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Resumen

La ponencia analiza los resultados finales de una intervencion pedagégica
que se realizé en un curso de historia de la Licenciatura en Ciencias Sociales
de la Universidad La Gran Colombia. A través de la puesta en préactica de
principios metodologicos sustentados en la investigacién-accion se
diseflaron y aplicaron una serie de herramientas pedagogicas y
disciplinares, desde las cuales se defiende la idea, que la formacion historica
de los docentes de ciencias sociales debe estar enfocada en el desarrollo de
desempefios de comprensién antes que en la memorizacion de contenidos.
El escrito realiza un balance general sobre la experiencia investigativa,
estableciendo los avances y limitaciones que se presentaron en el proceso
de la intervencion.
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Introduccion.

La influencia de la historia, entendida como una disciplina social de conocimiento,
se ha visto matizada en el tiempo en los programas de Licenciaturas en Ciencias
Sociales en Colombia, partiendo de discusiones epistemoldgicas en torno a la
conveniencia o no de, fundamentar su saber bajo enfoques disciplinares o
interdisciplinares, a través de los cuales se busca dar importancia a formas
diferenciadas de asumir el conocimiento. De acuerdo a cdmo se han venido

posicionando estos discursos que defienden la disciplinariedad o
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interdisciplinariedad, las politicas generales sobre la ensefianza y formacion en
Ciencias Sociales han cambiado, hecho que modifica el lugar y papel de la historia

en dicha formacions.

En medio de este escenario complejo de transformaciones curriculares,
socialmente se han estructurado una serie de representaciones e imaginarios en
torno al papel que tiene la historia en la formacion integral de las personas;
representaciones que por lo general, se han basado en concepciones incompletas,
tergiversadas y simples de las funciones de ésta disciplina social. Dichas
representaciones se han configurado desde la accién de diversos agentes que son
parte integral del proceso educativo (como los padres de familia, los estudiantes,
los directivos de las instituciones escolares, los funcionarios del Estado y los
docentes en general), los cuales reproducen discursos restringidos acerca de las
dimensiones académicas y pedagdgicas de la disciplina historica, restdndole con

ello valor a su ensefianza.

Dentro de esta dindmica general, el lugar que ocupan los docentes de Ciencias
sociales, en la construccién de significado y validacién de la ensefianza de la
historia es fundamental, ya que, de acuerdo a las formas en las que éstos asumen el
conocimiento histérico, se legitima o deslegitima en gran parte la importancia de la
historia en los marcos de referencia de los actores centrales del proceso educativo:
los estudiantes. Por esta razén, para tener una vision mas completa de las
dindmicas escolares alrededor del conocimiento de la disciplina histérica, se debe
vincular al andlisis no sélo el sujeto en el cual recae la accion educativa, sino
también el agente que ejecuta dicha accién. En esta medida, entender los
parametros que estructuran los grados de dominio y sentido general que tienen los

docentes alrededor de la historia, es base fundamental para identificar parte de los

3Con el decreto 1002 de 1984 expedido por el Ministerio de Educacién Nacional y la publicacion
del documento curricular de “Marco General de Ciencias Sociales” en el afio de 1989, a través de la
idea de integracion se pasa oficialmente de hablar de ensefianza de la historia a ensefianza de las
Ciencias Sociales. Cambio que aunque en un primer momento no esta enfocado a debilitar el campo
del conocimiento histérico sino a reformularlo, permitira posteriormente la consolidacion de
discursos que defendiendo la idea de interdisciplinariedad van a abocar por el trabajo académico
sustentado en un presentismo desde el cual, se inicia una disolucién de la historia como
conocimiento escolar. Transformaciones que tendran efecto en la formacién de licenciados de
Ciencias Sociales. Para ampliar los detalles de este proceso ver los trabajos de Guerrero (2011) y
Gonzélez (2011).



problemas que se presentan en los procesos de ensefianza de este conocimiento

en la educacion bésica y media.

Siguiendo este orden de ideas, a nuestro modo de ver, un campo de analisis que
permite entender la doble dinamica de estudiante-docente, se concentra en los
procesos de formacion de los docentes de ciencias sociales, procesos a traves de
los cuales se construye en gran medida las bases tedricas y practicas que
fundamentan el dominio de la disciplina histérica por parte de éstos. Partiendo de
esta premisa, se establecio en el contexto formativo de la Licenciatura en Ciencias
sociales de la Universidad La Gran Colombia* un proceso investigativo que
buscaba por medio del analisis de un grupo especifico y acotado de estudiantes,
estructurar posibles alternativas de solucién a problemas identificados por parte
del equipo docente de la carrera en torno a las formas limitadas, reduccionistas y
tergiversadas de comprension y analisis con las que el conjunto de estudiantes de

la carrera abordan las tematicas historicas contempladas en el plan de estudios®.

En este sentido, apoyandonos en la plataforma tedrica y practica que fundamenta a
la investigacidn-accion (IA) en el contexto educativo (Carr y Kemmis 1988; Colas y
Buendia 1994), se estructurd una intervencién pedagdgica en uno de los

seminarios del eje de formacién histérica de la licenciatura®. Con el fin de

4 Institucién de Educacién Superior que junto a la Universidad Antonio Narifio, la Universidad
Distrital y la Universidad Pedagégica Nacional ofrecen el programa de Licenciatura de Ciencias
Sociales en Bogota, ciudad que concentra el mayor nimero de estudiantes en esta area del
conocimiento.

