continuidad y cambio (Julia, 2001). Igualmente resultdé relevante la

precision conceptual sobre la existencia de culturas escolares en plural.
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Cada escuela ostenta sus propias tradiciones, rituales, discursos y

caracteristicas (Vifiao Frago, 2002).

2. La concepcidn del docente como agente activo, no como actor pasivo e
impotente ante las disposiciones de la politica educativa (Chervel, 1991;
Julia, 2001). Asi mismo, la ubicacién de las practicas y saberes docentes
como entrada a las culturas escolares al situarlas como eje articulador de su
configuracion (Chartier, 2000). Practicas y saberes como la comunicacion
en el aula, los mecanismos de motivacidén a los estudiantes, la evaluacion,
las formas de acreditacion y, particularmente -por los objetivos planteados
con esta investigacion-, las practicas asociadas a los contenidos a ensefiar:
practicas de lectura, seleccion, jerarquizacion, disposicion y ordenamiento
(Finocchio, 2005a). Asi como los espacios y tiempos en los que ellas se

desarrollan.

3. La conceptualizacion del saber docente como tradicion inventada, como
un saber con reglas artesanas con una apropiacion empirica en la que se
combinan las biografias de los maestros con la historia social e institucional
(Escolano Benito, 1999, 2005). Un saber de caracter local (Rockwell, 2015),
que se aprende con la observacion, conversacion y trabajo cotidiano con los

compafieros (Gudmundsdottir, 1998).

4. La teorizacion de las disciplinas escolares como una serie de saberes y
métodos pedagdgicos que tienen una existencia autbnoma que no son

simplificacion o vulgarizacion de la ciencia (Chervel, 1991).

2.2.2. Sobre la historia reciente

1. La ubicacién de la coetaneidad, de la contemporaneidad entre el
historiador y el pasado -objeto de conocimiento- como caracteristica de la
historia reciente, asi como el predominio en ella de problemas de
investigacion asociados a fendmenos traumaticos: guerras, masacres,

genocidios, dictaduras, crisis sociales (Levin y Franco, 2007).
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2.2.3. Sobre la memoria

1. La conceptualizacion de las memorias como representaciones colectivas
del pasado, construidas desde el presente, que contribuyen a definir
identidades sociales, a otorgarles un sentido (Traverso, 2011). Como

construccion fluctuante y efimera que es necesario historizar (Robin, 2012).

2. La dirferenciaciéon entre «memorias encuadradas» (Pollak, 2006),
«memorias monumento» (Portelli, 2016¢c) que son aquellas que una
sociedad o un Estado desean transmitir, las cuales se asocian a
procedimientos de memorizacion forzada -memorias ensefiadas, ejercitadas
y conmemoradas- (Ricoeur, 2004), y las «memorias débiles» o
«subterraneas» que pertenecen a grupos especificos que frente a las
«memorias encuadradas» -como memorias dominantes-, resultan silenciadas
y olvidadas. Las «memorias débiles» o «subterraneas» suelen ser memorias
de los vencidos o de las victimas de sucesos traumaticos y su transmision se

hace informalmente en redes familiares y de amistad (Pollak, 2006).

3. La ubicaciéon de las relaciones entre «memorias encuadradasy y
«memorias débilesy como relaciones de conflicto, de lucha por las
representaciones del pasado, de oposicion entre memorias rivales (Jelin,
2000). Pero también de posible interrelacion y accion reciproca entre ellas

(Sanchez, 2014).

4. La diferenciacion de distintas funciones que pueden cumplir las
memorias: molestar las narraciones dominantes al evocar y expresar las
memorias negadas (Portelli, 2016c); situarse como horizonte de lucha
(Rivera Cusicanqui, 2010); servir de mecanismo de democratizacion de la
memoria social (Le Goff, 1991); contribuir a superar olvidos y abusos
politicos (Jelin, 2002); colocarse como herramienta para la reconstruccion

de la memoria nacional (Sanchez, 2014).
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2.2.4. Sobre la relacion entre memoria y escuela

1. Tomando la referencia de Traverso sobre la labor de la historia y el
historiador frente a la memoria, la indicacién a cerca de los trabajos que
deberia desarrollar un profesor de historia o ciencias sociales con la
memoria: tratar de inscribir su singularidad como experiencia vivida en un
contexto histérico global que permita acercarse al esclarecimiento de sus

causas, condiciones, estructuras y dinamicas (Traverso, 2011).
2.3. Entradas metodologicas

2.3.1. El enfoque etnografico

Las investigaciones que han tenido la pretension de mirar al interior de las
instituciones escolares y hacer foco en su cotidianidad se han caracterizado
por tener una fuerte influencia de la tradicion etnografica en educacion
(Finocchio, 2005a). En América Latina Elsie Rockwell ha sido una de sus
mas destacadas impulsoras. Rockwell encontré6 que la mejor manera de
documentar la vida cotidiana de las escuelas es a través de las

investigaciones etnograficas:

Es imposible inferir estos niveles de la experiencia escolar a partir de
la documentacion oficial. La reconstruccion de esa logica requiere un
analisis cualitativo de registros etnograficos de lo que sucede
cotidianamente en las escuelas; su contenido no es evidente

(Rockwell, 1997. P. 15).

Rockwell define la etnografia como una descripcion de la otredad que se
forja a la luz del estudio de los conocimientos locales -de sus significados y
sentidos-; tal descripcion tiene la intencidon de documentar lo no
documentado, lo cotidiano, lo oculto, lo inconsciente. Rockwell habla de
enfoque o perspectiva etnografica, para sostener que la etnografia no se
reduce tan solo a un método, pero que tampoco puede ser entendida como

una teoria, pues no agota los problemas de uno ni de otro. Su propuesta
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plantea una combinacién entre saber antropologico y saber historico

(Rockwell, 2015):

1. El objeto de estudio no se toma como una totalidad, se aborda como un
fenomeno particular vinculado con un contexto mas amplio que lo
condiciona.

2. Historizar el objeto de estudio hace posible encontrar saldos residuales y
practicas emergentes que se entrelazan con la tendencias dominantes. Es
necesario resaltar la dimension histérica, integrar informacion documental,
oral y la propiamente etnografica.

3. Dar mayor importancia a la contextualizacion histérica y social del objeto
de estudio que a su andlisis formal y estructural. Por ello, plantea trabajar
los vinculos de las politicas con el Estado y la sociedad.

4. Superar el uso de categorias exclusivamente culturales de la esfera
simbolica y trabajar con categorias sociales vinculadas a un determinado
contexto historico.

5. Reconstruir procesos sociales: produccion y reproduccion, intercambio y

negociacion, generacion y destruccion, resistencia y lucha.

Rockwell sefiala: (...) considero que el campo de la antropologia y la
educacion tiene ricos afluentes, que provienen de varias fuentes
teodricas, que han allanado el camino hacia una mayor integracion de
una dimension historica. Al recurrir a registros de archivo y a
artefactos del pasado, las etnografias educativas pueden ganar
profundidad y agregar una perspectiva de multiples temporalidades
en investigacion sobre temas contemporaneos (Rockwell, 2018b. P.

279).

Depaepe y Simon, desde la tradicion de la historia de la educacion,
reclaman también para las posturas etnograficas de investigacion el uso de

otras fuentes y lo que Rockwell denomina «historizaciony:

Lo que queremos argiiir es simplemente que la evidente influencia

etnografica no debe conducir a la filtraciéon excesivamente rigurosa
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de la materia prima. La exploraciéon de la materia prima segin un
«observador externo» o segin la «voz» de los «participantes», no
debe ser la tnica manera de proceder (Depaepe & Simon, 2005. P.

342).

El enfoque etnografico de Rockwell tiene como pretension reconocer los
procesos educativos como parte integral de formaciones sociales historicas y
de procesos globales. Rockwell plantea que el problema de fondo de la
descripcion etnografica en educacion es: (Como lograr una descripcion de
la escuela como institucion articulada a la estructura de una determinada
formacion social? (Rockwell, 2015). La autora hace uso de la categoria

«cultura escolar» para pensar esa articulacion.

Desde esta perspectiva el etnografo en educacion desconfia de la
normatividad y prefiere indagar la préctica. Se ubica en las situaciones
cotidianas para observar las posibles lecturas y adaptaciones de los
documentos normativos, de las tendencias hegemonicas de una formacion
social, sus articulaciones y contradicciones con los saberes y practicas
locales. Tal enfoque hace posible reconocer saberes y practicas docentes de

larga duracion, asi como sus cambios y adaptaciones.

Para Rockwell este tipo de investigacion recupera lo particular, lo
significativo de lo local para situarlo en una escala social mas amplia. Con
los estudios etnograficos se pueden indagar grandes preguntas sociales
mediante estudios realizados en contextos particulares y acercarse a su vida
cotidiana. En ese sentido, planted que es necesario construir categorias que
den cuenta de la especificidad, pero que a la vez nos puedan ayudar a

comprender otras realidades?>.

!> Goodson ha sefialado sobre perspectivas de este caracter la fuerte atraccion que puede
generar la investigacion de ese «conocimiento practico» y como puede conducir a no
pensar el sistema escolar de forma holistica, lo cual termina siendo funcional a quienes
defienden los intereses mas conservadores en materia educativa (Goodson, 2000); en ese
sentido resulta relevante ese vinculo entre lo particular y escenarios sociales mas amplios
que subraya Rockwell.

96



2.3.2. El paradigma indiciario

Se puede encontrar una relacion desde el punto de vista epistemoldgico
entre los estudios de las culturas escolares, el enfoque etnografico y la
propuesta de un paradigma indiciario para las ciencias sociales de Ginzburg.
En 1979 Carlo Ginzburg publicé Indicios. Raices de un paradigma de
inferencias indiciales; segun cuenta el autor este corto texto surgio
reflexionando sobre un andlisis profundo de tipo microscopico. Tal
reflexion estaba vinculada a la publicacion de su obra El queso y los
gusanos de 1976, que pronto se convertiria en uno de los textos
fundamentales de la llamada microhistoria. Ginzburg pensaba que para
demostrar la relevancia de fendémenos que habitualmente eran asumidos
como insignificantes, era indispensable recurrir a instrumentos de

observacion y a escalas de investigacion distintas a las tradicionales.

En Indicios Ginzburg desarrolla una reflexion de caracter epistemoldgico en
la cual advierte como en las ciencias humanas, siguiendo el camino
recorrido por las ciencias naturales, se ha buscado sacrificar el conocimiento
de los elementos individuales en pos de la generalizacion. El supuesto
subyacente es que anular las caracteristicas individuales de un objeto es
directamente proporcional al distanciamiento emotivo del observador. Para
el autor, frente a este paradigma podria erigirse otro centrado en el

conocimiento cientifico de lo individual.

Ginzburg denomina a ese otro paradigma indiciario y lo contrasta con el
paradigma galileano. Para ¢l las disciplinas que podrian regirse por tal
paradigma son eminentemente cualitativas y tienen por objeto casos,
situaciones y documentos individuales. Por el contrario, la ciencia galileana
asume la premisa de que de lo individual no se puede hablar y por ello apela

a la repetibilidad de los fendmenos y a su posibilidad de cuantificacion.

Dice Ginzburg: (...) el verdadero obstaculo para la aplicacion del
paradigma galileano era la centralidad o no centralidad del elemento

individual en cada una de las disciplinas. Cuanto mds caracteres
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individuales se consideraban pertinentes, mas disminuia la

posibilidad de conocimiento cientifico (Ginzburg, 2013. P. 199).

El paradigma indiciario supone un método interpretativo centrado en datos
marginales, aparentemente insignificantes, que pasan a ser considerados
como reveladores. Implica seguir huellas que van desde los fendmenos

individuales hasta una realidad mas amplia y compleja.

Ginzburg no renuncia a la idea de totalidad, para ¢l el paradigma indiciario
no significa una huida a lo contingente y particular, es un paradigma
ampliamente operativo para establecer las conexiones profundas entre lo

individual y lo general:

Si las pretensiones de conocimiento sistemdtico parecen cada vez
mas veleidosas, no por ello la idea de totalidad debe ser abandonada.
Por el contrario: la existencia de una conexion profunda que explica
los fenémenos superficiales, se confirman en el momento mismo en
el cual se afirma que un conocimiento directo de tal conexion no es
posible. Si la realidad es opaca, existen zonas privilegiadas -indicios-
que permiten descifrarla. (...) minimos indicios fueron tomados, en
diferentes momentos, como elementos reveladores de fendomenos
mas generales: la vision de mundo de una clase social, o también de
un escritor, o también de toda una sociedad (Ginzburg, 2013. P.

204).

Con esta investigacion se tuvo la pretension de mirar al interior de dos
instituciones escolares, de analizar su cotidianidad en torno a la ensenanza
de la historia reciente en Colombia, del conflicto armado, por ello se apelod

como enfoque metodoldgico a la tradicion de la etnografia en educacion.

Se intent6 reconstruir las 16gicas asociadas a los saberes y practicas que los
docentes ponen en juego en estos procesos de ensefianza haciendo uso de un
analisis cualitativo basado en registros etnograficos -observaciones

participantes de clases, observaciones de su espacialidad y entrevistas-.
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Entretejiendo los analisis de este trabajo de campo con la historiografia del
conflicto armado, con las investigaciones e informes sobre el tema, asi como
con las conclusiones ofrecidas en investigaciones previas en el campo de los
estudios sobre la ensefianza de la historia reciente y, particulamerne, con los

referentes tedricos expuestos en este capitulo.

En ese ejercicio de andlisis se logrod reconocer saberes y practicas docentes
de larga duracion, sus cambios y adaptaciones. Tales saberes y practicas,
que habitualmente se juzgan como insignificantes, como datos marginales,
son considerados aqui como indicios reveladores de realidades mas
generales de los complejos caminos que transita la memoria nacional en

Colombia.

2.4. Las opciones metodologicas de esta tesis

2.4.1. El trabajo de campo

Como se sefiald en la introduccion esta investigacion se desarrolld en dos
escuelas, una publica y otra privada -en ellas se acordd el anonimato y la
confidencialidad en todo el proceso-. La escuela publica es un colegio con
quince afos de existencia en una barriada obrera ubicada en una zona
periférica de Bogotd. La escuela privada es un colegio vinculado a una
comunidad catélica con una tradicion de mas de cien afos en el servicio
educativo en el pais, que atiende esencialmente a sectores de clase media,
pequeiia burguesia y burguesia, y esta ubicada en una localidad céntrica de

la misma ciudad.

Como también se ha indicado, la investigacion adoptd el enfoque
etnografico en educacion que se ha descrito en este capitulo, desarrollando
un trabajo de campo con mas de cuarenta visitas a las instituciones

educativas entre julio de 2018 y abril de 2019.

En las visitas se llevaron a cabo encuentros formales -participacién en

reuniones de area, citas con directivos docentes-, entrevistas a diecisicte
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docentes y tres directivos docentes -algunas de caracter informal y otras de
caracter formal, las primeras fueron didlogos para convenir tiempos y
lugares para la realizacion de las segundas y/o la posibilidad del ingreso a
las aulas para el desarrollo de las observaciones; las segundas fueron
entrevistas semiestructuradas con guion de referencia-, asi mismo se
realizaron indagaciones en sus bibliotecas y archivos institucionales,
recorridos para el reconocimiento y la descripcion de su espacialidad y,
fundamentalmente, observaciones participantes de clases y efemérides

escolares.

El trabajo de campo comprendid jornadas de entre dos y seis horas en cada
visita, dependiendo del calendario escolar, de los ciclos de tratamiento del
tema en el aula, del desarrollo de efemérides alusivas a la historia reciente y

de las eventualidades propias de la vida cotidiana en las aulas.

La escogencia de estas dos instituciones estuvo signada por una serie de
relaciones personales y profesionales que facilitaron el ingreso y desarrollo
de los trabajos de investigacion -en una de ellas el investigador laboré como
docente-. Pero, fundamentalmente, porque en ellas se podian desarrollar
situaciones representativas para el problema de investigacion. Las dos
escuelas dieron cuenta, por sus caracteristicas generales -publica/privada,
«nuevay/tradicional, confesional/laica-, de culturas escolares con tradiciones

religiosas, politicas y pedagogicas disimiles.

Las diferencias de su poblacién marcaron por un lado una afectacion directa
del conflicto armado en una escuela y una relacion indirecta, pero de mayor
cercania a las instancias de poder que discuten el tema, en la otra. Esas
caracteristicas heterogéneas hicieron posible reconocer formas particulares
en las practicas de ensefianza del conflicto, pero también lineas de
continuidad, elementos en comun y una serie de tensiones, contradicciones

y memorias especificas.

En un primer momento la reaccién espontdnea de directivos docentes y

maestros ante la propuesta de realizar entrevistas y observaciones de clase
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fue de distanciamiento. Las circunstancias empezaron a cambiar luego de
tener los primeros encuentros. El hecho de haber sido compafiero de trabajo
de algunos de ellos y el tipo de interacciones desarrolladas previamente a las
entrevistas, que daban cuenta de una jerga, de ciertas tradiciones comunes y
preocupaciones propias del oficio permitieron al entrevistador ubicarse en
una posicion mas llana con los entrevistados y lograr algo que podria
llamarse: «reconocimiento como compaifiero», que generé un ambiente de

mayor confianza y apertura.

2.4.1.1. La observacion e interaccion en el campo

La base del trabajo de campo fue la observacion y la interaccion en las dos
escuelas tomado registros de campo constantes y elaborando un diario de
campo -intentando diferenciar con ellos entre las descripciones de los

registros de campo y las interpretaciones del diario de campo-.

Como procedimientos para el desarrollo del trabajo de campo se decidio, en
las observaciones en el aula de clase, hacer registros de campo y
anotaciones en el diario de campo, no se realizaron grabaciones ni se
tomaron fotografias; estas Ultimas por el acuerdo de anonimato y las
grabaciones por las distorsiones posibles en el audio en salones de gran
tamano, por la presencia de por lo menos treinta estudiantes en cada clase,
por las interrupciones propias de las actividades de aula y, particularmente,
por la distancia que se eligido para hacer la observacion que dificultaba
acceder a una grabacién con claridad de las palabras del docente -el
investigador se ubico en la parte posterior de los salones, a espaldas de los
estudiantes y frente al maestro-. En las observaciones y descripciones
elaboradas de las instituciones en general se hicieron registros de campo,

anotaciones en el diario de campo y se tomaron fotografias.
Se partio6 de la premisa de que las observaciones de clase y las

observaciones en general del espacio escolar implican necesariamente la

presencia de un «extrafio» en la comunidad -el investigador-, esa presencia
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tiene implicaciones, altera el normal desarrollo de la cotidianidad e impulsa
modificaciones en el comportamiento de los «nativos» (Rockwell, 2015), en
este caso estudiantes, profesores y directivos docentes. Para mitigar esos
efectos e intentar comprender los sentidos habituales de las practicas y
saberes docentes, cuando fue posible, se escucharon las narraciones y
explicaciones de los hechos descritos por varias personas; se procurd
construir un documento con las versiones lo mas literales posibles a lo que
se dijo y se escuchd; se planteé desde el comienzo el compromiso de
elaborar un registro publico de las observaciones, de colectivizar el proceso
de elaboracion de la tesis y por ello se han compartido con los docentes las
transcripciones de las entrevistas y parte de las elaboraciones desarrolladas

en la observacion.

Ninguno de los procedimientos anteriores pretende negar la presencia de la
subjetividad del investigador, y mucho menos de los profesores y directivos
docentes, lo que aspira es tener versiones mas cercanas a los sentidos que
cotidianamente se elaboran de esas practicas y saberes. Ese reconocimiento
de cosas fue también tomado como una premisa -particularmente en las
entrevistas-: los entrevistados enuncian lo que creen que saben y hacen, no
necesariamente lo que saben y hacen, pero eso también es una entrada muy
importante a lo que pasa en las aulas en los procesos de ensefianza de la

historia reciente.

2.4.1.2 Las entrevistas

La entrevista se entiende aqui como una «narracion dialdgica» que se deriva
de un encuentro personal generado en el trabajo de campo, en ella el
entrevistador debe provocar -con su presencia, sus preguntas y reacciones-
las memorias, en este caso, sobre la Violencia y el conflicto armado
colombiano y contribuir a la evocacion de las practicas y saberes docentes
sobre la ensefianza de la historia reciente. Tal narracion se media
habitualmente -asi fue en esta investigacion- por un grabador y un cuaderno

de apuntes (Portelli, 2016d, 2016b). En las entrevistas realizadas se
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efectuaron grabaciones y se realizaron registros y anotaciones a la vez -todo

ello con la debida autorizacion del entrevistado-.

La entre/vista -intercambio de miradas-, supone un encuentro con la
alteridad -con otro-, con un narrador, por ello resulta fundamental ganar su
confianza, induciéndolo a que se descubra y se abra. Tal confianza, comenta
Portelli, puede ganarse escuchando mucho y preguntando poco, permitiendo

al entrevistado marcar limites admisibles en el intercambio (Portelli, 2016d).

En este caso entrevistado y entrevistador poseen una caracteristica en
comun: son profesores de escuela, lo cual, como ya se sefal6é reduce la
distancia. Violeta coment6 al final de la entrevista semiestructurada: «salio
linda la entrevista, me hizo recordar episodios de mi vida y de mi labor
como docente, pensé que solo me preguntaria por las leyes y documentos
curriculares o cosas asi». Los profesores no se sienten comodos ante la
mirada de un agente externo que parece llegar a «ponerlos a pruebay, que se

resquebrajara esa idea facilito los didlogos.

La «narracion dialdgica» que surge con la entrevista estd marcada por la
intervencion del investigador que tiene un proyecto, que interroga, que crea
un espacio narrativo para contar lo que quizés no se contaria de otra manera
(Portelli, 2016b). Asi, en este documento se citan ampliamente la voz de los
docentes entrevistados intentando dar cuenta de su subjetividad -las
entrevistas fueron transcritas y las trascripciones se compartieron con los

entrevistados para posibles correcciones-.

2.4.1.3. El analisis etnografico

El analisis etnografico procuré matizar, enriquecer y abrir la mirada inicial
que se tenia en la entrada al trabajo de campo, para ello se construyeron
relaciones, se establecieron contradicciones y tensiones especificas

intentando llegar a un mayor nivel de concrecion en el problema indagado,
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se pusieron en relacion las categorias tedricas con las practicas y saberes

observados, con las practicas y saberes enunciados en las entrevistas.

La voz del investigador aparece en este documento como otra voz, que
organiza, analiza e intenta comprender los saberes, practicas y memorias
observadas en el trabajo de campo y relatadas en las entrevistas. Sistematiza
narraciones, descripciones y entrevistas intentando ubicar relaciones,
tensiones y contradicciones de ese entramado que configuran las practicas

de ensenanza.

