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Resumen

La presente investigacion retoma aspectos asociados con la ensefianza de las Ciencias
sociales desde del enfoque didactico de los problemas socialmente relevantes. Asimismo, se
propone abordar las desapariciones forzadas en Colombia como un contenido de ensefianza
escolar, con el propésito de que los y las estudiantes alcancen y desarrollen habilidades de
pensamiento critico. En consonancia, se establecen reflexiones sobre como ensefiar este tipo de
problematicas en la escuela, también la pertinencia pedagogica y didactica de campos
disciplinares y del saber, como lo serian la ensefianza historia reciente y la pedagogia de la
memoria al momento de trabajar dicha problematica en el ambito educativo.

Siendo asi, tomando en consideracion, el enfoque de investigacion cualitativo y bajo el
paradigma sociocritico, se propone el analisis critico del discurso como método investigativo, a
través del cual se establecieron técnicas para la recoleccion de informacidn que permitieran dar
respuesta a la pregunta sobre como abordar este tipo de problematicas en la escuela. Finalmente,
con base en los resultados obtenidos se elaborara una estrategia didactica, a partir de la cual se
proponen una serie de estrategias metodoldgicas para abordar las desapariciones forzadas como

un contenido del area de Ciencias sociales.

Palabras clave: problemas socialmente relevantes, desapariciones forzadas en Colombia,

habilidades de pensamiento critico, ensefianza de la historia reciente y pedagogia de la memoria.
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Resumo

A presente pesquisa retoma aspectos associados ao ensino de ciéncias sociais a partir da
abordagem didatica de problemas socialmente relevantes. Também se propGe a abordar os
desaparecimentos forgados na Coldmbia como um contetido de ensino escolar, com o objetivo de
que os alunos alcancem e desenvolvam habilidades de pensamento critico. Nesse sentido,
estabelecem-se reflexdes sobre como ensinar esse tipo de problema na escola, Também a
relevancia pedagdgica e didatica dos campos disciplinares e do conhecimento, como seria 0
ensino da historia recente e a pedagogia da memaoria no momento do trabalho essa problematica
no campo educacional.

Assim, levando-se em consideracdo, a abordagem da pesquisa qualitativa e sob o
paradigma sociocritico, propde-se a analise critica do discurso como método investigativo, por
meio do qual foram estabelecidas técnicas para a coleta de informacgdes que permitissem
responder a questdo sobre como abordar esse tipo de problema na escola. Por fim, com base nos
resultados obtidos, serad desenvolvida uma estratégia didatica, a partir da qual se propde uma
série de estratégias metodoldgicas para abordar os desaparecimentos for¢cados como contetdo da

area de Ciéncias Sociais.

Palavras-chave: problemas socialmente relevantes, desaparecimentos forcados na
Colémbia, habilidades de pensamento critico, ensino de historia recente e pedagogia da

memoria.
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Introduccion

En la presente investigacién, se abordan algunos aspectos, interrogantes y experiencias de
maestros/maestras y estudiantes acerca de la ensefianza de las Ciencias sociales en los contextos
educativos, en especifico sobre la elaboracion y desarrollo de sus contenidos formativos. Siendo
asi, esta propuesta retoma desde una perspectiva critica las posibilidades, retos y desafios para la
consolidacion de un proceso de ensefianza y aprendizaje contextual, critico y reflexivo, en donde
el papel de los y las estudiantes sea central, que les permita reconocerse como sujetos historicos,
sociales y politicos, pero también, estableciendo un didlogo de saberes y la construccion de
conocimiento con base en una relacion de igualdad y respeto por lo diverso, es decir la otredad.

Asimismo, la investigacion hace parte del devenir de los maestros en formacion, lo cual
implica reconsiderar y reflexionar sobre las practicas pedagdgicas y las relaciones sociales,
culturales y politicas que alli se establecen y terminan repercutiendo en el proceso formativo. De
tal modo, la propuesta retoma el enfoque cualitativo de investigacion y el método del anélisis
critico del discurso para indagar, analizar e interpretar de qué manera abordar durante las clases
de Ciencias sociales una problematica como las desapariciones forzadas en Colombia con el
propdsito de reinterpretar un pasado que aun no pasa y resignificar las luchas y resistencias de

hombres y mujeres victimas de esta practica.
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Capitulo 1

De la anulacién de la diferencia hacia el reconocimiento del otro

El mal sufrido debe inscribirse en la memoria colectiva, pero para dar una nueva oportunidad al porvenir

Tzvetan Todorov

La investigacion esta conformada por interrogantes que atafien la ensefianza de las
Ciencias sociales en la escuela y el papel de las y los estudiantes durante este proceso. Siendo
asi, adelante se retomaran cuestiones ligadas a la ensefiabilidad de problematicas sociales
relevantes y controversiales para la sociedad colombiana, en la medida en que buscar y analizar
coémo ensefiar en el aula de clase una practica como las desapariciones forzadas en Colombia’
conlleva a maestros y maestras el replantear los contenidos de ensefianza, en tanto se elaboren de
manera contextual y vigente, ligados a la vida la vida o historia personal y familiar de los y las
estudiantes.

Asi pues, problematizar el proceso de ensefianza de este tipo de contenidos pretende
movilizar al maestro y maestra hacia reflexiones y busquedas de campos y disciplinas de saber
acordes con la problematica llevada al aula de clase, también a construir actividades y ejercicios
de ensefianza y aprendizaje flexibles, interactivos, contextualizados y cercanos a la realidad de

las y los estudiantes.
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1.1. La escuela como “escenario” para reconocernos o silenciarnos: el contexto de la

practica pedagogica

La Institucion Educativa Villa del Sol es una escuela de caracter oficial, sede principal de
dos secciones mas: la Institucion Educativa Candido Legizano y la Institucion Educativa Luciano
Pulgar. Ambas ubicadas en el municipio de Bello, en el barrio Villas del Sol, el cual pertenece a
la comuna 6 (Bellavista) y se encuentra en la zona urbana, especificamente en el centro-oeste del
municipio. Las practicas pedagdgicas se realizaron con 2 grupos correspondientes a los grados
sexto y séptimo.

Los y las estudiantes pertenecen mayoritariamente a los estratos socioeconémicos 1y 2,
mientras que solo unos pocos viven en las unidades residenciales que corresponden al estrato 3.
Gran parte de la poblacion estudiantil vive en barrios cercanos como: Goretti, Bellavista, El
Ducado y Pachelly. De lo anterior, es necesario comprender como la construccion social, cultural
y el devenir historico del municipio de Bello se encuentra ligado a diferentes dinamicas y
experiencias de violencia que atraviesan distintas esferas de la vida, de las relaciones sociales y

culturales, que establecen los hombres y mujeres que habitan el territorio®.

LLa Comision para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No Repeticion en su informe regional sobre
el departamento antioquefio (2022), considera que “Si bien los centros urbanos no habian escapado al conflicto
armado en la regién desde la década de 1970, en los afios noventa se dio en ellos un incremento de la violencia. Para
finales de la década de 1990, Medellin, Itagli, Bello, Copacabana y Girardota tenian presencia de milicias

guerrilleras con poder y capacidad militar. (p. 154)
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Asimismo, el municipio no ha sido indiferente a las desapariciones forzadas como una
préctica de guerra®. En ese sentido, la escuela Villa del Sol no es ajena al espacio que habita, no
s6lo como una construccion arquitectonica, sino también como un lugar simboélico, social y
cultural de la comunidad, en donde convergen diversos actores sociales y distintas formas de ver
el mundo, las cuales se han configurado por medio de redes de significacion® a partir de las
cuales se establecen relaciones con el otro.

Ahora bien, en nuestro devenir como maestros en formacién, durante las experiencias
derivadas de las practicas pedagogicas profesionales, fue posible advertir por medio de la
observacion, ensefianza directa y la realizacion de ejercicios de sistematizacion por medio de
diarios de campo-pedagogicos y formatos de observacion de clases (Ver anexo 1) que los y las
estudiantes no logran reconocerse como sujetos de caracter ético, politico e historico, aunque su
participacion durante las clases sea constante. Ademas, se identifican comportamientos en el aula
de clase donde no se reconoce, en términos de Levinas, la alteridad, la diferencia.

Sobre lo anterior, es pertinente precisar algunas experiencias concretas de las practicas

pedagdgicas que dan origen al presente planteamiento del problema, las cuales estan

2 Segun el Centro Nacional de Memoria Histérica (2013), durante el periodo de 2006-2015 de los 10 municipios
maés afectados por las desapariciones forzadas, los cuales agrupan el 27,5% de las desapariciones, 8 son ciudades
capitales o grandes ciudades, entre las cuales se encuentra la ciudad de Bello.

8 Para Blair (1999), (2003), los hechos o acontecimientos violentos que se han perpetuado por afios en el territorio
colombiano han reproducido en la sociedad una construccidn de la otredad en donde la diferencia , concebida como
un problema, es resuelta por medio de la violencia. En este orden de ideas, la violencia como una forma de alteridad
ha configurado al otro como un enemigo, en donde las relaciones sociales-culturales se caracterizan por la exclusion
a través de imaginarios, simbolos y representaciones sociales constituidas en construcciones socialmente

legitimadas.
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relacionadas con el proceso de ensefianza de las ciencias sociales, sus contenidos, las précticas y
estrategias del maestro, como a su vez los comportamientos y actitudes de los y las estudiantes.

En primer lugar, durante una observacion de clases, un estudiante fue sefialado por
algunos compafieros y comparieras debido a su lugar de origen y rasgos fenotipicos afros, como
también su condicién social de migrante. Durante otro espacio de observacion, fue posible
advertir palabras o comentarios xendfobos de algunos estudiantes sobre la orientacion sexual de
hombres y mujeres, sobre lo cual el maestro cooperador puntualiza en medio de la sesion de
clase acerca del respeto y el reconocimiento de la diferencia con relacion al otro.

En segundo lugar, al contrario de lo que cominmente se asocia con la escuela y las
denominadas “pocas ganas” que tienen los y las estudiantes de aprender, es posible como
resultado de la experiencia adquirida durante las practicas pedagdgicas, apreciar como las y los
estudiantes se muestran dispuestos, manifiestan su eleccion de aprender, de participar por medio
de sus experiencias y aprendizajes que pueden y deben enriquecer el proceso de ensefianza, ya
que en diversas sesiones de clase la participacion de las y los estudiantes no solo hace parte de un
compromiso evaluativo, sino que ademas es una practica que nutre el proceso de ensefianza y
aprendizaje, pues se interviene en las clases desde sus saberes, conocimientos, experiencias,
posturas o constructos ideologicos-politicos propios.

Ahora, en tercer lugar, otra situacion concreta acerca de la disposicion de los y las
estudiantes para aprender se manifiesta en algunos debates e interrogantes que se forman durante
los encuentros de clases, en tanto la voz y la construccion personal reivindican su papel
protagdnico en el proceso de ensefianza, a su vez vislumbra su decision de aprender. En
consecuencia, resulta necesario preguntarse que lleva entonces a concebir la escuela como una
institucion en crisis, pero mas importante adn es la reflexién por aquello ¢Qué ensefia el o la

maestra? y, ;Como lo ensefia? Ya que preguntarse por el ;CoOmo? Intrinsecamente nos remite a
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interrogarnos sobre él ;Quiénes hacen parte del proceso de ensefianza? Preguntas que en
ocasiones son pasadas por alto y pueden contribuir a la imagen o representacion de una escuela
en crisis.

En un cuarto lugar, al respecto del no reconocimiento de la diferencia y la anulacién de la
alteridad se evidencian practicas y comportamientos que hacen parte de las interacciones en el
aula de clase, desde comentarios hasta acciones donde los y las estudiantes son segregados por
alguna diferencia, por ejemplo, no nacer o haber vivido un largo tiempo en la ciudad, sus
decisiones o posturas €ticas y politicas, pero también sus satisfacciones estéticas.

Sumado, a lo anterior, los y las estudiantes no dimensionan el caracter transformador del
ser humano sobre sus realidades y sus contextos, presentandose una mirada reducida de la
realidad del pais y sus acontecimientos historicos, lo que desencadena en una apatia por la
historia considerando el pasado como aquello que ya sucedio sin dimensionar su incidencia en la
configuracion de la sociedad actual.*

En lo que se refiere a las practicas de ensefianza, es pertinente reconocer el papel del
maestro y maestra de Ciencias sociales en la escuela, en cuanto a su posicionamiento al momento
de elegir o reflexionar sobre los contenidos v las actividades desarrolladas en las clases®. No

obstante, las practicas de ensefianza suelen desarrollarse a partir del desconocimiento de las

4 Sanchez (2017) considera que una de las mayores expresiones del desinterés colectivo y la voluntad de ignorancia
en la sociedad colombiana, con respecto a las consecuencias e implicaciones del conflicto armado interno en
Colombia, se presenta con el Plebiscito por la Paz del afio 2016.

5 De hecho, esto puede resumirse en lo que Klafki (1991) considera como decisiones o consideraciones didacticas.
Entendiendo la didactica como un campo disciplinar practico y teérico abarca decisiones, condiciones y principios
sobre cuatro dimensiones fundamentales del proceso de ensefianza: Los prop6sitos o intenciones de ensefianza, los

contenidos, las formas de organizacion y realizacion y los medios de ensefianza.
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realidades y experiencias de los y las estudiantes, en concreto de aquellas problematicas
presentes en sus vidas, en su cotidianidad y en el contexto del barrio.

La escuela y su imaginario de institucion aislada se reafirma desde los contenidos que se
ensefian en las clases, particularmente en las de Ciencias sociales. De tal manera que, la
ensefianza de las Ciencias sociales en el contexto escolar se desarrolla sobre una dicotomia entre
los contenidos de ensefianza y la realidad escolar y social.

Sobre los contenidos de ensefianza del area de las Ciencias sociales, si bien la
normatividad curricular invita a reflexionar sobre la educacion desde el reconocimiento de los
fendmenos y las problematicas del contexto, en la realidad escolar se logra advertir una
descontextualizacion, no solamente en lo que se ensefia, sino también en las actividades que se
establecen y se llevan a cabo, ya que si no se problematiza el contenido teniendo presente las
caracteristicas contextuales y personales de los/las estudiantes, la ensefianza y los aprendizajes
que confluyen y se desarrollen estaran desligados de sus necesidades educativas y sociales.

En este sentido, problematicas estructurales como las desapariciones forzadas no hacen
parte de las disposiciones normativas para la ensefianza de las Ciencias sociales en las aulas de
clases. Teniendo en cuenta que, para los Lineamientos Curriculares propuestos por el Ministerio
de Educacion Nacional® se parte de relaciones o &mbitos de ensefianza cercanos al conflicto
armado, pero en ninguno de ellos se especifica sobre las desapariciones forzadas en un sentido
estricto.

Con relacion, a los Derechos Basico de Aprendizaje’ y los Estandares Basico de

Competencia®, concretamente para el grado noveno, se toman en cuenta algunas generalidades

6 En adelante MEN.

" Retomados posteriormente como DBA.
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alrededor de lo que ha sido la guerra en Colombia, en un aspecto méas profundo se retoma la
violencia bipartidista, pero nada que vaya en relacion con el conflicto armado interno
colombiano®, o especificamente con las desapariciones forzadas en Colombia como contenido de
ensefianza.

Esta desarticulacion entre la normatividad curricular y la realidad social de los y las
estudiantes identificadas por medio de las précticas pedagdgicas permite hablar acerca de un
desconocimiento de la historia reciente del pais, sobre una guerra ain vigente con implicaciones
en nuestras formas de ver y reconocer al otro. Ademas, algunos estudiantes suelen relacionarse
con sus compafieros y compafieras a través de relaciones de dominacion y anulacion de lo
diferente, donde el otro -lo diverso- es negado, tal y como sucedié en medio del conflicto armado
y en el devenir historico de nuestro pais: por el hecho de pensar o actuar diferente al modelo de
ser y estar en el mundo establecido por quienes ejercian o ejercer el poder y el control sobre los
territorios y su poblacion.

En consecuencia, surge la necesidad de reflexionar sobre los contenidos de ensefianza en
las clases de Ciencias Sociales, reconociendo las problematicas que emergen en la misma aula de
clase, sin dejar de lado el contexto social e historico de los y las estudiantes y la sociedad
colombiana. En esta medida, plantear las desapariciones forzadas en Colombia como un

contenido de ensefianza de las Ciencias sociales conlleva a la problematizacion del proceso de

8 En adelante enunciados como EBC.
9 para Bernal y Castro (2018), este se puede entender como a la guerra asimétrica que ha tenido lugar en el territorio
colombiano desde los afios 60s y que tiene alcances hasta la actualidad, cuyo antecedente se remonta desde la etapa

conocida como La Violencia iniciada en el afio 1948 con la muerte de Jorge Eliécer Gaitan.
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ensefianza y aprendizaje, pero ademas implica indagar sobre la ensefiabilidad de problematicas
sociales con una alta carga de crudeza y traumas sociales y culturales.

La ensefianza de este tipo de problematicas parte de su continuidad o normalizacion en la
sociedad, por ejemplo, con comportamientos en el aula de clase que niegan o segregan lo
diferente. De este modo, las desapariciones forzadas en Colombia han sido una préactica de
silenciamiento, de encubrimiento del otro'. Por otra parte, llevar, o en otras palabras abordar,
este tipo de problematicas al aula se encuentra en dialogo con la urgencia y necesidad de
construir procesos de reconciliacion y no repeticion de hechos violentos, de segregacion y
silenciamiento social, cultural y politico en la sociedad colombiana y, consecuentemente en el
municipio de Bello.

Por tal motivo, la siguiente pregunta investigativa determina una ruta a seguir, partiendo
de problematicas vivas en el contexto escolar, pero a su vez permitiendo un analisis acerca de la
ensefianza de contenidos controversiales y contextuales, del papel del maestro y maestra de
Ciencias sociales en su construccion y la figura de las y los estudiantes. Asimismo, implica
reflexionar sobre disciplinas y campos de saber que le permitan al maestro y maestra mirar desde
una perspectiva critica la ensefianza de la historia en la escuela y el papel de la memoria en el
proceso educativo.

¢De qué manera el abordaje de las desapariciones forzadas en Colombia desde el
enfoque de problemas sociales relevantes permite formar habilidades de pensamiento critico en

el marco de la ensefianza de la historia reciente y la pedagogia de la memoria?