5 Problemas practicos y tedricos que limitan la comprensién y manejo del conocimiento historico,
los cuales, se reproducen circularmente en todos los niveles de formacion al no existir un quiebre
del patrén académico desde el cual generalmente se fundamenta la ensefianza de la historia en el
pais.

6 En el caso particular de la Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad La Gran Colombia, la
formacion en historia (que es uno de los nucleos disciplinares desde el que se soporta el plan de
estudios) se ve afectada por una serie de retos que tienen como punto de partida el sentido estatico
y la pretensién de certeza y verdad con la que se asume y estructuran los diversos cursos que
conforman el plan de estudios. Este estd conformado por 8 cursos (Historiografia, culturas
antiguas, Historia medieval, Historia moderna, Historia contemporanea y latinoamericana, Historia
precolombina y colonial de Colombia, Historia de Colombia siglos XVIII y XIX, Historia de Colombia
siglo XX) que se distribuyen en igual numero de semestres y se organizan en una forma ascendente
dentro de una linea del tiempo. Dicha linealidad no solo se ve reflejada en la malla curricular sino
en los Syllabus que fundamentan la estructura de cada curso. Dicha organizacion hace que por lo
general el aprendizaje de la historia en el marco de la Licenciatura se entiende como una serie de
acciones que permiten la acumulacion de conocimientos por parte de los estudiantes. En este
sentido, entre mas conocimientos sean memorizados, el proceso educativo se puede considerar
exitoso. No obstante, el gran problema de este tipo de enfoque es, el alto nivel de abstraccion con el
que se desarrollan los contenidos, condicion que impide una asignacion de sentido y significado



presentar la estructura de la investigacion y los resultados a los que se llego, el
presente articulo sustentado en las fases de la IA7 se ha dividido en tres ejes de
analisis: en el primero, se hace un recuento breve del diagndéstico inicial que se
realiz6 alrededor de las representaciones y sentidos, desde los cuales, los
estudiantes del curso a intervenir, asumian y entendian el conocimiento historico
en general; reflexion inicial de reconocimiento, que fue base constitutiva para
identificar en la practica las dificultades que se buscaron superar a través de la
propuesta de intervencidn. En el segundo eje, se expone la propuesta general del
disefio del ambiente de aprendizaje que buscaba dar solucién a los interrogantes
identificados. Finalmente, en el tercer eje, se aborda la puesta en préctica de la
intervencion y se analizan los resultados finales que se obtuvieron tras la
aplicaciéon de las estrategias pedagdgicas que estructuraron el ambiente de
aprendizaje, haciendo énfasis en los avances y dificultades que se presentaron a lo
largo del proceso, frente al desarrollo de los desempefios de comprension en

historia por parte de los estudiantes.

1. Diagnostico Inicial de reconocimiento.

El diagndstico se centr6 en la descripcion, comprensién y analisis de las
concepciones y usos que tenian los licenciados en formacién del curso que se
intervino® frente al conocimiento histérico y su vinculo con los procesos de
ensefianza. El modelo general utilizado parte de un enfoque de tipo cualitativo, que
se apoy6 en la construccion de una serie de herramientas de recoleccién de
informacion y en la consecuente estructuracion de matrices de andlisis. A
continuacion se desarrolla la metodologia utilizada a partir de tres ejes

expositivos: la descripcion de la poblacion objeto de estudio, la explicacion de los

real por parte de los estudiantes al conocimiento, facilitando asi, el olvido y perdida funcional de
este Gltimo.

7Fases que contemplan fundamentalmente: a) Una reflexion inicial de reconocimiento; b)
Planificacion; c)Puesta en préactica y observacion, y; d) reflexion. (Yuni y Urbano1999: 60)

8 La intervencion pedagogica se desarrollé en un curso llamado “Historia de Colombia de los siglos
XVII 'y XIX”, el cual hace parte de la malla curricular de la licenciatura de Ciencias Sociales de la
Universidad La Gran Colombia (Séptimo semestre), institucion en la que el investigador y autor de
este articulo se desempefia como profesor



instrumentos de recoleccidn de informacién y, la socializacién de la estructura de

las matrices de andlisis de datos.

1.1. Descripcion del grupo objeto de estudio.

La intervencion se desarrollé con dos grupos de estudiantes que cursaban la
materia “Historia de Colombia de los siglos XVIII y XIX”. El primer curso estaba
conformado por 32 estudiantes, y el segundo por 16 estudiantes. Del total de 48
estudiantes que estuvieron vinculados dentro del ejercicio de Investigacién accién,
22 eran mujeres (46%) y 26 eran hombres (54%). Al ser un curso determinado
por la flexibilidad curricular los semestres a los cuales pertenecian los estudiantes
eran variados, sin embargo se concentraban especialmente en quinto (8%), sexto
(31%), y séptimo (61%). (ver gréafica 1.)

Gréfica 1. Consolidado General distribucién por semestre.
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En cuanto a las edades de los participantes del estudio , la mayoria se encontraba
en un rango de 18 a 20 afios (57%), solo dos participantes excedian los 40 afios
(2%). (ver gréfica 2).



Gréfica 2. Consolidado general distribucion por edades
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1.2 Instrumentos de recoleccidon de informacion.