El reconocimiento particular del investigador como «compaiero», que al
momento del ingreso en las escuelas y en el establecimiento de una relacion
con los docentes entrevistados y observados, juega a favor del desarrollo de
la pesquisa, puede ofrecer también la posibilidad de «una mirada desde
dentro». Trasegar cotidianamente por esos espacios puede permitir percibir
ciertas sefas de identidad de los quehaceres cotidianos, reconocer posibles
reversos y contrariedades, incertidumbres y tramas, asi como la lucha
cotidiana y gris, las busquedas y reconstrucciones que se intentan desarrollar
por los maestros para que las clases se correspondan con intencionalidades
como la comprension historica y la comprension de la realidad social. Es en
ese hacer y rehacer que se van gestando los cambios -muchas veces

imperceptibles- de las culturas escolares.

Aunque tal cercania al campo también puede jugar en contra a la hora del
andlisis, por lo que se requiere una mayor «distancia epistemoldgica»; sin
pensar que con ella se puede eximir a la escritura del hecho de que lo que se
dice y lo que no se dice estda marcado por esa condicion particular de
profesor que transita, mira y analiza el espacio escolar como su «locus

inmediatoy.
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Capitulo III: Saberes y practicas docentes en la ensefianza de la

historia reciente en Colombia. Concepciones pedagogicas

Distintos procesos en la realidad colombiana hicieron posible la emergencia
de las voces de las victimas del conflicto armado a comienzos del presente
siglo. Esta nueva realidad ha tenido un impacto en los espacios escolares,
que se evidencia en los docentes de las dos instituciones objeto de esta
investigacion. En este capitulo se describe cémo, a pesar de sus
particularidades, en las dos escuelas en las que se desarroll6 el trabajo de

campo se constituyen escenarios publicos de escucha para las victimas.

Ese no es un hecho menor, parece ser parte de un fenémeno mas amplio de
transformacion de las practicas de ensefianza de la historia. Algunos indicios
permiten plantear esa conclusidon: en este caso, con la incorporacion del
conflicto armado como objeto de estudio escolar, se impulso la aparicion de
renovadas practicas y narrativas historicas que se alejan de las concepciones

de la pedagogia tradicional y de los relatos heroicos y patrioteros.

En las practicas de ensefanza del conflicto armado de este grupo de
docentes se encontré la pretension de que los estudiantes no se ubiquen
como receptores pasivos sino como agentes activos del proceso educativo.
Para que esto sea posible los profesores buscan establecer una conexion
entre las experiencias sociales de sus alumnos y los contenidos curriculares.
La ensenanza de la historia es ubicada como una prdctica social razonada,
que mas que la repeticidon memoristica intenta impulsar a los estudiantes a
comprender las continuidades y discontinuidades que hacen posible el

conflicto, asi como las posibilidades de transformacion de esa realidad. Los
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maestros entrevistados reconocieron la idea de trabajar ese pasado para

extraer lecciones que permitan actuar en el presente.

3.1. Concepciones pedagogicas: dinamicas de cambio

Al comienzo dudd en leer, sus compaferos la miraron en
silencio, el profesor Ernesto la animé e intenté crear una
atmosfera de confianza, «tranquila, solo lea si quiere». Ella, con
una timida voz, inici6 su relato: «si, soy desplazada». Cont6 que
Vivid en un pequefio municipio de un departamento al sur del
pais, que pertenece a una familia de origen campesino que
padecié el desplazamiento forzado. Narr6 que los
enfrentamientos entre la guerrilla y el Ejército eran frecuentes en
esa region, que la poblacién vivia atemorizada por la posibilidad
de sufrir el impacto de las «balas perdidas» o el reclutamiento
forzado de menores por parte de los grupos guerrilleros. Con voz
entrecortada describié como en medio de un enfrentamiento
fueron asesinados su abuelo y el papa de sus hermanos, el resto
de la familia tuvo que huir, tomaron lo que pudieron de sus
pertenencias y salieron de su tierra, ella tenia 5 afios. Su voz
cambio6 de tonalidad, se hizo mas fuerte, el silencio fue total: «/la

sociedad es injusta». Cerré su cuaderno y se sent6'®.

La narracion la hizo una estudiante de 15 afos del curso 904 de la escuela A
durante una visita desarrollada en septiembre de 2018'". Lo que hacen los
estudiantes en el aula, lo que dicen sus cuadernos, la forma en la que se
disponen los salones, los textos que se usan, los apuntes en los tableros, los
relatos que se construyen, las interacciones que se establecen, las finalidades

que se asignan expresan saberes que los docentes ponen en practica

'® El manejo de las voces en el documento se desarrollara de la siguiente manera: a. Cuando
se trata de un aparte constituido por descripciones etnograficas se utiliza sangria a izquierda
y derecha, sin entrecomillas y sin cursiva y con letra Arial 11; b. Cuando se trata de un
aparte constituido por una entrevista se utiliza sangria a izquierda y derecha con letra en
cursiva, al final del fragmento se ubicara el seudéonimo del entrevistado; d. Cuando se trata
de una cita textual de un documento de investigacion se utiliza sangria izquierda, sin
entrecomillas y sin cursiva, y con la respectiva referencia bibliografica.

"7 Se llamaré a la escuela piblica escuela A y a la escuela privada escuela B.
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cotidianamente, entre ellos lo que se podria denominar sus concepciones

pedagogicas (De Zubiria Samper, 2000).

Como se ha advertido tales saberes estan situados social e histéricamente,
responden a determinadas contradicciones, luchas y relaciones de poder. Las
concepciones pedagdgicas que expresan los docentes, contrario a lo que
diria el sentido comun, no son fruto exclusivamente de un saber académico
que se incorpora en los procesos de formacion de profesores, se
corresponden con distintos tipo de tensiones, dindmicas y referentes que
terminan construyendo la amalgama de ideas que median su relacion con la

realidad escolar.

Las concepciones pedagogicas pueden tener orden, sistematicidad y
coherencia por lo cual se convierten en un tamiz para tomar decisiones,
sentar posicion o entrar en accion en el aula, pero también cuentan con una
gran plasticidad, cambian, se construyen y reconstruyen paulatinamente.
Los docentes no necesariamente son conscientes de ellas, en muchos casos

tan solo llegan a percatarse de su existencia a partir de reflexionar sobre lo

dicho o lo hecho.

Las concepciones pedagogicas dejan huellas en las practicas educativas, se
intentard seguir esas pistas: (Qué huellas aparecen en imagenes como las
que se acaban de describir de una clase de ciencias sociales sobre la historia
reciente en Colombia? ;A qué principios responden? ;Qué circunstancias
sociales las hacen posibles? ;Qué tensiones, dinamicas y referentes podrian

explicarlas?

3.1.1. Valorar las experiencias sociales, construir escenarios publicos de

escucha

La ensefianza de las ciencias sociales y de la historia en Colombia ha sido
cuestionada reiteradamente, las investigaciones sobre el tema la vinculan
con perspectivas propias de un horizonte pedagdgico tradicional. Se ha

indicado que existe una desconexion entre lo que se ensefia en el aula y lo
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que tiene sentido o resulta significativo para los estudiantes, que se
mantiene la memorizacién como proceso basico y una narrativa historica
que toma como e¢je la historia de los héroes, lo que la dirige a un sentido
moralizante y patriotero (Rocha, 2015). Ademas, que tiene importantes

problemas de rigor y pertinencia (Londofio, Aguirre y Sierra, 2015).

Miguel es profesor de basica primaria en la escuela B, la institucion esta
vinculada a una comunidad religiosa con una centenaria tradicion de
servicio educativo a las clases medias y altas. Miguel trabaja la asignatura
de ciencias sociales con nifios de quinto grado!®, este es su relato sobre

cOomo aborda el tema del conflicto armado:

«Mas que todo, pues, (a partir) de temas especificos, los nifios se
interesan mas por las historias de vida, entonces practicamente lo
que yo hice con mis nifios, una parte fue, por ejemplo, a través de
la musica, entonces artistas tratar de contextualizar canciones,
pero también socializamos casos, experiencias de personas,
entonces por ejemplo Pepita Pérez es de tal pueblito, le
desaparecieron a tal persona, su familia ta, ta, ta, todo el proceso
y entonces los nifios se van, digamoslo asi, involucrando dentro
del tema, entonces prdcticamente a partir de las emociones los
nifios juegan con eso, entonces uno también les empieza a
preguntar: ;si usted hubiera estado en esa situacion qué hubiera
hecho?, entonces ya los nifios empiezan: “yo hubiera hecho tal
cosa o hubiera pedido ayuda a tal, o no, me hubiera quedado
callado”, entonces ese tipo de, por ejemplo, historias de vida es
lo que marca mas a los nifios, porque lo sienten mas propio y
también, por ejemplo, lo que son andlisis de noticias, articulos
periodisticos e historias que se muestran dentro de los diferentes
medios de comunicacion, eso también a los nifios, pues digamoslo
asi, les genera cierto interés porque es lo que ven en las casas y

los papas, y los tios, los primos opinan de eso, y ellos también

'8 L os estudiantes que cursan el quinto grado pueden estar en edades comprendidas entre
los 10 y 12 afios.
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quieren hacerlo, pero a ellos casi nunca los escuchan, y entonces

cuando ven eso mismo dentro del aula de clase se desbordan, y
: i . ” 19

empiezan a decir: “no, yo pienso esto”, tal cosa» .

Miguel.

En la pedagogia moderna existié una corriente de pensamiento que planted
como finalidades de la educacion ejercitar el razonamiento moral y formar
el caracter (Finocchio y Legarralde, 2007). Ese horizonte de formacién no
refiia con un paradigma pedagogico que, si bien no ha contado con grandes
elaboraciones tedricas, si ha tenido una serie de caracteristicas distintivas, la
pedagogia tradicional: su finalidad es ensefar normas y conocimientos, el
agente activo del acto educativo es el maestro que conoce y «dicta la
leccidony, el agente pasivo es el estudiante que debe asimilar las normas y
conocimientos aplicando un procedimiento de repeticion y correccion, pues
es la reiteracion lo que hace posible el aprendizaje (De Zubiria Samper,

2000).

Las practicas de ensefianza del conflicto armado que se pudieron observar
en esta investigacion, asi como las descritas por los docentes entrevistados
tienen una serie de caracteristicas que si bien pueden resguardar elementos
de un enfoque pedagogico tradicional, también comportan renovadas

influencias, saberes, intereses e intenciones.

Una de las caracteristicas comunes de las practicas de ensefanza del
conflicto armado que se encontraron parten de una premisa pedagogica
implicita: el estudiante no es un receptor pasivo al interior del aula de clase,
sus conocimientos, sus saberes y, en este caso particular, sus vivencias son

fundamentales para el desarrollo del proceso educativo.

Paulo Freire planteaba en Pedagogia de la autonomia «Ensefiar exige

respeto a los saberes del educando» y se preguntaba: «;Por qué no

" Las comillas espafiolas o latinas (« ») se utilizaran para la voz de los entrevistados, las
comillas inglesas (“ ) para las referencias textuales que hacen los entrevistados sobre algo
dicho por alguien.

109



establecer una “intimidad” necesaria entre los saberes curriculares
fundamentales para los alumnos y la experiencia social que ellos tienen
como individuos?» (Freire, 1998. P. 32). En la mayoria de los casos los
docentes que fueron entrevistados hablaron del desarrollo de practicas de
ensenanza en las que se estimula la presentacion de la perspectiva del

alumno y su experiencia social.

La narracion descrita de la estudiante de la escuela A responde a una
premisa pedagdgica cercana. La ensefianza del conflicto armado requiere
una narrativa historica que acerque el pasado vivido al pasado estudiado, de
esta manera ese pasado reciente puede resultar relevante para los estudiantes
y le permite al profesor construir explicaciones generales que le den sentido

a las experiencias sociales.

El pasado vivido de los jovenes de la escuela A empieza a descubrir las
«circunstancias sociales» en las que se ponen en practica estos principios
pedagogicos. Las poblaciones rurales victimas del conflicto armado han
migrado a los extramuros de los centros urbanos, alli el drama social que
produce el desplazamiento forzado hace parte de las memorias y de la

experiencia cotidiana de un grupo importante de la poblacion escolar.

El encuentro entre esa premisa pedagdgica y esas circunstancias sociales
ofrece una imagen de clase en la que se insinfla un fendémeno social
particular: las victimas del conflicto armado han ganado un escenario
publico en el cual relatar su sufrimiento. Pollak advertia que para que esto
fuera posible las victimas requerian antes que nada de una escucha (Pollak,

2006), el entorno escolar aparece aqui como escenario publico de escucha.

En la descripcion de las practicas de ensefianza de Miguel se encontré un
principio pedagogico similar: la temdtica a desarrollar debe generar cierto
interés de los estudiantes y permitirles hacer uso de sus vivencias. La
historia reciente aparece en sus clases como un contenido curricular
socialmente relevante (Benejam efal, 1997), en tanto que el conflicto

armado es objeto de conversacion frecuente de los adultos en casa y a partir
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de esa experiencia se motiva inicialmente el interés de los estudiantes.
Miguel apela ademas a la musica y a las historias de vida para mantener esa

afinidad con el tema.

El maestro subray6 que al hacer uso de las historias de vida sus alumnos se
involucran a partir de sus emociones, ¢l los interpela para que se ubiquen en
el lugar de las victimas. En este escenario educativo no aparecen las
victimas en primera persona, sin embargo Miguel recurre a la empatia
historica (Diaz Barriga Arceo, 1998), intenta que sus estudiantes entiendan

las acciones de las victimas en el pasado desde la perspectiva de ese pasado.

Alli también es posible hablar de un escenario de escucha para las victimas,
en este caso construido a partir de las historias de vida. En esta escuela la
premisa pedagogica dialoga con unas circunstancias sociales disimiles,
distantes de la experiencia directa, pero se construyen una serie de practicas

que permite percibir el mismo fenémeno social.

Miguel comentd también que en sus quehaceres cotidianos hace uso del
andlisis de noticias y articulos periodisticos, con estos Ultimos recursos
puede pasar a explicar las narrativas y vivencias particulares, pasar de la

emotividad a la busqueda de compresion de los hechos.

Ubicar a los estudiantes como agentes activos dentro del proceso de
ensefianza, establecer una conexidn entre sus experiencias sociales y los
contenidos curriculares, propiciar entornos de escucha para las victimas del
conflicto armado y construir escenarios para el analisis, explicacion y
compresion del conflicto indican una primera serie de cambios en las
practicas de ensefianza que se distancian de esa mirada que los ancla a un

enfoque pedagogico tradicional.

3.1.2. Un horizonte pedagogico plural: democratizar las practicas
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3.1.2.1. Despertar el interés del estudiante

Esa «intimidad» entre los saberes curriculares y la experiencia social de los
estudiantes es vista como una estrategia para despertar el inferés hacia el
tema por la mayor parte de los docentes entrevistados y estuvo presente
como caracteristica -en distinta medida- en las clases observadas. Tener en
cuenta los intereses de los educandos y desde alli entrar a definir el sentido
del acto educativo fue una idea que se plantearon desde comienzos del siglo
XX autores como John Dewey, vinculandola a un modelo democratizante de

la educacion.

Un fin educativo debe fundarse en las actividades y necesidades
intrinsecas (incluyendo los instintos originales y los habitos
adquiridos) del individuo determinado que ha de educarse (...) Hasta
que se reconozca el criterio democratico de la significacion
intrinseca de toda experiencia creciente, nos hallaremos

intelectualmente confusos por la exigencia de la adaptacion a fines

externos (Dewey, 2004. P. 98-99).

Dewey consideraba que los fines deben ser consecuencia de las condiciones
existentes. En materia educativa esto supone que el docente parta del
«estado actual» de la experiencia de los alumnos para determinar las
finalidades educativas. Un fin externo al que el estudiante debe adaptarse es
un fin que no atiende a las condiciones concretas de desarrollo de los

educandos.

En el caso de los docentes entrevistados la preocupacion por el interés y la
experiencia de los estudiantes se expresa en la busqueda de una ensefanza
de la historia contextualizada que reconoce la distancia que pueden tener las
nuevas generaciones con las narrativas de la «historia académica» y
pretende construir narrativas historicas que partan de sus vivencias, de lo
que resulta para el educando significativo de su contexto social y de la

reflexion sobre las consecuencias de ese pasado reciente en su presente.
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Tales intenciones son un factor determinante a la hora de elegir, por

ejemplo, el tipo de material didactico a utilizar:

«(...) y ahi jugamos nosotros un papel importante porque somos
los mediadores entre ese conocimiento y el llamar la atencion del
estudiante, entonces si yo le cuento la historia de una manera de
pronto anecdotica, o diferente, frente a cosas que al él le puedan
gustar o le puedan interesar, o se la contextualizo de acuerdo a la
realidad que vemos, o a la consecuencia que esa historia trajo,
eee, durante el paso de los doscientos anos de historia de
Colombia, eee, pues él va a sentirse como, atraido e interesado,
entonces ahi esta muy, muy, muy marcada la motivacion que

pueda hacer el maestro (...)».

Pedro.

«(...) yo digo que uno tiene que atraparlos con eso que les llama,
no son lecturas pesadas, sino que, como son ahorita, lo que les
puede tocar, y pues yo lo pienso asi no, pues jcomo me van a
poner cuidado?, si les interesa y les toca, si no, pues se aburren;
y cortas, no tan largas, porque ellos también son asi como que se

dispersan rapidoy.

Estrella.

Se pueden asociar a estas practicas de ensefianza una serie de ideas que se
dirigen a ese horizonte democratizante de la pedagogia de autores como
Dewey. En ellas las finalidades de ensefianza no so6lo son las asignadas
externamente por la normatividad curricular o por el docente, los maestros
incluyen a la hora de pensar los fines educativos, lo que se podria llamar, la
perspectiva del alumno y pretenden incorporar con ella su sentir, sus habitos

y sus experiencias.

Una investigacion que, entre otras cosas, indago las opiniones de docentes y

estudiantes sobre la ensefianza de la historia y de las ciencias sociales, asi
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como las mallas curriculares de una serie de colegios publicos de la ciudad
de Bogota, llegd a conclusiones cercanas en relacion con la preocupacion de

los docentes en sus practicas por despertar el interés de sus estudiantes:

No obstante las marcadas diferencias en los proyectos pedagdgicos
institucionales, o al menos en la forma como los describen los
docentes entrevistados, se percibe un elemento comun a todos: el
énfasis en los intereses, los sentimientos y las emociones de los
escolares, como un punto de referencia permanente, no solo para la
elaboracion de los programas de clase y la seleccion de las
herramientas didécticas, sino también para la formacion integral de

los estudiantes (Londofio, Aguirre y Sierra, 2015).

3.1.2.2. Indagar conocimientos previos

«(...) hablamos de la Masacre de las Bananeras?, por ejemplo
me detengo, entonces lo que hago es eso, por ejemplo, me
detengo ahi: «;qué estaban pidiendo los obreros?, no, derechos
laborales, a bueno vengamos a ver hoy en dia, ;jqué pasa?, ;Sus
papas tienen derechos laborales?, ;Qué son los derechos
laborales?, ;Sus papas tienen derechos laborales? ;Qué pasaria
si sus papas hicieran una huelga?, o sea, intento como ir de atrds

pa’ lante pero siempre relaciondandolo con lo de hoy en diay.

Virginia.

" En diciembre de 1928 se desarrollé en el municipio de Ciénaga (Magdalena) una de las
primeras huelgas de importancia en el pais, cerca de 32000 trabajadores declararon la
huelga en las plantaciones de banano de United Fruit Company, la huelga fue ahogada en
sangre por el Ejército nacional, si bien aun existen discusiones sobre los trabajadores que
fueron asesinados, el embajador estadounidense en Colombia para la época estimaba que
podian ser cerca 1000 obreros los que fueron masacrados en la plaza central del municipio.
La masacre lleg6 a la literatura de la mano de Gabriel Garcia Marquez quien construye un
relato de ella en Cien afios de soledad. En la escena politica nacional de la época se
hicieron célebres los debates sobre el caso que desarrolld en el congreso de la Republica el
caudillo liberal Jorge Eliecer Gaitan.
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Carretero y Borrelli comentan que se ha encontrado en algunas
investigaciones sobre la ensefianza de la historia, que los alumnos destacan
la necesidad de una ensefianza de la historia que conecte la compresion del
pasado con las necesidades y urgencias del presente (Carretero y Borrelli,
2008). Por ello, los autores plantean la necesidad de trabajar con las ideas
previas de manera activa y recurrente, pues ese conjunto de conocimientos y
vivencias pueden ponerse en discusion en el proceso de ensenanza y son los
que hacen posible el conflicto cognitivo interpelando al alumno de una

manera tal que debe llegar a establecer nuevas relaciones.

Virginia describe una practica en la que trabaja desde un enfoque préximo,
en ella el pasado estudiado se convierte en un mecanismo didéctico para
pensar el presente, es un pasado que dialoga con las vivencias sociales de
los estudiantes, con sus conocimientos previos, y a partir de ese didlogo se
entra a ubicar cambios y continuidades histéricas, a analizar la realidad
actual. Se describe a continuacion un ejercicio muy semejante en una de las

clases del profesor Pedro:

Son las siete y veinte minutos de la manana, espero el cambio
de clase en el segundo piso de la edificacion, los salones estan
asignados por curso y solo se presentan desplazamientos de los
estudiantes en los pasillos si se dirigen a aulas especiales como
las de la clase de sistemas. Nos encontramos con Pedro en la
entrada al salon de uno de los cursos de noveno grado. Pedro
no estaba tratando especificamente el tema del conflicto armado,
pero me sugiri6 que podria observar como el tratamiento de la
historia de Colombia de comienzos del siglo XX hacia posible un
dialogo sobre la historia reciente. Es mi segunda visita a este
grupo por tanto no hay presentacion, saludo a los estudiantes
quienes sonrien amablemente, me dirijo a la parte posterior del

salén y me siento con cierta distancia.
El profesor habia asignado en la clase anterior una serie de

exposiciones sobre hechos histéricos entre los que estaba la

Masacre en las Bananeras. La exposicién realizada por los
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estudiantes fue fundamentalmente informativa, se utilizaron
variadas referencias de internet -sin citar las fuentes- y algunos
apartes del texto Colombia una nacién a pesar de si misma de
David Bushnell que les sirve de texto guia, no se insinua algun

analisis u opinion por parte de los expositores.

El profesor Pedro interviene luego de cada exposicion, en este
caso primero contextualiza la huelga y posterior masacre en el
marco internacional; menciona como hechos precedentes el
triunfo de la Revolucioén rusa, la | Guerra mundial y la imposicién
por parte de los paises imperialistas de monocultivos como el del
banano en varias regiones del mundo (temas que ya habian
trabajado en clase). Posteriormente lee un texto en el que
aparecen una a una las peticiones de los trabajadores de la
United Fruit Company en 1928. A partir de su lectura consulta a
los estudiantes: ¢Eran justas sus peticiones? ¢Podrian
actualmente los trabajadores colombianos realizar peticiones
similares? Los estudiantes se cuestionan y participan
activamente, comentan casos actuales de abuso laboral y de

violacién de derechos de los trabajadores.