10 Término Utilizado por Dussel (2012).
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1.2. La ensefianza de las Ciencias sociales como una apuesta critica por la

construccion de otredades

Una de las problematicas mas coyunturales y traumaticas para la sociedad colombiana
serian las desapariciones forzadas (Centro Nacional de Memoria Histdrica, 2016). Se presenta
como un problema estructural, una préctica cuya relevancia a nivel nacional y local no llega a
visibilizarse como en realidad lo requiere un delito de lesa humanidad sobre el cual se ha
construido una sociedad que silencia y olvida a sus victimas.

Sin embargo, no es posible considerar sélo lo que se pueda observar o escuchar a simple
vista, pues son multiples las reivindicaciones sociales, académicas e institucionales que le han
otorgado voz a las victimas de las desapariciones forzadas, pero ademas son las mismas victimas
quienes han levantado su voz a través de organizaciones y movimientos sociales recurriendo a
manifestaciones de caracter politico en reclamo de paz, justicia y memoria para sus
desaparecidos.

Un ejemplo de lo anterior se puede identificar tanto en contextos educativos como en
contextos comunitarios. Desde un ambito escolar, en la Comuna 13 de la ciudad Medellin,
especificamente en la Institucion Educativa Eduardo Santos, a partir del afio 2018 se ha venido
adelantando un proyecto relacionado con la Pedagogia de la Memoria, materializado en un
Museo Escolar, entendido como un espacio para la reivindicacion de las victimas, de sus
memorias y experiencias del conflicto interno armado, pero también entendiéndolo como un
escenario para hacerle frente a un olvido sistematico por parte de la sociedad.

Sobre el contexto comunitario, en el municipio de Granada, Antioquia, el Salon del
Nunca Mas se presenta como un espacio de voz y resignificacion de las victimas del conflicto

vivido por los y las habitantes del municipio a manos de los diferentes actores estatales e
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ilegales, que tuvieron presencia en el territorio. En este orden de ideas, el Salon del Nunca Més
por medio de sus diferentes exposiciones con las victimas de la violencia como sus protagonistas
visibilizan y reivindican la importancia de rememorar y nombrar las experiencias, los olvidos,
los silencios, los duelos y las luchas que se han llevado a cabo en la busqueda de la verdad,
justicia y reparacion de los hombres y mujeres victimas de la guerra.

Ambos espacios, tanto en la ciudad de Medellin como en el municipio de Granada, dan
cuenta de experiencias en torno a trabajos asociados con las memorias de las victimas sobre el
conflicto. Constituyendo un aporte fundamental para el proyecto de investigacién, ya que son
espacios que proponen la reflexion y resignificacion de las victimas, sus memorias, pero ademas
pretenden generar procesos criticos de reconocimiento y problematizacion de la realidad social
desde diferentes contextos y espacios educativos, sociales, culturales y politicos*!,

De tal modo que, con relacion a la ensefianza del area escolar de ciencias sociales y como
maestros en formacidn, resulta necesario interrogarse sobre una de las practicas de guerra mas
inhumanas y traumaticas para la sociedad, reconociendo la necesidad de mirar hacia atras en la
historia colombiana, de ser conscientes de un panorama lleno de sangre, guerra y resistencia;

problematizando la historia que se narra, otorgandoles relevancia a aquellas experiencias,

11 En este sentido, la Comision para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No Repeticion en su
informe Hallazgos y Recomendaciones (2022) plantea la revision y ajuste estructural en las instituciones educativas
de “...1as herramientas, programas, proyectos transversales y areas de conocimientos para la formacion en el
reconocimiento y valoracion de la igualdad de dignidades asi como de la diversidad, la pluralidad y la diferencia
cultural, étnica, de género, politica e ideoldgica; la comprension de los impactos del conflicto armado y la
visibilizacion de los afrontamientos y resistencias; el rechazo de la violencia, el cuidado de la vida y el desarrollo de

la capacidad de didlogo y deliberacion”. (p. 887)
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testimonios, memorias y olvidos de las victimas, pero también de los victimarios como una
manera de comprender qué llevo a hombres y mujeres a realizar tales acciones.

Ahora bien, es importante dar cuenta que nos referimos a una practica de guerra
sistematica, llevada a cabo por diversos actores armados, desde agentes e instituciones estatales,
como también grupos insurgentes de diferentes guerrillas que han hecho presencia en el territorio
nacional, asi como los grupos paramilitares. Por otra parte, es concebida como una practica
social genocida (Feierstein, 2007), generando repercusiones a nivel social y cultural, pues sus
victimas, que particularmente no solo son las personas desaparecidas, sino en este caso sus
familiares, amigos y allegados, comprenden la realidad social y establecen relaciones sociales a
partir de traumas, los cuales Ortega (2011) denomina traumas culturales.

Aunque sea posible, concebir las desapariciones forzadas en Colombia como una
problematica sistémica en el territorio, es necesario reconocer su permanencia actual como una
accion de exterminio y silenciamiento, cuyas principales victimas se han identificado como
miembros de comunidades indigenas, afro, homosexuales, lideresas y lideres politicos, hombres
y mujeres ambientalistas, entre otros actores sociales que en gran medida han hecho oposicion
politica o han estado en contra de practicas economicas que benefician a unos pocos y
empobrecen al resto.

De alli, resulta coherente para la presente investigacion el reconocimiento del testimonio
de las victimas como un vestigio, una porcion de historia que posibilita la reconstruccion de las
narrativas historicas, ya que son las experiencias y memorias de quienes vivieron la guerra, de
quienes resistieron y alzaron su voz en contra de la violencia las que permiten, al menos en un
primer momento, advertir la realidad, las consecuencias del conflicto armado interno colombiano
desde una mirada cercana de los acontecimientos violentos. A su vez, las desapariciones

forzadas, mas alla de ser una préactica de exterminio, se han convertido en una accion sistematica,
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es decir, en un pais como Colombia donde la guerra ha sido una constante, la anulacion, el
silenciamiento e invisibilizacion del otro se han hecho permanentes.

En medio de este contexto histdrico, las desapariciones forzadas se presentan como un
elemento estratégico por parte de los actores armados y las fuerzas de seguridad nacional, ya que
por un lado “borran” cualquier rastro material de la victima entorpeciendo los procesos judiciales
sobre la culpabilidad de los victimarios, pero por otra parte, al no existir un cuerpo que dé cuenta
de la muerte de la victima, las familias y sus allegados continGan sus vidas en medio de la
incertidumbre, la zozobra, o en otras palabras, un presente marcado por el pasado donde auin
queda el recuerdo de su ser querido.

Las desapariciones forzadas en Colombia son el reflejo de una guerra que niega la
diferencia, la cual se ha llevado a cabo por diferentes motivos e intereses de los actores del
conflicto. Como parte del impacto en el contexto nacional, la Unidad de Busquedas de Personas
Desaparecidas (UBPD) ha llegado a manifestar que por lo menos en medio del conflicto armado
interno colombiano (entre los afios de 1960-2010), se han reportado alrededor de 160.000
personas desaparecidas en Colombia®?.

No obstante, a pesar de las cifras o evidencias presentadas por organismos estatales o
independientes sobre los impactos de las desapariciones forzadas en la poblacion, al menos en la

cotidianidad de hombres y mujeres que habitan las ciudades de Medellin y Bello, dificilmente se

12 En el informe realizado por La Comisién para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No Repeticion
del Conflicto Armado Interno en Colombia (2022), se plantea una cifra diferente; 121.768 desapariciones forzadas.
La Comision manifiesta que “...el principal responsable son los grupos paramilitares, con aproximadamente el 52 %
de las victimas, seguidos de las FARC-EP, el 24 % de responsabilidades (Sumando las victimas del ELN y otras
guerrillas, se llega al 27 %). En tercer lugar, se encuentra la categoria de responsables “multiples” con el 9 % de las

victimas, mientras que los agentes estatales son responsables del 8 % de las victimas”. (p. 153)
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reconocen las desapariciones forzadas como una problematica vigente y continda. Por el
contrario, dicha practica se ha naturalizado, pasa desapercibida o es relegada a una problematica
de menor importancia®®.

Por consiguiente, considerar la ensefianza de las desapariciones forzadas en Colombia
como un contenido del &rea de Ciencias sociales para la formacion de un pensamiento critico
requerira no sélo de la reflexion sobre el proceso de ensefianza. Ademas, es necesario que el
maestro y la maestra indaguen sobre campos de saber y disciplinas cientificas que le den
protagonismo a quienes vivieron la guerra.

Es decir, no basta solo con el conocimiento histérico de la problematica, pues dado su
nivel de complejidad y las dimensiones de la sociedad sobre las cuales ha impactado resulta
necesaria la resignificacion y reconocimiento de las experiencias, luchas y testimonios de las
victimas de las desapariciones forzadas como un medio para construir relaciones equitativas,
horizontales, donde se reconozca la diferencia, la alteridad.

Finalmente, proponer este tipo de contenidos de ensefianza resignifica el caracter ético y
politico del proceso educativo y pedagdgico, en tanto los maestros y las maestras reflexionan
sobre lo que se ensefia en las aulas. A su vez, incita a repensar las formas de ensefianza de la
historia, donde se replantee a partir de una mirada mas analitica y critica la relacion entre el
pasado, presente y futuro, siendo conscientes de su influencia en la realidad social del pais y, por

ende, en el contexto en el cual se encuentra inmersa la escuela y los sujetos que la habitan.

13 En este sentido, la Comision de la Verdad para Colombia en su informe Sufrir la guerra y rehacer la vida (2022),
dada la permanencia histérica de las dinamicas de violencia del conflicto armado en el pais, en este se naturaliz6 la
guerra, se instaurd la sospecha, la desconfianza, el miedo y desconocimiento de las diversas perspectivas de hacer y

ver la vida.
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1.3. Encaminando el quehacer investigativo

1.3.1. Objetivo general

Analizar el abordaje de las desapariciones forzadas en Colombia desde el enfoque de
problemas socialmente relevantes para formar habilidades de pensamiento critico en el marco de

la ensefianza de la historia reciente y la pedagogia de la memoria.

1.3.2. Objetivos especificos

Caracterizar las habilidades de pensamiento critico y su vinculacion con el enfoque de los
problemas socialmente relevantes.

Describir las practicas, estrategias y experiencias del maestro y maestra de ciencias
sociales en cuanto a la ensefianza de contenidos basados en problemas socialmente relevantes y
las desapariciones forzadas en el aula de clase.

Proponer una estrategia didactica basada en el enfoque de problemas socialmente
relevantes que busque acercarse a las desapariciones forzadas en Colombia desde la ensefianza
de la historia reciente y la pedagogia de la memoria para la formacion de habilidades de

pensamiento critico.
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Capitulo 2

“En hombros de gigantes”: los cimientos conceptuales

En la medida que la préctica social crea realidades y a la vez es producto de procesos anteriores, esta por
definicion rompiendo con ella misma, esta trascendiéndose a si misma, rompiendo con los limites en que los
teoricos pretenden encasillarla

Hugo Zemelman

En las péginas siguientes se mencionan investigaciones asociadas o relacionadas con la
problematizacion de los contenidos de ensefianza de las Ciencias sociales y su ensefiabilidad.
Ademas, se retoma la ensefianza de la historia reciente y la pedagogia de la memoria como
campos disciplinares que permiten establecer un dialogo critico con el pasado en la escuela, a su
vez identificar las implicaciones formativas respecto al desarrollo de habilidades de pensamiento
critico como una finalidad educativa de la ensefianza de las ciencias sociales.

Ademas, se ampliaran las categorias centrales de la investigacion, tanto desde sus
respectivas elaboraciones tedricas, como también desde su pertenencia y relevancia para la
presente investigacion. Por ende, en un primer lugar, se expondran algunas investigaciones que
integran el marco referencial. Posteriormente, se desarrollara el marco conceptual el cual sera el
tejido tedrico que da sentido epistémico a la problematica abordada, estableciendo un dialogo

critico entre la relacion sujeto-objeto por el cual se pregunta la investigacion.
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2.1. Entre el pasado y la pertinencia investigativa: el rastreo de antecedentes

El levantamiento de fuentes o rastreo bibliografico se desarrollé con base en las
categorias conceptuales propuestas para la investigacion: desapariciones forzadas, problemas
sociales relevantes, ensefianza de la historia reciente, pedagogia de la memoria y habilidades de
pensamiento critico. El rastreo bibliografico se realiz6 por medio de la base de datos de Excel, la

cual contribuy6 a sistematizar la informacion por &mbitos conceptuales (Ver figura 1).

Figura 1

Tipo de fuentes consultadas en el rastreo de antecedente

Tipo de fuente

W Trabajos de investigacion (Tesis) ™ Normatividad| m Articulos ™ Libros-Cap. De libros

Nota: La figura representa los tipos de fuentes consultadas para los antecedentes de la

investigacion. Fuente: Elaboracion propia

Asi pues, se han indagado diversas bases de datos y repositorios académicos de diferentes

instituciones universitarias del contexto nacional e internacional, donde sobresalen los de la
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Universidad Pedagdgica Nacional, la Universidad de Antioquia, la Universidad Nacional y la
Universidad Externado de Colombia (Ver figura 2). En concordancia, el marco referencial o los
antecedentes que componen la investigacion enfatizan en la relevancia académica que han
venido obteniendo trabajos e investigaciones sobre el conflicto interno armado colombiano, su
relacion con la ensefianza de la historia del pais y la didactica de las Ciencias sociales (Ver figura

3).

Figura 2

Lugares de publicacion de las fuentes consultadas en el rastreo de antecedentes

Lugar de Publicacion

2 4 6 8

o

Universidad Pedagégica Nacional
Universidad Nacional
Universidad de Antioquia
Universidad Externado de Colombia
Universidad de Caldas
Universidad de Salamanca
Universidad Politécnica Salesiana
Universidad de Almeria
Universidad Distrital Francisco José...
Universidad Pontificia Bolivariana
Universidad Javeriana
Universidad de Cérdoba
Universidad de la Costa
Tecnoldgico de Monterrey

W Lugar de
publicacién

Nota: En la figura se visualiza el lugar de publicacion de las fuentes que componen los

antecedentes de la investigacion. Fuente: Elaboracidn propia

De la misma manera, son mualtiples los trabajos que se han interrogado por la
construccion de una ensefianza de las Ciencias sociales critica, interdisciplinaria y colectiva

enmarcados en proyectos de investigacion desarrollados con respecto al enfoque de problemas
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sociales relevantes. Ahora bien, por el lado de las desapariciones forzadas en Colombia, los
trabajos que se han desarrollado brevemente han reconsiderado o analizado las posibilidades
pedagogicas y formativas de este tipo de problematicas en la escuela, no obstante, algunos

hallazgos proponen consideraciones relevantes para la presente propuesta investigativa.

Figura 3

Afios de publicacion de las fuentes consultadas en el rastreo de antecedentes.

Ano de publicacion

m Afio de publicacién

OIIIIIIII|II|||III

2000 2001 2005 2006 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 S.f

F=Y

w

N

[y

Nota: La figura muestra la temporalidad en la cual se engloba el rastreo de antecedentes. Fuente:

Elaboracion propia

En este orden de ideas, el trabajo presentado por Forigua (2020), propone, a través de una
estrategia pedagogica, ampliar el conocimiento y reconocimiento de la desaparicion forzada en
Colombia en hombres y mujeres estudiantes de secundaria. Para la presente investigacion, el
andlisis comparativo entre la normatividad reflejada en la catedra para la paz y los lineamientos

de competencias ciudadanas con relacion a la realidad educativa de la ensefianza permite
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identificar discursos, posturas, posibilidades y dificultades en las escuelas colombianas para
construir procesos de ensefianza y aprendizaje que reflexionen sobre las desapariciones forzadas
en Colombia como un contenido formativo, como una posibilidad para el desarrollo de
competencias ciudadanas y habilidades de pensamiento que permitan comprender la realidad,
buscando afrontar de manera rigurosa y critica el pasado violento de nuestro pais. A

continuacion, Forigua (2020), manifiesta que:

...cualquier propuesta pedagdgica que aborde la memoria y la verdad del conflicto
armado y sus manifestaciones violentas no solo implica resolver dilemas éticos sobre si
se puede hablar o no de violencia con nifios y nifias, sino también preguntarse sobre como

hacerlo. (p. 73)

Siendo asi, el antecedente investigativo se desarrolla desde el enfoque cualitativo, por
medio de la recoleccion y el andlisis de datos, en particular de las experiencias y propuestas
pedagdgicas desarrolladas en el sistema educativo colombiano para dar a conocer el tema de las
desapariciones forzadas con los y las estudiantes. La propuesta presentada recientemente por la
autora plantea el reconocimiento de una serie de experiencias, perspectivas y rutas
metodologicas para llevar a las aulas de clase las desapariciones forzadas de personas en el pais,
entendida, ademas como una practica violenta ejercida por diferentes actores, en diversos
espacios y temporalidades.

Otro antecedente permite ampliar la perspectiva sobre la ensefianza de las Ciencias
sociales en el contexto educativo, en tanto el trabajo de investigacion presentado por Ocampo y
Valencia (2016), reflexiona en torno a la ensefianza de las Ciencias sociales, su composicion
curricular y la pertinencia de los contenidos escolares respecto a las realidades, problematicas y

contextos de las y los estudiantes participes del proceso educativo.
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De lo anterior, se plantea una ensefianza en la escuela, a partir del enfoque de problemas
sociales relevantes como una perspectiva tedrica-metodoldgica de la didéctica de las Ciencias
sociales, la cual problematiza el contenido escolar y las estrategias metodoldgicas desarrolladas
en el aula de clase para la ensefianza y aprendizaje. Sobre lo anterior, Ospina y Valencia (2016)
consideran tal perspectiva como:

...transversal al proceso de investigacion que vincula la ensefianza a través de problemas

sociales, asi como la proposicion de un curriculo alternativo en el marco de una

ensefianza de las ciencias sociales en la escuela que aporte al campo de la didactica de las

ciencias sociales desde una postura critica y reflexiva de la practica educativa. (p. 20)

La pertinencia para la presente investigacion radica en la posibilidad de comprender la
ensefianza de las Ciencias sociales desde una mirada critica y propositiva, no solo desde el
campo tedrico de los contenidos a ensefiar por parte de los maestros y las maestras, sino ademas
por las herramientas, estrategias y técnicas de ensefianza que buscan transformar la manera
“tradicional” de ensefianza escolar de las ciencias sociales.

A su vez, busca implicar a los y las estudiantes en la construccion de conocimientos y la
comprension de la realidad social en el aula de clase construyendo los contenidos de ensefianza
mediante el enfoque de problemas socialmente relevantes. De esta manera, el antecedente
permite visibilizar problematicas sociales al aula, en este caso concebir la posibilidad de llevar
como contenido de ensefianza las desapariciones forzadas en Colombia, también la realizacién
de actividades interactivas que posibiliten espacios de discusion y reflexién en donde las y los
estudiantes participen de la construccién de conocimiento.