En el marco del establecimiento del diagndstico general de la situacion problema,
se disefiaron una serie de instrumentos de recoleccién de informacion, con el fin
de identificar las concepciones y usos acerca del conocimiento historico que tenian
los licenciados en formacion que hacian parte del curso que fue intervenido con
posterioridad, y asi establecer un “mapa” de las principales problematicas a ser
atendidas. Dichos instrumentos se condensaron fundamentalmente en el uso de

cuestionarios, entrevistas, y ejercicios escritos (Produccién de un ensayo).

El proceso de elaboracion del trabajo de campo inicid6 con el disefio de un
cuestionario piloto. Después de haber aplicado dicho modelo de cuestionario a un
grupo de licenciados en formacién control, y habiendo realizado las rectificaciones

pertinentes, se elaboraron dos cuestionarios definitivos.

El primero y central estaba formado por 21 preguntas distribuidas en tres ejes. En
el primero, se introduce el tema de la vision de los licenciados en formacion sobre
la historia como campo de conocimiento con el empleo de siete preguntas, de tres
tipos: categorizadas con respuestas de gradacién, cerradas y abiertas (tipologia

que se mantendra en los dos ejes de analisis restantes), que tuvieron como



objetivo recabar informacion general sobre los grandes ejes de la investigacion
como la definicion de la historia, papel del historiador, instruccion recibida e
interés y utilidad del conocimiento del pasado, conocimientos sobre los marcos

historiograficos de su practica.

El segundo eje se centré en el analisis en elementos didacticos y usos de la historia
en el marco general de la ensefianza de las ciencias sociales. Para ello se
formularon siete preguntas cuyo objetivo era, obtener informacion acerca de la
relacion entre el conocimiento historico y marcos de referencia tales como: su
utilidad, el &mbito didéactico, las practicas de los docentes, la evaluacién y el papel

de los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Finalmente el tercer eje se enfocé en las concepciones sobre la formacién en
historia por parte de los licenciados en formacién. La funcion principal de esta
parte a través de la formulacion de siete preguntas era obtener informacién sobre
el conocimiento general de los licenciados en ciencias sociales en torno a la
importancia y lugar del conocimiento histérico en los programas y planes de

estudio que cursaban.

El segundo cuestionario, se desarroll6 como apoyo para obtener informacién
acerca del primer eje de anélisis dispuesto en el cuestionario principal, ya que el
manejo del tiempo, es esencial dentro de la practica de cualquier docente de
ciencias Sociales.. Este tuvo como estructura bésica los tres niveles que componen
las operaciones de organizacion temporal en el conocimiento historico, propuestos

por Pablo Torres Bravo (2001),

El cuestionario del manejo de la temporalidad se estructurd a partir de 10
preguntas de seleccion mdultiple con Unica respuesta, de las cuales las cuatro
primeras se centraron en el nivel de manejo cronoldgico del tiempo, partiendo de
ejercicios en torno a la referenciacion de los siglos, el conocimiento de las l6gicas
de antes y después de Cristo y ejercicios de sucesion de hechos en la linea del
tiempo. Las siguientes tres preguntas se sustentaron en el nivel de manejo de
reconocimiento de duraciones e individualizacion de periodos a partir de problemas

alrededor del reconocimiento del tiempo histérico. Las restantes tres preguntas se



centraron en el nivel de manejo de andlisis de sistemas de estructuras y

explicaciones de larga duracién.

Complementariamente y con el proposito de verificar y ampliar los resultados
obtenidos por medio de la aplicacion del cuestionario, se desarrollé una entrevista
semi abierta, dirigida e individual a quince estudiantes seleccionados
aleatoriamente, la cual, estaba compuesta por 24 preguntas fundamentadas en la
estructura analitica del cuestionario base. El papel de la entrevistado fue muy
importante, ya que planted una serie de preguntas preestablecidas a todos los
entrevistados, permitiendo respuestas abiertas donde el licenciado en formacion

podia expresar libremente sus opiniones

Finalmente, y como tercer instrumento de recoleccion de informacion , se plante6
el desarrollo de un ensayo histérico sobre el primer tema visto en el curso
(Reformas Borbdnicas), el cual tenia por objetivo establecer los grados de dominio
de los estudiantes en torno a la produccion de conocimiento histérico. La
valoracion del ensayo estuvo determinado por la aplicacion de una matriz (que
evaluaba tres grandes campos: 1) La racionalidad de la produccion de
conocimiento disciplinar Histérico; 2) La racionalidad de la produccién de
conocimiento general en Ciencias Sociales, y; 3) Elementos de forma, vinculados a
la produccion escrita. Es de anotar que el ejercicio de produccion del ensayo
historico se articulé directamente con la formulacién del anélisis final de la
intervencion, siendo el pardmetro de comparacion desde el cual se establecio la
pertinencia 0 no de las estrategias implementadas a lo largo del proceso

investigativo.

1.3 Sistema de andlisis de datos y conclusiones del diagndstico.

Una vez aplicados los instrumentos de recoleccion de informacion, fue
fundamental organizar correctamente el proceso de reflexion y estudio de los
datos obtenidos. En cuanto a la forma en la que se procedio al anélisis de los datos
provenientes del cuestionario es importante sefalar que se adapto a la tipologia de
cada pregunta. De ahi que, en las preguntas con respuestas abiertas se prefiridé un

analisis cualitativo. En primer lugar, se realizd una lectura minuciosa de todas y



cada una de las respuestas proporcionadas por los alumnos en este tipo de
preguntas, clasificAndolas segun las ideas expuestas, creando ambitos de opiniones
comunes. Para ello se cred un sistema de codificacion, basado en el uso de tablas
de frecuencias y en la cuantificacion de resultados, calculando los porcentajes de
respuestas. Frente a las preguntas con respuestas cerradas se opt6 por un analisis
cuantitativo. Asi, en primer lugar, se procedi6 a la codificacion de las respuestas
que se proporcionaban en los enunciados, creando tantas variables como

posibilidades se incluian.