El profesor Pedro pregunta nuevamente ;Por qué fueron
importantes las denuncias de Gaitan? jPorque el gobierno
pretendia ocultar la masacre!, acuerdan los estudiantes ¢ Existen
otras masacres en la historia del pais que se hayan querido
ocultar? Los estudiantes hacen referencia a las masacres de los
grupos paramilitares durante los gobiernos de Alvaro Uribe

Vélez.

Pedro vincula los hechos tratados en clase con un acto de izada
de bandera (efeméride) que se desarrollé recientemente en el
colegio; lee un texto sobre el asesinato de lideres sociales que
se sucede actualmente en el pais, pregunta de nuevo: ;Quién
los asesina? ;Por qué los asesinan?. Estas preguntas habilitan
un nuevo dialogo sobre el ocultamiento de las masacres en la
historia nacional, los asesinatos y lo que el docente denomina

«tergiversacion mediatica» -las explicaciones que ofrece el
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gobierno en los medios de comunicacion sobre hechos como el
asesinato de lideres sociales y las masacres, que distan de las
explicaciones que se construyen desde la academia, las ONGs y
las organizaciones sociales que trabajan el tema-. Suena el
timbre, es hora del descanso de media mafiana, varios alumnos

se quedan discutiendo mientras Pedro y yo salimos del aula.

Las practicas de ensefianza de Pedro y la descritas por Virginia estimulan un
didlogo entre el pasado y el presente, entre los saberes previos de los
estudiantes, sus experiencias sociales y el saber docente. Pero, también estan
marcadas por un ideal democratico que se materializa en un fluir de
opiniones, reflexiones, analisis y referencias en el que los estudiantes tienen
una amplia posibilidad de participacion pero el docente juega a su vez un
papel clave, orienta la discusion y le permite a los estudiantes hacer el
transito de las ideas y nociones del sentido comlin a un saber escolar -un
asunto problematico que se abordard mas adelante, que aparece en esta
descripcion de la clase, fue la exposicion de los estudiantes con variadas
referencias de internet que se presentaron sin citar fuentes, informes en los

que no aparecid alglin atisbo de analisis u opinion de los alumnos-.

Al hablar de una sociedad democratica Dewey planteaba: «Tal sociedad
debe tener un tipo de educacioén que dé a los individuos un interés personal
en la relaciones y el control sociales y los habitos espirituales que produzcan
cambios sociales sin introducir el desorden» (Dewey, 2004, p. 91). Pedro y
Virginia conducen sus practicas a despertar ese interés en sus estudiantes
por las relaciones y el control social, a desarrollar esos habitos espirituales
que pueden producir cambios. Sus practicas no se dirigen a enaltecer la
gesta de los héroes, sino a auscultar la perspectiva de los vencidos, a
quienes, ademads, impulsan a reconocer como iguales. Son practicas que

colocan «patas arriba» la narrativa historica tradicional.

3.1.3. Finalidades de la ensefianza
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3.1.3.1. Razonar

«Pues me parece que siempre ha formado parte de mi vida,
porque es que es el diario vivir, por ejemplo ahorita la situacion
me parece, eee, el asesinato de tantos lideres sindicales a mi me
preocupa bastante, o sea, es gente del pueblo y el entender ;por
queé?, ;jqué esta pasando? Yo creo que a ellos necesitamos
concientizarlos también, que no les pase como tan por encima,
nosotros los educadores somos los que tenemos como la
obligacion de hacerlos entender que es un... qué es lo que esta
pasando, que analicen la situaciony.

Violeta.

Las finalidades que se establecieron para la ensefianza de la historia y de las
ciencias sociales en Colombia estuvieron asociadas hasta la segunda mitad
del siglo XX con un sentido claramente nacionalista y una narrativa de
caracter heroico. En el decreto reglamentario 491 de 1904 -de la ley de
instruccion publica de 1903- se incluye como materia escolar la Historia
Patria; si bien no existe una finalidad explicitamente planteada para su
ensenanza, la denominacion de la asignatura y sus contenidos -formulados
de manera sucinta para el quinto grado-, nos permiten interpretar la
intencionalidad pretendida: «Historia Patria: Narraciones cortas de hechos
notables, sacadas de la Independencia, y biografias en orden cronolégico de

personajes célebres que figuraron en esa épocay.

Alejandro Alvarez sostiene que en el caso de Colombia la pedagogia, como
forma de gobierno, desborda los margenes de la escuela. En el pais, a
diferencia de las naciones europeas que se establecieron antes de la
constitucion de sus Estados, la identidad nacional se inventa tras la
organizacion del Estado, de ahi que se haya requerido de un proyecto
politico educativo que diera base a esa idea de lo nacional. La historia y la
geografia, como disciplinas escolares -Alvarez las denomina saberes

escolares-, se desarrollaron al servicio de la instauracion de los ritos, mitos,
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héroes y lugares sagrados de esa naciente nacionalidad y anticiparon a las

ciencias sociales como disciplinas cientificas (Alvarez, 2013).

La profesora Violeta, docente de la escuela A, al ser consultada por las
finalidades que le asigna a la ensefianza del conflicto armado colombiano,
parte de indicar la permanencia de ese pasado reciente, lo ubica como un
pasado que no pasa, que inunda el presente, con hechos como el asesinato
de lideres sindicales. Ese pasado/presente requiere ser analizado en el aula
de clase para que los estudiantes puedan entenderlo y ser conscientes de su
realidad. De aquel sentido nacionalista y aquella narrativa heroica quedan
pocos indicios en el relato de Violeta. La ensefanza de la historia reciente

habilita una reflexion sobre el presente que le cuestiona sus por qué.

Si bien ese sentido nacionalista y esa narrativa heroica marca de manera
significativa el desarrollo de las disciplinas escolares asociadas a la historia
y las ciencias sociales, hubo algunos periodos en los cuales fue puesta en
discusiéon. Hacia la década del 30 del siglo XX, una serie de
transformaciones econdmicas -la extension de la produccion cafetera, que
impulsod a su vez un incipiente proceso de industrializacion y la presencia de
transnacionales imperialistas que empezaron a explotar recursos y mano de
obra en algunas regiones (Tirado Mejia, 1978; Hobsbawm, 2018a)-
permitieron la emergencia de nuevos sectores politicos e intelectuales que
pusieron en cuestion ese sentido y narrativa, tales posiciones se
consolidaron con la llegada al poder de los gobiernos liberales que
promovieron un importante paquete de reformas educativas asociadas a

tendencias pedagogicas como la Escuela nueva:

Las criticas a la historiografia nacional proliferaron en forma
descarnada. La preocupacién por los fundadores de la patria, como
simbolos de la unidad nacional, se considerd en este momento como
un improductivo y obsoleto culto a los héroes. La idea de hacer
amena la historia usando relatos vivaces, narrados con elocuencia y
erudicion, se considerd un culto a la memorizacion y al verbalismo

inatil (Alvarez, 2013. P. 45).
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Raimundo Cuesta resalta que la historia escolar tiene desde su origen el
estigma de ser una disciplina asociada a la facultad de la memoria; segun el
autor, entre mas elemental sea su ensefianza mayor es la insistencia por la
presencia de esta dimension memoristica. Cuesta anota ademas que los
primeros textos escolares que aparecieron en el periodo de fundacion de la
historia como materia escolar en Espafia fueron presentados como un
«auxilio para la memoria» (Cuesta, 2009. P. 75-76). En Colombia la critica
a la asociacion entre enseflanza de la historia y memorizaciéon ha tenido

también escenarios de disputa constantes.

Con la entrada a la segunda mitad del siglo XX y la vuelta al poder del
partido Conservador reaparecié una corriente historiografica que reclamoé
una narrativa historica nacionalista y patridtica, la emergencia de los
conflictos sociales por la tierra y particularmente del periodo de la Violencia
condujo nuevamente a establecer como finalidad de la ensefianza el
despertar «sentimientos de gratitud a las autoridades legitimamente
constituidas» y hacerlo narrando «la epopeya patridtica de los héroes»
(Alvarez, 2013. P. 55). Aprender de memoria los nombres de los proceres,
sus biografias y las batallas que les dieron gloria aparecié nuevamente como

proceso cognitivo basico a desarrollar al interior de las aulas de clase.

«Bueno yo..., pues a mi me parece que con los chicos es
importante, por ejemplo, mostrarles desde diferentes formas de
dialogo, por ejemplo el cine, las imagenes, las mismas noticias, o
sea permitir que ellos puedan dialogar, puedan explicar desde
sus argumentos, entonces yo con ellos lo que hacia sobre todo era
como esos espacios de plenaria, de discusion, pero con elementos
que uno... o sea, llevarles un elemento pero no direccionar de
una vez lo que ellos, lo que implicaba, digamos un documental,
sino que ellos lo pudieran ver en ese momento y en ese didlogo de
saberes construir, a mi me parece que con ellos vale, ellos son

como una... generacion mucho de la imagen, del sonido, entonces
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como tratar desde su mismo lenguaje tratar estos temas, a mi eso
me, me funciono mucho con ellos».

Lucia.

Lucia, también maestra de la escuela A, sugiere una ruptura con aquella
tendencia a la memorizacion. Su intencion, nos dice, es posibilitar la
discusion y el andlisis, sus practicas quieren promover una ensefianza de la
historia reciente, que haga posible formas de razonamiento sustentadas en el
didlogo. La ensenanza de la historia, en ese sentido, aparece como una
practica social razonada. La premisa no enunciada es que los estudiantes
son sujetos de razon, capaces de interactuar con el conocimiento, con sus
pares y con sus profesores, es decir, su reconocimiento como interlocutores
validos. Bajo esa idea Lucia privilegia lo que llama «su mismo lenguaje»,
entendiendo por tal producciones audiovisuales y de actualidad que

permitan construir un «didlogo de saberes» al interior del aula.

La pretension de ubicar a la ensefianza de la historia como una prdctica
social razonada fue expuesta a finales del siglo XX por algunos de los

promotores de la llamada «nueva historia de Colombiay:

Un segundo objetivo seria llevar al estudiante la idea de que la
Historia tiene hechos significativos para la vida de los pueblos y que
ella no estd hecha de anécdotas y nimiedades. Por lo tanto que el
aprendizaje de la Historia no es una cuestion de memorizar datos,
fechas y anécdotas de sus hombres, sino una labor de razonamiento
metddico, sobre los hechos y circunstancias (Jaramillo Uribe y Melo,

1997).

3.1.3.2. Develar, desmitificar

La nueva historia de Colombia produjo una ruptura con la tradicion
historiografica de la Academia Colombiana de Historia. El grupo de

historiadores al que identificaron con esa denominaciéon impulsé una
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escritura de la historia metodologicamente distante de aquella que habia
privilegiado las narrativas patridticas (Melo, 1988). Influenciada
fuertemente por el marxismo -aunque en ella convivieron autores de
distintas perspectivas- la nueva historia de Colombia dirigié su mirada hacia
temas como la economia y los conflictos sociales, lo que le permitié ubicar
en el escenario de la historia nacional a sectores que hasta alli habian sido

ignorados: indigenas, obreros y campesinos (Melo, 1991).

Su aparicion coincidié nuevamente con una serie importante de cambios en
el pais. Con el triunfo de la Revolucion cubana surgié la preocupacion del
gobierno de los Estados Unidos y de los gobiernos de la region de
desarrollar un proceso de modernizacion econdmica que impulsara reformas
sociales que lograran frenar las iniciativas revolucionarias (Martinez, 2004),
aparecieron asi programas como la Alianza para el progreso, cierta
disposicion de sectores de las burguesias nacionales a permitir las reformas
y un mayor nivel de injerencia norteamericana en la region con la presencia
constante del FMI, el BM o la Unesco. En materia economica se
profundizaron las politicas de industrializacion por sustitucion de
importaciones (Bejarano, 1978), el pais se urbanizé de forma vertiginosa, la
industrializacion hizo crecer el componente obrero en la sociedad y aparecio
un importante sector de clase media que reclamd acceso a la educacion
superior (Palacios, 1998). A pesar de las pretensiones de mitigar la
influencia de los procesos e ideas revolucionarias en el pais, miles de
jovenes ingresaron a organizaciones politicas de filiacion marxista
(estalinistas, maoistas, trotskistas y castristas) y un importante sector de

ellos aposto por la lucha guerrillera (Hobsbawm, 2018a).

La mirada critica de la nueva historia de Colombia se puso en didlogo con la
historia escolar en los afios ochenta, por la via de elaborar libros de texto
como el del economista e historiador Salomén Kalmanovitz, que presento
una sintesis de la historia de Colombia en la que se incorporaban los
hallazgos y puntos de vista nuevos; pero también, por lo menos desde los
afios setenta, a partir de la formacion de los nuevos historiadores y los

futuros profesores de historia en la universidades del pais (Melo, 1988).
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«(...) develar los procesos historicos para que el muchacho
entienda que no es producto del azar, porque se le dio la gana ser
guerrillero, sino porque hay una historia, ;si?, y eso hay que
explicarloy.

Carlos.

«Eso era algo triste que uno encontraba, porque ellos eran lo
mismo guerrilla, narcotrdfico, o sea todo lo tienen en el mismo
nivel, para ellos no hay diferencia de eso, y yo por ejemplo
empezaba a desmitificarles a ellos, por ejemplo, ;qué es la
guerrilla? O sea, jcudl era la esencia de una guerrilla?, ;si?, y
como se fue transformando en otros, a partir del narcotrdfico, a
partir de otras cosas, y que es de diferente a los paramilitares,
eso les gusta o yo he tratado que ellos entiendan mucho cudl es la
diferencia entre cada unoy.

Estrella.

Esa incorporacion de nuevos actores sociales y de una mirada critica de la
historia nacional aparecio incorporada a las practicas de profesores como
Carlos y Estrella, para ellos es necesario plantear como finalidad develar o
desmitificar figuras como la de la guerrilla y el guerrillero. Carlos y Estrella
parten del supuesto de que frente a estas agrupaciones armadas y los
individuos que las componen existe un algo no dicho, algo que no permite
su comprension histérica y una explicacion cabal del presente. En palabras
de Estrella es necesario ubicar su esencia, la dindmica de su desarrollo y las
caracteristicas que los definen, que los distancian de otros fendmenos
sociales. Develar significa asi levantar el velo, descubrir lo no dicho;
desmitificar alude a eliminar los componentes miticos asociados a estos

agentes historicos.

Lo que Carlos y Estrella se plantean como finalidad es en ultimas suscitar
una serie de cuestionamientos, de preguntas que es posible que los

estudiantes no se hagan en la vida cotidiana. Buscan posibilitar una

123



reflexion conceptual que constituya en si misma un reto intelectual para el
estudiante. En distintos momentos practicas de este cardcter han sido vistas
como las que identifican propiamente a la institucion escolar (Dewey, 2004;

Blais, Gauchet y Ottavi, 2018).

Gonzalo Sanchez, uno de los historiadores asociados a la nueva historia de
Colombia, recuerda que: «Nombrar al otro es pues, asignarle un lugar en la
memoria, en la narrativa politica, en la escena social. Barbarizarlo es
excluirlo de la politica y arrebatarle su papel de actor de la historia»
(Sanchez, 2014, p. 37). Carlos y Estrella incorporan en su narrativa de la
historia escolar actores sociales e historicos que en la memoria nacional se

han dejado de nombrar, se han excluido o se han barbarizado.

Estos nuevos actores y narrativas en el escenario escolar tienen posibilidad
de aparecer en gran medida porque los sentidos y pretensiones mismas
emanadas desde el Ministerio de Educacion Nacional han cambiado, se han
aggiornado. En medio de formulaciones generales ahora la normatividad
curricular da cabida a interpretaciones plurales en el cuerpo docente. La ley
115 de 1994 -Ley General de la educacion en Colombia-, ubicé como
objetivo de la ensenanza de las Ciencias Sociales: «FEl estudio cientifico de
la historia nacional, latinoamericana y mundial, apoyado por otras ciencias
sociales, dirigido a la comprension y andlisis critico de los procesos sociales
de nuestro pais en el contexto continental y mundial (articulo 22 numeral

h)», lejos se esta de los sentidos nacionalistas y los relatos patrioteros.

3.1.3.3. Transformar

«(...) es una necesidad, es una necesidad cultural que tenemos en
Colombia, porque nuestros jovenes y nuestras mismas
generaciones desconocen realmente la historia del pais, cuando
la desconocemos pues, no tomamos una conciencia de, de la no
repeticion de algunos, de algunos unos hechos (...) se desdibuja

mucho la importancia de la, de, de, de ese contexto historico de
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Colombia y del conflicto, entonces ahi es donde el maestro,
nosotros, entramos a luchar desde nuestra experiencia y desde
nuestra prdctica pedagogica y nuestra aplicacion de la didactica
frente a la formacion de esos aspectos, entonces es una necesidad
para la transformacion socialy.

Pedro.

«Yo siento que, que estos chicos tienen la realidad muy dura, que
los aleja un poco de comprenderse, de auto comprenderse como
sujetos politicos, criticos y ciudadanos reales; yo siento que
indudablemente pues el problema de las drogas, de las familias
disfuncionales, hace que ellos vivan es, por sobrevivir digamoslo
asi, y sientan por lo que he hablado con algunos que hay un
futuro muy poco esperanzador para ellos, lo que yo pretendo es
empoderarlos, si, entonces yo... que entiendan que la ciudadania
si se puede ejercer, que se puede ejercer responsablemente, que
se puede estudiar y que desde lo que tu haces les digo yo, desde
mi labor como docente que pareciera que no puede transformar
el mundo, lo estd haciendo enseiiando desde su labor como
abogado, como médico, como secretaria, también lo va a poder
transformar, yo creo que si es empoderarlos y hacerles entender
que, que el cambio no viene de arriba, o sea, este pais no va a
cambiar porque suba uno u otro presidente sino porque ellos
desde el dia a dia pues ejerzan su ciudadania responsablementey.

Virginia.

Virginia, como se ha apuntado, es docente de la escuela A, Pedro de la
escuela B, al preguntarles por las razones por las que se deberia tratar el
conflicto armado en la ensenanza de la historia manifiestan una intencioén
que va a reaparecer en distintas entrevistas: transformar la realidad, la
transformacion social. A su vez, las repuestas enunciadas en esta direccion

tienen énfasis particulares, matices e intencionalidades diversas.

125



Virginia describe una realidad en la que sus estudiantes tienen perspectivas
de bienestar y desarrollo muy limitadas, donde las ideas de «no futuro» se
sostienen al mismo tiempo que las lejanas esperanzas de llegar a ser
profesional o tener un oficio?!. Virginia se preocupa porque estos jovenes
son castigados por diversos problemas sociales que distorsionan su
capacidad para ejercer su ciudadania. Ensefar historia reciente en ese
contexto es para ella una apuesta por empoderarlos, por impulsarlos a que
piensen que esa realidad puede cambiar. Desde el tercer piso de la escuela
donde labora Virginia se pueden observar los cerros donde el Ejército
colombiano recluté jovenes que luego asesind haciéndolos pasar como
miembros de grupos guerrilleros muertos en combate, hecho que paso a la

memoria nacional como el caso de los «falsos positivos»?2.

Virginia pone en practica una premisa de la llamada pedagogia critica: la
prioridad de dar poder al sujeto, de educar para que los estudiantes lleguen a
concebir que el mundo es un lugar en el que sus acciones pueden tener

efecto (McLaren, 2005).

Pedro manifestd una formulacion parecida, pero desde una mirada mas
general, pensando en un problema cultural mas amplio. Resalto el
desconocimiento de la historia nacional y la necesidad de generar una
consciencia histdrica sobre la historia reciente. A partir de esa reflexion se
posiciona como docente como un luchador que afronta desde sus practicas
estas problematicas. En sus incursiones pedagogicas el filésofo colombiano
Estanislao Zuleta desarrollé consideraciones en esa direccion, la educacion
es entendida por Zuleta como un campo de combate. El profesor puede

cotidianamente dar una lucha por la democracia -asi sea restringida- y por la

I En Colombia la informalidad laboral puede facilmente superar el 50% y la precarizacion
en el trabajo asegura una profunda inestabilidad que impide que se consolide el perfil de un
asalariado en un oficio, se es lo que se deba ser.

** Los «falsos positivos» se hicieron una practica sistematica bajo los gobiernos de Alvaro
Uribe Vélez, existen reportes de mas de 6402 victimas y algunos procesos adelantados por
estos hechos implican a la mas alta jerarquia militar de ese periodo. Con el gobierno del
presidente Ivan Duque, discipulo politico de Uribe, se presentaron denuncias de la
reedicion de estas practicas, nuevamente las FFMM recibieron directrices operativas que
plantearon como objetivo el aumento del nimero de bajas y se nombrd una ctpula militar
de la que nueve de sus generales estaban implicados en casos de esta naturaleza.
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realizaciéon humana de sus estudiantes, lo cual significa para él una lucha

contra el sistema (Zuleta, 1995).

Pedro se ubicd como un luchador que pretende ofrecer un espacio para «lo
no dicho» del conflicto, en ese sentido hace las veces de un «emprendedor
de memoria» (Debattista, 2004), pero al hablarnos de la transformacion
social su perspectiva como luchador nos recuerda también a la pedagogia
critica, que Henry Giroux describe del siguiente modo: «(...) en mi opinion,
una pedagogia critica no es sino una intervencion importante en la lucha por
reestructurar las condiciones ideoldgicas y materiales de la sociedad en
general, con la vista puesta en la creacion de una sociedad verdaderamente
democratica» (Giroux, 1990, p. 36).

«(...) yo creo que la manera, en la manera, en la manera, en la

que la sociedad misma ha reclamado a la docencia y a la

educacion el buscar formas alternativas de resolver el conflicto,

es decir, vivimos en un pais en donde... desde antes de ser pais

resolviamos las diferencias de forma violenta, de forma armada,

v la misma sociedad yo creo que le reclama a la, a la escuela, a

la institucion educativa, el brindar a los estudiantes las

herramientas para entender el conflicto desde una forma

propositiva, desde una forma que transforme las dinamicas

sociales en las cuales ellos se encuentran inmersos, siento que es

mas una necesidad que la sociedad le hace a la escuela (...)».

Rodolfo.

Rodolfo es profesor de la escuela A y plante6 una vision un poco mas
acotada de esa idea de transformacion, asociada a las problematicas
concretas y cotidianas que enfrentan sus estudiantes. Entiende que la
sociedad le hace una serie de exigencias a la escuela a la hora de tratar el
tema del conflicto armado. En una sociedad marcada por el conflicto, por
sus formas violentas y la lucha armada, en una sociedad en la que sus
estudiantes pueden estar inmersos en esos escenarios de confrontacion, la

sociedad exige que al tratar el conflicto armado en el aula el docente se
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ocupe de ofrecer herramientas a sus estudiantes que les permitan encarar
esos contextos de conflicto con una perspectiva que proponga otras
soluciones, soluciones que los impulsen a transformar las dindmicas sociales

que le son mas cercanas.