Ligado a lo anterior, la investigacion realizada por Pulido (2017) propone la realizacion
de una propuesta educativa, entendiendo el cuerpo vivo como un todo, como construccién

cultural, una posibilidad para la formacion de hombres y mujeres. En este sentido, dicha
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investigacion es realizada con familiares victimas de la desaparicién forzada en un contexto
comunitario en la ciudad de Bogota.

Con esta investigacion, no solo se busca problematizar las desapariciones forzadas en
Colombia como una préctica sistematica, ademas busca generar con las y los familiares victimas
de las desapariciones procesos educativos en donde el cuerpo se reconozca como una posibilidad
para aprender y reflexionar sobre nuestras experiencias y memorias. Esto es relevante, puesto
que una ensefianza de las Ciencias sociales en donde se propongan temas o contenidos como las
desapariciones forzadas en el pais no puede dejar de lado las experiencias de las victimas y, en
tal medida la relacion entre el cuerpo de los y las estudiantes con aquellas experiencias,
narrativas y memorias.

Entre los trabajos que abordan la formacion de habilidades de pensamiento critico, se
encuentra el de Buitrago, Higuita y Moreno (2010), en donde se indaga por problematicas
relacionadas con las practicas de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias sociales en el grado
noveno de la institucion educativa INEM José Félix de Restrepo. Alli, se evidencian estrategias
planteadas explicitamente en las planeaciones que apuntan al desarrollo de habilidades de
pensamiento critico. Considerando, que uno de los interrogantes por la formacion de este
pensamiento consiste en:

...si este se desarrolla, se potencia e incluso si evoluciona, distintos autores desde la
psicologia han abierto el tema para debatir (...) La relacién con la comunicacién y la
sociabilidad, argumentan entre otras cosas que el pensar es una capacidad humana que se
puede desarrollar y/o potenciar de acuerdo a la interaccion, la comunicacion, lo social. (p.
32)

Con lo anterior, se establece que los procesos del pensamiento se nutren de lo social y la

interaccidn entre seres humanos. Aunque el debate sobre si es potenciado, desarrollado o
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evolucionado esta presente, se evidencia la necesidad de convertir el aula de clases en algo mas
que solo un recinto donde interacttan sujetos, en donde se pongan en tension las cuestiones méas
cercanas al contexto de los individuos, que los motiven a pensar criticamente el mismo. En este
sentido, este antecedente es fundamental para entender como estrategias que trabajen en el aula
la ensefianza desde la indagacion y la problematizacion pueden potenciar y/o desarrollar
habilidades del pensamiento critico.

En consonancia con la presente propuesta de investigacion, el antecedente permite
entender como proceder y enfocar la mirada para problematizar los contenidos escolares, a partir
de estrategias de ensefianza -didacticas- que integren, pongan en duda y motiven al estudiante a
comprender y analizar su realidad, impulsando la formacién de un pensamiento critico y el
desarrollo de habilidades tales como la capacidad de argumentar, la participacion y la voz de los
y las estudiantes en el aula.

Por la misma linea, pero con una intencidn mucho mas propositiva, se encuentra Diaz
(2018). Este antecedente considera que nada es tan transversal como el lenguaje y la manera de
comunicarnos entre seres humanos, planteando como problematica central la necesidad de
intervenir los discursos cotidianos donde se desarrollan acciones que cuestionan la normalidad
social del comportamiento humano. Resulta fundamental para la ensefianza de las Ciencias
sociales, ya que permite argumentar y consolidar los contenidos retomando los discursos que
emergen y configuran las relaciones sociales.

En ese orden de ideas, la propuesta se centrd en tres criterios transversales: promover
habilidades de pensamiento critico, seleccionar las estrategias didacticas adecuadas para
promover este tipo de habilidades de pensamiento y, por Gltimo, evidenciar como la
lectoescritura critica en las Ciencias sociales permite desarrollar habilidades de este tipo de

pensamiento desde el contexto personal y social de los estudiantes.
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Con ello, se proponen diversas posibilidades para disefiar estrategias de ensefianza que
constituyan propuestas encaminadas a la reflexion, la critica y sobre todo que den cuenta de
acciones propuestas por los y las estudiantes para el fortalecimiento de estas habilidades de
pensamiento, que impliquen el reconocimiento de su propia historicidad para la transformacién
de su realidad social.

Por el lado de la ensefianza de la historia reciente, la tesis de maestria realizada por
Pappier (2017), se preocupa por el (Como ensefar la historia reciente de Argentina? El objetivo
del antecedente radica en conocer e interpretar las practicas escolares en su totalidad, es decir, la
composicion curricular y las practicas pedagdgicas de las escuelas; especificamente aquellas
donde se ensefia y aprende el pasado reciente en las clases de historia, cuestion que no ha sido
muy indagada, segun la autora.

Consecuentemente, esta investigacion amplia la perspectiva acerca de como se trata la
historia reciente en un pais pionero como Argentina relacionado con un tema tan coyuntural
como la dictadura. Esto es importante, puesto que en el periodo de la dictadura en Argentina,
también ocurrieron desapariciones forzadas, lo que podria mostrar una perspectiva para
problematizar esta practica como un contenido de ensefianza en las aulas de clases.

Para ejemplificar y dar un contexto alrededor de la ensefianza de la historia reciente en
Colombia como una disciplina social también problematizada en el aula de clases, el trabajo de
Arango Ruiz (2018), estipula que sobre las grandes dimensiones del conflicto armado, entre ellas
la vulneracion del derecho a la vida, no se le otorga la importancia que deberia en el sistema
educativo. Esto se refleja con respecto a la ausencia del conflicto armado interno colombiano en
los libros de texto de Ciencias sociales; considerado como uno de los insumos que posee el
maestro y maestro para la preparacion de clase.

Al respecto, Gonzales (como se cito en Arango, 2018), plantea que:
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...los lineamientos curriculares del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) para el area

de Ciencias sociales (2002) “no se plantea de manera explicita el estudio del periodo de

La Violencia ni en general de problemas y momentos historicos concretos” (p.41), por el

contrario, hay un tratamiento tangencial a partir de preguntas problema sin que se

reclame un abordaje histérico. (pp. 16-17)

La ensefianza de la historia reciente busca darle un protagonismo a la reflexion de los
acontecimientos y al testimonio vivo de quienes vivieron dicha experiencia, la cual debe ser
tratada con un compromiso ético y politico por parte del maestro y la maestra. Este antecedente
permite, por demas, establecer datos precisos acerca del manejo que se le ha dado a la
desaparicion forzada en el contexto nacional, a su vez problematizar aquellas formas de
ensefianza que no trascienden a la reflexion, ni mucho menos a la critica, al no ser
problematizados ni puestos en tension.

Desde otra mirada, Higuera y Urquijo (2019), enlazan las categorias de ensefianza de la
historia reciente y habilidades de pensamiento critico, en tanto centran su analisis en las clases de
Ciencias sociales, denunciando como se ha instaurado una “tradicion” que reduce la ensefanza
de la historia a la transmisién, memorizacion y exaltacion de ciertos hechos y personajes, muchas
veces aislados de las realidades e identidades de los sujetos participes del proceso educativo,
anulando la posibilidad de leer criticamente la historia, conllevando a una reproduccion de
verdades o mentiras histéricas por encima de la reflexion de los mismos hechos.

Asi, por medio del uso de la fotografia se pretende llegar a un aprendizaje mucho mas
profundo de la historia, a su vez diversificar las estrategias de ensefianza y aprendizaje con el fin
de generar en el estudiante una postura activa para la consecucion de habilidades de pensamiento

critico. En este orden de ideas, esta investigacion indica una ruta metodolégica en la cual se



41

puede asumir la desaparicion forzada en la escuela, en la que a través de la fotografia como
herramienta se promueva la ensefianza de temas relacionados con la historia reciente del pais.

En lo que concierne a la pedagogia de la memoria, el trabajo de Londofio (2020), traza un
camino sobre la educacién para la paz. En este sentido, la autora establece que el trabajo de
memoria histdrica en la escuela, como medio de socializacion de individuos, permite poner en
tension el conflicto armado interno y por ende elementos de este como la violencia, las victimas
y los procesos de perddén y no repeticion. En ese orden de ideas, Londofio (2020) escribe lo
siguiente:

...la presencia de la memoria histdrica en la escuela debe pasar por reconocer que, tanto

memoria como el entorno escolar constituyen areas en las que se desarrollan luchas

politicas porque tienen que ver con cuestiones sensibles para las comunidades o naciones

como sus pasados Yy sus identidades. (p. 15)

Con lo anterior, el contexto escolar es propicio para dar espacio a la memoria como parte
del proceso educativo, fundamental para el posconflicto y la insercidn de ciertas politicas
publicas en materia educativa de los acuerdos de paz de La Habana. Es aqui, donde la pedagogia
de la memoria surge como una alternativa para que se establezcan un didlogo de saberes en la
escuela y se problematicen algunos elementos del conflicto armado interno colombiano, como
por ejemplo las desapariciones forzadas. Como lo enuncia Londofio (2020), se puede considerar
que

...la pedagogia de la memoria constituye una propuesta ética sobre la ensefianza de la

historia en la que se busca que esta atienda al deber de la memoria que existe para las

victimas, pero también como sociedad que desea superar y evitar el pasado violento. (p.

16)
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En este sentido, la pedagogia de la memoria se establece como una alternativa axiolégica
para la ensefianza de la historia, asimismo se da a entender que el didlogo que se da entre la
ensefianza disciplinar de los sucesos historicos y esa propuesta ética de esta linea pedagdgica,
privilegia poner en tension elementos del conflicto armado y transformar el legado negativo del
mismo en posibilidades de educar para la paz.

En esta misma linea, se halla el trabajo de Garcia (2011), quien plantea una propuesta
formativa para articular la desaparicion forzada en Colombia con la escuela, por medio de
actividades desarrolladas en el aula de clase a través de la lectura de documentos referentes a
dicha problematica. El articulo titulado: Contar a los desaparecidos en Colombia. Educacion,
lectura y memoria; se enmarca en dos vertientes. Por un lado, la reivindicacion y resignificacion
de las victimas de las desapariciones forzadas en el contexto educativo colombiano y, por otro
lado, la utilizacion de estrategias de ensefianza que impliquen la lectura de documentos y fuentes
que den cuenta de la problematica de manera amplia a través de las experiencias de las victimas.

...y para no olvidar estan esas fuentes documentales que nos permiten cierta comprension

del fendmeno de la desaparicion forzada. Estan las cronicas, los testimonios, las noticias

en los medios de comunicacion y las cifras que alli se registran. Pero por si solos, como
se ha venido sefialando, estos datos parecen reducir el drama de las desapariciones al

mero contar numérico. (Garcia, 2011, p. 282)

Esta propuesta establece un dialogo con las demas investigaciones y, por tanto, con la
presente investigacion, ya que nos muestra una posibilidad pedagdgica y didactica de proponer
las desapariciones forzadas en Colombia como un contenido de ensefianza, como un problema
social que puede y debe ser llevado a la escuela donde las narrativas y experiencias de las
victimas se consoliden como herramientas que los y las maestras puedan utilizar para propiciar

aprendizajes y préacticas de lectura en contextos educativos cuya a realidad cercana parece lejana
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y el ejercicio de lectura cada vez es méas relegado a un papel secundario en los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Continuando, para delimitar la ensefianza de temas relacionados con el conflicto armado
interno colombiano y la paz en la escuela, al respecto del ;Qué?, y el ;CoOmo? Se ensefian estos
contenidos, surgen como marco juridico y educativo la Ley 1732 de 2014 y el Decreto 1038 de
2015, los cuales regulan la Cétedra para la Paz para las instituciones educativas, desde la cual se
proponen temas concernientes al conflicto armado y la necesidad de hablar en las aulas de clase
del pasado reciente. A su vez, la Ley 1874 de 2017, denominada Ley de la Cétedra de Historia,
por la cual se modifica parcialmente la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), y se dictan
otras disposiciones sobre la ensefianza de esta disciplina social en la escuela.

Respecto a las desapariciones forzadas, en el contexto colombiano, es necesario enunciar
algunos de los documentos normativos mas significativos para la presente propuesta
investigativa, entre los cuales se encuentran precedentes jurisprudenciales tanto a nivel
internacional como nacional.

Asi pues, en el &mbito internacional se encuentra el informe 06-50508 del tema 68
entregado por la Asamblea General de las Naciones Unidas (ONU) en el afio del 2006, el cual
expone diferentes mecanismos de prevencidn y proteccion para todas las personas en contra de
las desapariciones forzadas entendidas como un delito que viola de manera directa los derechos
humanos. Sobre el contexto nacional, se hallan diferentes leyes que enuncian o tratan la

problematica de las desapariciones forzadas, ademas de un decreto con fuerza de ley**.

14 Un decreto con fuerza de ley es un acto administrativo realizado por el poder ejecutivo y con carécter de ley sin la
necesidad de intervencién del Congreso, por lo general, este se lleva a cabo en un Estado de emergencia o cuando el

presidente considere que hay una necesidad urgente.
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En este sentido, la Ley 589 de 2000 le otorgaria un piso juridico al delito de las
desapariciones forzadas en el pais siendo consecuente con lo postulado en la Constitucion
Politica de 1991. Esta Ley tipifica entonces diferentes crimenes o practicas de guerra que se han
desarrollado en el contexto del conflicto interno armado colombiano, entre los que se encuentran
las desapariciones forzadas.

Por otra parte, la Ley 971 de 2005 evidencia la importancia que fue adquiriendo esta
practica en el pais y la necesidad de un reconocimiento juridico, estableciendo garantias que
reglamentan el mecanismo de busqueda urgente de las victimas de las desapariciones.
intimamente ligado a lo anterior, se encuentra la Ley 1408 de 2010, la cual tiene como objeto
juridico rendir homenaje a las victimas del delito de desaparicion forzada, buscando adoptar su
localizacion y plena identificacion, como también brindar asistencia a los familiares victimas del
delito.

Con el anterior, precedente jurisprudencial, se llegaria a la Ley 1448 de 2011 reconocida
como la “Ley de Victimas”, en donde se establecen una serie de herramientas para garantizar que
las estas tengan un papel mas importante en la construccién de narrativas historicas sobre el
conflicto armado, por tanto se les otorgaria a las victimas diferentes escenarios para compartir
sus experiencias y vivencias sobre la guerra, reivindicando y visibilizando a sus seres queridos.
Por altimo, con el Decreto de fuerza de ley 589 de 2017, se decreta la construccion y
organizacion de la Unidad de Busqueda de Personas dadas por Desaparecidas en el contexto
colombiano y en razén del conflicto armado interno colombiano.

Para concluir este apartado, tanto las investigaciones como la normatividad presentadas
en los parrafos anteriores, dan cuenta de la complejidad sobre aquellas preguntas relacionadas
con los contenidos que se ensefian en el rea de Ciencias sociales en un contexto educativo, a su

vez muestra que dicho interrogante no es nuevo, ya que son diversos los trabajos que han
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reconsiderado otra manera de construir dichos conocimientos y de redisefiar las actividades y
ejercicios desarrollados en clase.

Ademas, el rastreo de antecedentes permitié ver que, aunque las categorias que se
pretenden abordar son trabajadas de forma separadas, fue dificil rastrear al menos dos categorias
que se trabajaron de forma conjunta, esto también teniendo en cuenta que en la construccion del
marco de referencia no se encontré un trabajo que relacione, por ejemplo, la ensefianza de la
historia reciente en la escuela con la desaparicion forzada. Es propicio decir que tales
investigaciones trazan la ruta a seguir y sientan precedentes, los cuales se toman en
consideracion para la presente propuesta, pues muestran un camino ya transitado por distintos

investigadores e investigadoras en la realidad educativa.

2.2. El “tejido” conceptual: esbozos de teoria sobre la realidad del pais y la escuela

En la busqueda del material que guiaron la construccion conceptual de las categorias se
ha hallado una gran variedad de articulos académicos, libros y trabajos de investigacion, los
cuales han desarrollado y/o abordado de manera amplia la problematica y, en conjunto con los
antecedentes anteriormente expuestos, establecen la linea investigativa a seguir (Ver figuras 4 y
5).

El esbozo conceptual, establece un rumbo para la comprension de la realidad social como
una construccién compleja, la cual no es lejana al centro de practica en donde se localiza la
propuesta investigativa. Cabe resaltar que, en esta busqueda documental, se visualiza la
interdisciplinariedad, pluralidad de saberes y conocimientos por medio de los diferentes

planteamientos propuestos por los autores y las autoras al definir las categorias.
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Figura 4

Tipo de fuentes consultadas para la construccion del tejido conceptual

Tipo de fuente

B Articulos cientificos M Libros-Cap. De libro
M Tesis-Trabajos de investigacion M Cibergrafia

11% 2%

Nota: En la gréafica se presenta el tipo de fuentes que componen el tejido conceptual de la

propuesta investigativa. Fuente: elaboracién propia.

Figura 5

Fuentes consultadas por categorias de investigacion

HPC
m Articulos
PM cientificos
W Libros-Cap. De
libro
EHR

W Tesis-Trabajos
de investigacion

Categorias

DF

m Cibergrafia

PSR

o
v

10 15 20

Nota: La grafica representa el tipo de fuente consultada correspondiente a las categorias

centrales de la investigacién. Siendo HPC: habilidades de pensamiento critico, PM: pedagogia de



la memoria, EHR: ensefianza de la historia reciente, DF: desaparicion forzada, PSR: problemas

socialmente relevantes. Fuente: Elaboracion propia

De manera rigurosa, para la elaboracién conceptual se sistematizaron los documentos
consultados, utilizando una matriz organizacional a través del programa de Excel, en donde se
clasifico por categorias la informacion recolectada. Las fuentes documentales fueron rastreadas
en bases de datos de distintas universidades y bibliotecas web, siendo Colombia uno de los
paises donde mas se han publicado documentos académicos relacionados con las categorias
investigativas, al que siguen paises como Espafia, México, Argentina, Ecuador y Chile (Ver

figura 6).

Figura 6

Paises por publicacion de las fuentes consultadas en el tejido conceptual.

Publicaciones por paises
40
35
30
25
20
15
10

m # de fuentes

Nota: En la grafica se visualizan los paises donde se publicaron los documentos consultados.