Entre tanto y haciendo referencia a la forma en la que se procedi6 al anélisis de los
datos provenientes de la entrevista, es importante recordar que su objetivo era
validar determinados aspectos que se esbozaban en los cuestionarios, siendo ése el
motivo por el cual se prefirio un anélisis cualitativo de los resultados obtenidos. Se
parti6 de la realizacion de una transcripcion fisica de todas las entrevistas
realizadas. A continuacién, se procedié a una lectura minuciosa de las respuestas
de los alumnos, para su posterior clasificacion y cuantificacion, teniendo en cuenta
las variables de seleccion género y semestre, calculando los porcentajes de

frecuencia en cada caso.

Los andlisis cualitativos se condensaron en una matriz que contemplaba por cada
seccion de analisis los criterios conceptuales y tedricos con los cuales fueron
disefiadas las preguntas. Dicha matriz se aplico a las respuestas de los 45
cuestionarios desarrollados por la poblacién objeto de estudio, y se tuvo en cuenta
para la sistematizacion obtenida en las 15 entrevistas. Estos resultados, tanto de
los cuestionarios como de las entrevistas, se condensaron cualitativamente en una
matriz general, que fue utilizada en la identificacion y andlisis de las principales
probleméaticas que afectaban negativamente a los estudiantes a la hora de abordar
racionalidades asociadas al conocimiento histérico, tarea que permitid
fundamentar el arbol de problemas de la intervencion. (ver anexo 1). En él se
destacan variables externas a los estudiantes como lo son, la rigidez del curriculo
y la falta de planeacién de actividades que promovieran el desarrollo de procesos
de comprension histérica en seminarios previos que habian cursado; a su vez,
variables relacionadas directamente con dificultades expresas de los estudiantes

en torno a la capacidad de razonar, preguntar y criticar.



Tomando como referente el arbol de problemas, resultado del diagnostico inicial,
se establecidé con el fin de dar un horizonte a la intervencién pedagégica la
siguiente pregunta orientadora ;Cémo generar desde un espacio académico
concreto, procesos de pensamiento histérico que promuevan la comprension y
analisis complejo de realidades sociales, en estudiantes de licenciatura en Ciencias

Sociales formados desde perspectivas histéricas lineales y memoristicas?

2. Descripcién de la intervencion pedagdgica.

A partir de esta pregunta central y el arbol de problemas, se procedi6 a disefiar
una intervencion pedagdgica que procurara establecer mecanismos de solucion a
las problematicas identificadas —particularmente las asociadas directamente a los
estudiantes-. Es de aclarar que, la intervencién pedagdégica aunque se penso para
un curso especifico de la malla curricular del programa de Licenciatura en Ciencias
Sociales de la Universidad La Gran Colombia, mas alla de los contenidos especificos
del mismo, fijo como horizonte, la generacién de una propuesta que se pudiera
reproducir en otros espacios de formacion de maestros —al interior y fuera de la
universidad- que vinculan como pieza clave de sus procesos formativos reflexiones

alrededor del conocimiento historico.

Teniendo claro este principio, la intervencién pedagogica fue planeada desde la
idea de cuestionar la intencionalidad del espiritu reproductor de la historia
tradicional y oficial (MUnera 1998; Vega 1999; Vargas, Acosta y Sanchez 2013),
contraponiendo a ésta posicion un enfoque que promueve el andlisis y la
comprensién de las realidades sociales a partir de la configuracién de actividades
gue buscan evitar la mecanizacion y la reproduccién de discursos que se presentan
como verdades historicas absolutas. En este sentido, la propuesta pedagdgica se
estructurd en el disefio, aplicacién y evaluacién de actividades que buscaban
promover en los estudiantes el desarrollo efectivo de pensar histéricamente,
permitiendo con ello el fortalecimiento de desempefios de comprensién que,
ampliaran sus marcos referenciales de interpretacion y analisis de las realidades

sociales que se abordaron en el curso.



Para tal fin, se establecieron tres nucleos generales que orientaron la
estructuracion de las actividades: 1) una reflexion historiografica alrededor de
cémo se ha abordado por parte de los cientificos sociales el problema de la
historia de los siglos XVIII y XIX Colombianos?; 2) Un trabajo con fuentes
histéricas convencionales (fuentes de segundo orden) y no convencionales
(Fotografia, Prensa, Pintura, Musica, etc.) en torno a la comprension de procesos
sociales, politicos, culturales y econémicos del siglo XVIII y XIX Colombiano, y; 3)
El desarrollo de una Investigacion a lo largo del semestre que se tradujera en la
construccién de un ensayo histérico integrando la légica de los dos nucleos
anteriores. El primer nucleo, se sustentd en la idea de promover escenarios de
discusioén en los que fuera visible la existencia de disensos y consensos frente a un
mismo fendmeno histérico. El segundo nucleo se apoyd en la capacidad de
comprender el tiempo historico y razonar causalmente, por un lado; y la capacidad
de valorar e interpretar criticamente las fuentes de informacidn historica, por otro.
Finalmente el tercer nicleo se centré en la produccion de conocimiento por parte
de los estudiantes, vinculando una racionalidad historiogréafica y trabajo con
fuentes, buscando rebatir el sistema de evaluacion cléasico empleado en la

licenciatura el cual se focaliza en la reproduccion y memorizacion de informacién.