Virginia, Pedro o Rodolfo sugirieron la posibilidad de que la ensefianza de
la historia reciente estimule una serie de saberes y practicas que tengan una
incidencia mas alld del escenario educativo, que logren alterar dindmicas
sociales instauradas en la cotidianidad de sus educandos o que les ofrezcan
una perspectiva de cambio mas amplia, de sus posibles trayectorias vitales y
de la sociedad misma. Esta concepcion de la escuela y la ensefianza como
parte de los escenarios y practicas para la intervencion por una
transformacion social, parece retomar de manera amplia las maximas de la

pedagogia critica:

El conocimiento es relevante s6lo cuando comienza con las
experiencias que los estudiantes traen con ellos de su cultura de
origen; es critico s6lo si muestra que algunas de estas experiencias
son problematicas (por ejemplo, racistas o sexistas); y transformador
solo si sus estudiantes comienzan a usar el conocimiento para dar
poder a los demas, incluyendo a los individuos de la comunidad que
los rodea. El conocimiento entonces se vincula a la reforma social

(McLaren, 2005, pp. 294-295).

3.1.3.4. Reconocer

«Bueno yo creo que, que primero por unos escenarios de
identidad, no la identidad de, chovinista del exceso de la nacion,
ni sentirnos parte de... sino efectivamente de reconocernos como
un colectivo, /si?, como una sociedad, que tiene unas
responsabilidades éticas con el otro, eee, y eso implica también
pensar, ;jno?, porque uno a veces lo que se da cuenta

definitivamente es que el desconocimiento del conflicto armado es
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lo que nos lleva a las ciudades a un tema de indiferencia absoluta
frente a lo que pasa en las zonas del campo, entonces yo si creo
que hay un escenario de identidad que implica, no, no, no creo en
las practicas del otro extremo, es la identidad por la identidad y
por ser colombianos porque si, eee, sino pues porque
efectivamente genera un tema de construccion social, de
colectividad, desde lo que implica pensarse un Estado mds que
una nacion, eee, segundo porque yo si creo que estudiar ese
espacio es un reconocimiento a las victimas, ;no?, eee, es
conservar la tesis basica de la historia de que efectivamente, eee,
conocer las continuidades nos permite transformar en algo, no sé
qué tanto no repetirlas, como dice la frase cliché de la historia,
pero si, yo si creo que transformar un poco las condiciones, y yo
si creo que eso también pasa por el pensamiento, ;no?, claro
todo el mundo actua de una manera diferente, algunos desde
organizaciones sociales, pero yo creo que en las escuelas esta la
posibilidad de que efectivamente se dé un reconocimiento, a todos
esos procesos de violencia que lo que hicieron fue marginar
muchos grupos, eee, no dejar por fuera, yo diria como un tercer
proposito también, o sea, reconocer todas esas personas y todas
esas formas de violencia que se ha evidenciado en el pais, y yo
creo que una cuarta y muy importante, que con las condiciones
en las que esta el pais actualmente es fundamental reconocer, y
es cudles son esas herencias que todavia nosotros conservamos,
/Si?, v herencias que estan en las prdcticas mas sencillas de la
vida, o sea, en como nosotros todavia estamos influenciados por
esas cultura narco paramilitares que nos, que nos enviciaron y
nos hicieron creer que es la politica del mas vivo, es la politica
del que pase primero por el otro, es la politica del
desconocimiento, es la politica del exterminio, entonces yo si creo
que estudiar el conflicto armado es un poco también dejar esas
herencias culturales que nos dejo el conflicto armado, que a
veces no son tan estudiadas, porque se mira mas el campo de lo

politico, de lo economico, de lo social, pero si hay unas
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representaciones muy fuertes, todavia tenemos diez millones de
personas que siguen votando por un modelo de estado que
implica la eliminacion, la exclusion, el exterminio, y no les
importa, y estan plenamente convencidos, entonces yo digo:
/porque estan convencidos? Esa pregunta es un poco la que se
hacen todos los estudios, eee, post-estructurales en la logica de,
mmm, de como es que se construye el sentido comun, como llegan
las personas a, a, a legitimar y coincidir con modelos de
exterminio, ;si?, entonces ahi es donde yo si creo que hay un
cuarto proposito y es identificar esas representaciones culturales
que nos han dejado como herenciay.

Ledn.

Leon, profesor de la escuela B, pone en juego otro mosaico de saberes en
sus practicas, existen para ¢l varias finalidades para la ensefianza del
conflicto armado, el conjunto de ellas estdn asociadas a problemas de

caracter cultural que considera pueden entrar a pensarse.

Ledn encuentra que el conflicto armado generd una fractura en las formas
de construccion de la identidad de los colombianos. Los habitantes de las
zonas rurales padecen las consecuencias del conflicto de forma directa y
reiterada, por lo cual el conflicto armado es un componente propio de su
identidad. Por el contrario, los habitantes de las zonas urbanas se relacionan
con ¢l como algo lejano, como un acontecimiento que no se corresponde
con sus constructos identitarios, de alli emerge un fendmeno de indiferencia
y distanciamiento que dificulta cualquier compromiso ético con ese otro,
con el campesino-victima. Para Leén la ensefianza de esa historia reciente
permitiria un escenario distinto, menos fracturado, pues superar el
desconocimiento latente sobre el conflicto habilita el reconocimiento de la

pertenencia a una colectividad, a una sociedad.

En esa misma direccion trabajar en el aula el conflicto armado debe servir
para el reconocimiento de las victimas y de todos los grupos marginados por

la violencia, por las distintas formas de violencia asociadas al conflicto. La
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potencialidad de la escuela para impulsar transformaciones en el terreno del
pensamiento y las posibilidades de no repeticion de esas formas de violencia
las asocia Ledn a su papel como escenario en el que se dan a conocer las

continuidades histdricas que las hacen posibles.

Por ultimo, esa ensefianza debe apuntar también para Leén al
reconocimiento de las herencias culturales que nos ha dejado el conflicto,
herencias que no son habitualmente debatidas pero que se expresan en el no
cuestionamiento a una cultura narco-paramilitar que valida desde la politica
del «mas vivoy, hasta un modelo de Estado que implica la eliminacion, la

exclusion y el exterminio.

Ledn también plantea ideas que ya hemos encontrado en otros docentes. En
primer lugar coincide en que el conflicto armado se desconoce, en gran
medida, porque existen una serie de memorias que han sido silenciadas por
la marginacién que impone la violencia. Ensefar historia reciente supone
entonces ofrecer un escenario de escucha a esas memorias que permita su
reconocimiento, pero también nos habla de «transformar en algo», de
«transformar un poco» las condiciones, en este caso haciendo una
asociacion explicita con la concepcion de que tal «transformacion» pasa por

el pensamiento.

Los ideales pedagdgicos, democraticos y transformativos resuenan en sus
palabras, pero suma una reflexion sobre la cultura, sobre como determinadas
practicas culturales que se hacen hegemonicas y nos ofrecen una vision
especifica del pasado, el presente y el futuro, sobre como la escuela puede y
debe entrar a cuestionar las relaciones de poder que subyacen a esas
visiones que validan la violencia y la eliminacion del contradictor, en gran
medida esas preocupaciones también coinciden con algunas de las

inquietudes de la pedagogia critica (McLaren, 2005).

3.1.3.5. Construir una memoria ejemplar
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«De considerarlo importante, si, porque eso explicaria muchas,
digamoslo asi, muchas dinamicas que se presentan en este
momento en nuestro pais, pero lo que yo si veo con recelo es la
manera como lo han implementado en las instituciones
educativas, que de acuerdo a decretos o a leyes ya piensan que
con crear una Catedra, ya piensan como solventar o solucionar
esa problemdtica de la ignorancia frente a un tema tan
importante como es el conflicto armado, la forma como se ha
abordado desde el Ministerio a mi, digamoslo asi, no me
convence, pero yo si creo que este tipo de temdticas son
fundamentales, mads que todo la formacion de, pues, si nosotros
estamos hablando digamoslo asi de un, de un postconflicto, de un
postacuerdo, pues todos debemos ser conscientes de todo ese
proceso que se ha venido llevando, a lo largo del tiempo y a lo
que nos dicen también las comisiones de la verdad: a no olvidar,
y mas que todo, pues recordar, pero mas que todo en un sentido
de, de no tener resentimientos ni ningun, /si?, ningun, digamoslo
asi, ningun apego negativo frente a esos acontecimientos, sino
mas una leccion de vida, para que las proximas generaciones
pues, eso es un cliché, pero que no vuelvan a repetir ese tipo de
dindmicasy.

Miguel.

Miguel, profesor de la escuela B, mencion6 posibles finalidades para la
ensefianza del conflicto armado, pero termin6 subrayando un propdsito que

asocia al contexto actual del pais que denomina de postconflicto.

Para Miguel tratar el tema en el aula puede contribuir a explicar muchas de
las dinamicas actuales de la realidad nacional, una finalidad que se acerca a
la idea de ir al estudio de la historia reciente para explicar el presente. No
nos aclar6 si piensa de esta manera por la continuidad de algunos de los
fendmenos y dindmicas asociadas al conflicto armado en el presente o por

su impacto en nuevas dindmicas sociales, simplemente lo dej6 apuntado.
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Del mismo modo sefiald6 que la ensenanza de la historia reciente podria
contribuir a solucionar el problema de la ignorancia que se tiene sobre el
conflicto armado, destacando que las autoridades educativas no tienen una
politica adecuada en esa direccion. Miguel senald que: «la forma como se
ha abordado desde el Ministerio a mi, digamoslo asi, no me convencey, sin
embargo, también advirtid: «pero yo si creo que este tipo de temdticas son
fundamentales»; en este caso -como en otros que se describirdn- emergid
una contradiccion entre la politica educativa y curricular -que formalmente
habilita el ingreso del tema en las instituciones educativas-, y las formas que
termina tomando esa inclusion del tema en las aulas. Miguel insinu6 una
posicion de resistencia o insumision ante la norma, pero también un hacer

que la adapta como quedo expresado en sus descripciones de clase.

Al cierre de su reflexion retomo la nocion de no olvidar, de recordar para no
repetir, pero agregdé que no puede ser un recuerdo que conduzca al
resentimiento, debe ser un recuerdo que nos permita sacar lecciones del
pasado para afrontar la realidad venidera, esa seria la finalidad de la
ensenanza del conflicto armado en el aula. Miguel parece ir en la direccion
de ensefiar el conflicto armado buscando la construccion de «memorias
ejemplares», que en la reflexion de Todorov son aquellas que hacen posible

extraer lecciones del pasado para actuar en el presente (Todorov, 2008).

3.1.4. ;Reminiscencias de una pedagogia tradicional?

«(...) pero en lo que he visto si como que cada cual le da su tinte
a lo que quiere o que pretende de alguna manera, pero pues
también, eee, se basa de, de lo que ha sido la historia de
recordarnos de qué momento se iniciaron por ejemplo los
procesos de paz, eee, los presidentes que han estado, entonces
desde ahi lo veo muy bueno.

Estela.
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Estela es docente de la escuela A, en su entrevista, cuando se le consultd
sobre las finalidades de la ensefianza del conflicto armado, situdé un tipo de
intencionalidad que podria pensarse remite a una narrativa que privilegia las
grandes personalidades «los presidentes» y los acontecimientos «procesos
de paz». Lo que daria a pensar que existen practicas pedagdgicas que ain
tienen como referencia importante una narrativa histoérica y una pedagogia
tradicional; no obstante, aparece un sutil matiz que impide llegar del todo a
validar esa conclusion: hoy los procesos de paz son un objeto de reflexion
publica y estan en el horizonte de lo que puede ser dicho en el aula, apenas
unas décadas atrds no era esa una practica discursiva posible o era una

practica social restringida.

Colombia ha sido un pais marcado por los conflictos armados; ocho guerras
civiles en el siglo XIX, las luchas obreras y campesinas de comienzos del
siglo XX?3, la llamada «Violencia» de los afios cincuenta y un conflicto
armado interno que supera los 50 afios de existencia asi lo indican. Pero
también ha sido un pais de pactos, amnistias e indultos. Esta propension al
«pactismo» aparece desde el siglo XIX y presenta una serie de
caracteristicas esenciales: los pactos se han realizado entre las clases
sociales dominantes, han servido al restablecimiento del «orden» y han
contribuido a la superacion de las crisis politicas. El mejor ejemplo de ellos
es el pacto bipartidista para el cierre de la «Violencia» que va a dar origen al

llamado Frente Nacional?# (Sanchez, 2014).

» Estos conflictos sociales no llegaron a constituir propiamente un escenario de lucha
armada a nivel nacional, pero si pusieron en dindmica algunos de los factores que van a dar
origen a la Violencia de los afios 50. El inicio del desarrollo capitalista del pais trajo
consigo la lucha obrera y su herramienta privilegiada: las huelgas. Estas se desarrollaron
con particular importancia en las zonas de «enclaves coloniales» norteamericanos y fueron
reprimidas por el gobierno a sangre y fuego. En el sector agrario la lucha de los campesinos
e indigenas contra el gran terrateniente y las formas de explotacion pre-capitalistas dieron
origen a las ligas campesinas o agrarias. En regiones como el Tolima, Cundinamarca y el
Cauca estas luchas conduciran directamente al enfrentamiento armado (Tirado Mejia,
1978).

**El Frente Nacional es un pacto para la alternancia en el poder por 16 afios entre los
partidos tradicionales de la burguesia colombiana, el partido liberal y el conservador (1958-
1974). El pacto consistia en dividirse todos los cargos putblicos del pais de manera
proporcional e impedir/limitar la participacion de cualquier otra fuerza politica.
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El caracter de este tipo de pactos ha hecho posible que al cierre de los
conflictos se implemente una estrategia para evitar el reconocimiento de las
causas sociales que les dieron origen: el olvido. El pacto que dio cierre a la
«Violencia» establecio un control sobre el pasado que impuso en la
memoria nacional una memoria particular: la de las élites. La «Violencia»
es narrada como una lucha fratricida, carente de connotaciones econdomico-
sociales, un sinsentido del que es mejor no hablar. Esta memoria fue la que
se reprodujo en los medios de comunicacion, los libros de texto escolar y la
escuela. Esa memoria dejo por fuera la memoria de los protagonistas
centrales de aquel periodo histdrico: los campesinos. De ellos y de su lucha
por la tierra son escasos los relatos, su memoria fue olvidada (Sanchez,

2014).

En la actualidad, cuando Estela plantea la posibilidad de hablar de un pacto
como el que da origen a la desmovilizacion de las FARC que se firmé en la
Habana, se proyecta una circunstancia distinta, piblicamente, a partir de ¢l
se discuten las causas econdmicas-sociales que dieron origen al conflicto
armado, por ejemplo, el problema de la inequidad en la distribucion de la
tierra. De alli que su mencion de los procesos de paz cobre un nuevo sentido
que se pone en sintonia con ese nuevo contexto social y que tiene
implicitamente la posibilidad de dar apertura a una discusion democratica de

la memoria nacional en el aula.

3.2. Balance sobre las transfromaciones encontradas

El conocimiento historico debe lograr que el estudiante aprenda a
pensar los hechos de la Historia en sus conexiones hacia adentro y
hacia fuera, es decir, a relacionar en sus influencias mutuas los
hechos inmediatos que pertenecen a la propia realidad colombiana y
a ¢stos con los hechos exteriores que pertenecen a la Historia
Universal directamente ligada a la nacional (Jaramillo Uribe y Melo,

1997).
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Esta maxima expuesta por algunos de los representantes de la nueva historia
de Colombia para la ensefianza de la historia podria aplicarse perfectamente
a la historia de las disciplinas escolares. En el caso de los saberes y practicas
pedagogicas descritos hasta aqui nos conduce a pensar las conexiones hacia
adentro y hacia fuera, las conexiones de las circunstancias sociales
nacionales que las hacen posibles con las circunstancias sociales

internacionales.

Al respecto, una primera aproximacion. Diego Arias sefala una serie de
hechos que contribuirian a explicar estas transformaciones que empezamos
a describir en las practicas de ensefianza. En el ambito internacional: el fin
de la Guerra Fria, las logicas globalizadoras que recusaron las versiones
nacionalistas en el curriculo escolar, el impacto econdomico del
neoliberalismo que replante6 el rol de los Estados-nacion y exigié nuevas
habilidades en el entorno productivo. En el &mbito nacional las
modificaciones en la historiografia colombiana que impusieron otras
miradas sobre el pasado del pais, la creciente escolarizacion de la poblacion,
la apertura a ideas y corrientes politicas internacionales y el dinamismo de
los movimientos sociales que hicieron visibles nuevos actores sociales y
que, en lo pedagdgico, condujeron a propuestas de innovacion en el terreno

de las practicas y de las politicas educativas (Arias, 2015b).

Procesos de transformacion social, politica y econdémica a nivel
internacional, asi como importantes cambios en la realidad colombiana en
la segunda mitad del siglo XX y las dos primeras décadas del presente siglo,
contribuyeron a configurar una serie de practicas de ensefianza de la
historia, particularmente de la historia reciente, que se distancian de las
concepciones de la pedagogia tradicional y de las narrativas historicas
heroicas y patrioteras. Estas renovadas précticas y narrativas, asi como las
concepciones pedagdgicas que las soportan, tienen una importante
presencia, a pesar de sus diferencias y matices, en los dos espacios escolares

de este estudio.
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De manera general podemos asociar estas concepciones pedagdgicas con
procesos sociales como el avance de la urbanizacion y el desarrollo de la
escolaridad -incluyendo la formacion universitaria para sectores mas
amplios de la poblacion-, y de forma particular, con la influencia de
referentes tedricos cercanos a posiciones criticas -o por lo menos
democraticas-, que fueron impulsadas por una realidad de luchas y
revoluciones a nivel mundial, que tuvieron un gran impacto en el pais en las
tres Ultimas décadas del siglo pasado. En la actualidad estos referentes se
han venido asentando con la emergencia de un escenario para las memorias
de las victimas del conflicto armado. Esas teorias, junto con paradigmas
historiograficos contemporaneos como los estudios sobre la memoria y las
teorias post-estructuralistas, han tenido evidente presencia en los procesos
de formacion docente de los profesores entrevistados, especialmente los que
provienen de las universidades publicas, que en este caso constituyen la

mayoria.
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Capitulo IV: Saberes y practicas docentes en la ensefianza de la

historia reciente en Colombia. Recursos y metodologias

Me invitaron al acto de conmemoracion de las fiestas patrias en
la escuela B. Retumbaba en los parlantes la voz de Marta
Gomez y su cancion Para la guerra, nada. Los estudiantes de 9°,
sorpresivamente, empiezan a aparecer entre las columnas del
primer piso y los balcones de la segunda planta; portan carteles
con la silueta de un desaparecido en el conflicto armado. En la
parte inferior del cartel estan los nombres, las fechas y los
lugares en los que se produjo la desaparicién. El silencio ahora
es absoluto, las miradas van y vienen, desde los chiquillos de

preescolar hasta los adolecentes de 11°.

El profesor Miguel es el encargado del discurso principal. En su
reflexion sefiala que «el odio y la venganza han marcado la
historia del pais», cuestiona la conquista y colonizacién espafiola
como actos de dominacion y explotacién, critica a los proceres
patrios por querer acercarse a las formas de dominacion
europeas. Resalta el papel de las mujeres en la lucha por la
independencia y termina con la sentencia: «No olvidar, para
construir una nacion regida por las ideas de libertad y justicia».

Los aplausos son generales.
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La tempestad del dia anterior habia dejado sus marcas en ese
patio de recreo, hojas multicolores que volaron desde arboles
cercanos lo poblaban. Es un bello cuadro, una invitacion a

construir desde una inmensa diversidad.

En la entrevista con el profesor Miguel se intercambi6 sobre su discurso. El
docente planted que pensaba que ese tipo de posiciones y actos ya estaban
naturalizados, que no se generaba con ellos ninguna polémica, ni se lograba
abrir ninguna reflexion. En parte, Miguel puede tener razéon con su
escepticismo, la criticas a la historiografia tradicional, las reivindicaciones
de género o de las minorias oprimidas en las nuevas narrativas historicas
después de ser resaltadas una y otra vez pueden convertirse en referencia de
rutina y llegar a ser banalizadas o fetichizadas. Pero, en otro sentido, el acto
y su discurso son una novedad en las instituciones educativas del pais, en
los relatos de la historia nacional que en ellas han predominado, en las
memorias que se han construido y en el tipo de problemas que se han

expuesto habitualmente en las efemérides.

Los cambios, vistos desde la perspectiva de los «quehaceres ordinarios»,
pueden resultar para los profesores inexistentes, esa es una contradiccion
latente en las instituciones escolares: se anhelan innovaciones, los maestros
pueden estar siendo agentes directos del cambio. No obstante, el trabajo
cotidiano y gris devora la posibilidad del distanciamiento histérico y
pedagogico para el andlisis de las propias practicas, asi la escuela puede ser
vista por sus propios transformadores como escenario de repeticion o, como
en el caso de Miguel, como lugar que ha naturalizado los nuevos relatos

historicos.

En el capitulo anterior se resalt6 como en las dos escuelas de esta
investigacion se han construido escenarios publicos de escucha para las
victimas, lo cual puede entenderse como indicio de profundas
transformaciones pedagogicas. En este capitulo se destacard, en esa misma
direccidon, como en las practicas docentes que se analizaron la narracion de

las victimas aparecid como un recurso didactico recurrente. Los profesores
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reconocieron el valor de esas narrativas -por la ampliacion de los actores
que relatan el conflicto, por la exposicion de memorias subalternas- y han
venido afrontando empiricamente las complicaciones que pueden conllevar

-narraciones conflictivas y dolorosas-.

Del mismo modo, se describiran y analizaran otros recursos y metodologias
que los docentes enunciaron para la ensefianza de la historia reciente: uso de
noticias, articulos e investigaciones -particularmente el informe Basta ya-;
de la Internet, las redes sociales, nuevas tecnologias -especialmente el lugar
de los teléfonos moviles- y aplicaciones; de la musica popular -canciones de
moda-; de las producciones audiovisuales -peliculas y documentales-. Y
fendmenos tan trascendentes para la historia de la educacion como la casi
desaparicion de los libros de texto escolar en las practicas de ensefanza de
las ciencias sociales y particularmente del conflicto armado. Al final del
capitulo se retoman algunas de las tensiones, contradicciones y limitaciones

que se iran indicando tienen apertura con estas renovadas practicas.

4.1. La narracion de las victimas: nuevas memorias y algunas tensiones

« “Si profe, yo vengo del Urabda, hace poquito nos sacaron porque
mataron a todos mis amigos, los estaban reclutando la guerrilla,
los paras también, y uno ahi en el medio y mi mama nos trajo”.
No sé qué, y empezo a relatar y todo el mundo era asi —rostro de
atencion y sorpresa- y yo la dejé hablar, que contara para que los
chicos escucharan, porque eso es lo que se vive, eso es lo que
hay; “ustedes no lo han vivido muchachos, pero esto puede ser
peor”, y entonces eso los humaniza, porque es que ellos lo ven
alla, para mi es muy importante que ellos lo vean siempre, y
siempre lo reflexionen, porque es que como van a desconocer
esto».