Fuente: Elaboracion propia.
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Las graficas representan el auge de investigaciones y elaboraciones académicas
relacionadas con la ensefianza de las Ciencias sociales en contextos escolares, que apuntan a la
comprension de la realidad social desde una perspectiva critica sobre el ser y estar en el mundo.
Consecuentemente, otro elemento importante es la relevancia que han adquirido apuestas por la
ensefianza de la historia reciente y la pedagogia de la memoria en el contexto colombiano, como
perspectivas y campos de saber-disciplinarios contextuales y criticos a partir de los cuales es
posible reinterpretar el pasado reciente en las escuelas. Siendo asi, a continuacion se retoman los
principales planteamientos conceptuales que revisten la presente investigacion, en coherencia

con cada una de las categorias.

2.2.1. Una ensefianza critica de las Ciencias sociales: el enfoque didactico de problemas

socialmente relevantes

Definir los problemas socialmente relevantes (PSR) es una cuestion fundamental para los
intereses teoricos y metodologicos de la investigacion, ya que dicha perspectiva sobre la
ensefianza de las ciencias sociales se encuentra en consonancia con la problematizacion de los
contenidos formativos o de ensefianza, el papel del maestro y la maestra y los y las estudiantes
durante el proceso; como a su vez la elaboracién de actividades y ejercicios interactivos,
reflexivos y flexibles.

Al respecto, Rey y Rodriguez (2017), dicen que los PSR pueden ser vistos desde lo social
en las discusiones éticas y morales que hay en los contextos y, que algunas de estas se pueden
observar de manera general a través de la concientizacion sobre problematicas de indole

ambiental, politicas, econdmicas, sociales, culturales, entre otras. Retomadas como contenidos o



49

tematicas de interés particular para la escuela. Empleando las palabras de Rey y Rodriguez
(2017), esta ensefianza plantea que:

...los problemas sociales que aquejan al mundo, a una region o nacién, pueden ser

tratados en el proceso educativo desarrollado en una institucion escolar, lo que

posibilitaria concebir una educacion integral del alumnado, sustentada en nuevos

conocimientos, actitudes y valores, que le permitiran enfrentarlos y erradicarlos. (p. 2)

En este sentido, los PSR pueden inferir sobre la educacion escolar a tal magnitud de
Ilegar a ampliar la perspectiva que puedan llegar tener los y las estudiantes sobre los contenidos
de ensefianza. Considerando, que al abordar la ensefianza desde esta perspectiva didactica las y
los estudiantes logren desarrollar habilidades no solo conceptuales, sino a su vez
procedimentales y actitudinales.

Resulta importante, entender que “...los problemas sociales constituyen un medio
propicio para el continuo perfeccionamiento de los contenidos de la educacion siendo
consecuentes con su caracter historico concreto” (Rey y Rodriguez, 2017, p. 16). Si bien lo
anterior no define qué son los problemas socialmente relevantes, si muestra su utilidad en cuanto
al mejoramiento de los contenidos de ensefianza a través de la relacion realidad-escuela.

Asimismo, autores como Oller (como se cito en Diaz y Felices, 2011), indican que los
problemas sociales son situaciones reales, es decir no son artificiales y cuya definicion no es
precisa ni clara, dado que su temporalidad es diversa, pueden ser pasados, presentes o futuros y
suscitan diferentes perspectivas sobre el problema en si debido a valores, creencias y significados
particulares de los momentos histéricos de la sociedad.

Esto podria relacionarse con aquellas situaciones que los y las estudiantes conocen o han
vivido con anterioridad, proporcionando informacion, experiencias que les permitan reconocer y

describir dicha problematica desde su forma de ver y estar en el mundo. Entretanto, esto también
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promueve en ellos el desarrollo de habilidades del pensamiento critico en la medida en que
consecuentemente vayan cuestionando la realidad a través de los contenidos de ensefianza, se
consolidan més posibilidades de apropiacion por parte del estudiante del proceso educativo y su
incidencia en la vida cotidiana.

En relacion, resulta pertinente retomar los aportes de Ocampo y Valencia (2019), quienes
consideran los PSR como una perspectiva para plantear las clases, es decir, la seleccion de
contenidos y estrategias de ensefianza con el fin de que se estructuren a partir de problematicas
vigentes en el contexto para la busqueda de perspectivas y aprendizajes que permitan la
comprension de la realidad por parte de los y las estudiantes.

Entendida como una perspectiva didactica, los PSR retoman los problemas sociales y los
transforma en curriculo, implicando que el conocimiento tedrico y metodologico del maestro y
maestra de Ciencias sociales, sus practicas pedagdgicas y educativas se conciban como un puente
entre las diversas disciplinas sociales y el contexto historico de los sujetos participes del proceso
de ensefianza. Esto es precisado, cuando se enuncia lo siguiente

...la seleccion de los problemas sociales y de su tratamiento con los enfoques

disciplinares de las Ciencias sociales en una dinamica de integracion interdisciplinaria

aparece un entramado de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales que
son plenamente asimilables a la estructura del curriculo a considerar en distintos niveles

escolares. (Ocampo y Valencia, 2019, p. 64)

Ademas, la comprension de la realidad social, entendida como una finalidad educativa de
la ensefianza de las Ciencias sociales, esta intrinseca durante todo el proceso, en tanto al retomar
problematicas reales del contexto de los y las estudiantes, el conocimiento construido en el aula
de clase durante el proceso de ensefianza podria entrelazar de manera mas rigurosa lo aprendido

en la escuela con las demas esferas de la vida.
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En este orden de ideas, Pagés (Como se citd en Diaz y Felices 2011) plantea que los
procesos de ensefianza a partir de problemas sociales y/o controversiales se convierten en una
herramienta para potenciar un pensamiento complejo sobre la realidad, en tanto, a la hora
abordar el contenido de ensefianza en el aula estos estan al servicio del curriculo, mas no son
curriculo. Es decir, es importante complementar lo que son los contenidos de ensefianza con los
problemas que rodean las realidades de los y las estudiantes, buscando que se realicen acciones
transformativas, no sélo cdmo un compromiso individual, sino también colectivo a dichas
realidades contextuales. Al respecto Pages (2007), propone:

...el curriculo centrado en problemas utiliza las cuestiones publicas para poner el énfasis

en los problemas controvertidos como contenido de los estudios sociales. Su propdsito es

que los estudiantes aprendan a examinar cuestiones significativas y puedan participar en

la vida publica de manera reflexiva y critica. (p. 208)

Cuando se problematiza el curriculo, en pro de enfatizar la ensefianza en las cuestiones
vivas en las aulas de clase, se hace necesario poner la mirada en aquello denominado lo publico,
en este caso con relacion a la desaparicion forzada como contenido de ensefianza, considerando
que esta problematica trasciende las historias personales a una esfera publica, en la medida en
que va dejando de ser un fendmeno aislado y comienza a tener un impacto profundo en la
sociedad.

En este orden de ideas, es importante sumar que el debate de lo publico debe abordarse
tanto desde las memorias individuales, como las colectivas®®. Esto a su vez es fundamentado por

Santisteban (2019), quien al respecto considera que “...los problemas sociales relevantes

15 para Jelin (2020), la memoria colectiva establece una matriz social en la que se pueden encontrar agrupados los
recuerdos individuales, en tanto son memorias compartidas; producto de multiples interacciones, encuadradas en

marcos sociales y relaciones de poder.
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permiten al alumnado relacionar la escuela con la vida, sin que se produzca esa disociacion
terrible que tiene lugar demasiadas veces” (p. 63). De esta manera, las clases que problematizan
los contenidos de ensefianza y los vuelven temas contextualizados, que profundizan en las
realidades del estudiante, promueven capacidades para intervenir y transformar la realidad social
Lo anterior conlleva a profundizar sobre las reflexiones y problematizaciones alrededor

de los contenidos de ensefianza, puesto que para abordar aspectos sobre el conflicto armado
interno colombiano, y de manera concreta una practica como las desapariciones forzadas en
medio de tal contexto historico, es necesario proponer de manera critica, tanto teérica como
metodologicamente, tal contenido tomando en consideracion diversos campos disciplinares y de

saber.

2.2.2. Las desapariciones forzadas en Colombia: de préactica de silenciamiento a contenido de

enseflanza

Con relacion al enfoque de PSR, es posible ampliar la mirada sobre la elaboracion de
contenidos de ensefianza no solo ligados a la realidad social y experiencias de los y las
estudiantes, sino también con aquellas problematicas actuales y vigentes en la sociedad. En este
sentido, la presente investigacion considera las desapariciones forzadas en Colombia como una
problematica estructural y vigente en el territorio nacional, de tal modo que resulta necesario
establecer una mirada conceptual sobre lo que se entiende y se ha conceptualizado en torno a las
desapariciones forzadas, pero ademas de identificar sus impactos en la sociedad colombiana,

particularmente en las ciudades de Bello y Medellin.
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Al hablar de las desapariciones forzadas, es necesario reconocer que la practica como tal
no es nueva en nuestro devenir historico, es decir que han sido una practica de violencia que ha
recorrido la historia de la humanidad por diferentes motivos. Este devenir historico de las
desapariciones forzadas ha pasado por diferentes etapas, también se le ha otorgado un significado
particular en determinados contextos. No obstante, como lo enuncia Gatti (2017), recientemente
se ha logrado percibir un auge en el uso del término, especialmente en el territorio de América
Latina a partir de la segunda mitad del siglo XX.

Esta relevancia histérica y linglistica del término se encuentra ligada, segun el autor, con
los sucesos ocurridos durante La Shoa y los posteriores juicios de Nuremberg. Ahora, sobre el
contexto latinoamericano, es pertinente nombrar la instauracion de los regimenes dictatoriales,
principalmente en Chile, Argentina y Brasil como posibles contextos historicos que darian pie a
la utilizacion del término.

Como lo propone Gatti (2017), en el libro titulado: Desapariciones forzadas: Usos
locales, circulaciones globales; la evolucion epistémica sobre el concepto de desapariciones
forzadas se puede periodizar a traves de tres etapas historicas, cuya génesis se presenta en medio
del holocausto, dado que es alli donde la practica buscaba no solo desaparecer los cuerpos, sino

ademas silenciar, borrar por completo al otro debido a sus diferencias étnicas, culturales®®.

16 Sobre este aspecto, resulta pertinente retomar el concepto de trophos universal planteado por Huyssen (2000), en
donde, la demanda social e histérica de la memoria en la época actual parte del Holocausto como un acontecimiento
asociado cominmente con otros hechos traumaticos, aun siendo perpetrados en otros espacios y temporalidades.
Este trophos universal, se instaura como un “movimiento transnacional de los discursos de la memoria, el
Holocausto pierde su calidad de indice del acontecimiento histdrico especifico y comienza a funcionar como una

metafora de otras historias traumaticas y de su memoria” (p. 4). Tomando en consideracion lo anterior, resulta
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Ahora bien, para el contexto colombiano las desapariciones forzadas han sido una
practica realizada por diferentes actores, bien sean desde los grupos al margen de la ley, como
también las mismas instituciones estatales. De tal modo que, siendo conscientes del dinamismo y
la configuracion historica que constituyen las desapariciones forzadas en Colombia, es pertinente
para este momento enunciar el desarrollo conceptual que se ha alcanzado sobre el término de la
desaparicion forzada a partir del Centro Nacional de Memoria Historica (CNMH) (2013), el cudl
entiende la practica como un delito que priva la libertad de las personas y su paradero es
desconocido.

Cabe destacar que, ademas de una construccion tedrica sobre las desapariciones forzadas,
otro término sobre el cual se ha ahondado en las diferentes etapas historicas seria el de
desaparecido, sobre el cual Gatti (2017), considera lo siguiente:

El desaparecido es ausencia, invisibilidad, falta de representacion, imposibilidad de

palabra y de nombre; es identidad rota y exclusion; es cuerpo disociado, mala muerte y

mala vida. Terribles texturas. Su sola mencion comporta un problema ontologico, que es

también metodoldgico y hasta ético y tedrico. (p. 28)

Entonces, se entiende como la desaparicién rompe con los vinculos y lazos sociales y
culturales, més alla de la muerte la desaparicion transgrede la dignidad del ser humano, dado que
la muerte hace parte de la propia vida; las desapariciones, por el contrario, callan, silencian y
desdibujan las realidades no s6lo de las victimas de la desaparicidn, también de las familias,

allegados y seres queridos.

necesario trascender de la clasificacion propuesta por el autor y reconocer el caracter contextual y particular del

devenir histérico del conflicto armado interno colombiano.
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Lo anterior asume mas relevancia si tenemos presente que el ritual del sepulcro permite el
duelo, llorar y significar la pérdida de un familiar o ser querido, lo cual no puede ser posible con
el desaparecido, ya que resulta imposible conocer su paradero, impidiendo el reconocimiento de
la ausencia eterna, de saber que el familiar ha muerto y ha sido despedido. Asimismo, otra
caracteristica importante desglosada en el planteamiento de Gatti (2017), corresponde al
silenciamiento del desaparecido, el cual como lo comenta el autor, implica la ausencia de la
palabra, de poner derecho al mundo, es decir, de actuar, de sentar una opinion sobre lo que
acontece en el mundo, de transformar las condiciones de vida y la realidad social.

Relacionado con lo anterior, Gonzélez (2018) es un importante insumo teorico para la
propuesta investigativa, en tanto al indagar sobre el fenomeno de la desaparicion forzada y sus
representaciones en una comunidad indigena del departamento del Putumayo (Comunidad de
San Marcelino Pueblo Kichwa), es posible reconocer y analizar las desapariciones forzadas, a
partir de dos perspectivas teoricas.

La primera, retoma las contribuciones del socidélogo argentino Daniel Feierstein (2017),
quién comprende las desapariciones como una préactica social genocida cuyas consecuencias no
solo se presentan con relacidn a la victima individual, sino también en los grupos que han sido
victimizados y en la poblacion cercana a estos. La segunda, mas ligada al campo antropoldgico,
toma en consideracion al autor colombiano Francisco Ortega (2011), quien plantea las
desaparicion forzadas como una practica social de exterminio y que por tanto imponen una nueva
forma de concebir y construir las relaciones socioculturales en las poblaciones afectadas ancladas
a traumas culturales. En este orden de ideas, las desapariciones forzadas se definen como una
Practica Social, retomando ambas perspectivas teoricas.

Se utilizara el concepto “practica social” en tanto mecanismo de “exterminio” en la

desaparicion forzada equiparandolo a lo que ha sido el aniquilamiento de fracciones
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importantes de personas en el pais y los impactos que se han derivado: la destruccion y
transformacion de relaciones sociales de autonomia para el establecimiento de nuevas
relaciones basadas en miedo, el sometimiento y otros. (Gonzales, 2018, p. 24)

De lo anterior, es posible reconocer las desapariciones forzadas como una préactica social
que anula la alteridad, la diferencia, silencia al otro e imposibilita el didlogo intercultural entre
los diferentes actores sociales. Asi pues, para el contexto de la préctica pedagdgica resulta
necesario comprender algunos factores historicos y dinamicas territoriales que enmarcan y ligan
acontecimientos y estructuras de violencia presentados en la ciudad Medellin como un epicentro
de la violencia, que posteriormente afectaria diferentes zonas aledafias entre las que se encuentra
el municipio de Bello.

En este sentido, el CNMH (2017), manifiesta que “Todos los actores del conflicto
armado en la ciudad apelaron a asesinatos selectivos, desapariciones forzadas, violencia sexual,
desplazamientos forzados (individuales y masivos), masacres, secuestros, reclutamientos de
nifios, nifias y adolescentes, y dafios a bienes civiles” (p. 216). Lo expuesto por el CNMH en el
informe sobre el conflicto armado en la ciudad de Medellin, da cuenta de la diversidad de actores
involucrados en el conflicto y las consecuencias que esto implicaba en el esclarecimiento de los
hechos.

En este orden de ideas, el Grupo de Memoria Historical’ (2013), considera como
victimas de las desapariciones forzadas los siguientes sujetos:

El desaparecido no es la tnica victima de la desaparicion forzada. La préactica de este

delito causa hondos sufrimientos en los familiares de la victima: la eterna espera de su

regreso y la total incertidumbre de su suerte y paradero. (p. 21)

17 Retomado posteriormente como GMH.
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De este modo, las desapariciones forzadas impactan o repercuten en la vida diferentes
sujetos, esto conlleva un cambio o transformacion en las maneras de concebir, percibir y
relacionarse con el entorno sociocultural, ya que los traumas psicoldgicos por los cuales
atraviesan los familiares y victimas de este tipo de practicas, constituyen una dréstica
configuracion de la personalidad y, por ende, de la construccion de la identidad y subjetividad.

A su vez, las desapariciones forzadas entendidas como una practica social de exterminio
trascienden la esfera privada de las victimas y se instauran en el debate pablico, no sélo por el
hecho de ser un crimen que viola los derechos humanos, sino también, por los procesos de
luchas, resistencia, reivindicacion y resignificacion para esclarecer los hechos y las
responsabilidades por parte de los y las victimas. La condicion de victima, en concordancia con
lo que se expone en la Ley 1448 de 2011, supera las barreras que en épocas anteriores
imposibilitaba la reivindicacion y resignificacion de las experiencias, memorias y narrativas del
conflicto armado colombiano, redireccionando la mirada hacia aquellos sujetos que han vivido la

guerra de primera mano*.

18 Asimismo, esto se encuentra en consonancia con los antecedentes histéricos y judiciales que representan algunos
procesos de transicién democratica en paises donde se llevaron a cabo dictaduras militares, guerras civiles o
conflictos armados. Al respecto, Uprimny (2006), considera que los casos internacionales de justicia transicional son
un ejemplo juridico y politico sobre dos aspectos para la construccidn de sociedades democréaticas y procesos de paz:
En primer lugar, los mecanismos de justicia ligados a aspectos, restaurativos Yy retributivos, para el caso colombiano
Justicia Especial para la Paz (JEP), son correspondientes con los contextos histéricos y espaciales en donde son
Ilevados a cabo; no obstante esto teniendo presente las disposiciones legales sobre crimenes de guerra estipulados
por organismos internacionales como la Organizacion de Naciones Unidas (ONU) y la Corte Interamericana de
Derechos Humanos (CIDH). Ahora bien, en segundo lugar, este tipo de procesos de justicia, permiten ampliar la

mirada sobre la reparacion y castigo de los crimenes cometidos por los victimarios, en tanto los procesos de justicia
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Consecuentemente, este reconocimiento acerca de una nueva concepcion sobre las
victimas en el contexto colombiano permite la organizacion politica y la reivindicacion de otras
memorias e historias sobre el conflicto armado, en donde se privilegie su papel y se reconozca
testimonio como una parte fundamental para la construccion de procesos de reconciliacion y no
repeticion, pero ademas, para el esclarecimiento de la verdad sobre un conflicto armado que ha
perdurado por mas de cinco décadas.