A partir de estos tres nucleos, no se cambio la estructura lineal del syllabus, pero si
se modifico la intencionalidad del mismo, ya que los propoésitos de formacién no se
basaron en la reproduccién de discursos sino en la discusion y analisis critico de
éstos. De ahi que, la intervencion teniendo en cuenta que la Historia se construye
sobre valores ideoldgicos y visiones subjetivas, trabajo sobre aprender a
cuestionar las propias versiones y evidencias historicas. En este sentido, las
actividades que estructuraron la intervencién estuvieron asociadas con el
aprendizaje significativo de la historia, punto desde el cual se desarrollaron
habilidades que antes no se tenian en cuenta en el syllabus, tales como el
pensamiento critico y la empatia histérica, a través de las que se evitd presentar

los contenidos de forma cerrada y con tratamiento de certeza.

9 Se definio la revision de propuestas académicas de caracter regional que integran perspectivas
analiticas sobre Latinoamérica (Guerra 1993; Thibaud 2003; Rodriguez 2005; Van Young 2006),
perspectivas generales sobre la historia de Colombia (Bushnell 1996; Palacios y Safford 2002; Melo
2005), y perspectivas especificas sobre los fendmenos principales ocurridos en el periodo histérico
qgue enmarca el objetivo del curso intervenido (Tovar 1983; Gonzalez 2006; AAVV 2005; Le Grand
1988).



3. Informe analitico sobre los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Con el fin de presentar el informe sobre los resultados de aprendizaje de los
estudiantes que se obtuvieron durante el curso, se han establecido dos elementos
de analisis que buscan establecer una comparacion entre lo que se planed y lo que
se obtuvo al final del proceso. El primer eje presenta de una forma breve los
propésitos de formacion que orientaron la intervencion y las actividades que se
desarrollaron aclarando la intencionalidad de las mismas; el segundo eje, establece
los resultados que se dieron, determinando, por una parte, los desempefios de
comprensién de formacion basicos que se buscaban desarrollar y, por otra, el
grado de manejo de éstos por parte de los estudiantes, caso en el cual se hace una

diferenciacién clara entre los avances y las dificultades que se presentaron.

3.1 Propdésitos de aprendizaje y actividades que orientaron la intervencion.

Al estructurar los propésitos de aprendizaje se hizo énfasis no en el manejo de
contenidos y el desarrollo de la memoria, sino en la formacion de desempefios en
torno a la comprension (Perkins, 2008) de los fendmenos historicos que se
abordaron en el curso y, las formas en las que se construyen los discursos sobre
éstos. En otras palabras, se buscé que los estudiantes comprendieran los procesos
de cambio en el tiempo histérico y su influencia en el momento presente, es decir,
que aprendieran a pensar histéricamente (Cajiao 1997; Carretero y Montanero
2008) sustentados en el dominio de la conciencia histérica (Riusen 1992; Finocchio
y Lanza,1993; Gonzélez 2006). Dicho propdsito se encuentra intimamente
vinculado a la estructura de las actividades que se desarrollaron dentro del curso,
las cuales estuvieron enfocadas a la generacion de pensamiento critico por parte

de los estudiantes -condicion fundamental dentro del pensar histéricamente-.

En este sentido, trabajar sobre el pensamiento critico, facilité que la intervencion
sobrepasara la barrera impuesta por la organizacién temporal lineal del syllabus,
permitiendo por una parte dar cuenta de unas exigencias institucionales alrededor
de los contenidos que debia desarrollar, y por otra, viabilizar procesos formativos

de fondo que cuestionaron las representaciones clasicas acerca de la historia



(memorizacién y reproduccion de discursos) desde las cuales se soporta
tradicionalmente el aprendizaje de los estudiantes. En esta medida, los propdsitos
al depender, no de la organizacién tematica sino de los tres nucleos principales de
actividades que se propusieron —reflexion historiogréafica, comprension del tiempo
historico por medio del trabajo de fuentes, produccion de conocimiento-,
aseguraron una efectiva sincronizacion con los aprendizajes que se esperaba
desarrollar en los estudiantes, ya que éstos, son los que determinaron la ldgica
tanto del andlisis historiografico como del trabajo a partir de fuentes que al final se

integraron en la produccion del ensayo historico.

A través del andlisis historiografico se dio cuenta de un proceso comprensivo en el
que los estudiantes por medio de ejercicios argumentativos, establecieron
comparaciones entre posturas teoricas diferentes, determinando las implicaciones
académicas, sociales, politicas, culturales y econdmicas de éstas. En otras palabras,
la lectura y discusion de propuestas académicas, que interpretan un
acontecimiento o proceso historico desde diferentes posturas historiograficas,
estaba enfocada a promover y fortalecer la comprensién del relativismo historico
en los estudiantes, la necesidad de tener en cuenta el grado de veracidad y
perdurabilidad de dicha informacién, y el andlisis critico del grado de parcialidad e

implicacion tanto del que realiz6 la propuesta como del que la esta interpretando.