Estrella.
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En las practicas docentes aparecié como recurso didactico en la ensefianza
de la historia reciente la narracion de las victimas. Las narraciones son
aquellos relatos en los que de forma logica se relacionan una serie de
acontecimientos. Los autores que los causan o experimentan y una
determinada linea temporal en la que se suceden (Contursi y Ferro, 2000).
Al interior del aula de clase las narraciones de los estudiantes son usadas
como fuentes orales, en ese sentido informan, mas que de los
acontecimientos o de los hechos, de los significados que estos tuvieron para
quienes los vivieron y los relatan (Portelli, 2016a), son altamente subjetivas
y expresan en este caso el impacto del conflicto armado sobre la vida de

personas especificas.

Docentes como Estrella incorporan las narraciones, saben que pueden
aparecer y les reservan un lugar, las dejan fluir partiendo del supuesto de
que la narracion les permite a los estudiantes conocer y la reflexion sobre
ella los humaniza. «Eso es lo que hay» les dice Estrella a sus estudiantes,
«eso es lo que se vivey; la profesora hace uso del relato de la estudiante para
subrayar una relacion de proximidad con el conflicto; busca romper con la
idea de un conflicto que se desarrolla en un alld, distante, rural y pasado, el

conflicto también tiene un aqui, un ahora.

Constatar que es un fenomeno social proximo, que ha tenido efectos sobre la
vida de miembros de la comunidad educativa le permite a Estrella plantear
una segunda reflexion: «pero esto puede ser peor». El relato hace posible la
expresion de una preocupacion sobre el presente y el futuro del conflicto,
sobre sus posibles incidencias en la vida de sus estudiantes. Por los dias en
los que se desarrolld este trabajo de investigacion aparecieron en los parques
de las barriadas aledafias a la escuela A amenazas de grupos de extrema
derecha que advertian de la imposicion de un toque de queda para los

jovenes a partir de las 10:00 p.m.25.

> En Colombia aparecieron desde finales de los afios setenta del siglo XX los escuadrones
de la muerte, bandas fascistas que se encargaban de la llamada «limpieza socialy: el
asesinato en las barriadas obreras y populares de las grandes ciudades de sectores
«desviados» y marginales: delincuentes, prostitutas y homosexuales (Palacios, 1998). Estas
bandas, autoproclamadas «defensoras del orden moral» han tenido una clara articulacion
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con la lucha «antisubversiva» y el paramilitarismo, desde su origen han operado como el
brazo armado de sectores burgueses de extrema derecha (sectores de terratenientes y
ganaderos, de industriales, comerciantes y transnacionales), apoyados por miembros de las
fuerzas militares y la policia (retirados y en servicio), con esos grupos se asocia la «guerra
sucia» de los aflos ochenta contra los militantes de izquierda y las agrupaciones sindicales
(Pécaut, 2006). Para los estudiantes de estas localidades de la ciudad de Bogota las
amenazas de estos grupos hacen parte del paisaje, las encuentran en las zonas comunes de
los conjuntos residenciales y en sus lugares de esparcimiento, en las noches de fines de
semana pueden convertirse en amenazas directas de hombres armados que hacen cumplir
los toques de queda, o el lunes en noticias por el asesinato de algin joven del sector.
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Fotografia 1. Amenaza de «limpieza social» periferia escuela A (aportada por estudiante).

«Claro, porque ellos empiezan, cuando hablan de memoria
parece que fuera, fuera, como solamente narrar el pasado;
entonces ya cuando uno empieza hacer ese tipo de narracion
ellos comprenden que desde el principio estan narrando, y que
puede ser que aunque sean cosas del pasado que ya ocurrieron,
son nuevas formas de situarlo desde el presente, ;jno?, entonces
es también entender... o sea, con los estudiantes yo me he dado
cuenta que ese tema de lo que fue, es interesante, es interesante
manejarlos porque ellos mismos se dan cuenta en sus narraciones
que ese pasado no esta alla, sino que sigue vivo en la medida de
que la persona y el sujeto lo enuncie; entonces a mi me parece
que eso es muy interesante con ellos, o sea, que reconozcan eso,
Jno?, y que reconozcan que ellos también son sujetos de historia,
/Si?, no la historiografia clasica, pero ellos también desde sus
narraciones pueden constituirse, y son sujetos historicos».

Lucia.

Lucia también ha hecho uso de las narraciones como herramienta
metodoldgica para pensar el pasado, resalté como a partir de ellas el pasado
se hace presente en la enunciacion, el relato no s6lo conduce al estudiante a
la rememoracidn, le permite reconocerse como sujeto de la historia, como
alguien que narra y le da vida al pasado, que lo actualiza. Lucia cuenta que
en sus practicas esto le ha servido para que el estudiante logre reconocerse

como un agente activo del proceso histdrico.

En la escuela A los estudiantes que comparten sus relatos aparecen
investidos de una doble condicién, la de victimas y la de sobrevivientes
(Levi, 2105). Esa enunciacion que reconstruye los hechos, los trae al
presente y expone su actualidad, se hace a partir de las memorias de quienes
lograron sobrevivir al conflicto armado, estudiantes cuyas familias, en su
mayoria, tuvieron que huir de los espacios rurales, que padecieron el

desplazamiento forzado. En tanto victimas su posicionamiento como
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agentes activos de la historia del pais responde a una transformacion politica
y social que les ha permitido aparecer publicamente; los relatos de la
poblacion campesina, indigena, afrocolombiana, de las mujeres o de la
comunidad LGTBI que emergen en la aulas de clase expresan una
ampliacion de las voces que tienen habilitado un espacio para hablar del
conflicto, las instituciones escolares pueden ser, y son en algunos casos, un

lugar para la exposicion de esas memorias subalternas.

«(...) aqui trajimos el aiio pasado a unas victimas del conflicto
armado una nifia una, una, una, una joven que habia perdido a su
papa y ella lo estaban buscando, y ellos estan trabajando con el
colectivo de abogados, y con victimas perdidas y todo, ellos
traian unas esculturas en vidrio donde dentro del vidrio traian las
imdgenes de las personas que estan buscando, traian como a
diez, esas esculturas han viajado por cantidades de lugares, venia
la persona que representaba la institucion y venia ella, y ella
venia a dar su testimonio decirles a los chicos qué significado
tenia para ella tener a su papa extraviado por el conflicto, un
campesino, y reunimos a todos los chicos en el teatro, hicimos
una jornada, primero de contarles a ellos por qué venia ella, por
qué se hablaba del desplazamiento, de qué zona, a mi me interesa
mucho también referenciar geograficamente el lugar, entonces de
qué zona venia ella, a qué lugar habia llegado, qué quedaba ahi y
como llega a Bogotd. Cuando llega la muchacha y empieza
hablarles con su voz temblorosa todavia, diciéndoles: “mire, yo
he ido a tal parte, a mi ya me amenazaron, yo vea les presento a
mi papd, yo estoy buscando a mi papad, a esta sefiora que tal cosa,
a este serior, eee, yo he hecho esto, yo ya fui y pedi audiencia con
el presidente, yo ya pasé una carta a no sé donde, yo ya... en este
momento a mi me han tenido que atender psicologicamente
porque yo no estoy tan alterada tanto por la desaparicion de mi
papa, mas que por la injusticia de estarlo buscando durante tanto
tiempo y que nadie me dé razon, yo, la persona que desaparecio a

mi papa, las personas porque fue un grupo, de paramilitares, eee,
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va asumieron la responsabilidad de mi papa y ellos dicen que se
acogen a decirme donde esta mi papad, si la ley los protege”, y ya
la han hecho ir dos veces al lugar, y ellos han ido dos veces al
sitio; han acordonado el sitio para que ellos den pistas de donde
estan ellos enterrados, porque ya no estan vivos, han hecho dos
veces el intento a ella le han dicho: “usted no puede ir cuando
ellos vayan porque si no ellos no va a decir donde estan”, y ella
un dia se fue hasta alla y cuando ellos se dieron cuenta que ella
estaba ahi, no le dijeron donde estaba los restos de su papd, eee,
y ella lo va buscando, lo ha ido buscando, eee, eso para los
chicos fue impactante (énfasis) y entonces ellos me empezaron a
preguntar, “huy, profe, venga y esa muchacha por qué no sé qué,
profe, v usted qué piensa profesora de esto”, y entonces uno
empieza a reflexionar con ellos afuera del aula, ya es algo que les
interesa y ya no es porque hay un PEI o hay un documento, hay
una nota (...)».

Ana.

En este caso descrito por Ana -profesora de la escuela B- no existe una
narracion que aparece de manera espontanea en el desarrollo de la clase, el
relato es expuesto por una victima, que como parte de la lucha por conocer
la verdad sobre la desaparicion forzada de su padre se convierte en una
«emprendedora de memoria». En Colombia las dimensiones del conflicto
armado han hecho que miles de personas ocupen ese lugar: madres,
hermanos, hijos, compaferos de militancia (politica, sindical, ambiental,
social, popular); relatan las circunstancias que los han convertido en
victimas. Se construye a partir de ello una militancia por la verdad y la
memoria que les permite articular una narracién que resulta mas sistematica,
que apela a las sentencias judiciales, a las investigaciones histdricas, a los
informes de prensa, etc. Lo cual les puede ofrecer una mirada mas global y
comprensiva de los sucesos. Esa condicion particular de quien en este caso

construye el relato es utilizada con fines pedagdgicos en la escuela B.
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Ana expreso la apertura de la institucion para generar espacios para el
tratamiento de temas asociados a la historia reciente, pero también el
entusiasmo con el que los profesores encaran la realizacion de estas
actividades. Como recurso central la narracion de la victima se articula a un
ejercicio con los estudiantes en el que se cuestionan ;por qué hablar de
desaparicion forzada, de desplazamiento forzado?, ;donde se producen los
hechos? Se construye asi una antesala que conceptualiza y ubica causas y
consecuencias, que habla de una geografia del conflicto. Para Ana lo mas
importante es como el relato impacta, conmueve y conduce a los estudiantes
al cuestionamiento, a despertar un genuino interés por pensar el conflicto

armado.

Ana recordé la voz «temblorosa» de la joven, de una «muchacha» sin
nombre que describe ese pasado doloroso que la condujo a su lucha actual.
Gustavo, también profesor de la escuela B, recuerda que esos relatos de voz
entrecortada «tocan el corazon» de los estudiantes, les permite colocarse en
el lugar de ese otro y hacen posible una comunion, asi sea momentanea, con
una historia no vivida y una lucha decidida de miles de victimas que

estudiantes y profesores reconocen en el espacio escolar.

«(...) en alguna oportunidad trajimos aca al colegio, para un
foro que se hizo, diferentes personas que han sido victimas del
conflicto, es colocarse en el lugar de ellos, ya cuando uno
encuentra una persona asi, que le toca el corazon al estudiante,
que le toca vida al estudiante, es que no es una persona de por
alld, es una persona que lo vivio en carne propia, eso toca, eso es
muy diferente, yo no puedo hablar de lo que no he vivido, uno
como docente, yo Gustavo voy hablar de conflicto, si, lo que
conozco, lo que he leido, lo que he investigado, solo puedo hablar
de eso /;pero si no lo he vivido?; diferente que lo cuente una
persona que lo haya vivido, que lo vivio en carne propia, que
perdio su familia, que perdio sus seres queridos, que perdio su

tierra, que estd luchando en este momento para que le restituyan
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nuevamente su vivienda, su lugar, sus valores, sus principios, sus
derechos, eso es diferente».

Gustavo.

4.1.1. Relatos contrapuestos y dolorosos

En una visita desarrollada a la escuela A el profesor Rodolfo me
comenta que en la clase anterior ha asignado como lectura
previa un capitulo del resumen del texto Basta ya (Capitulo II:
2.1 ¢ Quién hizo qué durante la guerra?) para empezar a trabajar
el conflicto armado. Rodolfo esta orientando clase de ciencias
sociales con los cursos de grado once®, en esta ocasion
desarrolla una exposicion con un uso amplio y versatil del tablero
-no utiliza recursos como el video beam, pues me sefala que es
dificil acceder a ellos-, construye una caracterizacion de los
actores centrales del conflicto: guerrillas, paramilitares y ejército

(en esta sesion fundamentalmente de los grupos guerrilleros).

Su relato parte de la premisa de que no quiere apelar a una
perspectiva de victimas y victimarios. Sitia antecedentes
histéricos nacionales e internacionales como el problema agrario
en el pais, la guerra fria y la revolucién cubana a nivel
internacional. Se detiene en marcar la dinamica de cambio en los
grupos guerrilleros desde sus origenes hasta la actualidad y

llega a hablar del acuerdo de desmovilizacion de las FARC.

Rodolfo se pregunta: ¢Por qué gand el No en el plebiscito de

refrendacion del acuerdo”? Una estudiante (A) responde a la

*% Este es el ultimo grado de escolaridad del sistema educativo colombiano correspondiente
al segundo afio de educacion media, luego de él se obtiene el titulo de bachiller. Los
estudiantes en instituciones educativas distritales de este nivel pueden tener edades entre los
15 y los 20 afios.

*"El 2 de octubre de 2016 se desarrolld en Colombia un plebiscito que buscaba refrendar el
acuerdo firmado en la Habana entre el gobierno de Juan Manuel Santos y la guerrilla de las
FARC-EP, en el acuerdo se establecian las condiciones para la desmovilizacion del grupo
insurgente y una serie de reformas econodmicas, sociales y politicas tendientes a la bisqueda
de la verdad, la justicia y la reparacion de las victimas del conflicto armado. Los resultados
fueron 49,79% por el Si y 50,21% por el No. En una entrevista con Juan Carlos Vélez
gerente de la campafia del No y miembro del Centro Democratico, partido del ex-presidente
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pregunta que a ella le parece que el triunfo del No se
corresponde con el sentir de miles de victimas que padecieron
los crimenes del grupo guerrillero desmovilizado. Una estudiante
(B) le responde: «mi familia ha sido victima del conflicto armado
y yo hubiera votado Si». Se abre entonces un cruce de
intervenciones: (A) «mi familia también fue victima, a un tio lo
mataron, por eso votaria No, si su familia fue victima deberian
haber votado No»; (B) «Votamos si porque se trata de

perdonanr.

Rodolfo escuchd en silencio, luego expresé su opinion al
respecto: «Ustedes van a salir a la realidad y necesitan pensarse
un pais mejor, un pais distinto. La solucion al conflicto no puede
ser el ojo por ojo, la venganza. No podemos crear enemigos ante
las diferencias politicas, vivir para la venganza no es buenoy,
son algunos apartes de su reflexion. El compromiso y la decision

con que planteo su posicion dejo en silencio al auditorio.

Rodolfo no conocia previamente la condicion de victimas de sus dos
estudiantes, Rodolfo no conocia las posiciones que adoptaron frente al
plebiscito, ni siquiera si habian tenido una posicion al respecto; pero el
conflicto armado como un pasado que no pasa resulta ser un tema
politicamente sensible para amplios sectores de la poblacion, que despierta
posiciones encontradas y contradicciones latentes. En estas zonas de la
ciudad, por ejemplo, se pueden tener en el salon de clase estudiantes que son
hijos de reinsertados de los grupos guerrilleros, de las bandas paramilitares,
de exmilitares o de las miles de familias victimas del conflicto; juntos,
sentados el uno al lado del otro y cada uno con memorias del conflicto que

se corresponden con sus trayectorias vitales.

Rodolfo apela en este caso a una argumentacion de caracter moral -en cierto

sentido desconectada de su relato historico precedente- que centra su

Alvaro Uribe principal contradictor politico del acuerdo, declard que su éxito se baso en
que: «la gente saliera a votar verraca», para lo cual utilizaron argumentos como: «que nos
ibamos a convertir en Venezuela». Una campaiia con esa base argumentativa y el innegable
desprestigio politico de las FARC explican para algunos analistas el sorpresivo resultado;
en las aulas de clase -como se podra ver en adelante- aparecen algunas otras.
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preocupacion en el futuro y formula una maxima de caracter ético: «vivir
para la venganza no es bueno», con ella parece poder colocarse por encima
de la contradiccion. Su argumentacion resulta convincente si se juzga por la

aprobacion que manifiesta el auditorio.

«(...) en algun momento cuando hacia la lectura de unas cartas
que escribian soldados, eee, frente a lo que vivian en la guerra y
contaban como estaban, como se vestian, como pasaban
necesidades, pues algunos estudiantes que de pronto han tenido
una cercania mas a esos conflictos, pues si manifestaban su parte
emocional, entonces lloraban, se achantaban o se salian porque
recordaban cosas, /si?, no tanto acd, pero pues si se tiene que
también pensar en, en que ese tema que se toque, pues puede ser

muy sensible para algunos y qué plan B va a tener usted, ;si?».

Pedro.

El profesor Pedro tuvo algunos afios de experiencia en escuelas del sector
publico como docente provisional -sin nombramiento en propiedad- y como
docente de colegios en concesion -escuelas de infraestructura pagada por el
Estado pero administradas por instituciones privadas-, cuando recuerda sus
practicas de ensefianza del conflicto armado en estas escuelas menciona
como los relatos que aparecian en algunas cartas de combatientes fueron

razon suficiente para despertar una intensa emotividad.

Es probable que la imagen del padre o la madre, de un hermano o hermana,
de un amigo o amiga, de sus pesares y angustias aparecieran alli reflejadas,
es posible que el grado de empatia despertado fuera tan profundo que el
estudiante lograba ubicarse en ese lugar y condicion narrada. Cuando Pedro
enuncia «no tanto acd», marca una separacion de los contextos educativos
que presume un mayor grado de afectacion emocional en los estudiantes de
las escuelas publicas por su cercania con poblacion afectada por el conflicto,
sin embargo, el profesor considera que a la hora de tratar temas como el

conflicto armado, independientemente del escenario escolar, se requiere
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tener en cuenta que pueden suscitar respuestas inesperadas y por ello es

necesario tener habilitado un plan B.

4.1.2. La narracion de las victimas y las reflexiones morales

Las narraciones de las victimas que irrumpen en el aula de clases sobre la
historia reciente pueden resultar conflictivas y dolorosas, pues expresan una
mirada subjetiva que parte de los significados que tienen para quienes las
enuncian y dependen de las afectaciones particulares del conflicto armado
en la vida de los estudiantes y sus familias. Los docentes reconocen la
riqueza de la aparicion de esos relatos -como en el caso de Estrella, que
puede resaltar la proximidad del conflicto a la comunidad educativa por
medio de ellos: «eso es lo que hay», «eso es lo que se vive»-, pero también
son conscientes de las dificultades que generan -como lo describié Pedro,
para quien resulta necesario tener un plan B ante las respuestas y reacciones

inesperadas que se pueden desencadenar-.

En la clase de Rodolfo que se describid se expresaron de manera puntual
dos circunstancias posibles a la hora de tratar la historia reciente: por un
lado la exposicion apasionada de memorias contrapuestas y por el otro una
potencial practica docente para superar esas previsibles contradicciones: el
uso de la reflexion moral. La reflexion moral puede resultar efectiva a la
hora de cerrar un debate -en este caso lo fue-, pero con ella se corre el riesgo
de negarle el caracter histdrico al objeto de estudio, de eludir su complejidad
-sus causas econdmicas, politicas, sociales o culturales- y por esa via limitar

al méaximo las posibilidades de su comprension (Levin y Franco, 2007).

En la literatura internacional se ha sugerido, ante circunstancias semejantes,
la necesidad de contextualizacion de la historia reciente (Lorenz, 2013). En
este caso, contextualizar las narraciones puede serivir como herramienta
para superar lo anecdético y subjetivo del relato, esa puede ser la base para
encararlo con un sentido critico, para articularlo a una explicacion mas

abstracta que logre aclarar qué paso, como paséd y por qué paso.
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Para que esa contextualizacion sea posible los docentes requieren un acceso
amplio y sistematico a fuentes de informacion actualizadas, pues incluso
con la pretension de contextualizar, se puede caer en el prejuicio y el cliché.
Las respuestas que se encontraron en esta investigacion a este tipo de
problemas estuvieron vinculadas a la experiencia practica de los maestros -a
su saber docente-, més que a un saber tedrico, académico o a una politica
que vaya en esa direccion, lo que hace presumir que en Colombia —como en
Chile o Argentina- también los maestros se «quedan solos» en sus esfuerzos

de incorporacion de la historia reciente en la ensefianza de la historia.

4.1.2. Contextualizar los relatos

«Pues yo pienso que siempre hay que ubicarlos en un contexto,
Jno?, por ejemplo nosotros hicimos este anio un ejercicio con los
de once, a proposito de todo lo que tenia que ver con, eee, lo de
los tratados de, los acuerdos de paz, ;no?, y eee, me impacto
mucho que una nifia de un momento a otro se puso a llorar y
entonces, yo le decia bueno y, estabamos haciendo un debate, si
efectivamente los acuerdos se estaban cumpliendo o no se
estaban cumpliendo y a quién beneficiaba eso. Los nifios
asumieron dos posturas, los que decian que no se cumplian, y
tengo que decir que mas del 70% del curso decia: “no, eso no se
cumple”, y daban sus razones, y la nifia estaba del otro bando y
de pronto ella empieza a llorar y dice: “;por qué si yo, que soy
victima del conflicto puedo perdonar y ustedes no perdonan?”,
me impacto. Porque yo decia en medio de todo eee, uno, no
conocia la situacion de la nifia, o sea, era parte del curso pero ni
idea. Dos, eee, ella tomo, como, o sea, nos llevo a todos a
reflexionar, ;no?, a ponerse en los zapatos de ella, ella decia: “a
mi me mataron mi papd, me mataron mi mamd, estoy acd, estoy
con mi abuela, no tenemos que comer, pero yo pude perdonar,
Justedes por qué si no han vivido nada de eso, no pueden

perdonar?” Entonces yo me cuestionaba, y yo decia oiga, pues la

151



postura de ella es, nunca la habia pensado asi. Yo decia bueno, si
efectivamente esas personas han sacado a otras personas de su
casa, han masacrado sus familias, porque si; y ella decia yo pude
perdonar. Yo hice ese ejercicio.

Alejandra.

Una referencia explicita que se encontré de la maxima de contextualizar la
historia reciente fue enunciada por la profesora Alejandra de la escuela A -a
pesar de que no hubo una descripcion concreta del significado de ello-. En
medio de un debate sobre el plebiscito irrumpid, en medio de muestras de
indignacion y de dolor, el relato de una estudiante que ha sido victima del
conflicto armado. Alejandra describié como el relato de la estudiante fue
incorporado al devenir de la clase. Primero se le dio un lugar, se valid6 su
importancia como referente: «nos llevo a todos a reflexionar», se le ubico
como una narracion que les permitia conocer una realidad particular, se
asumi6 que la exposicion a ella podia generar cambios de posicion a partir

de la reflexion que desencadenaba: «Entonces yo me cuestionabay.