Reconocer el papel de las familias como victimas resulta necesario ademas, porque este
tipo de delitos niegan la posibilidad de escuchar al afectado o afectada, las familias son las que se
encargan de resignificar su experiencia, de darles voz a aquellos que fueron silenciados como
una estrategia de negar la diferencia y exterminar aquello que resulte problematico.

Las desapariciones forzadas en Colombia podrian ser abordadas en el aula de clase como
un contenido de ensefianza por parte del maestro y maestra, ya que no solamente son entendidas
como un problema socialmente relevante en la sociedad colombiana, tanto la practica misma,
como sus implicaciones a nivel social y cultural. Ademas, abordar este tipo de problematicas en
el contexto nacional y local, implica reflexionar en el aula sobre el devenir historico del pais,
pero también indagar acerca de las permanencias del pasado en el presente y el papel de los

hombres y mujeres en la reinterpretacion de narrativas historicas.

se basan mas en una justicia restaurativa contrario a lo punitivo (castigo), donde el perddn de los crimenes se da por

medio de la verdad (esclarecimiento de los hechos) y la no repeticion de los mismos.
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2.2.3. La ensefianza de la historia reciente y la pedagogia de la memoria: reinterpretando la

historia reconociendo la alteridad

Ante la necesidad de encontrar otras formas de ensefiar la historia del pais en las aulas de
clase emerge la ensefianza de la historia reciente como una alternativa critica y contextualizada
de la interpretacion, andlisis y reflexion de los acontecimientos histdricos de la sociedad
colombiana. De tal manera que, este campo disciplinar toma en consideracion otras maneras de
llevar al aula las narrativas historicas, reflexionando sobre problemaéticas recientes y su
incidencia en los hombres y las mujeres que habitan el territorio.

La ensefianza historia reciente®®, es entendida como una perspectiva disciplinar que
propone interrogante sobre cuestiones asociadas a lo temporal; “Es una historia de limites
moviles y de testigos vivos que intenta reconstruir los acontecimientos que constituyen
recuerdos, memorias, hechos vivos de una generacion que los trasciende” (Zatti, 2007, p. 4). De
alli que, esta perspectiva promueve en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias
sociales discusiones no s6lo con relacion a realidad historica y social que implica a los y las
estudiantes, también un dialogo intergeneracional con aquellos hombres y mujeres que vivieron
los acontecimientos o hechos del pasado.

En este sentido, la propuesta disciplinar constituye una herramienta para diversificar las
estrategias y las formas de ensefianza en el aula de clase, en la medida en que el pasado y el
devenir histdrico de la sociedad colombiana no quedan anclados a lo pretérito?®, por el contrario,

el pasado, especificamente los acontecimientos asociados al conflicto armado colombiano son

19°En adelante EHR.
20 En otras palabras, se hace referencia a aquello que ya pasd, un hecho o acontecimiento anclado al pasado no sélo

por su cardcter histérico, sino por las discusiones que se derivan de este en el presente.
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retomados en el presente durante el proceso de ensefianza como un asunto que tiene aplicaciones
actuales, vigentes en nuestras realidades.

Ensefiar una historia reciente incluye elementos de la memoria y de testimonios que
deben ser problematizados para que adquieran un carécter de contenidos de ensefianza criticos e
impliquen la participacién de las y los estudiantes. Al respecto, Dominguez (2015), nos habla
sobre las potencialidades de esta alternativa critica para la ensefianza de la historia en las clases
de ciencias sociales, pues se reinterpreta una de las disciplinas que componen el analisis social,
en tanto:

...muchos historiadores coinciden en sefialar que su especificidad se sustenta en un

“régimen de historicidad particular” basado en la coetaneidad entre pasado y presente de

varios elementos: la supervivencia de actores y protagonistas del pasado en condicion de

brindar el testimonio al historiador; la existencia de una memoria social activa sobre ese

pasado. (pp. 60-61)

Se considera que, ir a lo particular de los acontecimientos del pasado mas reciente
(régimen de historicidad particular) y darles la voz a los testimonios que son vivos, a los mismos
protagonistas de los acontecimientos, es de utilidad para los y las maestras en el aula de clases,
ya que permite convertir los contenidos de ensefianza asociados con la historia en una
problematizacion constante del pasado, que conlleve a interrogantes, reflexiones y discusiones,
tanto por parte de los y las estudiantes como por los maestros y las maestras acerca de las
permanencias e incidencias del pasado en el presente y sus implicaciones en la construccion de
futuros.

Esto presupone, entender la ensefianza de la historia reciente como una oportunidad para
promover el analisis detallado del pasado mas reciente desde una perspectiva critica y

transformadora. Es importante resaltar, que las investigaciones sobre el pasado reciente
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coinciden en un aspecto, en el sentido en que estan atravesadas por problemas y/o procesos
sociales que han sido traumaticos.

Al respecto, Arias (2015) plantea lo siguiente sobre la ensefianza de la historia reciente en
las aulas de clase y su pertinencia como una alternativa disciplinar para reinterpretar las
narrativas historicas desde los espacios escolares, pues:

...su utilizacion parte de la necesidad social de retomar la comprension de los fendmenos

traumaticos que sucedieron, sobre todo a raiz de los conflictos sociales y bélicos, y de las

versiones que a través de los afios se transmitieron sobre las relaciones entre vencedores y

vencidos. (p. 31)

Aqui aparecen elementos como las victimas, los testimonios y la memoria que se vuelven
fundamentales para la ensefianza de la historia y que le otorgan un contexto espacial y vivencial
a los acontecimientos de un tiempo reciente, permitiendo una problematizacion de estos en el
aula de clase. En este orden de ideas, abordar una problematica que trasciende aspectos
historicos como serian las desapariciones forzadas en Colombia en el marco del conflicto interno
armado, requiere debido a su complejidad, ahondar en otros elementos que trascienden las
fuentes documentales, los actores implicados en las préacticas y las cuestiones relacionadas con la
temporalidad de la practica violenta.

Si bien la ensefianza de la historia reciente permite darles voz a los hombres y mujeres
que vivieron, experimentaron los acontecimientos historicos durante el proceso educativo, el
trabajo en el aula de clases a partir de un contenido de ensefianza como las desapariciones
forzadas en el pais implican, segun lo esbozado hasta aqui, dos elementos.

El primero conlleva cuestionarse sobre lo temporal de la problematica, en tanto es una
practica que no queda anclada al pasado, sino mas bien atn continda presente en el contexto

nacional y local no s6lo por las desapariciones de hombres y mujeres que aln se presentan,
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ademas por las repercusiones sociales y culturales que se generan y establecen debido a la
permanencia de estas précticas como la anulacion de la diferencia.

Este aspecto se encuentra relacionado con la ensefianza de la historia reciente, ya que
siendo un campo de la disciplina historica que piensa sobre las cuestiones temporales??, permite
indagar sobre las implicaciones y efectos del pasado en el presente, pero ademas ampliar el
analisis historico sobre otros campos o0 aspectos subyacentes, vinculados con la realidad social.
La historia reciente es contextual (Arias, 2021), y problemica, que para nuestro pais puede
convertirse en la oportunidad tedrica y educativa de abordar el conflicto armado colombiano en
la escuela por medio de su ensefianza.

Ahora, el segundo elemento a considerar, si bien se encuentra asociado con lo temporal,
esta vez retoma la experiencia de hombres y mujeres victimas de los acontecimientos violentos.
En tanto, las reflexiones sobre la temporalidad, de la incidencia del pasado en las
configuraciones del presente, en nuestro contexto requiere del testimonio de quienes sufrieron,
lucharon y resisten a las consecuencias estructurales del conflicto interno armado.

En consecuencia, este elemento ligado al testimonio de las victimas de las desapariciones
forzadas, en cierta medida puede trascender la ensefianza de la historia reciente, por dos motivos:
En primer lugar, las fuentes documentales o historicas, a partir de las cuales se establece el
analisis historico para abordar las desapariciones forzadas, deben ahondar en aspectos vinculados
con la experiencias, testimonios y luchas para reivindicar y resignificar a las victimas de este tipo

de précticas. En segundo lugar, proponer este tipo de contenidos de ensefianza debe promover el

21 Esta definicion de la Ensefianza de la Historia Reciente fue expuesta en el webinar Pedagogias de la memoria y la
historia reciente, realizado por el Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagogico (IDEP)

durante el afio 2021.
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reconocimiento del otro, el respeto por la diferencia a partir de formas de relacionamiento
criticas y democraticas.

A partir de alli, ante la necesidad del reconocimiento de la alteridad como una finalidad
educativa de los procesos de ensefianza y aprendizaje, promoviendo una comprensién amplia y
critica de la realidad social surge la pedagogia de la memoria como un campo de saber que puede
articular la experiencia de las victimas, sus trabajos de memoria con la ensefianza de las
desapariciones forzadas en el aula de clase. Constituyendo, un marco de anélisis e interpretacion
del pasado y sus sentidos en el presente, por medio de la memoria, el testimonio y la justicia.

...el pasado no se encuentra cerrado sobre si mismo como algo ajeno al presente, antes

bien se manifiesta en este a través de lineas de continuidad-ruptura, permaneciendo en

continua apertura a su reactivacion por via de la agenda activa de los sujetos en el

presente. (Vélez, 2012, p. 60)

De tal modo que, no es nuestro propdsito nombrar la EHR y la pedagogia de la memoria
como dos campos de saber disciplinares opuestos o en confrontacion, por el contrario se
reconoce que, si bien cada uno posee construcciones epistemoldgicas diferentes y objetos de
conocimiento particulares, ambos pueden aportar una mirada distinta y amplia de la ensefianza
de las Ciencias sociales en la escuela, ya que estariamos haciendo alusion tanto a conocimientos
académicos, como también a saberes y experiencias de las mujeres y los hombres que transitaron
y vivieron el pasado desde otros puntos de vista.

Tanto la EHR como la pedagogia de la memoria, concuerdan en un factor estratégico
para la ensefianza de las desapariciones forzadas, el cual se encuentra relacionado con el caracter
“abierto” del pasado. De igual manera, la pedagogia de la memoria es comprendida como un
proyecto de formacion que atraviesa resquicios temporales, espaciales y simbolicos con respecto

a una historia sociopolitica (Merchan, Ortega y Vélez, 2014). Este campo de saber constituye
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una practica contextual, democrética y transformadora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en la escuela, aunque no esté anclada a este tipo de escenarios o espacios formativos.

En el &mbito educativo, la pedagogia de la memoria puede aportar a los procesos de
ensefianza a partir de tres anclajes: La comprension del sentido del pasado, las reflexiones acerca
de las expectativas de un futuro en un presente ligado a un pasado que no deja de serlo y la
presencia en el presente de quienes son o promueven el testimonio (Webinar sobre Pedagogias
de la Memoria e Historia Reciente, 2021).

En este sentido, para abordar las desapariciones forzadas como un contenido de
ensefianza, la pedagogia de la memoria puede concebirse como un campo que amplia y
complementa a la ensefianza de la historia reciente, puesto que promueve el reconocimiento de
las victimas de los acontecimientos violentos a través de la apuesta ética y politica por la no
repeticion de la violencia, resignificando las experiencias de los hombres y mujeres que vivieron
y sufrieron la guerra.

Al respecto Merchan, Ortega y Vélez (2014) consideran que el trabajo con la pedagogia
de la memoria, inherentemente, remite a problematizar experiencias y acontecimientos
atravesados por el dolor, los traumas de hombres y mujeres victimas del conflicto interno
armado, de tal manera que:

...hablar de historia reciente y pedagogia de la memoria bajo la entidad del dolor si bien

responde a las situaciones objetivamente vividas, también remite a una asociacion

categdrica entre ética y alteridad, silenciamiento y olvido, dado que esta pedagogia

configura un relato del pasado reciente. (p. 60)

Si bien, desde la escuela, desde las aulas de clases los y las estudiantes no necesariamente
se convierten en sujetos que realicen el trabajo de sistematizacion de las memorias de las

victimas del conflicto, como los plantea Saccavino (2015), el analisis del pasado a través de la
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pedagogia de la memoria promueve el desarrollo de una memoria critica en la medida en que
conlleva a la formacién de un pensamiento critico y reflexivo sobre el pasado y su incidencia en
el presente.

Ahora bien, la pedagogia de la memoria adquiere un papel fundamental en la ensefianza,
analisis e interpretacion de las desapariciones forzadas en Colombia como un contenido
formativo, debido a la carga simbdlica (social y cultural) de la problemaética, pues como lo
plantea Dominguez (2019), este campo de saber puede vislumbrar:

...cuales son los modos que se encuentran para hacer presente un pasado traumatico y

doloroso, que vehiculos culturales encontramos para hacer presente el pasado (...). ES

comprender en su maxima expresion la premisa ensefiar lo inensefiable imaginar lo

inimaginable. (p. 260)

Siendo, entonces un campo de saber que aporta a la elaboracion de contenidos de
ensefianza complejos, tanto por la “crudeza” del problema a ensefiar, como por la manera a
través de la cual se llevara a cabo. Es decir, la pedagogia de la memoria puede permitirles a
maestros y maestras de Ciencias sociales pensar y elaborar estrategias de ensefianza y
actividades/ejercicios de clase que problematicen contenidos inensefiables, en un contexto en
donde aln se siguen perpetuando practicas de guerra y silenciamiento.

Pero ¢Como puede contribuir a estas elaboraciones? En primer lugar, teniendo presente
repositorios para recordar, los cuales pueden ser lugares de memoria, fotografia, poesia,
testimonios, cuentos, peliculas entre otros vehiculos culturales (Dominguez, 2019). A partir de
los cuales, se implique a los y las estudiantes a indagar y analizar el pasado. En segundo lugar,
estos vehiculos constituyen representaciones del pasado, las cuales pueden constituirse en

puentes para hacerlo comprensible e interrogarlo en tiempo presente.
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Es asi, como a partir de lo anterior la ensefianza de la historia reciente adquiere en
conjunto con la pedagogia de la memoria un vinculo entre la memoria, la historia, la otredad, la
ética y lo politico, que permite problematizar por medio de la ensefianza de las Ciencias sociales
problemas sociales histéricos, politicos, culturales que rompen con una temporalidad lineal
(hegemdnica) impuesta por una tradicion occidental materializada en las voces y testimonios de
los hombres y mujeres que aun en el presente luchan por reivindicar sus pasados.

Otro aspecto, que integra la pedagogia de la memoria con la ensefianza de la historia
reciente, si se tiene en cuenta un contenido formativo como las desapariciones forzadas, esta
relacionado con la formacion de un pensamiento reflexivo (o critico) en las y los estudiantes. Al
igual que la EHR, la pedagogia de la memoria “...potencia el pensamiento reflexivo de los
sujetos en la perspectiva de la construccion colectiva de memorias locales inscriptas a una
memoria nacional (relacion individualidad-colectividad)” (Dominguez, 2019, p. 60). En tanto el
sujeto se reconoce como ser individual, que a su vez estd enmarcado en una sociedad colectiva,
es consciente de sus capacidades para interpretar y resignificar su pasado Yy las relaciones que él
mismo tiene con su presente.

Por ende, retomar la problematica de las desapariciones forzadas como un contenido
ensefable en los contextos educativos, a partir de la ensefianza de la historia reciente y la
pedagogia de la memoria constituyen reflexionar sobre el ;Para qué de ensefiar este contenido?

¢Por qué llevarlo a la escuela?, ¢Especificamente en el contexto colombiano?
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2.2.4. Las habilidades de pensamiento critico: reconocer(se) como sujetos criticos el(en)

mundo

Una de las finalidades educativas de la ensefianza de las Ciencias sociales en la escuela
consiste en la comprension de la realidad. En ese sentido, EI maestro y maestra de Ciencias
sociales para el contexto colombiano dispone de una serie de orientaciones normativas
(curriculares) las cuales estipulan las habilidades de pensamiento que los y las estudiantes
adquieran -o desarrollen- en su proceso formativo en las instituciones escolares??.

Al respecto, para que las y los estudiantes logren comprender sus contextos y resolver
aquellos problemas que se les presente en su dia a dia, resulta necesario formar habilidades de
pensamiento que faciliten este tipo de acciones. Antes de abordar las habilidades de pensamiento
critico, es preciso mencionar que se entiende por este tipo de pensamiento.

Para autores como Meehan (1973), es en si mismo una habilidad de hombres y mujeres
para enfrentarse al ambiente, el cual debe de desarrollarse por medio de diferentes instrumentos,
a los cuales el autor denomina como conceptos, descripciones, clasificaciones, explicaciones y
juicios de valor. Al desarrollarse estos instrumentos, el sujeto reconoce su contexto -para el autor
ambiente-, el cual se construye a partir de multiples relaciones y configuraciones sociales,
culturales, historicas y politicas.

Aunque con un término diferente, para Dewey (1989) el pensamiento critico -reflexivo-
es considerado como una capacidad inherente de hombres y mujeres, aunque en ocasiones no se

es consciente de la misma. No obstante, en consonancia con Meehan (1973), esta habilidad

22 |_as habilidades y los conocimientos que se esperan que adquieran los y las estudiantes durante el proceso
educativo son expuestas por el Ministerio de Educacion Nacional, en especifico en los Estandares Basicos de

Competencias (2004).
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requiere ser desarrollada, es decir, necesita de una postura activa de los sujetos sobre el ser y el
estar en el mundo y, buscar de:

...1) un estado de duda, de vacilacion, de perplejidad, de dificultad mental, en la que se

origina el pensamiento, y 2) un acto de busca, de caza, de investigacion, para encontrar

algiin material que esclarezca la duda, que disipe la perplejidad. (Dewey, 1989, p.28)

En este sentido, este tipo de pensamiento se compone entonces de habilidades que el
sujeto debe desarrollar por medio de su participacion, de ejercicios de reflexion y
argumentativos, pero enfaticamente el pensamiento critico conlleva al reconocimiento y solucién
de problemas reales. A su vez Diez, Nieto y Saiz (2016) abordan el pensamiento critico como
una tradicion investigativa y de ensefianza cuyo origen se remite al desarrollo del pensamiento
filosofico y multidisciplinar. Esta perspectiva psicoldgica conlleva comprender el pensamiento
critico mas alla de habilidades cognitivas, pues para los autores el desarrollo de habilidades para
la resolucion de problemas o conflictos sociales requiere de una postura sobre la realidad.