Para ello en la practica se desarrollaron dos ejercicios de balance sobre
probleméticas inherentes a los contenidos que estructuraban el curso: el primero
sobre los procesos de independencia en América Latina durante el siglo XIX10,y; el
segundo sobre el origen de los partidos politicos en Colombia a mitad del siglo
XIX11, Dichos balances, se desarrollaron a partir minimo de la propuesta de dos
autores que desde posiciones diferentes hubiesen analizado la problematica.
Posteriormente a la entrega se programaron dos sesiones de socializacion en los
gue cada estudiante presentaba brevemente las conclusiones que se derivaban de

su ejercicio. Con ello se buscaba trabajar en la dimension argumentativa del

10 Se analizaron perspectivas diversas entre las que se destacan los trabajos de Guerra (1993),
Thibaud (2003), Rodriguez (2005), y Van Young (2006).

11 Se trabajaron fundamentalmente los planteamientos histéricos propuestos por Melo (1978),
Ocampo (1987), Tirado (1989), Bushnell (1996), AAVV (2005). Es de aclarar que a través de las
discusiones en clase se analizaron complementariamente otras perspectivas.



estudiante y su capacidad de cuestionamiento de las explicaciones historicas que

se habian configurado alrededor de los procesos que suscitaban el balance.

Por otro lado, con el trabajo de fuentes, se buscaba que los estudiantes se
aproximaran directamente a un tipo de conocimiento -no mediado por “una”
interpretacion- del pasado. Este contacto tenia como funcién posibilitar que los
alumnos formularan preguntas y problemas que le fueran significativos, y a partir
de su resolucion, utilizando el método histérico - Recoleccion de informacién,
formulacién de hipoétesis explicativas, analisis y clasificacion de las fuentes
historicas, establecimiento de causalidades, y explicacién histérica del hecho
estudiado- (Prats 2001) desarrollaran desempefios de comprensién que ampliaran
sus marcos referenciales frente al saber histérico de un fenébmeno o proceso

determinado.

De ahi que, el anélisis de fuentes, tenia como fin, la vinculacion directa del
estudiante a la produccién de conocimiento, convirtiéndose con ello en un sujeto
activo en el proceso de enseflanza-aprendizaje 12. En consecuencia, se
estructuraron tres ejercicios de trabajo con fuentes: el primero a través de una
fuente que fue suministrada por el profesor alrededor de la Expedicion Botanica; el
segundo ejercicio se sustentd en torno al problema constitucional del siglo XIX,
caso en el cual los estudiantes tenian que buscar fuentes de primer orden que
dieran cuenta de este proceso histérico, y; finalmente el tercer ejercicio se sustentd
en un tema libre que el estudiante debia trabajar por medio del anélisis de “diarios

de viajeros del siglo XIX”".

El nacleo final, integr6 los dos anteriores a través de la produccion de un ensayo
historico que se trabajé a lo largo del semestre y que metodoldgicamente dentro
de la investigacion se establecié como la estrategia que permitié identificar con
mayor claridad los avances y problematicas alrededor de la generacion de
desempefios de comprension histérica en los estudiantes del curso que se

intervino. Complementariamente la produccion del ensayo tenia como finalidad

12 En este sentido, fue mas interesante que los alumnos comprendieran como se puede conseguir
saber lo que pasé y como lo explicamos, que la propia explicacién de un hecho o periodo concreto
del pasado (Prats y Santacana 1998). No obstante es necesario aclarar, que aunque se integré el
método histérico en el trabajo pedagégico de la intervencion, la intencionalidad final del curso no
fue formar historiadores sino aprovechar las habilidades de pensamiento que se derivan de dicho
método.



principal desarrollar en los estudiantes procesos criticos de analisis social que
partieran de la identificacion de problemas historicos referidos al siglo XIX
Colombiano, accion que en su estructura integraba la generacion de conocimiento

por parte de los licenciados en formacion.

Teniendo en cuenta lo anterior, los tres nucleos de actividades que se plantearon
desarrollar en la intervencidn, se relacionaban al buscar en primer lugar, ayudar a
los estudiantes a que identificaran el contenido ideoldgico y los prejuicios
implicitos tanto en los textos que se analizaron, como en el conjunto de fuentes que
se trabajaron; y en segundo lugar, al apoyarse en una critica en torno a la
argumentacién que sostiene un determinado autor o teoria, buscando contra-
argumentos que se debatieron explicitamente en clase (Montanero 2001). De ahi
que, los tres nucleos de actividades estuviesen enfocados a que los estudiantes
comprendieran como el orden y la sucesion de los hechos, la simultaneidad, la
continuidad, la duracién, son variables que se deben tener en cuenta a la hora de

valorar un hecho o proceso historico.

Finalmente se situd la evaluacion como un elemento clave que articulaba las
actividades con los propoésitos de aprendizaje propuestos. Este elemento se
concibié como un proceso en el que lo cualitativo primé sobre lo cuantitativo. En
esta medida bajo el soporte de matrices de evaluacién, en las que se le dio a
conocer al estudiante lo que se esperaba de él y el grupo de trabajo, se analizaron
los desarrollos que se fueron dando en torno a la puesta en préctica del
pensamiento critico, la empatia historica y el reconocimiento de lugares de
produccion, variables que se entendieron como desempefios de comprension que
permitieron valorar los avances o dificultades que se fueron presentando en torno

al pensar histéricamente.