La profesora planted la necesidad de reflexionar junto a sus estudiantes
partiendo de dos premisas: «ponerse en los zapatos de ella» -de quien narra-
y «siempre hay que ubicarlos en un contexto». Es decir, apelar a la empatia
historica, a ubicarse en el lugar del otro y en las circunstancias que rodearon
los hechos, situar el relato de la estudiante en un marco explicativo mas
amplio que le permita acceder a un nivel de compresion mas general de los
mismos. Contextualizar el relato y reflexionar sobre los hechos acaecidos
son las herramientas que para Alejandra habilitan la presencia de la
narracion, esas premisas pueden ser compartidas por la mayoria de los

docentes, pero sigue siendo un reto avanzar en ello de manera concreta.

4.1.3. Las narraciones de las victimas como «show del horror»

«Respetuosos, porque cuando... tristemente, cuando se trata de

cosas asi como crueles, ahi si todo el mundo escucha y eso si se
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les queda, entonces ellos no van a ver... incluso yo les decia si
uno ve una pelicula debe aprender de esa pelicula, debe aprender
lugares, debe aprender la parte historica, pero tristemente ellos si
ven algo sanguinario, esa es la parte que ven, ellos no tratan de
captar la parte historica, ni la parte que les deje la enserianza,
entonces, cuando hacen estos relatos es lo mismo: ;jqué paso?,
que mataron, eso si les llama la atencion, ellos escuchan y hasta
preguntan tambiény.

Violeta.

Violeta detallo como la narracion de las victimas puede conducir a los
estudiantes a centrar su atencion en el horror relatado, esa centralidad ya ha
sido ubicada como un problema en el abordaje de la historia reciente en

algunas investigaciones internacionales.

Las pesquisas que mencionan circunstancias semejantes sitlan que la
exposicion de los crimenes aberrantes y el terror terminan configurando un
«show del horror». En algunos casos estas formas de transmision escolar de
la historia reciente estan emparentadas con practicas de enseflanza que
buscan el «rechazo moral» (Carnovale y Larramendy, 2012), y con ellas
nuevamente se puede hablar de como se deja de lado la discusion de las
condiciones historicas y politicas que hicieron posible el terror, asi como las

aproximaciones criticas a ese pasado (Lorenz, 2004; 2013; Oglesby, 2007).

Las narraciones de las victimas plantean entonces una serie de problemas y
tensiones que es necesario pensar didactica y pedagdgicamente, porque
pueden terminar abriendo una entrada mas a una ensefianza de la historia

reciente de «textura fragil» (Finocchio, 2007).

4.2. El uso de las noticias en la ensefianza de un pasado que se actualiza

constantemente
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«S1 de actualidad, por ejemplo, ahorita que paso lo de las
elecciones entonces yo les hablaba, eee, les traia articulos de
Ariel Avila, ;si?, del Centro de Memoria, leia por ejemplo, les lei
un dia sobre la masacre del Aro, lo que les hacian, narraba todo
¢ Y ustedes qué piensan de eso? Y entonces ellos quedaban como
impactados, porque esa realidad como que les entra asi de
frente».
Estrella.
Una referencia que apareci6 de forma frecuente en las descripciones de las
practicas docentes de los maestros entrevistados, fue el uso como recurso
metodoldgico para la ensefianza de la historia reciente de noticias, articulos
e investigaciones que aparecen en los medios de comunicacion y han sido
recientemente publicadas por los centros de memoria. El conflicto armado
colombiano es un pasado que no pasa, un pasado «actual» que
constantemente se «actualiza», al que se le establecen nuevos interrogantes,
debates y duelos (Levin y Franco, 2007). Las preguntas que se le hacen a
ese pasado y las controversias que genera juegan un papel activo a la hora
de pensar el futuro, por ello existe una exposicion social reiterada de las

mismas.

Esa demanda social por conocer y comprender el conflicto se ha
amplificado con el establecimiento luego de la firma de los acuerdos de la
Habana, del Sistema Integral de Verdad, Justicia, Reparacion y No
Repeticion (SIVIRNR), tal complejo institucional tiene como componentes
la Comision para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No
Repeticion; la Unidad para la Busqueda de Personas dadas por
Desaparecidas en el contexto y en razén del conflicto armado y la

Jurisdiccion Especial para la Paz (JEP).

El SIVJIRNR genera una dinamica en la que los actores del conflicto dan
cuenta de sus memorias a partir de denuncias, exigencias, declaraciones y
confesiones publicas. Las victimas, los comandantes de los grupos
guerrilleros y paramilitares, los politicos, los militares y los sectores

burgueses comprometidos («terceros responsablesy), aparecen cada semana
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en los medios de comunicacién, son noticia y con su presencia renuevan
cotidianamente el reclamo por el conocimiento de la verdad. Los docentes
acuden asiduamente a varias de estas fuentes periodisticas y académicas, sus

investigaciones y analisis.

«4h listo, eso depende, por ejemplo, si es una noticia de
television, listo, a los nifios se les muestra a partir de ese video
pues hay unas preguntas de reflexion, entonces les doy el tiempo
a los nifios para que piensen un poco, respondan a conciencia y
al final se hace una socializacion de ese tema, cuando es una
lectura y un articulo, listo, pues si es corto y rdpido pues yo lo
puedo leer directamente o si es mas o menos extenso cada uno de
los estudiantes puede participar en la lectura y en ese mismo
momento los nifios pueden estar opinando, entonces esas son las
dinamicas que generalmente suelo realizar dentro del aula
cuando hablamos de esos temasy.

Miguel.

Miguel -profesor de primaria- hace uso de estas fuentes en clase, en este
caso de acuerdo a su descripcion no parece existir una dindmica muy
diferente en su tratamiento a las que se podrian establecer para otro tipo de
textos y lecturas. En el caso del uso del video Miguel selecciona, ordena y
complementa su contenido por medio de la interrogacion (Rockwell,
2014a). Los estudiantes tienen un espacio para reflexionar y construir
posibles sentidos del audiovisual con la mediacion de las preguntas; el cierre
del ejercicio supone una puesta en comun de sus razonamientos y una nueva
interaccion con el docente a partir de la cual podran construir y enriquecer

colectivamente sus propias interpretaciones.

Con los articulos escritos Miguel comenta que en caso de que sean cortos €l
mismo realiza la lectura. Eso implica que puede hacer las pausas y énfasis
que considera convenientes, resaltar las nociones y concepciones que le

resultan relevantes, en una practica escolar en la que los estudiantes tienen
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una interaccién limitada -no conocemos el conjunto de la secuencia

didactica, solo tenemos la descripcion de su arranque-.

En caso de que el texto sea mas extenso la lectura se hace con una
interaccion mas amplia de los estudiantes, la descripcion de Miguel podria
denominarse de lectura comentada: la lectura se hace de forma colectiva, el
rol de lector lo asumen diversos estudiantes, en los momentos de

intercambio del lector se pueden presentar opiniones y preguntas.

A pesar de la similitud evidente con otros escenarios de lectura escolar,
incluso de otras area de conocimiento, existe una variable en este ejercicio
que podemos subrayar. La forma del texto, articulo periodistico o noticia
televisiva, modifica el contenido (Edwards, 2014), no es una leccion de
historia comn, es una clase de historia que delibera sobre la actualidad,
que lleva al aula las discusiones que los adultos desarrollan cotidianamente
en casa -como bellamente describio Miguel en otro aparte-, una clase que

hace a los estudiantes participes de las grandes polémicas sociales.

Un problema que puede tener esta practica de ensefianza y de acercamiento
a la historia reciente es que esa «historia de circulacion masivay, en algunos
casos ofrece un tipo de relato mas facil de asimilar por el gran publico, su
narrativa responde a modelos explicativos mas simples, de causalidad unica
que plantean una realidad en blanco y negro, establece claramente quiénes
son los héroes y villanos, y por esa via ofrece certidumbres morales y
politicas (Levin y Franco, 2007). En ese sentido, como fuentes también
merecen ser contextualizadas e historizadas, pues de lo contrario resulta

previsible que se pueda quedar preso de las corrientes de opinion.

4.3. El caracter politico de la ensefianza del conflicto armado y la

pretension de «neutralidad»

«(...) entonces yo les trabajo mucho, para, como que manejen esa

conciencia critica y la no manipulacion, como que no se dejen

156



enajenar por lo que solo dice este o este, entonces yo por ejemplo
les propongo vamos a ver Noticias Uno (Noticiero de
investigacion de reconocida independencia y posicionamiento
critico frente a los distintos gobiernos) este sabado, a ver qué
traemos, porque es como lo menos polarizado que hay, entonces

vamos a traer eso (...).

Estrella.

Esta descripcion de Estrella permite resaltar otro angulo del trabajo con
referentes de actualidad -noticias y medios de comunicacion- en la
ensefianza de la historia reciente: su cardcter politico. Si bien mas adelante
se puede volver sobre esta cuestion es interesante ubicar un primer
elemento, el docente, al igual que el historiador de la historia reciente, hace
una intervencion politica cuando se acerca a pensar criticamente ese pasado

cercano.

El caracter politico de ese trabajo es inevitable, el docente estd tratando un
pasado que genera interpretaciones en pugna, que interpelan el presente y
las ideas sobre el futuro de la sociedad. En ese marco de circunstancias es
innegable que los profesores tienen una determinada perspectiva que los
conduce a tomar decisiones: elegir unos medios, unas noticias, unos

articulos y no otros.

«Bueno, entre mecanismos y recursos, yo recurro mucho a lo que
es a la prensa escrita, miramos con los estudiantes la prensa del
fin de semana, podemos hablar de revistas o informacion que
ellos consiguen, incluso que consiguen en internet, y también
miramos lo de los noticieros, pero ademas de eso les digo que
indaguen, pues con los conocidos, con los vecinos, o los padres
de familia, qué piensan ellos de la situacion que se estd dando y
encuentra uno que al contrastar diferentes informaciones, no es
la misma que se encuentra en la prensa, que la que le comenta el

vecino, que la que le comenta la persona desplazada o la que
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escucho en la radio o en las noticias, entonces hay como una,
hay, hay una, hay un conocimiento como muy fracturado de lo
que es la realidad, de lo que es el conflicto, ;no?, como que cada
quien lo mira desde su dangulo y desde su mirada y no hay algo
concreto, por eso pienso que seria bueno desde el colegio poderlo
incluir en el curriculo para tener una mirada concreta de hacia
donde vamos y qué es lo que queremos.

WR: Y cuando aparecen como esas visiones fragmentadas de lo
qué es el conflicto como ;Cudles son los mecanismos que utilizas
para trabajar en clase?

M: Eee, normalmente, eee, trato de que nos escuchemos todos,
que cada uno dé su version, coloque su version y como entre
todos construir, esa que nos pueda dar pues como la mayor
claridad, pues desde luego teniendo una, una mirada que no nos,
que no nos confunda y que si ayude, a pues darle una solucion a
lo que estamos viendo o a la pregunta que se esta dando, ;jno?,
porque de acuerdo a la, a la ideologia que uno tenga, es posible
que uno pueda confundir al otro, ;jno?, entonces por ejemplo todo
el mundo cree que todos los maestros somos de izquierda o que
los maestros son de izquierda y se ha dado ultimamente en el
caso de nosotros los maestros que si algun maestro tiene una
tendencia uribista o tendencia de derecha, casi que como que le
toca hacerse a un lado porque los otros lo van a senialar, ;si?,

eso ultimamente esta pasando a nivel también de los maestros».

Mateo.

Mateo -profesor de secundaria de la escuela A- reconoce que existe un
componente ideoldgico en la ensefianza de la historia reciente y lo considera
negativo, pues «de acuerdo a la ideologia que uno tenga, es posible que
pueda confundir al otro», en ese sentido dirige sus practicas de ensenanza a
la bisqueda de lo que podria ser una posicion de consenso en el aula, «que
no nos confunda y que si ayude (...) a darle solucion a lo que estamos

viendo», ese consenso se lograria por medio de un intercambio de
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referentes, de opiniones y de saberes que se apoyan en «la prensa del fin de
semanay, «revistas», «internet», «noticieros» y en indagaciones con

«vecinosy y padres de familia».

Pareciera en este caso -como en otros que se enunciaran mas adelante-, que
se parte de la premisa de que se debe arribar a un estado de cierta
«neutralidady» en el tratamiento del conflicto armado y que esa neutralidad
es alcanzable por la via de ejercicios donde existan tan diversas opiniones
que el didlogo llega a crear un juego de contrapesos que anulan las aristas

contrapuestas.

Sin embargo, como se ha apuntado en lineas anteriores, es posible que las
tensiones que se generen en el aula de clase no puedan consensuarse
facilmente y que la existencia de tan disimiles fuentes requiera un ejercicio
de critica bastante minucioso, pues se puede terminar construyendo un
escenario de discusion en el que «todo vale», en el que cualquier fuente
tiene la misma validez. Al interior del aula para el docente, al igual que para
el historiador en su labor investigativa, los horizontes de «realidady,
«prueba» (Ginzburg, 1997) o «exigencia de verdad» (Ricoeur, 2004)
resultan ser una herramienta para acercarse a una ensefianza de la historia
que aproxime a los estudiantes a una comprension mas profunda de la
realidad social, una comprension apoyada en las formas de razonamiento y

los procedimientos de construccion del pensamiento cientifico.

El problema del caracter politico de la ensefianza de la historia reciente se
saca por la puerta y retorna por la ventana. Mateo sugiri6 la necesidad de
cierta mirada neutral del conflicto armado en su ensefianza, no obstante,
desde comienzos del siglo XX el hecho de que la ensefianza de la historia
debia ser considerada como una «preparacion para la vida politica» (Bloch,
2015a) ya habia sido planteado, y esa vida politica implica que el docente
no esta excepto de una toma de posicion. De hecho, cuando Mateo comentd
que defender posiciones politicas de derecha en el magisterio colombiano

puede ser motivo de censura, pone sobre la mesa que esas posiciones
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politicas existen, se discuten en el cuerpo docente y seguramente se ven

reflejadas en sus practicas y narrativas.

4.4. Tecnologias y medios de comunicacion: usos y preocupaciones

«Claro, en la construccion del saber se compite con todos esos
medios de informacion, yo por ejemplo desde mi quehacer yo
trabajo mucho la aplicacion de las nuevas tecnologias, ;si?,
entonces yo intento usar mucho estos lugares que ya son comunes
para el estudiante, como puede ser una herramienta colaborativa,
cierto, un blog o una wiki, ;si?, o lo que puede ser una red social,
como puede ser Google Maps o el mismo Facebook, /si?, se
podria, se pueden usar, pues para enredar al muchacho también
como en esa dinamica del, usémoslas pero busquémosle un
sentido y un significado, asi aprenden algo, en este caso pues un
poco de la historia de nuestro pais, de hecho yo tengo por ahi
muchos, muchas construcciones que ellos pues han hecho frente a
esa creacion de saber de historia latinoamericana y de Colombia,
entonces los muchachos se la juegan a construir ya desde su, su
tiempo, a construir herramientas multimedia, elementos
multimedia, que cuentan la historia que ellos perciben, que ellos
entienden, desde lo que se trabaja en clase, desde lo que se lee,
desde lo que se rastrea de la informaciony.

Pedro.

Pedro dio cuenta de un uso extendido de las redes sociales, nuevas
tecnologias y aplicaciones en sus practicas de ensefianza de la historia
reciente. En su descripcion planted una serie de ideas al respecto: en primer
lugar entiende ese uso como un «lugar comun» al estudiante que puede
despertar en ¢l cierta atraccion -«se puede usar, pues para enredar al
muchacho»-; en segundo lugar sugirid que el uso de estas herramientas debe
tener un sentido, deben y pueden ser utiles para el aprendizaje; del mismo

modo dio pistas sobre el tipo de resultado esperado, una labor de
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construccion colaborativa de conocimiento que parte del trabajo y las

busquedas desarrolladas en clase.

La existencia de una racionalidad instrumental en la sociedad capitalista que
separa los medios -técnica y tecnologia- de los fines o propdsitos sociales
con los que estos son producidos y encumbra a los primeros para ocultar los
segundos, fue denunciada desde comienzos del siglo XX por corrientes de
pensamiento como la Escuela de Frankfurt. Theodor Adorno advirtié de la
existencia de un «velo tecnologico» o «fetichismo de la técnica» (Adorno,
1969), una sobrevaloracion de la técnica y la tecnologia que en materia
educativa podia conducir a la irracionalidad en su uso, al negarse a pensar
sus para qué o por qué y preocuparse primordialmente de su empleo y

correcta manipulacion.

Esa irreflexion en el uso de la tecnologia en el campo educativo puede ser
encubierta contemporaneamente con himnos entonados a una supuesta
autonomia conquistada gracias a estas herramientas, el estudiante accederia
con ellas a un explorador y libremente navegaria en busca de informacion,
incluso podria aventurarse a la produccion de conocimiento; lo que parece
que no se cuestiona en ese marco de ideas es que los buscadores web tienen
un determinado posicionamiento que direcciona el mirar y que existe un uso
comercial de los mismos que limita su presumida libertad (Blais, Gauchet y

Ottavi, 2018).

En ese sentido las ideas expuestas por Pedro son parte de las salvaguardas
que los docentes emplean cotidianamente: deben existir unos referentes
minimos trabajados en clase para indagar y elaborar a partir de estas
herramientas, se deben establecer finalidades que vayan mas alld del uso
mismo de ellas y deben propiciar el encuentro y la reflexion colectiva. Pedro
insintia las sospechas que miles de docentes tienen frente a un uso ingenuo

de los medios.
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4.4.1. #enseianzadelpasadoreciente: actualizar las posibilidades de una

educacion para la contradiccion

«hicimos como un primer ejercicio de recoger todos los mitos que
habian frente al tema del plebiscito, todos, y lo que hice yo fue
asignarles a ellos y mirar a partir del acuerdo lo que pasaba,
entonces lo que ellos hacian er, crear, creamos un hashtag de
voto informado, era como la campariia y ellos en medio pliego de
cartulina lo que hicieron fue poner en color grande las
afirmaciones de la gente, entonces, eee, “con el plebiscito vamos
se les va a quitar las pensiones a las personas para pagarle un
sueldo a las FARC”, y entonces ellos ponian abajo NO o Si y
escribian el articulo del acuerdo de paz, el articulo del acuerdo
de paz, donde aclaraban esa situacion, entonces ellos por ejemplo
“No, la financiacion va ser por parte de ta ta ta en el articulo ta
ta ta” y listo, y lo pegamos por todo el colegio.

WR: ;Y esos eran chicos de...?

L: Con los tres onces, de once, todos los tres onces lo hicimos por
todo el colegio pegamos, y claro, incluso fue muy interesante
porque los profesores se ponian a leer y que “eso es mentira”, y
los chicos era los que me decian “profe, pero es que me encontré
con la profesora tal y no sé qué mas y que estaba alla diciendo
que eso era mentira y me toco mostrarle que no sé qué mas”, es
muy interesante, a mi me parecio mds bonito verlos a ellos
empoderados frente a eso, informando a sus profesores,
tristemente estabamos en un contexto en el que los estudiantes
tenian que formar a los profesores, pero si, si fue como una
experiencia bastante significativa porque nosotros estabamos
trabajando con once temas de conflicto, a partir de problemas
estabamos viendo precisamente el tema de los acuerdos, recuerdo
muy bien eso».

Ledn.
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En la descripcion de Ledn el estudio de la historia reciente se convierte en
un escenario propicio para la discusion de un hecho de actualidad: el
plebiscito de refrendacion de los acuerdos de la Habana. Las memorias en
disputa del conflicto armado sustentan una serie de miedos sobre el futuro
que sirven para justificar interpretaciones aberrantes de la realidad, Leén y
sus estudiantes entraron a discutir esos miedos e interpretaciones. La
premisa historica y pedagogica de Ledn parece ser «no todo valey: existen
versiones sobre el pasado y su incidencia en el presente que estdn muy

distantes de la realidad.

Marc Bloch comentd como en una €poca expuesta a las toxinas de la
mentira y los falsos rumores era necesario que en los programas de
ensenanza apareciera el método critico. Bloch asocia la critica a una prueba
de veracidad, el método critico nos deberia conducir a distinguir lo
verdadero de lo falso (Bloch, 2000). Ledn apela a un método semejante: en
un primer momento invita a sus estudiantes a una «caceria de mitos» sobre
el plebiscito, a ubicar posibles afirmaciones falaces sobre lo acuerdos de la
Habana, luego pone en discusion estas aseveraciones utilizando como fuente
los articulos consignados en el acuerdo. Finalmente los estudiantes realizan
una campafia publica de «voto informado» que les conduce a la discusion de
esos «mitos» en escenarios mas amplios de la institucion escolar. La clase
de la historia reciente se convierte en una practica educativa de discusion de

la actualidad y sus posibles interpretaciones.

Existe en la descripcion de Ledn un guifio a los mecanismos comunicativos
de sus estudiantes para discutir los mitos expresados por la «opinién
publica» y algunos de sus docentes, crearon un hashtag?8 de voto
informado. A partir de ¢l los alumnos debian realizar el ejercicio de
contrastacion de las aseveraciones sobre el acuerdo. La logica comunicativa
implicita conduce a la escritura de mensajes claros, cortos y contundentes

que reafirmen o desvirtien un enunciado. La dindmica que se genera en la

* Segun el diccionario de Oxford un hashtag es una palabra o frase precedida por el
simbolo numeral (#), que es utilizado en redes sociales (especialmente en Twitter) para
identificar mensajes sobre un tema especifico o topico.
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institucion parece simular la respuesta posible en redes sociales, el hashtag
se convierte en una tendencia que merece ser comentada, aprobada o

rechazada por la comunidad educativa.

Theodor Adorno en su citada conversacion radiofonica con Hellmut Becker
titulada Educacion para la emancipacion proponia ver peliculas
comerciales con los estudiantes, escuchar programas de radio o leer revistas
ilustradas para mostrar las mentiras y patrafias que en ellas se exponen
cotidianamente, pensando en una educacion para la mayoria de edad, para la
contradiccion y la resistencia (Adorno, 1998). La practica educativa descrita

por Leon rememora y actualiza esa mirada.

4.4.2. Canciones de moda: la musica popular en la ensefianza de la

historia reciente

«Mas que todo cuando hablamos de conflicto armado, pues
digamoslo asi, mmm, canciones que uno llegue a tener como
referentes en un primer momento, pues musica de protesta, una, y
es lo mas comun que uno puede llegar a encontrar, pero también
musica popular, entonces si, esa es la que a los nifios mas les
llega, entonces por ejemplo, Chocquibtown - Somos Pacifico,
entonces, bueno listo coloquémosla, entonces a través de la letra,
los nifios se la saben completa, bueno listo, entonces cada parte o
cada estrofa pues nos dice algo y practicamente esos grupos
tratan de visibilizar las problematicas que ocurren en sus
regiones, por ejemplo, ese grupo se trata como de enfocar en los
procesos de desplazamiento forzado que han venido surgiendo
aqui en Colombia y que han afectado lo que es la Costa pacifica,
entonces en las letras uno también puede sacar esos apartados
para explicarles a los nifios esos fendmenos que ocurren, mmm,
eso en parte de musica, musica protesta de diferentes épocas, y
eso es lo bonito porque uno también puede contextualizar y uno

puede hacer la ilacion de acuerdo a los diferentes géneros que
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uno llegue a ubicar, eso es otra, y qué mas, no, eso es, libros de
texto, canciones, mds que todo articulos periodisticos es lo que
uno mds maneja, como es historia reciente, lo que uno llega mas
a trabajar es ese tipo de fuentesy.