Sobre las habilidades de pensamiento critico, se toman en consideracion para la presente
investigacion la interpretacion, argumentacion, el analisis, la inferencia y la evaluacion. En este
sentido, el analisis es considerado como aquella habilidad que permite “...identificar las
relaciones de inferencia reales y supuestas entre enunciados, preguntas, conceptos, descripciones
u otras formas de representacion que tienen el propdsito de expresar creencia, juicio,
experiencias, razones, informacién u opiniones” (Facione, 2007, p. 5). A partir de alli, analizar
puede entenderse como la mirada aguda sobre la realidad, sobre las relaciones de poder y
desigualdad que alli se establecen, pero ademas de las demas formas de vida e interpretaciones
del mundo que confluyen en esta.

Consecuentemente, la argumentacion es considerada por Sanchez (2017) como una

habilidad de pensamiento que se da a partir de la elaboracion de enunciados o acciones que
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conlleven a comprender la naturaleza, “...Io que a su vez implica llegar l6gicamente,
deductivamente inductivamente, a una conclusiéon” Santiuste et al. (como se cit6 en Sanchez,
2017, p. 18). Para argumentar, entonces, se debe construir o formar un conocimiento que
implique mas que un saber cotidiano, pues no basta con este para dar o establecer una opinién
sobre un hecho o problema social.

Por interpretacién, Facione (2007), entiende la capacidad de “...comprender y expresar el
significado o la relevancia de una amplia variedad de experiencias, situaciones, datos, eventos,
Jjuicios, convenciones, creencias, reglas, procedimientos o criterios” (p. 4). De tal manera que
esta habilidad de pensamiento critico no solo implica comprender qué sucede en el contexto -
realidad-, sino también como puede implicarme y/o afectar mi forma de pensar o actuar.
Asimismo, la inferencia, se reconoce como aquella habilidad que implica:

...identificar y asegurar los elementos necesarios para sacar conclusiones razonables;

formular conjeturas e hipétesis; considerar la informacion pertinente y sacar las

consecuencias que se desprendan de los datos, enunciados, principios, evidencia, juicios,
creencias, opiniones, conceptos, descripciones, preguntas u otras formas de

representacion. (Facione, 2007, p. 5)

Al referirse a instrumentos necesarios para formular conclusiones, el autor hace alusion a
un entramado de saberes y conocimientos que el o la estudiante construye por medio de sus
aprendizajes, de sus practicas -experiencias- individuales y colectivas. Una ultima habilidad de
pensamiento concierne a la evaluacién, esta se entiende como aquella capacidad para determinar
la credibilidad de una fuente por medio de una valoracion consciente de los hechos, asimismo
requiere de la participacion -postura- en una posible solucién de las situaciones presentadas

(Sanchez, 2017). El caracter participativo y autdbnomo de la evaluacion es uno de los méas
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grandes retos a nivel social y educativo, asimismo una de las finalidades de ensefianza de las
Ciencias sociales en la escuela.

Considerando lo expuesto hasta el momento, es pertinente preguntarse ¢Por qué es
necesario formar a los y las estudiantes en habilidades de pensamiento critico en los contextos
educativos? Para autores como Giroux (2004), “...el desarrollo de un modo de razonamiento
critico debe ser usado para permitir a los alumnos apropiarse de sus propias historias, o sea,
indagar en sus propias biografias y sistemas de significado” (p. 256). De alli que, debido a la
propuesta formativa de la presente investigacion, es necesario de una postura activa de los y las
estudiantes en donde se reinterprete el devenir histérico del pais, de la problematica y sus
impactos en la sociedad.

A su vez, la formacion de este pensamiento rompe con las practicas tradicionales de
ensefianza y, significa que tanto maestros y maestras como estudiantes se reconozcan el uno al
otro como parte constituyente del proceso de ensefianza y aprendizaje, pues como lo propone
Freire (2002), la educacion -y por ende la ensefianza- es humana, politica, artistica y moral, lleva
consigo frustraciones, miedos y deseos, pero requiere de reconocer la diferencia, de escuchar y
respetar lo diverso como un aprehender cony por el otro.

Finalmente, potenciar la formacion de estas habilidades no sélo promueve la
participacion -autonomia- de los y las estudiantes, ademas presupone un tipo de pensamiento que
no sélo queda anclado a la escuela, en otras palabras, el pensamiento critico y sus habilidades
tratan de comprender la realidad social y por ende el contexto que rodea al estudiante tratando de
asimilar -y quizas tratar de resolver- algunos problemas que afecten sus contextos y a quienes los
rodean.

A modo de cierre, este capitulo correspondiente al marco tedrico/conceptual, permite

para la presente investigacion ahondar en cada una de sus categorias, con el propdsito de
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articular diversas disciplinas y campos de saber que pueden contribuir a la consecucion del
objetivo general de la propuesta investigativa. Asi pues, del anterior desarrollo conceptual fue
posible establecer relaciones entre las categorias que posteriormente permitiran darle un sentido

mas amplio al disefio metodoldgico y cada uno de sus componentes.
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Capitulo 3

Disefio metodoldgico: desde dénde leemos y sobre como pensamos -y

sentimos- los “mundos” que convergen en la escuela

Se manifiesta una capacidad importante al entender la alteridad, lo extrafio, lo no-nuestro, lo que en
occidente a menudo se rechaza por prejuicios hacia lo distinto de nosotros

Carlos Lenkersdorf

Hablar de un disefio metodologico como parte dorsal del trabajo de investigacion deberia
encaminarse a dejar de lado un sistema o estructura definida desde la cual se “estudia” y se
analiza la realidad (el mundo), mas bien, conlleva reconocer los diversos aportes epistémicos y
metodologicos que pueden desenvolverse en la realidad educativa y proyectarse en esta
investigacion. En este sentido, la presente investigacion busca reflexionar en torno a la
ensefianza de las Ciencias sociales en la escuela, indagando sobre las relaciones pedagdgicas y
formativas de los contenidos que ensefia el y la maestra y las actividades que elabora como parte
de su practica pedagdgica.

El disefio metodoldgico propuesto se construye a partir de elementos que buscan
reconocer, relacionar e interpretar las relaciones entre contenidos, actividades, maestro y
maestra, las problematicas sociales que atraviesan a los y las estudiantes y sus posibilidades
formativas en el aula de clase. De alli que, se desprenda una propuesta metodologica, que como
lo propone Vasilachis (2018), “...admitan la pluralidad de epistemologias como expresion de la
multiplicidad de culturas, de cosmogonias, de formas de ser y de estar tanto en el mundo como
en los diversos mundos que coexisten, se superponen, se disponen” (p. 28). Por consiguiente,

este disefio metodoldgico busca problematizar la realidad social, en nuestro caso una realidad
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educativa o, en otras palabras, la escuela siendo conscientes que no es ajena al contexto, a los
tiempos y espacios en los que se encuentra inmersa.

Siendo asi, la propuesta no se remite a problematizar el contexto de la investigacién
entendiéndolo como un mero objeto de conocimiento, pues, aquello reduciria la mirada de la
realidad, convirtiéndose en un analisis correspondiente a un “momento” en especifico de esta.
Por el contrario, este disefio metodol6gico apunta a reconocer al otro, como parte constituyente
del mundo -mundos- tanto desde sus acciones, comportamientos y pensamientos, a su vez,
entendiéndolo como una construccion histdrica que se encuentra en continua transformacion.

A fin de dar continuidad, con el proposito de describir la propuesta metodoldgica,
posteriormente se profundizé en el enfoque investigativo, el paradigma, método y técnicas que
constituyen el disefio metodologico, como también los instrumentos para la recoleccion y

andlisis de la informacion propuestos por los maestros investigadores.

3.1. El enfoque cualitativo como una perspectiva flexible en la investigacion educativa

Al centrar la investigacion en aspectos relacionados con lo social, es importante enfocar
la mirada en las particularidades que los contextos humanos ofrecen en la cotidianidad, estas son
las mismas que diferencian lo que seria la investigacion de fenémenos exactos, como lo hacen
las ciencias naturales, en contraste a fendmenos volatiles que estan en constante cambio.

Considerando la naturaleza dinamica y plural que constituye la problematica de la
investigacion, se puede concluir de manera categorica que el disefio metodoldgico debe
enfocarse a partir de la investigacion cualitativa o enfoque cualitativo. En este sentido, Martinez

(2013), sefiala que desde la investigacidn cualitativa la comprension de fendmenos sociales se
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centra en la importancia otorgada a las intenciones, experiencias y opiniones de todos y todas las
participantes del proceso.

En ese mismo orden de ideas, el enfoque cualitativo en la investigacion plantea reconocer
el contexto?, como un entramado dinamico, complejo, mévil y constantemente cambiante, en
donde los hombres y las mujeres que lo configuran de manera directa e indirecta son entonces
elementos centrales para la investigacion, dado que son sus experiencias, significados y sentidos
sobre el mundo los que construyen y deconstruyen una realidad social, historica, politica y
econdmica.

En otras palabras, el enfoque cualitativo, tal y como lo enuncia Galeano (2004),
“...construye un conocimiento de la realidad social desde los multiples y heterogéneos actores; el
conocimiento de lo humano est4 basado en una realidad epistémica subjetiva e intersubjetiva” (p.
18). Como se ha afirmado, tomar en consideracion el caracter intersubjetivo en la construccion
de conocimiento y en la configuracion de la realidad social lleva de tal forma a los maestros
investigadores a indagar y preguntarse sobre la realidad, a partir de los hombres y mujeres que
devienen en ella diariamente.

En consonancia, Galeano (2004), considera que:

...el enfoque cualitativo de investigacion social aborda las realidades subjetivas e

intersubjetivas como objetos legitimos de conocimientos cientificos. Busca comprender -

desde la interioridad de los actores sociales- las l6gicas de pensamiento que guian las
acciones sociales. Estudia la dimension interna y subjetiva de la realidad social como

fuente del conocimiento. (p. 18)

23 Por contexto, nos estariamos refiriendo al contexto educativo, la escuela, pero reconociéndose como un espacio
inmerso en unas dindmicas sociales, culturales, politicas y econdémicas que la permean tanto como institucion, como

a los hombres y mujeres que devienen en ella.
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De tal manera que, permite reconocer multiplicidad de respuestas a las posibles preguntas
que van surgiendo en el transcurso de la investigacion por medio de la pluralidad y diversidad de
la informacion recolectada y los sujetos que participan en el proceso. De alli, el enfoque
cualitativo permite para la presente investigacion, ampliar la mirada sobre las preguntas por los

fendmenos o problemas de una realidad compleja, como lo es la escuela.

3.2. La investigacion y sus lecturas de la realidad: algunas implicaciones del paradigma

sociocritico

En parrafos anteriores, se enuncian las implicaciones que conllevan a asumir el enfoque
de investigacién como un marco que permea no solo la naturaleza de la investigacion en si
misma, sino también aquellas miradas -posturas-, que toman los maestros investigadores en
cuanto a las posibilidades de construir conocimientos a partir de experiencias y saberes de
aquellos hombres y mujeres que construyen e integran la escuela.

Por ende, al referirse a miradas y posturas, se hace alusion a otro componente
estructurante del presente disefio metodoldgico, en otras palabras, el paradigma. Siguiendo a
Khun (2004), “...un paradigma es lo que comparten los miembros de una comunidad cientifica y,
a la inversa, una comunidad cientifica consiste en unas personas que comparten un paradigma”
(p. 271). En otras palabras, cuando se alude al concepto de paradigma, se hace referencia a
aquellos marcos no solo tedricos o conceptuales, sino también éticos y politicos desde los cuales

la presente investigacion lee el mundo vy las diversas formas de ser y estar en el mismo.
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Al respecto, Guba y Lincon (como se citd en Valles, 1997), consideran que el paradigma
sociocritico o teoria critica se distancia de otros paradigmas, a partir de una serie de cuestiones
metodoldgicas y practicas, entre las que destacan principalmente tres:

...la meta de la indagacion opuesta a la explicacion causal del paradigma positivista; el

conocimiento entendido como una acumulacidn de saberes que surge y va modificandose

a lo largo de un proceso dialéctico de revision histérica, y por Gltimo, los criterios con

que se evalla la investigacién misma, ya que reconoce la contextualizacion histérica del

problema estudiando, el grado en que la investigacion desacomoda al investigador. (p.

57)

Es por esto que resulta pertinente para la presente investigacion posicionarse desde un
paradigma que intente aprehender y comprehender, mas alla de explicar el mundo. Esto implica
una mirada mucho mas analitica, que a su vez reconozca en los sujetos que hacen parte
constituyente de la realidad educativa su capacidad transformadora sobre el contexto que
habitan. Asimismo, conlleva proponer resultados que impliquen deconstrucciones y
reconstrucciones de la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela.

Sobre el papel reflexivo y emancipador del paradigma sociocritico, Habermas (como se
cité en Vera y Jara, 2018), considera:

...necesario que los individuos sean capaces de ir mas alla de solo comprender las

realidades de los sujetos, sino que puedan entregar soluciones a los problemas sociales y

de esta forma contribuir a los cambios que sean precisos para enfrentar la adversidad. (p.

3)

En tal sentido, proponer el paradigma sociocritico como un lente desde el cual se
pretende leer, indagar y comprender los diferentes mundos que componen la realidad no implica

una imposicion por parte de los maestros investigadores; por el contrario, preguntarse y
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reflexionar sobre como se lleva a cabo el proceso de ensefianza, los contenidos que el maestro
lleva al aula y las actividades que realiza, implican una mirada critica sobre aquellas
posibilidades formativas, al reconocer, no solo los problemas que atafien la realidad social de los
y las estudiantes, sino también sus capacidades para transformar la realidad.

Asimismo, se considera pertinente situar la investigacion bajo un paradigma que
signifique reconocer lo social desde una dimension mas all4 de relaciones causales y, busque
indagar y comprenderlo de manera critica como un constructo historico, cultural, politico y
econdmico cuyas particularidades no pueden ser un mero objeto de estudio. Por el contrario,
estas serian elementos de una realidad no estatica, amplia y plural, la cual debe de ser analizada
como un entramado sin dejar a un lado la subjetividad de mujeres y hombres.

Entonces, se considera pertinente la necesidad de situarnos, para los fines de la presente
trabajo de investigacion, bajo el paradigma sociocritico, ya que tal paradigma implica no solo
asumir la practica investigativa como un proceso que reconoce en los sujetos en tanto parte
integral del contexto, no s6lo en su construccion, sino ademas por las posibilidades de

transformacion de los mismos por medio de las capacidades de aquellos hombres y mujeres.

3.3. El analisis critico del discurso como un método investigativo transdisciplinar

El método que compone el presente disefio metodoldgico se encuentra en coherencia con
los elementos abordados hasta el momento, ya que busca analizar la realidad generando acciones
que busquen deconstruir y construir dinamicas estructurales que configuran las formas de ser y
estar en el mundo -pero también de entender y relacionarse con el otro-. De tal modo, el método

que guia la presente investigacion es el Analisis Critico del Discurso (ACD) desde el cual se
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busca interpretar la realidad escolar con relacion a los contenidos de ensefianza. Asi, para Van
Dijk (1999), el ACD es:

Un tipo de investigacion analitica sobre el discurso que estudia primariamente el modo en

que el abuso del poder social, el dominio y la desigualdad son practicados, reproducidos,

y ocasionalmente combatidos, por los textos y el habla en el contexto social y politico. (p.

24)

El ACD presupone una relacion entre discurso y sociedad, enfocada en las relaciones de
poder, sobre todo en lo que refiere al abuso de este y/o dominacién entre grupos sociales. Es asi
como a raiz de la anterior definicidn, se puede inferir que al ACD se interesa por como la
dominacion social se reproduce en los discursos, a su vez facilita la comprension y las
transformaciones de esas relaciones de poder. Cabe aclarar que, esta definicion no solo describe
0 explica la dominacion, sino que actualmente también puede llegar a tomar partido o posicion
con respecto a las denuncias sobre los sentidos y significados?*.

Desde esta perspectiva, el rol del discurso y su relacion con lo social, parte, segun Van
Dijk (2015, 2016), de tres areas: en un primer lugar, una relacion del discurso con lo social,
como condicionante, ya que las estructuras sociales son determinantes para el uso del lenguaje,
pero a su vez, en segundo lugar, el lenguaje -el discurso-, de varias maneras puede constituir,
construir, cambiar, definir y contribuir a las estructuras sociales. En la tercera area, se cumple la
funcion de zona de comunicacion o accidn de un sistema sobre otro, entre discurso y sociedad en

el sentido en que las estructuras del discurso hablan, denotan o representan partes de la sociedad.

24 En el anlisis critico de los discursos, se hace referencia a la semantica, la cual es el estudio acerca de los
significados, sentidos e interpretaciones de los signos lingiiisticos como simbolos, palabras o representaciones
formales. En este sentido, es importante también, hacer referencia a la sintaxis cdmo el analisis gramatical de la

forma en el que se combinan las palabras y los grupos que éstas forman para expresar significados.
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Para Wodak y Mayer (2003), “...el ACD estudia el lenguaje como practica social, y
considera que el contexto de uso del lenguaje es crucial. Ademas, el ACD se interesa de modo
particular por la relacion entre el lenguaje y el poder” (p. 17). Lo anterior, va de la mano con la
definicion antes expuesta, planteando de un modo mas especifico que el ACD es utilizado en la
actualidad para referenciar el enfoque que en la academia, desde la linglistica critica, considera
que la amplia unidad del texto discursivo es la unidad basica de la comunicacion.

En el &mbito educativo, el discurso se convierte en una herramienta utilizada por
maestros, maestras, estudiantes y actores administrativos, los cuales por medio del lenguaje -
discurso- ayudan, construyen y deconstruyen procesos de ensefianza y aprendizajes. Al respecto,
Soler (2012), tomando en consideracion la perspectiva sociocognitiva del ACD, propone que:

...la cognicion es de tipo individual y social, e incluye creencias, actitudes, estereotipos,

prejuicios, valoraciones, emociones y demas representaciones que intervienen en el

discurso y la interaccion. Lo social incluye aspectos micro y macroestructurales de la

interaccidn cara a cara, asi como de la relacion entre grupos. (p. 135)

Es decir que, el discurso no solo se encuentra en el plano de las acciones y los
comportamientos, sino que a su vez esta en la esfera cognitiva, puesto que tiene que ver con el
manejo de los conocimientos, las actitudes, las ideologias, las normas y principios que confluyen
en una estructura social, lo cual produce que el valor del discurso y el lenguaje que se maneje en
el contexto educativo sea primordial para cualquier sociedad.