3.2 Niveles de desarrollo de los desempefios de comprension por parte de los
estudiantes.

La intervencién pedagdgica se sustentd en una formacion basada en la
construccién de significados y sentidos alrededor del conocimiento (Stenhouse

2007), punto desde el cual se establecié un énfasis especial en el uso que se le da a



éste en contextos especificos, el cual, incrementa las posibilidades de conocer en
comparacion de las referencias abstractas tipicas bajo las que se soporta la
estructura del syllabus oficial del curso que se intervino. De esta forma las
actividades se estructuraron alrededor de pensar histéricamente, proceso que
tiene como base primordial, segun nuestra perspectiva, los siguientes desempefios
de comprensién, los cuales a su vez son los criterios, desde los que se presentan a

continuacion los resultados de aprendizaje de los estudiantes:

3.2.1 El manejo de la temporalidad: Uno de los elementos que maés dificultades
supuso para los estudiantes tanto en los ejercicios historiograficos como los de
fuentes, fue el manejo de las tres operaciones generales que determinan la
referenciacion del tiempo: La cronologia, la ubicacion de duraciones vy, la
interrelacion temporal (Torres 2001). Por lo general la mayoria de estudiantes
sélo manej6 como criterio de sus trabajos la dimension cronoldgica, a partir de la
cual restringieron sus primeros ejercicios a una datacién simple en la que se
reproducian fechas sin ningan tipo de argumentacion o vinculacién con elementos
de causalidad histérica (Cardoso 1981). No obstante, conforme se fueron
realizando las retroalimentaciones y se desarrollaron las socializaciones, algunos
estudiantes integraron a sus ejercicios reflexiones més elaboradas que integraban

discusiones temporales de mayor complejidad.

Al realizar un balance general de la experiencia con los estudiantes -cierre del
curso- uno de los elementos que explicaria dicha dificultad segun ellos, radica en el
hecho que la formacion que han recibido a lo largo de la carrera se basa
prioritariamente en la memorizacion de fechas e informacién que no se conectan
reflexivamente. En este sentido, es claro, que la intervencion pedagégica no
alcanz6 a desarrollar a plenitud este desempefio de comprension en los
estudiantes, pero si permitié que ellos identificaran como una problemética en la
construccién de los discursos histéricos que manejan, la falta de dominio de la

racionalidad temporal.

3.2.2 La empatia histérica: Consideramos que este eje que determina uno de los
desempefios de comprensibn mas importantes en la consolidacion del
pensamiento histérico fue el que tuvo mayor desarrollo en los estudiantes,

principalmente gracias al trabajo que se desarrollo con fuentes histéricas. Aunque



en los primeros ejercicios el problema de identificar y valorar los lugares de
produccién (De Certeau 1999) hizo que los trabajos no fueran de calidad, poco a
poco conforme se fue avanzando en el proceso, la mayoria de los estudiantes
interiorizo la importancia que tiene el reconocimiento de los valores propios del
pasado en el andlisis historico que se construye en torno a él. En esta medida, los
trabajos intermedios y finales que se desarrollaron, no s6lo se centraron en la
descripcién de un proceso histérico -ya fuera propuesto por el docente o fijado por
los propios estudiantes- sino que tuvieron en cuenta las racionalidades propias de
la fuente que se estaba analizando para emitir la explicacién. Dicho avance fue
posible gracias al desarrollo de talleres previos que buscaban explicar el método
histérico frente al manejo de las fuentes, y las socializaciones vy
retroalimentaciones que se establecieron alrededor del primer ejercicio de fuentes

que se elaboré1s,

3.2.3 La multiplicidad explicativa: Al igual que el manejo de las temporalidades, el
reconocimiento y valoracion de la multiplicidad explicativa sobre los procesos
historicos se convirti6 en un desempefio de comprensibn que no se Vio
materializado en la mayoria de los ejercicios de los estudiantes. Para ellos, fue
supremamente dificil establecer el por qué existen diferencias argumentativas
frente a un mismo fenémeno historico. En este sentido, los estudiantes no dieron
una valoracién real de los elementos historiogréficos que configuran los discursos
historicos alrededor de un proceso o acontecimiento dado. Dicha dificultad se
presento en gran parte, debido a que los licenciados en formacion desconocen las
racionalidades generales que configuran a la disciplina historica, lo que conlleva a
que la entiendan desde posiciones simplistas que reproducen informacion. Por
ejemplo, si se revisa la malla curricular que orienta la formacion de los Licenciados
en Ciencias Sociales de la Universidad La Gran Colombia, es evidente que no
existen espacios formales que estén orientados a comprender el estatuto
epistemoldgico de la Historia, hecho que facilita que se fortalezca una visién

parcializada de esta disciplina restringiéndola a una linea del tiempo

1BEnN este punto fue fundamental la intervencién de algunos estudiantes quienes de una forma
critica y propositiva ayudaron a los compafieros que tenian dificultades en el reconocimiento de los
lugares de produccion de las fuentes que estaban utilizando



unidireccional la cual se fundamenta en un ejercicio acumulativo de ciertos datos y

conocimientos.