Miguel.

En el citado didlogo Adorno mencioné la posibilidad de trabajar en el aula
de clase con «alguna cancion de moda», que junto con el andlisis de las
peliculas y la radio podian contribuir a ir despertando la consciencia de que
la minoria de edad y el engafio se habian elevado a escala planetaria. Si bien
el ejercicio que plantea Adorno conducia a la comparacién de la musica
contemporanea con la musica clésica, intentando marcar la superioridad de
esta ultima, lo cual plantea una descalificacion general de la musica popular;
existen practicas como las desarrolladas por Miguel que le pueden dar un

nuevo sentido a ese analisis de las canciones de moda.

Miguel describié un ejercicio en el que las «canciones de moda» pueden
contribuir a contextualizar problemas asociados al conflicto armado como el
desplazamiento forzado. La musica popular aparece alli como expresion de
una realidad subyacente, el analisis de sus letras le sirve a Miguel como
apertura a la puesta en cuestion del tema, el hecho de que los estudiantes

conozcan sus letras favorece el didlogo y potencia la posibilidad de andlisis.

4.5. Enseiiar el conflicto armado a través de las pantallas y la necesidad

de «educar la mirada»

Al finalizar su clase Rodolfo recuerda que es necesario leer el
documento que ha sido asignado como lectura previa -Basta ya
(resumen) Capitulo II: 2.1 ;Quién hizo qué durante la guerra?-y
asigna una segunda actividad a desarrollar, se debe buscar en
YouTube el documental Nos estan matando. El grito de los
lideres sociales asesinados en Colombia y se debe elaborar una

reflexion al respecto.
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Las producciones audiovisuales -documentales, peliculas, series y novelas-
acerca del conflicto armado colombiano han tenido su época de apogeo en
lo que va del presente siglo, particularmente luego del proceso de
desmovilizacion de los grupos paramilitares pertenecientes a las AUC

(Autodefensa Unidas de Colombia) que se desarroll6 entre 2003 y 2005.

Ese proceso fracaso en el desmonte del fenomeno paramilitar (GMH, 2013),
pues las AUC carecian de una identidad politica e ideoldgica comun y se
correspondian mas con una empresa criminal al servicio de sectores de
ultraderecha -ganaderos, terratenientes, comerciantes, narcotraficantes,
¢lites politicas regionales en asocio con militares y policias-, lo cual gener6
un desmembramiento de sus estructuras armadas de acuerdo a sus distintos
intereses -apropiacion de tierras, mineria, narcotrafico, control del aparato
estatal-, hubo reagrupamientos y al final una evidente pervivencia de estas

bandas.

El proceso logré la desarticulacion de algunos de estos grupos y la
desmovilizacion de sus hombres, pero ha sido ampliamente criticado pues
ofrecié un escenario de indulto para sus crimenes, no procuré condiciones
para el conocimiento de la verdad y mucho menos para la reparacion de las
victimas, no obstante, es estadisticamente demostrable que a partir de ¢l la
intensidad del conflicto en varias regiones del pais tuvo un descenso
significativo (Romero, 2007). Este proceso hizo posible la emergencia de
una dindmica de aparicion publica de las victimas en la escena nacional y
una institucionalidad que recogiod sus relatos y les dio visibilidad -Grupo de

Memoria Historica / Centro Nacional de Memoria Historica-.

Nos estan matando es un documental del afio 2018 de Emily Wright, Tom
Laffay y Daniel Bustos Echeverry en el que a partir de un seguimiento a las
actividades de dos lideres sociales amenazados de muerte en el
departamento del Cauca: Feliciano Valencia -lider indigena de la comunidad
Nasa- y Héctor Marino Carabali -lider afrodescendiente de la Timba

corregimiento del municipio de Miranda-, se describe coémo opera la
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persecucion y el asesinato de lideres sociales en Colombia, asi como la
lucha que estos desarrollan junto a sus comunidades por el acceso a la tierra

y a otros derechos sociales que tradicionalmente les han sido negados.

Al finalizar la clase acordamos con Rodolfo que podria participar
de la siguiente sesidén en la que se seguiria trabajando el tema.
Me presenté el dia y la hora indicados pero el salon se
encontraba vacio. Di un par de vueltas por los pasillos y consulté
por el profesor y sus estudiantes, me indicaron que los
estudiantes de grado once se encontraban en una reunién con
las directivas de la institucion porque presentarian en pocos dias
las pruebas estandarizadas que el gobierno aplica como filtro
para el ingreso a la educacién superior -pruebas Saber/Icfes-.
Esperé un poco en el salon de clases y los estudiantes
empezaron a llegar, al encontrarme con Rodolfo me explicé que
las pruebas son muy importantes pues «el éxito de los

estudiantes en ellas es el éxito del colegio como institucion».

Quedaban unos minutos de clase, Rodolfo se apresurd a
continuar con su exposicion, en este caso sobre los otros actores
del conflicto: el Estado y los paramilitares. Hizo un esfuerzo por
retomar, pero la disposicion de los estudiantes era escasa. Antes
de finalizar les recomendé continuar con la lectura del texto y les
consultoé por el documental que estaba asignado como tarea y su
reflexion sobre él. Los estudiantes pensaron, hubo silencio...
Rodolfo pregunté si lo vieron, los estudiantes asintieron con sus
cabezas. «Fue muy ftriste» comentd una alumna, los demas
ratificaron el comentario. Rodolfo cerr6é esa sesién indicando un
nuevo ejercicio con el Basta ya -elaborar un mapa conceptual-,
asi mismo, un nuevo documental para ver: No hubo tiempo para

la tristeza.

Nos estan matando nos habla de la oleada de asesinatos de lideres sociales
que no ha parado desde la firma de acuerdo de la Habana en 2016.
Asesinatos de lideres ambientales, lideres campesinos -que entre otras

causas luchan por la restitucion de sus tierras usurpadas por el
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paramilitarismo-, lideres sindicales, populares, politicos, de minorias
sociales como la comunidad LGTBI, ademas de los desmovilizados de la
guerrilla. El documental sugiere cudl es el objetivo de este accionar:
desarticular los procesos de organizacion politica, social, econdomica y
cultural de las comunidades en torno a esos liderazgos, y patentiza que el
conflicto armado no se ha cerrado, que las bandas armadas de ultraderecha
siguen acechando a la poblacién en regiones como el departamento del
Cauca y deja al observador muchas preguntas, entre otras: ;por qué se
mantiene la violencia politica?, ;quiénes son los responsables del asesinato
de los lideres?, ;qué son las Aguilas negras?, ;por qué se constituyen la

Guardia Indigena y Cimarrona?

Los estudiantes se enfrentaron a un documento de dificil lectura por la
amplitud de asuntos que pone en cuestion y por la carencia de elementos
contextuales que les permitieran asignarle un sentido; de alli emerge una
explicacion para el laconico comentario al respecto: «Fue muy triste».
Quizas por la dificultades para su proyeccion, quizas por la limitaciones de
tiempo y las dindmicas institucionales que se cruzaron, el documental
termind siendo una referencia aislada sobre el tema y no un objeto de
andlisis. Si se juzgara a partir de esta produccion audiovisual existen
enormes posibilidades para su uso al tratar la historia reciente del pais, fue
un acierto de Rodolfo plantearla como recurso para trabajar el tema, sin
embargo, esa perspicacia inicial perdid6 mucho de su potencia al otorgarle
tan poca relevancia en el desarrollo de la clase y al habilitar para ella unos

escasos minutos de comentarios al respecto.

El segundo documental asignado por Rodolfo -No hubo tiempo para la
tristeza- no fue trabajado en clase, la siguiente sesion no se desarrolld por
coincidir con una salida pedagogica de los estudiantes de grado once. Hecho
que se repitio luego por la asistencia de Rodolfo a una actividad de la
Secretaria de Educacion. Finalmente Rodolfo indicé que ya no continuaria

con el tratamiento del tema porque se cerraba el periodo escolar.
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No hubo tiempo para la tristeza es un documental del afio 2013 realizado
por el Centro Nacional de Memoria Historica que estd basado en las
investigaciones que dieron origen al informe Basta ya. Es una realizacion
que analiza las causas, dindmica, caracteristicas y consecuencias del
conflicto armado colombiano, que transita sus geografias a partir de un
recorrido por regiones emblematicas en su afectacion y que deja una
esperanzadora mirada de las resistencias desarrolladas por la poblacion. En
ese sentido es otra produccion de enorme riqueza para el trabajo en el aula,
que construye una narrativa en la que las memorias de las victimas se
conjugan con el andlisis de los investigadores del Centro Nacional de
Memoria Historica para ofrecernos una radiografia de cincuenta afios de

conflicto.

Arias encuentra que a pesar de la amplitud del material audiovisual
producido en los ultimos afios sobre la historia reciente en Colombia,
existen limitadas referencias a ellas en la mayoria de los docentes indagados
en una de sus investigaciones al respecto (Arias, 2018); en este caso no fue
de esa forma, existen variadas referencias a estas fuentes en los docentes
con lo que se trabajo. Esta diferencia puede tener que ver con el hecho de
que los docentes que participaron de esta investigacion son exclusivamente
de la ciudad de Bogota donde los flujos de informacién y los circulos de
distribucion de material sobre el conflicto pueden ser mas amplios y estar
mas a la mano -en el caso de Arias son de varias ciudades del pais, algunas

capitales departamentales y una ciudad intermedia-.

En este caso el problema parece ser otro, mas cercano a la necesidad de
«educar la mirada». Gonzélez planted que en la escuela es importante tener
como premisa el desarrollo de un proceso de alfabetizacion audiovisual,
impulsar una serie de disposiciones intelectuales, racionales, éticas y
estéticas que nos permitan una apreciacion del documento audiovisual mas
profunda y comprensiva (M. P. Gonzdlez, 2014b). En el caso de algunos de
los docentes que participaron de esta investigacion el problema no es el
desconocimiento de las fuentes audiovisuales, sino qué se puede hacer con

ellas, qué tipo de trabajo se desarrollan.
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«Yo les decia por ejemplo, hay un video que se llama Directo al
corazon -el nombre del documental es Apuntando al corazdn-,
como los medios de comunicacion le llegan a uno hasta las
emociones, y hablarles de como la emocion mueve el mundo,
mueve sobre todo a Colombia, porque somos muy emocionales,
entonces como nos vendieron que el Ejército eran los héroes y no
sé qué (...) entonces vamos a traer eso, o busquen en internet tal
video que acabo de ver, muchachos, busquenlo que ahi aparece, y
los que puedan y compartan, porque es muy escaso, jno?, poder
ver eso, hay videos como, hay unos videos, es que uno quisiera
traer tantas peliculas, yo a veces sabes que hago, porque como no
tengo el espacio, los pongo a ver en la casa y que traigan como,
que traigan lo que vieron, que saquen ideas y que me cuenten,
por ejemplo, cuando estabamos hablando de los «falsos
positivosy, porque lo hablamos, entonces les decia que se vieran
uno que se llama, jay se me olvido el del Paraiso!, la pelicula,
/no la has oido?, se llama, eee, que es del barrio El Paraiso en
Soacha (En un mensaje de Whatsapp la profesora me da el
nombre de la pelicula: Silencio en el Paraiso).

WR: No...

E: Si, y entonces cuenta toda la historia de los Falsos Positivos.
WR: Ah...

E: Es una pelicula.

WR: Ya

E: Es de hace poquito, Tristeza en el paraiso, algo asi se llama,
entonces los pongo a ver asi, porque no me queda ni el espacio,
ni tengo los espacios, entonces esa es como mi forma de trabajar,
o vea tal documental sobre Camilo Torres el cura guerrillero,
entonces cuatro o cinco minuticos y ellos ya traen, traen y
entonces entre todos construimos dentro de la clase, eso es como
lo base.

WR: ;Y cuando ellos van a ver el video tienen algunas preguntas

que les dejas o simplemente les dices véanlo y me cuentan?
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E: No, a veces y todo el tiempo estoy parando las cosas, ah, hace
poquito en el periodo pasado pasamos Colombia Vive, y entonces
pues uno va parando todo el tiempo, pues yo lo hago asi, ellos
estan asi, y vemos un pedazo y paro, ;Y ustedes porque creen que
esto y miren que esto paso después, y ahora trajimos y mire que
ahora estan juzgando a estos, pero esto quedo y nadie sabe
nada?, y lo volvi a poner, entonces yo les, en medio de las
preguntas que les dejo, ellos también deben ir anotando como lo
que mas les parece importante, eso al final de la clase usted ;por
qué? ;qué le parecio importante? “Ah, me gusto mucho esto
profe, yo no sabia tal cosa”, entonces ahi se va construyendo,
(Si?, pero st hay, si les pongo unas preguntas, pero ellos también
aportan todo lo que quieren.

WR: Y, y previo a esos, a esos videos has, has trabajado como el
tema que va aparecer en el video o lo haces después?

E: Eee, es relativo a veces antes o después o durante

WR: Mmm

E: O durante, pero generalmente siempre les doy como un
preambulo, [Vamos a ver tales y tales cosas, vamos a trabajar el
conflicto a mitad de medio siglo ta, ta, ta! y si les doy como el
contexto, si, para que ellos ya como que sepan en donde es que
estamos ubicados con el temay.

Estrella.

Estrella menciona cuatro producciones audiovisuales con las que ha

trabajado Apuntando al corazon?®, Silencio en el Paraiso3°, Camilo Torres,

* Documental de Claudia Gordillo y Bruno Federico de 2013 que contextualiza y analiza
las campafias publicitarias de las Fuerzas Militares Los héroes en Colombia si existen 'y Fe
en la causa, que desde el afio 2005 fueron impulsadas por la ctipula militar y el gobierno
del entonces presidente Alvaro Uribe, para posicionar al Ejército como una institucion con
mejor imagen en las encuestas de favorabilidad.

%% Pelicula dirigida por Colbert Garcia del afio 2011, que trata los asesinatos extrajudiciales
cometidos por miembros del Ejército durante la implementacion de la politica de Seguridad
Democratica del gobierno Uribe conocidos como «falsos positivos». Describe, a partir de la
historia de una pareja de jovenes del barrio El Paraiso, algunas de las circunstancias
econdmicas y sociales que le dieron lugar a esos hechos.
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el cura guerrillero3l'y Colombia vive3?, subrayando que son muchas mas
con las que podria hacerlo. Con excepcién del documental sobre Camilo
Torres estas producciones son recientes, lo que expresa la pretension de los
docentes de actualizacion de sus recursos didécticos, una busqueda de
realizaciones audiovisuales que respondan a las nuevas dindmicas en
comunicacion y que pongan en cuestion andlisis de la historia reciente del

pais.

No obstante, Estrella plante6 dos limitaciones. La primera aparece cuando
nos dice «no tengo el espacio», refiriéndose al tiempo suficiente, la segunda
al sefialar «ni tengo los espacios», haciendo alusion a lugares adecuados
para su proyeccion; por lo que opta por practicas mas acotadas para su
abordaje: realizar comentarios sobre documentales o peliculas que ella ha
visto y/o asignar como actividad que los estudiantes los vean en casa y
traigan ideas sobre ellos. A partir de esas consignas en la siguiente clase,
«entonces cuatro o cinco minuticos y ellos ya traen, traen y entonces entre
todos construimos dentro de la clase, eso es como lo base». Advirtiendo que
para ese ejercicio «siempre les doy como un preambulo (...) les doy como el

contextoy.

Cada uno de los documentales o peliculas citados ofrece una mirada sobre
aspectos parciales de la historia reciente del pais -en algunos casos de forma
tangencial- que requieren la posibilidad de analisis -;cudndo se produjo?,
(quién lo produjo?, ;qué dice?, ;como lo dice?- y demandan ser

incorporados a una explicacion general de las dindmicas de desarrollo

! Documental de Francisco Norden de 1974 que a partir de entrevistas, informes
periodisticos y analisis de tipo econémico, socioldgico e historico contextualiza y construye
una imagen del sacerdote catolico Camilo Torres Restrepo, quien fue profesor de sociologia
de la Universidad Nacional de Colombia y miembro del grupo guerrillero ELN -Camilo
Torres se convirti6 en un icono del movimiento guerrillero en América Latina luego de ser
asesinado en un combate con el Ejército colombiano en 1966-.

32 Serie de siete documentales de 2008 producida por dos grandes medios de comunicacion
-canal Caracol y revista Semana-, y dirigida por el periodista Mauricio Gémez. Su narrativa
se construye a partir de dos fuentes principales: reportes periodisticos de television y
algunas entrevistas a analistas politicos, no se ajusta a un orden analitico claro, ni se
corresponde con un desarrollo cronoldgico preciso, su recorrido de 25 afios -entre 1982 y
2007- se ordena de forma general de acuerdo a los periodos presidenciales, pero sus
realizadores se dan todo tipo de libertades narrativas que no responden a esa disposicion
temporal. No apela a la explicacion rigurosa de los hechos, sino a una presentacion que
responde mas a la espectacularidad televisiva.
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historico del pais. De acuerdo a la descripcion de Estrella se podria sostener
que el trabajo en clase con los documentos audiovisuales puede ser muy
limitado, de cuatro o cinco minutos de comentarios, lo cual puede conducir
a que este tipo de material se convierta en un referente anecdotico y

desarticulado.

No obstante, la amplitud de la produccion audiovisual permite a Estrella
incorporar otros documentales y metodologias de trabajo, asi queda
expuesto con el caso de Colombia vive. Estrella nos cuenta que con esta
serie documental desarrolla un ejercicio en el que: «entonces pues uno va
parando todo el tiempo, pues yo lo hago asi, ellos estin asi, y vemos un
pedazo y paro (... ) y lo volvi a poner, entonces yo les, en medio de las
preguntas que les dejo, ellos también deben ir anotando como lo que mas
les parece importante». Esta serie documental, a diferencia de las
producciones mencionadas anteriormente, es proyectada en clase, hecho que
le permite acompanar a los estudiantes en el ejercicio, de esta manera realiza
los cortes que le parecen pertinentes, subraya ideas, contextualiza hechos y
por medio de preguntas puede enfocar la mirada de los alumnos en
determinados aspectos, asi como permitirles a ellos que expresen qué

asuntos les llaman particularmente la atencion.

Si se tiene en cuenta la extension de la serie documental y el tipo de
construccion narrativa que ofrece, el ejercicio de Estrella resulta muy
pertinente y util para poder aprovechar el gran acopio de material
audiovisual que ofrece la serie, en algunos casos carente totalmente de un
andlisis de causalidad o de explicacion de sus dindmicas. El «educar la
mirada» es en este caso un esfuerzo comun entre profesora y alumnos al
interior del aula, una labor minuciosa de busqueda de sentidos y de

contextualizacion historica que cuenta con la orientacion de la docente.

Las producciones audiovisuales pueden generar al interior del aula formas
de relacion con la historia reciente que amplian los horizontes de
comprension de ese pasado, particularmente porque no solo registran

hechos, construyen escenarios para percibir posibles sentidos y significados
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asociados a esos hechos, permiten a los estudiantes y al docente ubicarse
artificialmente en situaciones limite -en el lugar del otro-, y al mismo
tiempo dan lugar al reconocimiento de las victimas, de su vinculo con la
vida propia y la cotidianidad, de sus resistencias y sus luchas por superar ese

pasado.

Las producciones audiovisuales que tratan el conflicto armado colombiano
enfrentan al espectador al terror y el dolor. ;Como incorporar ese tipo de
producciones estéticas al trabajo educativo? Parece ser un cuestionamiento
que no ha sido ampliamente tratado en el contexto nacional, pero que si
tiene unas practicas desarrolladas cotidianamente. A nivel internacional
existen propuestas para el trabajo con ese tipo de documentos audiovisuales
como la de Sontag, que plantea hacerlo en tres niveles: el conocimiento, la
emocion y la accion (M. P. Gonzélez, 2014b), es decir, entender por qué
sucedid lo que sucedid, sentir conmocion por la imagen y pensar la
posibilidad de hacer algo para repararlo. Una propuesta de ese caracter

puede dialogar y enriquecer los esfuerzos e iniciativas aqui referidas.

4.6. Exponer: Internet como fuente de consulta

Alejandra es docente de la escuela A, orienta la asignatura de ciencias
sociales a los estudiantes de grado once -de los cuales existen cinco
cursos cada uno de 40 estudiantes aproximadamente-, asisti a algunas
de las sesiones de trabajo sobre la historia del conflicto armado con
uno de estos grupos. Alejandra me presentd ante sus alumnos y les
comentd los objetivos de mi presencia, lo cual no generd particular
entusiasmo o curiosidad. No obstante, mi asistencia no dejoé de generar
miradas suspicaces, los estudiantes hacian o decian cosas para probar
mis reacciones, ante mis respuestas con gesto amable y mi

hermetismo, aparecié una aparente normalizacién de mi estancia.

En el conjunto de las clases en las que participé me ubiqué en la parte
posterior del salén, desde alli tenia una perspectiva general del aula
que me hizo posible observar las practicas de ensefianza de Alejandra

desde un lugar méas cercano a la visibn de los estudiantes,
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permitiéendome conocer algunas de sus formas de interpretacion,

asimilacion e incorporacion de ellas -y en ellas-.

Alejandra les propuso un ejercicio: la realizacién de exposiciones sobre
los actores del conflicto armado. Se debian dividir en grupos de trabajo,
elegir de una lista a un actor y consultar informacién sobre «su
ubicacion geogréfica», «su ideologia» y «si es de izquierda o de
derecha». Las exposiciones se presentarian construyendo una
infografia. La lista de actores armados la componian: ELN, EPL, M-19,

FARC, AUC, Bacrim (Bandas Criminales) y Narcotrafico.

En una nueva sesién se desarrollé un «taller de lectura». Los
estudiantes debian llegar a clase con la informaciéon consultada,
compartirla con los comparferos de su grupo y seleccionar la que
presentarian en su exposicion. Varios grupos tuvieron problemas para
empezar a desarrollar la actividad, se habian dividido los asuntos a
indagar, pero algunos estudiantes no realizaron previamente las
busquedas; en otros no hubo divisiébn de tareas, pero tampoco
investigacién; un reducido nimero de alumnos pudo empezar el
ejercicio. El contratiempo tuvo solucién con los teléfonos moéviles de un
par de estudiantes que tenia conexién de datos, ellos descargaron
documentos de internet, tomaron impresiones de pantalla y los

compartieron por Bluetooth.