Es en esta parte, donde se debe traer a colacion las problematicas que son el motivo para
la presente investigacion, ya que en el centro de practica se han hecho objeto de interés para los
investigadores ciertas conductas y falencias, tales como problemas de convivencia escolar, que
van desde agravios que tienen que ver con la invisibilizacidn del otro -de la otredad- y que

evidentemente trasladados al aula de clase, disrumpe con los procesos que en ella se manifiesten.
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Esto ratifica la necesidad de abordar, estos analizar y las estos problemaéticas y las
practicas de ensefianza desde lo discursivo, pero no solo desde una mirada interpretativa, sino
desde una perspectiva que sea critica, y que desde esa misma dptica permita generar cambios
estructurales, tanto en el lenguaje como en las acciones que llevan a cabo los y las estudiantes en

la escuela y en su vida cotidiana.

3.4. Técnicas e instrumentos para la recoleccion y andlisis de la informacion

A continuacion, se desarrollan las técnicas de investigacion elegidas y sus respectivos
instrumentos para recolectar la informacion y realizar el analisis de esta, en algunos casos

elaborados por los maestros investigadores.

3.4.1. Objetivo Especifico #1

3.4.1.1. Revision documental y analisis de contenido

La revision documental, es definida por Cerda (1991), como una “...modalidad o técnica
en donde la recopilacion de datos parte del capitulo de las fuentes secundarias de datos, o sea
aquella informacion obtenida indirectamente a través de documentos, libros o investigaciones
adelantadas por personas ajenas al investigador” (p. 329). Asi pues, esta técnica nos permite no
solo identificar y recopilar la informacién documental sobre las HPC y el enfoque de los PSR,
sino también indagar sobre aquellas relaciones tedricas entre ambas categorias centrales en la

investigacion.
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Las posibles relaciones que buscamos encontrar entre un enfoque tedrico y metodoldgico
para la ensefianza de las ciencias sociales como los son los PSRy las habilidades de pensamiento
critico hacen parte de una previa revision documental, que como lo plantea Sandoval (1996),
“...son una fuente fidedigna y practica para revelar los intereses y las perspectivas de
comprension de la realidad, que caracterizan a los que lo han escrito” (p. 138). Ahora bien, es
menester sefialar que, no s6lo basta con la revision documental, ya que cuando nos referimos a

tratar de establecer un dialogo tedrico entre ambas categorias, es necesario analizar el contenido.

3.4.1.2. Ficha para la recoleccion y analisis de contenido: caracterizando las

relaciones teoricas entre las HPC y el enfoque de PSR

La ficha para la revision y analisis del contenido documental (Ver anexo 2) segln
(Robledo, s.f.), es un instrumento de recoleccion de informacion documental, que atiende a un
orden y forma predeterminado por quien la disefia y la implementa segun los intereses de su
propia investigacion. Es decir, la ficha analitica proporciona al investigador la posibilidad de
recolectar informacion y la libertad de disefiar un instrumento que se adapte de la mejor forma al
propdsito de investigacion.

El instrumento le permitird a la presente investigacion reconocer los diferentes avances
tedricos-conceptuales sobre el pensamiento critico, sus habilidades y la relacidn tedrica que se
establece con los planteamientos del enfoque de ensefianza de las Ciencias sociales PSR. De tal
manera que, con el instrumento se pretende describir las HPC, de modo que le permita a la
investigacion demarcar las posibles relaciones con la ensefianza de las Ciencias sociales.

Por tanto, es pertinente, comprender que estamos preguntandonos por un conjunto

reducido de habilidades de pensamiento critico, las cuales se relacionan con una ensefianza desde
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el enfoque de los PSR, es decir, encontrar a su vez relaciones teoricas entre las habilidades de
pensamiento critico que pretenden desarrollar los PSR —como un subconjunto—y HPC—como el
conjunto general—.

Para esto es necesaria una codificacion, que en el caso de la presente investigacion es
realizada mediante colores. Esta conversion cromatica se hace con la intencionalidad dirigida a
identificar el dialogo tedrico que existe entre problemas socialmente relevantes (de color verde)
y las habilidades del pensamiento critico (de color naranja), y coémo estas se relacionan entre los

documentos indagados.

3.4.2. Objetivo Especifico #2

3.4.2.1. La observacion participante y la entrevista semiestructurada

La observacion participante es retomada para la presente investigacion con el propésito
de describir y analizar las practicas y experiencias del maestro/maestra de ciencias sociales,
como también de las estrategias de ensefianza que lleva a cabo durante las clases y las formas
como son recibidas y desarrolladas por los y las estudiantes de contexto de la investigacion. Lo
anterior, buscando advertir las posibilidades y desafios de abordar en el aula de clase un
problema social como las desapariciones forzadas.

En este orden de ideas, las practicas que desarrollan los maestros y las maestras, segun
Quijano (2014), integran dimensiones sociales e historicas, las cuales manifiestan:

...una aproximacion personal del docente al acto de ensefiar, que estructura y recorta el

campo de conocimiento de una manera particular, que despliega estrategias y actividades

que adquieren sentido en el contexto, que en parte son fruto de su historia de vida. (p. 31)
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Al respecto, las practicas constituyen las acciones que el docente emplea, sus apuestas
metodoldgicas, como maneja los tiempos, los espacios y las relaciones estratégicas que establece
con el proposito de desarrollar diversos contenidos curriculares. Continuando, las estrategias de
ensefianza, parafraseando a Diaz y Hernandez (2002), podrian ser aquellos procedimientos o
recursos utilizados por las maestras y los maestros de manera reflexiva y flexible para promover
aprendizajes en los y las estudiantes. De tal modo que pueden ser entendidas como un conjunto o
conjuntos de actividades y ejercicios de ensefianza y aprendizaje.

Ahora, en lo que respecta a la experiencia, esta es definida por Larrosa (2006), como un
acontecimiento, el devenir o, en otras palabras:

...pasar de algo que no soy yo. Y "algo que no soy yo" significa también algo que no

depende de mi, que no es una proyeccion de mi mismo, que no es el resultado de mis

palabras, ni de mis ideas, ni de mis representaciones. (p. 87)

Con lo anterior, queda claro que ese acontecimiento en el aula, eso que no depende del
docente, ni de sus circunstancias propias, ni de sus deseos, que permite que el docente sea
permeado por lo externo a él, tanto por lo que plane6 como lo que no, también genera
aprendizaje en el mismo, esto crea la necesidad de establecer herramientas para explorar los
anteriores conceptos en la praxis misma del docente.

Respecto a la técnica, para Cerda (1991), la observacién participante es comprendida
como “Una modalidad y una estrategia no valorativa de recogida de datos, y su objetivo principal
es la descripcion auténtica de grupos sociales y escenarios naturales” (p. 244). En esta logica, la
observacion participante implica para los maestros investigadores reconocer sus potencialidades
al momento de tratar de interpretar las relaciones pedagogicas que se llevan a cabo en el aula de

clase.
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Pues, al tratarse de una técnica no valorativa de las acciones humanas, la misma trata mas
de describir los procesos, comportamientos, acciones y acontecimientos que se puedan dar en el
aula de clase y en la relacion ensefianza y aprendizaje. La descripcion a la cual busca llegar la
observacidn participante se trata de una descripcion amplia, que retome elementos claves de la
cotidianidad del aula de clase, que vaya més alla de la simple mirada e implique de alguna
manera otros sentidos.

Consecuentemente, por el lado de la entrevista o didlogo semiestructurado, debido al
alcance de los objetivos de la presente investigacion, tanto la observacidn participante como el
entrevista semiestructurada son técnicas que se complementan, en tanto la informacion que sea
recolectada por medio de la observacion participante le permitio a la investigacion contrastar y
entrelazar con la informacidn que se pretende recolectar por medio de la entrevista o didlogo
semiestructurado.

En este sentido, la entrevista o didlogo semi-estructurado, desde los planteamientos de
Geilfus (2002), es entendida como una conversacion que “...busca evitar algunos de los efectos
negativos de los cuestionarios formales, como son: temas cerrados (no hay posibilidad de
explorar otros temas), falta de dialogo, falta de adecuacion a las percepciones de las personas. (p.
3). De tal manera que, la entrevista semiestructurada permite salirse de los esquemas cerrados,
posibilita un didlogo mas abierto, donde los maestros investigadores son claves en la fluidez de
la conversacion y en la claridad en la informacidn recolectada a través de una buena formulacion
de las preguntas y de su secuencialidad.

Por otra parte, en Alvarez y Jurgenson (2009), la entrevista semiestructurada en las
investigaciones cualitativas, se caracterizan porque “...tienen una secuencia de temas y algunas
preguntas sugeridas. Presentan una apertura en cuanto al cambio de tal secuencia y forma de las

preguntas, de acuerdo con la situacion de los entrevistados” (p. 111). En este orden de ideas, este
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tipo de entrevistas, les permiten a los maestros investigadores, en este caso como entrevistadores,
tener una conversacién mas flexible con el sujeto entrevistado, dinamica y fluida; que les
permitan recolectar informacion que tal vez con el uso de un cuestionario de preguntas cerradas

no saldria a flote por el mismo orden que presupone una entrevista cerrada.

3.4.2.2. El diario de campo pedagogico y la entrevista semiestructurada: dialogos y

observacion sobre el proceso de ensefianza de las Ciencias sociales.

Como lo consideran Echeverri y Rodriguez (2004), el diario de campo y pedagogico (Ver
anexo 3) es un “...mecanismo para la autoevaluacion de la practica, pues el ejercicio de escritura
que realiza le permite al maestro analizar aquellas acciones que al interior del aula tuvieron éxito
y aquellas que deben ser reconsideradas” (p. 74). Esto es, como lo proponen, una posibilidad de
reconsiderar lo que sucede en la practica pedagogica, de reflexionar sobre lo que nos atraviesa y
recordar aspectos claves en el desarrollo de la clase, de cualquier indole, de cualquier origen,
aspectos que pasamos por alto o simplemente en aquel momento ignoramos, pero que pueden
estar cargados de un amplio significado para el maestro y maestra o las y los estudiantes durante
el proceso de ensefianza.

Sobre la entrevista, el instrumento construido (Ver anexo 4) considera el didlogo como la
parte fundante del mismo, en donde la presentacion de la entrevista y la pregunta introductoria se
construyan de tal manera que posibiliten el desarrollo de un dialogé sensible, reflexivo y
significativo, tanto para el sujeto entrevistado como para los entrevistadores. Las preguntas guias
construidas buscaran hacer del dialogo una conversacién mas fluida, pues mas que ser reglas

implicitas para la entrevista, las preguntas guia se caracterizan por tratar de posibilitar otros giros
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en la conversacion, retornar algun tema dejado atrds o hasta generar mas preguntas en medio de
la conversacion.

Finalmente, las précticas, experiencias y estrategias de los y las maestras sobre la
ensefianza de las ciencias sociales relacionadas con el enfoque de PSR y las posibilidades
formativas de llevar al aula un contenido como las desapariciones forzadas en Colombia,
descritas en la informacion recolectada a través de los didlogos semiestructurados sera

categorizada y codificada a través del software investigativo Atlas Ti.

3.4.3. Objetivo Especifico # 3

3.4.3.1. Taller investigativo

Proponer el taller investigativo como una técnica para la recoleccion de informacion tiene
como propdsito dar cuenta de la perspectiva de las y los estudiantes del contexto investigativo,
respecto al trabajo en el aula de clase de una problematica como las desapariciones forzadas en
Colombia. A su vez, la informacidn proporcionada por los sujetos participantes permitira
sistematizar en una estrategia didactica®, los hallazgos tanto disciplinares y conceptuales, como
también las practicas, experiencias y perspectivas de maestros y maestras sobre el trabajo con los

PSRy la formacion de HPC en la escuela, en especifico en las clases de Ciencias sociales.

25 Cronos (1995) manifiesta que una planeacion didéctica se concibe como una secuencializacion pensada y
dirigida, en donde existen y confluyen una gran variedad de recursos y actividades especificas, a las necesidades
pedagdgicas y educativas del maestro y maestra y los y las estudiantes. En este sentido, La Estrategia Didactica se
entiende como una planificacion secuencial a partir de la cual maestros y maestras pueden pensar y llevar a cabo sus
précticas pedagdgicas y profesionales de manera reflexiva, critica y en didlogo con los saberes, conocimientos y

experiencias de las y los estudiantes.
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Asi, en palabras de Ghiso (1999), el taller es entendido como “...un dispositivo para hacer
ver, hacer hablar, hacer recuperar, para hacer recrear, para hacer analisis —o sea hacer visible e
invisible elementos, relaciones y saberes—, para hacer deconstrucciones y construcciones. (p.
142). Por tal motivo, el taller pretende reflexionar sobre los saberes, conocimientos,
desconocimientos y experiencias de los y las estudiantes sobre el conflicto armado interno
colombiano, su historia, sus memorias y narrativas, con el propdsito de reconocer las
posibilidades, retos y preguntas al trabajar con fenémenos tan sensibles como las desapariciones
forzadas en el pais.

Ademas, el taller es comprendido como un instrumento analitico, en tanto intenta que la
informacion recolectada sea producto de procesos de analisis, reflexion y confrontacion con la
realidad social. Asi pues, Ghiso (1999) considera que el taller implica establecer diversas
relaciones significativas entre los saberes, las relaciones de poder que se dan en el espacio-
tiempo del taller, la postura ética en el reconocimiento de todos y todas quienes participan del
taller, la subjetividad particular de cada uno de los y las participantes y la interaccién como un
principio del reconocimiento de la diferencia.

En concordancia, se entiende el taller como “...un proceso de construccion grupal de
conocimiento, de planteamientos, propuestas, respuestas, preguntas e inquietudes respecto a un
tema; donde cada persona aporta desde sus capacidades, sus experiencias y particularidades”
(Garcia et al., 2002, p. 94). Por ende, el taller investigativo debe de implicar a todas y todos sus
participantes a partir de sus singularidades, de sus capacidades, memorias y experiencias. El
taller se debe enmarcar en relaciones horizontales, en donde los maestros investigadores no sean
simples sujetos que poseen un saber y lo reproducen, sino por el contrario sea un espacio donde

las y los participantes aporten, reflexionen y construyan conocimiento desde sus realidades.
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3.4.3.2. El taller entre espacios y tiempos para la reflexion y construccion de

conocimientos

Ahora bien, es necesario, para la construccion del taller retomar los planteamientos de
Alfredo Ghiso (1999), en tanto el taller como un dispositivo de investigacion es a su vez un
instrumento que “...entrelaza sus lineas y organiza sus componentes para construir
conocimientos, teniendo en cuenta que éste hacer esta en relacion de interdependencia y de
sentido construcciones que se operan en ambitos diversos” (p. 146). Para el autor, los &mbitos
configurativos del taller son reconocidos como elementos: contextuales, emocionales,
intencionales, corporales, conversacionales y dramaticos.

De tal manera que, en la construccion del instrumento, su forma y estructura dan cuenta
de que cada uno de los ambitos que lo componen, se deben comunicar entre si, ya que estos son
claves en el desarrollo del taller. Los &mbitos configuran un dispositivo abierto, flexible y grupal,
en donde las experiencias, los conocimientos y saberes de todos y todas quienes participen en él;
son esenciales para la construccion y desarrollo de este.

Con base en lo anterior, el taller (Ver anexo 5) pretende recolectar informacion sobre los
conocimientos y desconocimientos de los y las estudiantes sobre el conflicto armado interno,
reconocer las HPC que un contenido tan complejo como las desapariciones forzadas en
Colombia podria formar en las aulas de clase. Ademas, permite reconsiderar la ensefianza de las
ciencias sociales con base en las relaciones teoricas y pedagdgicas entre la EHR y la pedagogia
de la memoria. El instrumento disefiado busca recolectar informacién que le permita a la
propuesta investigativa proponer una estrategia didactica, en donde las desapariciones forzadas
en Colombia sean trabajadas como un contenido escolar desde el enfoque de los PSR, y permitan

de tal modo la formacion de habilidades de pensamiento critico.
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3.5. Consideraciones éticas de los maestros investigadores

En el caso del primer objetivo, la técnica de revision y analisis documental tiene por
instrumento una ficha analitica la cual se basa en el manejo de la informacion, a partir de la
version 7 de las normas APA. Esto, con el compromiso de usar las voces de los distintos autores
y autoras de forma correcta y que no dé paso a errores que atenten contra los derechos de autor.

Para el segundo objetivo se utilizan las técnicas de entrevista semiestructurada y la
observacidn participante. Por parte del dialogo como un compromiso ético de la investigacion y
del manejo de la informacion, se compartié con los sujetos participes un consentimiento
informado, donde se comparte la autonomia y libertad de quienes participan para responder 0 no
a las preguntas y hacer parte del dialogo, a su vez se comparte el caracter de la investigacion y
las implicaciones de los y las participantes durante el proceso. Sobre la observacion participante,
estas hacen parte de las précticas pedagdgicas llevadas a cabo en el centro de practica (Ver anexo
6).

Por ultimo, para el tercer objetivo, la técnica de taller investigativo y el ejercicio en si
mismo cuentan con un consentimiento informado, que socializa al representante de grupo la
naturaleza de la investigacion y el papel de los y las estudiantes durante el proceso. También se
comparte la importancia de las sesiones del ejercicio como un insumo en si mismo del proceso
investigativo, en donde cada participante decide voluntariamente si participar o no (\Ver anexo

7).



Capitulo 4

Apuestas por el reconocimiento del “otro” en los procesos formativos: las travesias

de una enseflanza critica de las Ciencias sociales

4.1. El enfoque de PSR y la formacion de habilidades del pensamiento critico: ensefar -ser-

y aprender-ser- con y por la diferencia

¢Se dan cuenta de lo que saben? Saber es una cosa y darse cuenta de ello, otra. Tenemos, pues: conocer es
convivir hasta unificarse con algo, mas o menos. Conciencia es objetivar lo que conocemos, y razonamiento es
expresion de lo conocido por medio de palabras escritas o habladas.

Fernando Gonzalez

En el presente apartado se expondran las relaciones teoricas identificadas entre los PSR y
las habilidades de pensamiento critico, que dicho enfoque potencia o desarrolla en la ensefianza
de las Ciencias sociales. En este sentido, se presentaran los principales hallazgos advertidos en la
revision y analisis documental compuestos en total de 30 documentos rastreados en diferentes
bases de datos, repositorios institucionales y revistas académicas virtuales (Ver tabla 1).