No obstante es necesario resaltar que los trabajos historiograficos que se
desarrollaron, aunque al final no cumplieron con las expectativas esperadas -
debido a la falta de critica y argumentacion-, por lo menos, si generaron un espacio
en el que los estudiantes pudieron ver que la historia no se construye a partir de
certezas y verdades absolutas sino que esta abierta a diferentes posibilidades
explicativas. El reto es que dicha identificacion sea puesta en préactica en ejercicios
argumentativos orales y escritos en los que el licenciado en formacién evidencie
un manejo historiografico que potencialice su analisis y comprension de la realidad
social pasada, presente y futura. Para ello, contrario a lo que se creia en la
concepcion inicial de la intervencion, es necesario un trabajo de mediana duracion
gue no puede estar inscrito en un curso sino que debe atravesar transversalmente

los sentidos de formacion que se contemplan en el plan de estudios.

3.24 la posibilidad de construir conocimiento: Aunque es de suma dificultad
cambiar en un corto plazo las concepciones y representaciones que se tienen de la
forma en la que se configura el conocimiento, a través de la intervencion
pedagobgica particularmente por medio del trabajo con fuentes, se logro que los
estudiantes en su mayoria reconocieran la posibilidad que tienen de construir
explicaciones histéricas propias. Este avance no solo optimiza la comprensién del
estudiante de los fendmenos histéricos sino que le permite revalorar y
reconfigurar su papel como futuro docente. De esta forma, por ejemplo el conjunto
de estudiantes disefio una propuesta pedagdgica de salidas de campo que
integraba la dimension histérica de procesos propios del siglo XIX Colombiano con
una mirada didactica enfocada a atender las necesidades de una poblacién escolar
particular. En medio de la socializacion de este ejercicio y los trabajos de fuentes,
los estudiantes resaltaron la importancia que tiene el asumir la profesion docente
desde la posibilidad de construir conocimiento y no solamente entenderla desde la

restriccion que implica la simple reproduccién de informacion?4.

14 Es necesario aclarar, que independientemente de los avances que se lograron desarrollar en
torno a la produccién de conocimiento, es una tarea pendiente aln, aclarar con mayor fuerza los



3.2.5 El ejercicio de la critica histérica: paraddjicamente los avances que se dieron
acerca de la produccion de conocimiento, no estuvieron acompafados por el
fortalecimiento del ejercicio de la critica histérica. En otras palabras, a los
estudiantes se les dificultd establecer parametros de critica a los aportes que han
hecho los cientificos sociales sobre procesos historicos particulares. En esta
medida, cuando se exploran las propuestas explicativas de un determinado autor,
los estudiantes no encontraron elementos argumentativos para criticarlas -asi no
estén de acuerdo con ellas-. Esta situacion dificult6 la consolidacién de espacios de
discusion que permitieran un dialogo fluido en torno al hecho o proceso histérico
que se estaba analizando. Esta dificultad también alteré los espacios de
socializacion 'y discusion referentes a los ejercicios historiograficos y de fuentes,
ya que los estudiantes en su mayoria no ejercian la posibilidad de critica frente a
sus pares -independientemente que las matrices de evaluacion establecian algunos

criterios que se podian utilizar-, hecho que impidié la fluidez de los andlisis.

4. Consideraciones finales: Balance critico de los logros de la intervencion y

reconfiguracién del disefo.

Al realizar un Balance entre lo que se planed y lo que se consigui6 finalmente luego
de desarrollar la intervencién pedagdgica, se podria afirmar desde una mirada
desprevenida que no se lograron la mayoria de objetivos, ya que fueron mas las
dificultades que se presentaron, que los avances que se dieron en torno a los
desempefios de comprension del pensar histéricamente. Sin embargo, al realizar
un ejercicio analitico sobre los resultados de la intervencién, es innegable que la
Optica de los estudiantes frente al conocimiento histérico cambié (en diferentes
grados de acuerdo al caso) y que con ello se dio cuenta de la intencionalidad de la
propuesta en general. Dicho de otra manera, los estudiantes en sus ejercicios no
desarrollaron a plenitud lo que se esperaba desde la planeacion, pero
establecieron un cambio significativo frente a las concepciones iniciales sobre la

historia con las que iniciaron el curso.

criterios de dicha produccién , las implicaciones que tiene dicha accién y los elementos que la
legitiman.



Es necesario reconocer en este punto que, la intervencion se estructuré a partir de
parametros de formacion con una complejidad que los estudiantes no estaban
preparados para afrontar, debido a las carencias que tiene la malla curricular y el
sentido de la misma. En nuestra opinidn, esta condicién no niega la potencialidad
de la propuesta sino que la reconfigura, en la medida que se debe pensar no para
un curso que se da al final de la formacién del licenciado, sino en la concepcion
transversal de la planeacién de todos los cursos que hacen parte de la linea de

formacion disciplinar histérica de la carrera.

De ahi que la intervencion, de acuerdo a los resultados ratifica la necesidad
imperante de formar a los licenciados en Ciencias sociales en torno a pensar
historicamente, precisamente, para evitar o reducir al maximo las dificultades que
se presentan a la hora de comprender y analizar los procesos histéricos. Esta
intencion implica una apuesta curricular diferente que tenga como base la
construccién de sentidos y significados frente a los procesos de ensefianza-
aprendizaje; complementariamente, establece la necesidad de una discusion seria
sobre el tipo de licenciado que se busca formar, discusion en la que debe existir
una voluntad politica real de cambio, y; finalmente, integra la voluntad del
estudiante por desarrollar desempefios de comprension que, exigen un
compromiso real por optimizar los discursos y practicas desde las que fundamenta

su formacion.
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ANEXO.
Arbol de problemas
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Representaciones sociales sobre la
historia
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