El trabajo en los grupos procurd establecer qué informacion se
presentaria en la exposicion, y sobre todo disponer de respuestas a los
asuntos planteados por la docente. Con ese propdsito se
seleccionaban datos que luego eran transcritos de forma literal.
Durante esta sesién la docente acompafia de manera distante el
desarrollo de la actividad. Si le consultaban respondia a las preguntas,

de lo contrario revisaba sus planillas y realizaba anotaciones.

El curso se distribuyé en el salén por grupos hasta el dia de las
exposiciones en el que se hizo un semicirculo con vista al tablero, cada
grupo se sentaba de forma contigua y pasaba a ocupar el lugar central
-al lado del tablero-, al momento de su presentacion. Las exposiciones
presentaron las infografias con una gran cantidad de datos sobre cada
actor -que en ocasiones eran leidos directamente de los teléfonos

moviles- y no contdé con mayores expresiones de analisis o reflexion al
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respecto. La docente realiz6 preguntas adicionales y comentarios que

motivaron algunas reacciones, pero que no modificaron tal dinamica.

Luego de dos sesiones de exposiciones -las clases son de noventa
minutos cada una- Alejandra plante6 un ejercicio de evaluaciéon que
advirtié pretendia conducirlos a reflexionar a partir de las exposiciones,
cada estudiante debia responder a la siguiente pregunta -pensando en
el actor armado que consultdé y expuso-: «;Héroe o villano para

Colombia y el mundo?».

Encontramos una practica de ensefianza cercana en las narraciones de los

docentes de la escuela B. Ana nos describi6 un ejercicio similar:

«Nosotros por ejemplo en grado décimo hicimos una consulta por
organizaciones, entonces por ejemplo, en un grado, hicimos por,
por organizaciones, entonces unos consultaron sobre el origen de
los paramilitares, otros consultaron sobre el M 19, otros sobre las
FARC, otros sobre el ELN, otros sobre personajes politicos,
presidentes vy luego lo que hicimos fue socializar
cronologicamente toda la informacion con videos, ellos tenian
que traer un video que no durara mds de cinco minutos o una, o
un folleto, o una presentacion, que no durara mdas de cinco
minutos y la organizabamos cronologicamente».

Ana.

El recurso a la exposicion de los estudiantes, partiendo de una consulta
realizada por ellos fuera del espacio escolar, es una practica comun. Tal
practica puede ser vista como semejante a quehaceres escolares como
buscar informacion en una biblioteca o indagar en fuentes de consulta como
libros, periddicos o revistas para una presentacion posterior en el aula. En
este conjunto de practicas de ensefanza subyace la idea de descentrar la
palabra del docente, pues se ubica al estudiante como un sujeto con
capacidad para la busqueda, andlisis y explicacion. Una diferencia entre

ellas estaria en las delimitaciones que se ofrecen para desarrollar la
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busqueda: los libros de una sala de biblioteca, un libro, un periddico, una

revista o la Internet.

En las practicas observadas de Alejandra y en la descripciéon de Ana no se
referencia una fuente particular, por lo que los estudiantes -al menos en las
clases observadas- recurren esencialmente a Internet. Esa consolidacion de
Internet como lugar de busqueda y fuente de consulta supone una
importante transformacion, pues en ese escenario los estudiantes tienen
acceso a una amplisima gama de referencias sobre la historia reciente del
pais, que de no contar con criterios de busqueda que les permitan orientarse
pueden estar expuestos a todo tipo de informacion, desde las muy bien
documentadas y construidas con rigurosidad cientifica, hasta las versiones
superficiales, tendenciosas y seudocientificas que expresan las luchas
existentes por la memoria del conflicto y particularmente sus memorias

hegemonicas.

Las docentes delimitan en este caso la consulta a realizar con sus preguntas:
«;cual es su origen?, ;donde se ubican geogrdficamente?y, «jqué ideologia
defienden?»; ofrecen pautas para el andlisis y exposicion sefalando
categorias: «si es de izquierda o de derecha»; y formas concretas de
presentacion de la informacion y andlisis: «traer un video que no durara
mas de cinco minutos (...) o un folleto, o una presentacion (...) la
organizabamos cronologicamente», «las exposiciones se presentarian
construyendo una infografia». Sin embargo, estas instrucciones parecen
fragiles mecanismos de contencion ante el flujo de informacién al que los

estudiantes se van a exponer.

4.6.1. Internet: «sobrecarga cognitiva» y «avalancha de datos»

Blais, Gauchet y Ottavi nos hablan de como los estudiantes terminan
enfrentados a una «sobrecarga cognitivay ante una nube de informaciones
recibidas que no estdn clasificadas ni jerarquizadas y que, por tanto, no

pueden constituir mds que una avalancha de datos que no podriamos
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entender como conocimiento -como un proceso que le permita al estudiante
averiguar y entender las caracteristicas, relaciones y contradicciones de un
fenémeno como el conflicto o en este caso de los actores armados del
conflicto-. Por ello, indican que parte de la labor del docente seria «ensefiar
a eliminar, clasificar, organizar, jerarquizar, hacer relaciones, distinguir lo
verdadero de lo falso y velar por la fiabilidad de las informaciones» (Blais,

Gauchet y Ottavi, 2018, p. 182).

Si bien se comparte que los saberes histdricos escolares se construyen en la
interaccion cotidiana y en el intercambio de los recursos discursivos de
docentes y estudiantes (Rockwell, 2014b), en una conjuncién de saberes de
muy variada procedencia -académicos, de divulgacion, prensa, literatura,
humor grafico, testimonios- (Gonzélez, 2017); y que por ello al interior del
aula de clases esa «avalancha de datos» puede ser encausada y puesta al
servicio de una construccion de saber situada y singular, se podria pensar
que el ejercicio de delimitacion previa de las fuentes, de clasificacion y
jerarquizacion de las mismas, puede hacer mucho maés factible el desarrollo

de un proceso de ese caracter.

El problema de las fuentes resulta crucial al momento de la ensefianza de la
historia reciente porque puede existir la tendencia a suponer que en este
ambito del saber lo que existe es una «misceldnea de visiones privadas,
todas igualmente validas» lo cual es inaceptable (Wallerstein, 2007).
Existen fuentes que expresan memorias del conflicto armado que niegan su
existencia misma, memorias que eluden hablar de su origen econémico y
social, memorias que ocultan el accionar del Estado y de las FFMM en su
extension, desarrollo y magnitud; todas estas fuentes y memorias no se
pueden ignorar, pero si se puede poner en cuestion que sea a partir de ellas
que los estudiantes tengan acceso al conocimiento, comprension y

explicacion del conflicto armado.

Estas fuentes y las memorias que expresan tienden a ser hegemonicas, se
reproducen con fuerza en los medios de comunicacion y se incorporan con

bastante facilidad al sentido comun, tienen tanta influencia que incluso en el
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caso de Alejandra y Ana cuando hablan de los actores armados del conflicto
no mencionan al Estado y las FFMM. Al hablar solo de actores armados se
excluye también a los «terceros» -empresarios, terratenientes, ganaderos,
politicos y empresas transnacionales- quienes hicieron las veces de

impulsores, idedlogos o financiadores.

El tratamiento escolar de estas fuentes y memorias deberia ser algo cercano
a lo expresado por Bachelard con conceptos como «obstaculo
epistemologico» y «obstaculo pedagogico»: se conoce, en este caso, sobre el
conflicto armado «en contra de», de esas fuentes y memorias hegemonicas,
de esas «opiniones» firmemente asentadas que impiden a los estudiantes
preguntarse sobre el conflicto y se convierten por ello en el primer obstaculo

a superar (Bachelard, 2004).

Otra manifestacion del impacto de estas memorias aparecié cuando
Alejandra propuso a sus estudiantes reflexionar sobre los actores armados
con la pregunta: «;héroe o villano para Colombia y el mundo?», la alegoria
literaria o cinematografica podria justificarse desde la pretension de acercar
el problema del conflicto armado a un lenguaje cotidiano, comun a los
estudiantes, sin embargo, esa intencionalidad se puede deslizar facilmente
hacia el maniqueismo que reduce su explicacion a una disputa entre buenos

y malos.

Esa dicotomia moral ha sido ampliamente utilizada en las memorias
oficiales construidas por el Estado, las FFMM vy los sectores politicos que le
son afines; con ella se han construido campanas publicitarias y todo un
entramado de propaganda que es otro de esos obstaculos a superar para
conocer y comprender el conflicto. En el caso argentino se encontrd que
versiones de la historia reciente, basadas en este tipo de razonamiento que se
acerca al juicio moral, estaban ampliamente presentes en los estudiantes y
que con ellas se simplificaba, descontextualizaba y despolitizaba ese pasado,

fendmeno que en su ensefianza resultaria esencial tener en cuenta (Levin

etal.,2007).
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4.7. Textos escolares: un recurso en proceso de extincion

«Yo tendria que decir que como maestro desaparecieron los
textos (escolares), porque usted no puede, o yo por lo menos ya
no veo a nadie que con el Voluntad, con Santillana, nada, eso se
acabo. No como cuando uno estudiaba que llegaba el profe con el
Santillana y empezaba a dictar de la pagina y luego seguia con la
otra, no, eso desaparece. Hace que el profesor tenga que ser mds
dinamico, y que los invite a ver videos, les dé link, que les diga
haga infografiasy.

Alejandra.

Los libros de texto, textos o manuales escolares han sido histéricamente un
recurso didactico de uso extendido en las practicas docentes, constituyen un
tipo de género literario particularmente elaborado para los quehaceres y
formas de comunicacion educativas. Los textos escolares responden a los
fines e intereses pedagodgicos que una sociedad se plantea, exponen los
conocimientos y valores que en ella se consideran legitimos. Por ello, la
intervencion y el control estatal han acompafiado histdricamente su
elaboracién, podemos caracterizarlos entonces como expresion de un
conocimiento que quiere ser compartido, pero también reglamentado

(Cuesta, 2009D).

Alejandra comentd un hecho que fue constatable en la dos instituciones
escolares: la casi desaparicion del uso de los libros de texto en las practicas
de ensefianza de las ciencias sociales y particularmente del conflicto
armado. La explicacion del fenémeno por parte de Alejandra esta asociada a
una transformacion de las practicas docentes: el maestro tiene «que ser mas
dinamico». El supuesto del que se parte parece ser que existe una exigencia
del contexto que conduce a los profesores a tener que hacer uso de fuentes
de informacion audiovisuales, de las busquedas en Internet y de una logica

de presentacion marcada por lo visual y los enunciados cortos -infografias-.
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En sintonia con lo anterior, en el trabajo desarrollado por Londofio, Aguirre
y Sierra sobre la ensefianza de la historia en el &mbito escolar bogotano, se
encontrd que la primacia de los libros de texto en las practicas de ensenanza
en la ciudad ha sido puesta en cuestion por el uso de medios audiovisuales,

libros académicos e Internet (Londofio, Aguirre y Sierra, 2015).

4.7.1. Rupturas: con el libro de texto como «auxiliador de la memoria»

Para Raimundo Cuesta los manuales escolares hacen parte de los textos
visibles del codigo disciplinar de la historia escolar, sin embargo, contienen
sobreentendidos pedagogicos que nos hablan de los textos invisibles de la
disciplina, de los contextos practicos donde se desarrolla, de su uso posible
en las aulas dentro de pautas y rutinas organizativas. Por ejemplo, en la
génesis de la historia escolar en paises como Espafia se ubicé a los textos

escolares como «auxilio para la memoria» (Cuesta, 2009b).

En ese sentido su desaparicion o la pérdida de su primacia en las practicas
de ensefianza puede ser manifestacion de una serie de transformaciones que
van mas allé de la presion del contexto y la necesidad de aggiornarse. Pedro

lo asocia al tipo de contenido de los libros de texto y sus formas narrativas:

«Pues yo creo que ya ahi juega mucho el, como el papel del
docente cierto, tenemos unos libros de texto que realmente a
veces solo son historicos en cuanto a fechas y personajes, y nos
quedamos ahi, y eso se vuelve un poco tedioso pues para el
estudiante, /si?, pues eso deberia ser, el no ser del profesor de
sociales, el no enseriar las fechas como tan puntuales, el no
quedarse solo con el dato historico».

Pedro.
Pedro parece tener resistencias a una tendencia en el uso de los libros de

texto, que Cuesta resalta en el caso espafiol: ubicarlos como auxiliadores de

la memoria. En Colombia los libros de texto, durante una etapa bastante
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amplia de la formacion de la historia escolar como disciplina, fueron
elaborados haciendo eje en una concepcion de la ensefianza basada en la

memorizacion.

Colmenares sefial6 como hasta finales del siglo XX los manuales de historia
habian contribuido con una imposicion dogmatica de la historia escolar,
pues se escribieron teniendo como soporte didactico secuencias de datos que
conducian a practicas de memorizacion irreflexiva, que buscaban «acendrar
el mas noble sentimiento de nacionalidad» por medio de una narrativa lineal
en la que se sucedian los periodos presidenciales y se excluian los
problemas economicos, politicos y sociales. El texto escolar mas
representativo y usado con esta orientacion fue el Compendio de la Historia
de Colombia de Henao y Arrubla cuyo uso oficial fue promovido desde
1911 por la Academia Colombiana de Historia. Cuando esta perspectiva se
puso en cuestion con la publicacion de textos escolares como Historia de
Colombia Grado 9 de Salomoén Kalmanovitz y Sylvia Duzan en 1986, que
empezaron a tratar los conflictos sociales y las particularidades del
desarrollo econémico del pais, se desatd lo que Colmenares llam¢ la batalla

de los manuales (Colmenares, 1991).

La Academia Colombiana de Historia, con su director German Arciniegas
en primer lugar, critico este tipo de obras por «demeritar a nuestros
proceresy», hacer «una burla de los grandes hombres de la patria» y omitir
«ciertos nombres y hechos gloriosos», es decir, por distanciarse de una

vision heroica y nacionalista del pasado (Melo, 1989).

4.7.2. Rupturas: con el libro de texto por sus narrativas ligeras

Leon hace un uso limitado de los textos escolares porque considera que sus
contenidos son superficiales y que los manuales pueden entrar a limitar la
creatividad, las busquedas y el trabajo docente en tanto que se ofrecen como

solucion a la exploracion de contenidos y la construccion de secuencias
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didacticas, su idea es que el docente debe «volver a la academiay», a

ubicarse en el lugar del intelectual.

«Si claro, yo siempre trato de poner autores, siempre, incluso a
veces los chicos se ponen, porque yo si creo que hay que volver,
revolver, volver a la academia, yo soy muy enemigo de los libros
de texto, no me gusta casi, siento que son demasiado superficiales
y no me gusta que me hagan mi trabajo, si, yo si considero que el
profesor es un intelectual en la pedagogia y de lo disciplinar,
entonces si, yo si soy muy receloso con eso, a veces los utilizo
pero muy de vez en cuando, como porque a veces encuentro que
hay un ejercicio de experiencias o actividades y propuestas

metodologicas interesantes para retomar, pero muy rara vezy.

Ledn.

A comienzos del presente siglo algunos historiadores sefialaron que los
problemas asociados a la perspectiva historica, al contenido y la narrativa de
los textos habia pasado a un segundo plano frente a los «atractivos
cosméticos, la profusion de ilustraciones y colores, los recuadros y
esquemas» (Melo, 2006). Esos rasgos parecen ser los que Leon rechaza pues

los considera propios de una version trivial de la historia.

De manera particular, con relacion a la ensefianza de la historia reciente en
el pais, en un estudio que indagé sobre la violencia contada a los estudiantes
en los libros de texto en el siglo XX, se pudo establecer que por el tipo de
abordaje del conflicto armado y la violencia entre 1950 y 2010 se
diferencian tres generaciones narrativas en los manuales escolares que
tuvieron un desarrollo secuencial: patridtica, problematizada y ligera. Esta
tercera generacion coincide con algunas de las obras que ha podido tener
Ledn a su alcance, seglin esta investigacion estos manuales se caracterizan
por una reduccion de los contenidos historicos que ceden su lugar a la

preocupacion por sus formas de presentacion -diagramacion-, la pérdida de
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profundidad y del caracter critico en la compresion de la Violencia y el

conflicto armado (M. 1. Gonzalez, 2014).

4.7.3. Rupturas: con el libro de texto por dinamicas en las culturas

escolares y las politicas educativas

Una consideracion bastante concreta fue enunciada en la escuela B. Los
libros de texto terminan convirtiéndose en una limitante no solo porque
condicionan las exploraciones y propuestas que el docente puede desarrollar
en sus practicas de ensefianza, también porque los padres de familia exigen
que el gasto que realizan en este tipo de materiales debe ser compensado
con un desarrollo completo de los contenidos y actividades que los textos

escolares proponen:

«(...) con los libros de texto si casi no trabajamos aqui porque,
pues, tenerlos es un problema mas que una solucion al, a nuestro
quehacer, si, si a usted el papa le compra el libro pues usted tiene

que mostrarle que lo lleno todo y es muy... limitante ;si? (...)».

Pedro.

En la escuela A, la mayoria de las familias tendria serias dificultades para
asumir el costo de los textos escolares si estos tuvieran un uso extendido,
pues cada estudiante requeriria un buen niimero de ellos y existen familias
que pueden tener varios nifos y jovenes en las escuelas. Las bibliotecas de
las instituciones educativas publicas podrian ofrecer acceso a los libros de
texto, sin embargo, la Direccion de Ciencias, Medios educativos y
tecnologias de la Secretaria de Educacion de Bogotd -que se encarga del
manejo y dotacion de las bibliotecas-, decidié no destinar recursos a la
adquisicion de textos escolares desde 2009, las adquisiciones se restringen a
libros de consulta (Londofo, Aguirre y Sierra, 2015). Es decir, han existido
en los hechos una politica publica que desestima el uso de los manuales
escolares y unas circunstancias econdémicas y sociales que favorecen su

salida de las aulas en las escuelas publicas.
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En una visita a las bibliotecas escolares de las dos instituciones se
encontraron para la escuela B un amplio nimero de libros de consulta que
refieren al conflicto armado y una importante cantidad de libros de texto de
ciencias sociales en los que aparece como contenido. Las fechas de edicion
de estos manuales escolares alcanzan el afio 2012. En la escuela A existe un
menor nimero de textos de consulta que aludan al tema, particularmente
pueden encontrarse algunas referencias en enciclopedias cuya edicion mas
reciente es de 2001 y dos libros de texto, de los cuales el de mas novedosa
edicion es de 2005. Esto implica que la migracion de los estudiantes a otras
fuentes de informacion y consulta, asi como de los docentes a practicas de
enseflanza distantes del uso de los manuales escolares en las escuelas, no
son solo resultado de la adaptacion espontdnea a un nuevo contexto,
también vienen presionados por la aplicacion de una politica de

distanciamiento del libro de texto y en general del libro impreso.

4.7.3. Surgimiento: del docente como elaborador de guias

«Pues lo que pasa es que no, no, o sea, yo si trato, generalmente
lo que hago es buscar en internet, busco varios autores y hago
mis propias guias; y me gusta mucho utilizar videos también,
porque yo siento que, tristemente, hoy en dia les da muchisima
pereza leer, y yo creo que eso no es un secreto, entonces a veces

las imagenes dejan mas».

Violeta.
«Pues la verdad yo utilizo poco textos escolares, /si?, yo mds que
todo hago mis guias, yo hago mis guias y trato de, de que sean

didacticas y no masy.

Carlos.
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Los profesores, como Violeta y Carlos -de la escuela A-, tienen que
responder a esas nuevas circunstancias, desarrollar habilidades e incorporar
conocimientos que les permitan adecuar sus practicas de enseianza. En este
caso habilidades y conocimientos para la busqueda de contenidos -en
internet-, para el disefio y la elaboracion de guias, labores para las que no
han desarrollado ningin proceso de formacion o capacitacion particular.
Este fendmeno supone por un lado una gran autonomia a la hora de elegir
perspectivas historiograficas, contenidos y material a utilizar, de construir
proyectos pedagogicos y didacticos innovadores; pero, asi mismo, deja
abierta la puerta a un trabajo en solitario, cotidiano, rutinario, huérfano de
referentes claros que puede conducir a un horizonte que en lo inmediato

exige: «que -las guias- sean didacticas y no mas».

Como respuesta a este proceso de adaptacion encontramos que los docentes
recurren a la experiencia acumulada por el gremio, se consulta a los
compafieros, pero también a amigos y estudiantes por posibles materiales de
trabajo -paginas, aplicaciones, videos, peliculas- y se va haciendo acopio de

recursos que funcionan como cajas de herramientas.

«V: Yo principalmente busco en YouTube, y pues es que tengo
comparieros que han hecho la maestria (...) sobre resolucion de
conflictos, entonces ellos tienen como mucho acceso a cierta
informacion y a veces...

WR: ;O sea te pasan datos los compaferos?

V: Si, me los comparten, si pues digamos que frente a este tema,
digo, (en el anterior colegio en el que trabajo), es un espacio
donde se habla mucho de eso y mis compaiieros pues como
creamos un grupo acadeémico ahi de alguna manera y entonces
frente a ese tema si hablamos bastante y compartimos mucha

informaciony.

Virginia.
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«S7 claro, del didlogo que tengo con mis hijos que viven muy a
corte de lecturas muy valiosas, entonces es también como un

aprendizaje».

Estela.
Pero atn apelando a estas tacticas (De Certeau, 2000) existen inquietudes e
incertidumbres. Miguel, profesor de la escuela B, percibe este proceso como
un fenémeno que puede debilitar la formacion de los estudiantes y el
tratamiento de temas como la historia reciente, pues se suma a condiciones
de sobrecarga laboral que lo hacen pensar en la necesidad de textos de

cabecera:

«No, porque dentro de la institucion, y eso ya ha sido como una
politica desde hace un tiempo no, no se promueve el uso de esos
textos porque la mayoria de los padres de familia se han,
digamoslo asi, manifestado en que esos libros no se utilizan,
entonces lo consideran como un gasto innecesario, desde
entonces desde el drea pues a nosotros se nos promueve hagamos
guias, hagamos otro tipo de cosas, y eso ha sido también un
problema, porque esos temas son muy profundos y entonces con
todo lo que tiene uno que hacer aqui dentro del aula, sacar
actividades, pruebas bimestrales, planes de mejoramiento,
entonces prdcticamente el espacio que uno tiene para generar
esos espacios de discusion con los estudiantes se reduce bastante,
y entonces uno considera que también a veces necesita un texto
de cabecera, que también le permita al estudiante fortalecer
ciertas cosas (...)».

Miguel.

Otro posible efecto, ademas de la sobrecarga laboral, que este proceso de
transito y adaptacion puede tener es que en las précticas de ensefianza de
temas como el conflicto armado terminen predominando el uso de los
audiovisuales e imagenes. Violeta comentd «hoy en dia -a los estudiantes-

les da muchisima pereza leer», por ello nos dice le gusta mucho usar videos
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y considera que «a veces las imdgenes dejan mas». Un comentario cercano

sobr