Siendo asi, el rastreo de fuentes se realizo a partir de las categorias de habilidades de
pensamiento critico (HPC) y PSR, las cuales se identifican en las fichas analiticas por medio de
conversiones cromaticas que permitieron, asimismo, llevar a cabo un proceso de analisis sobre la
relacion entre el enfoque tedrico y metodologico y la formacion del pensamiento critico (Ver
anexo 8). Durante el proceso de revision documental, de manera general ambas categorias se
encuentran ligadas en su aspecto critico, en su implicacién o autonomia de los sujetos participes

en el proceso de aprender, a partir de problematicas reales, vigentes o actuales en el contexto.
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Tabla 1

Documentos rastreados para el analisis documental

Tipo de fuentes consultadas

Subcategorias Libros —cap. de Articulo Tesis  Ponencias
libro— cientifico
Habilidades de pensamiento critico 2 12 1 1
Problemas socialmente relevantes 4 9 0 0

Nota: En la tabla anterior se observan los tipos de fuentes que se hallaron en el rastreo

documental. Fuente: elaboracion propia.

A su vez, entre ambas categorias fue posible identificar una relacion pedagogica, esto
debido a que la propuesta de los PSR constituye una postura y mirada critica de la ensefianza de
las Ciencias sociales en el &mbito escolar, mientras que por el lado de las HPC, su consecucion o
desarrollo estan en gran medida asociadas con los procesos de caracter educativo donde el aula
de clases y la intermediacion del maestro y maestra cumplen un papel fundamental, clave para
alcanzar finalidades u objetivos ligados a la formacion del pensamiento critico en los y las
estudiantes.

Por lo consiguiente, se exponen los principales hallazgos del analisis de la informacién
recolectada, como a su vez aquellas HPC que se abordan en mayor medida a través de la
ensefianza de las Ciencias sociales basada en el enfoque de los PSR. Asi pues, la informacién
presentada enfatizara en aquellas relaciones de caracter pedagdgico-didactico que promueven la
formacidn del pensamiento critico, y a su vez se reflexionara en torno a las habilidades de
pensamiento que se desarrollan o posiblemente se alcancen con una ensefianza critica basada en

el enfoque de los PSR.
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4.1.1. Précticas pedagobgicas y de ensefianza criticas: el aporte del enfoque de PSR

Una de las primeras relaciones entre las HPC y el enfoque de PSR rastreadas en la
informacidn recolectada, se asocia con la practica pedagdgica del maestro y maestra de Ciencias
sociales, y por ende la ensefianza misma. De tal manera que, seria entonces el maestro y maestra
desde su ejercicio docente quien, por medio de reflexionar sobre sus practicas pedagogicas y lo
que se pretende que aprendan las y los estudiantes, asume la ensefianza de las Ciencias sociales
como una préactica ética, politica y contextual.

Por esta razon, ambas categorias se encuentran ligadas, puesto que para él o la maestra
llevar al aula estrategias que fomenten el desarrollo de habilidades del pensamiento critico y
reconsiderar las practicas de ensefianza con base al enfoque de PSR representa un reto, en tanto
implica el plantearse interrogantes por ;Qué?, ;Por qué?, y ;Como? Ensefiar de manera critica 'y
contextualizada y, por tanto “desacomodarse” de una practica pedagogica anclada a lo
instrumental. Es aqui donde resulta pertinente preguntarse por el papel de las y los maestros y su
capacidad de llevar este tipo de propuestas al aula de clase.

En concordancia, emergen nuevos planteamientos y alternativas en lo que concierne a la
formacidn del profesorado. Sobre hacer conscientes a las y los maestros en formacion de la
necesidad de indagar por estrategias y metodologias que les permitan elaborar contenidos de
ensefianza mas alla de un ambito curricular, en otras palabras, acercarlos a la realidad de los y las
estudiantes, permitiendo que puedan desarrollar habilidades criticas al intentar desglosarlas. Al
respecto Oviedo y Paez (2021), manifiestan:

La posibilidad de cambio de los sistemas educativos, asi como la implementacion de las

reformas y las politicas publicas, invitan a pensar en nuevas alternativas de formacion del
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profesorado que respondan tanto a sus necesidades como a las de sus estudiantes y les

permitan ser sujetos criticos. (p. 18)

Cabe destacar, que tal y como se puede inferir de la informacion recolectada, existe la
necesidad de establecer alternativas de capacitacion docente, que les permitan a las y los
maestros entender la realidad social que los rodea, tratando de ensefiar con la intencion de que el
y la estudiante pueda escudrifiar en su contexto y en las relaciones sociales que alli se establecen.

De este modo, es posible vincular el enfoque didactico de los PSR como una alternativa
para la ensefianza y con estos fomentar el desarrollo de HPC. Por otro lado, Dewey (2011)
propone comprender los procesos de ensefianza de manera problematica, critica y contextual, en
tanto la consecucion de las finalidades educativas conllevan a lograr propoésitos sociales ligados
a la educacion. Esto implica que la educacion esta netamente ligada a la realidad social, en donde
los contenidos que se lleven a la escuela no pueden desconocerla o desligarse del contexto en el
cual estd inmersa.

Mas alla de proponer una organizacion curricular diferente para cada contexto educativo,
se plantea una problematizacion de los contenidos que se ensefian en la escuela, de las
actividades que se desarrollan en el aula de clase y de la implicacion de los y las estudiantes en la
elaboracién de conocimientos; reconociendo las particularidades de los sujetos implicados y las
relaciones espaciales y temporales que alli se establecen.

Algo semejante ocurre con la relacion entre los problemas sociales y su ensefianza en la
escuela, la cual pretende una formacion integral de las nuevas generaciones, ya que concibe que
la ensefianza y aprendizaje no pueden ser ajenos a las problematicas vigentes en el contexto, su
interpretacion, reflexion, evaluacion y su contextualizacion (Rey y Rodriguez, 2007). Asi pues,
la eleccion de los contenidos abordados en las clases radica, en ultima instancia, méas alla de la

normativa curricular, en los maestros y las maestras.
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Consecuentemente, Lorda y Prieto (2011) hablan sobre el reconocimiento por parte de los
y las maestras, acerca de la pertinencia para las y los estudiantes de tener acceso a la informacion
sobre la problematica a estudiar. Es por eso que, el enfoque de PSR constituye una perspectiva
de ensefianza coherente con la formacion de HPC, en tanto toma en consideracion problemas
vigentes y relevantes en el medio social de los sujetos implicados en el proceso educativo.

De tal manera que, la y el estudiante pueda ser motivado para alcanzar habilidades de
pensamiento critico asumiendo ciertas posturas reflexivas que, entre otras cosas, le permitan
tomar decisiones fundamentadas en aspectos disciplinares. Esto implica ser conscientes del papel
tanto individual como colectivo de maestros y maestras en la busqueda de una ensefianza critica,
pues trabajar en el aula de clase a partir de PSR no sélo requiere de la implicacion de los y las
estudiantes en el proceso y de su reconocimiento, sino que también depende inherentemente de
la perspectiva o la reflexion del maestro y maestra sobre su practica pedagogica.

En este orden de ideas, como se logra evidencian en la revision recolectada; Garcia
(2021), considera que un proceso educativo que retome los problemas sociales como contenidos
de ensefianza, corresponde con un:

...planteamiento de ensefianza que pretenda romper con los temas convencionales para

trabajar sobre problemas, que requiera una practica profesional diferente, que exija

ciertas rupturas con los condicionantes de espacio y tiempo arraigados en la escuela (...)

se puede convertir, de hecho, en una especie de reto contracultural. (p. 8)

Asi la ensefianza de las Ciencias sociales, a partir del enfoque de PSR ratifica y reafirma
el papel del maestro y maestra como un sujeto ético y politico, ya que implica la reflexion sobre
sus practicas pedagogicas, entendiendo a su vez la educacion como una practica transformativa,

no sobre los contextos, sino sobre los hombres y mujeres que los habitan.
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Por tal motivo, y siguiendo el andlisis de la informacion recolectada, las habilidades de
pensamiento que se desarrollan a traves de la ensefianza de contenidos basados en el enfoque de
PSR suponen para los y las estudiantes reconocer su papel en la realidad, su figura como sujetos
historicos y politicos, pero ademas para ser conscientes de ello es necesario describir, analizar y

tener una mirada compleja, valorativa y vinculada a la accion sobre el contexto que habitan.

4.1.2. Lasy los estudiantes como sujetos que pueden pensar criticamente el mundo

Autores como Santisteban (2019), Dewey (2011), Ocampo y Valencia (2019), Lorda y
Prieto (2011), Benavides y Ruiz (2022), Diaz y Felices (2017) concuerdan en establecer que,
cuando se introducen los PSR en la ensefianza de las Ciencias sociales, la escuela se convierte en
un laboratorio donde se estudia la realidad social, es decir, se problematiza el curriculo a partir
de los problemas reales. Esto conlleva, a que lo ensefiado en la escuela se acerque a la realidad
circundante del estudiantado, lo cual se traduce en el fortalecimiento y el desarrollo de HPC,
como el analisis de situaciones o identificacion de problemas, la interpretacion y la
argumentacion.

Como lo plantea Santisteban (2019), “...en la ensefianza de las ciencias sociales, se parte
de la problematizacién del curriculum, para proponer un proceso de trabajo que siga unos pasos
0 unas pautas, para generar un modelo que podria aplicarse a otros problemas sociales ” (p. 59).
Si bien se toma en consideracidn por parte del autor una problematizacion curricular, la apuesta
por enfocar la ensefianza en los PSR va mas alla de este ambito, debido a que transforma y
modifica ademas las practicas de ensefianza de los y las maestras, en la busqueda de que los y las
estudiantes comprendan su realidad social, los discursos y representaciones sociales que surgen

en ella y sus capacidades para transformarlas.
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Lo anterior, permite decir que estas situaciones problema o problematicas, desde que sean
contextuales y reflejen las realidades que viven los y las estudiantes, hacen mucho mas sencillo
para ellos y ellas involucrarse en el proceso formativo e ir desarrollando actitudes de
interpretacion, analisis, evaluacion de situaciones, argumentacion, posicién y accion sobre la
realidad, las cuales serian HPC. Al respecto, Castan et al. (como se cité en Ocampo y Valencia,
2019), plantean:

...los PSR como contenidos promueven en los estudiantes, como lo plantea Castan et al.

(1992), un conocimiento escolar critico de la realidad social y en consecuencia

contribuye a la formacion de un pensamiento social critico y creativo, lo cual (...) les

posibilitara comprender la realidad social. (p. 68)

De alli, es posible advertir una relacion estrecha entre la ensefianza enfocada en los PSR
y el desarrollo de HPC, en la medida en que los problemas o cuestiones vivas y su forma de ser
llevadas al aula de clase permiten que las y los estudiantes identifiquen desde lo préximo, lo
cercano las problematicas estructurales de su contexto, proponiendo analisis, debates y/o
intervenciones sobre su realidad. Al respecto, Diaz y Felices (2017), consideran que la ensefianza
de las Ciencias sociales, deberia plantearse:

...a partir de problematicas posibilita la adquisicidn de competencias igualmente

necesarias en nuestra sociedad, que nos predisponen a la critica frente a la ingente

cantidad de informacién que recibimos a diario, a traves de las diversas fuentes dispuestas

para ello, en multitud de formatos. (p.28)

De alli, se destaca nuevamente el papel de las y los estudiantes durante el proceso de
ensefianza y aprendizaje como consecuencia de su participacion e implicacién por medio de
actividades y ejercicios de clase. Pues, que el y la estudiante seleccione y reconozca la validez de

determinada informacion con respecto a una problematica social requiere asimismo proponer
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aspectos cercanos o buscar alternativas para que la informacion analizada sea contrastada con el
contexto proximo del estudiante.

Por tal motivo, se resalta la necesidad de buscar estrategias que estimulen una mirada y
perspectiva horizontal entre maestro y estudiantes, que integren alternativas a una ensefianza
“descontextualizada” y jerarquica. De este modo, los problemas contextuales llevados al aula
pueden generar reflexiones en donde los y las estudiantes se reconozcan como individuos que
pertenecen a un colectivo (sociedad), lo que a su vez podria ayudar a la comprension de la
realidad social, en tanto reflexionar sobre nuestro papel como sujetos sociales requiere de la
construccion de un pensamiento critico, que cuestione asuntos como la informacion que circula
en nuestros contextos o las representaciones sociales y culturales asociadas con aspectos

particulares, como por ejemplo el conflicto interno armado colombiano.

4.1.3. Algunas estrategias, actividades y ejercicios de ensefianza para ser- siendo- de manera

critica con el “otro”

La ensefianza de las Ciencias sociales y la consecucién de HPC por parte de las y los
estudiantes, el reconocimiento de la comprension de la realidad social como una finalidad
educativa y, esta misma entendida en tanto construccion compleja y dinamica producto continuo
del devenir historico y social, consecuentemente implica formular y elaborar estrategias de
ensefianza que integren actividades y ejercicios que busquen desarrollar habilidades de
pensamiento en donde se trascienda el aula de clase considerando en la cotidianidad lo trabajado
en la escuela.

Es asi como se da la necesidad de enlazar la ensefianza de las Ciencias sociales con

metodologias que se encargan de deslocalizar o descentralizar los procesos de ensefianza y de
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aprendizajes mecanicos. De alli, que las actividades y ejercicios de ensefianza elaborados por el y
la maestra deben buscar que el estudiante tome partido de su propio aprendizaje, en la medida en
que la reflexion de la realidad social por medio de los contenidos de ensefianza basados en PSR,
permite la participacion del estudiante durante el proceso formativo.

En este orden de ideas, una de las apuestas de ensefianza identificadas en la informacion
recolectada, es propuesta por De La Herran y Gémez (2018), en donde proponen para el
desarrollo de HPC en las clases de Ciencias sociales la estrategia metodoldgica del Aprendizaje
Basado en Problemas?®, como una manera de cuestionar situaciones pasadas, presentes o futuras,
reales o ficticias durante el proceso de ensefianza.

Si bien desde esta perspectiva la autonomia de los y las estudiantes durante el proceso
adquiere vital importancia, para la presente investigacion este tipo de estrategias y/o
metodologias de ensefianza constituyen el problematizar el aprendizaje desde lo real, es decir,
desde las relaciones sociales y culturales que se establecen en el dia a dia, las cuales dan cuenta
de dinamicas que configuran la realidad social.

Otra de las estrategias que promueven la formacion de HPC identificadas a partir de la
informacion recolectada se encuentran en relacion con las actividades o ejercicios de ensefianza
que promueven el didlogo de ideas, la discusion y confrontacion de posturas. En este sentido, los
debates son entendidos como actividades que involucran al estudiante en un analisis minucioso,
donde se generan conclusiones, hipétesis y argumentos criticos sobre una problematica social en

particular.

26 En adelante fue retomada como ABP. Siendo este un enfoque didéctico que permite problematizar la ensefianza,
pero no necesariamente con problematicas reales o contextuales de los y las estudiantes, mas bien con estrategias

metodoldgicas en donde el estudiante se vea enfrentado situaciones problema como su posible resolucion.
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A su vez, este tipo de ejercicios suponen acercar los contenidos de ensefianza al
estudiante, en tanto su rol como opositor, defensor y conciliador que pueden motivar la busqueda
de informacion en diversas fuentes, también conlleva a definir al menos de manera corta una
postura con relacion a un problema social. Esto posibilita que la educacion no vaya en una sola
linea, sino que se da un proceso en el que ambas partes estén buscando como generar alternativas
a los problemas que se presentan en el contexto por medio de lo ensefiado y aprendido en la
escuela y en las clases de Ciencias sociales.

Por otra parte, los Métodos de Ensefianza Interactivos propuesto por Quinquer (2004),
surgen de la presente revision documental como una puesta para que los y las estudiantes se
conviertan en el centro de las actividades de ensefianza, en donde los maestros y las maestras
constituyan un papel de mediadores durante el proceso. “....asimismo, los métodos interactivos se
optimizan si en su puesta en practica se fomenta la cooperacion” (p. 1). Como tal, el enfoque de
PSR puede ser entendido como método interactivo, ya que toma en consideracion ambos
aspectos, es decir el caracter cooperativo y critico de los métodos interactivos propuestos por la
autora.

Al respecto, Quinquer (2004), senala que “...con los métodos interactivos se trabajan
habilidades de pensamiento critico: generar ideas, solucionar problemas, elaborar hipotesis,
verificarlas, tomar decisiones, etc” (p. 7). En consecuencia, la elaboracion por parte de maestros
y maestras de estrategias de ensefianza, que busquen el desarrollo de HPC en el aula, debera
articular por medio de actividades y ejercicios de clase teoria y practica, es decir fomentar la
disposicion, la participacion de los y las estudiantes o, en otras palabras, el reconocimiento de su
caracter ético y politico como sujetos historicos.

De modo que, la construccidn de estrategias de ensefianza debe permitir el desarrollo de

habilidades de pensamiento critico, donde los y las estudiantes, como lo propone Lopez (2012),
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puedan “...construir sus propias respuestas ante preguntas, problemas o retos a partir de la
reflexion, méas que realizar solamente tareas de memorizar, reconocer y seleccionar la respuesta
correcta entre posibles aciertos” (p. 50). Por ende, las estrategias de ensefianza deben invitar a
elaborar preguntas e interrogantes sobre lo que sucede en la realidad social o, en otras palabras,
deben desacomodar a los y las estudiantes con relacion a la naturalizacion de problematicas
sociales o personales.

El desarrollo de habilidades de pensamiento critico en el aula de clases se convierte
entonces en una apuesta de maestros, maestras y estudiantes por desacomodar e interrogarse
sobre las condiciones actuales de existencia. Por denunciar y transformar las formas en que nos
reconocemos Y relacionamos con el otro, materializado por medio de estrategias de ensefianza
que constituyan la participacion de los y las estudiantes como un caracter decisivo en la

formacion de una subjetividad critica.

4.1.4. La participacion en el proceso de ensefianza: la decision de aprender-ser-

Con base en el analisis de la informacion recolectada, es posible enunciar que enfocar la
ensefianza de los contenidos de las Ciencias sociales desde los PSR seria un proceso instantaneo,
es algo que lleva tiempo y practica, ya que en principio el y la estudiante no estara acostumbrado
a este tipo de propuestas de ensefianza; por tanto, requiere de un tiempo de adaptacion para la
consecucion de HPC.

Esta postura activa por parte del estudiante, promulgada o propuesta por la misma
naturaleza del trabajo en el aula desde los PSR, es la que conlleva como un factor clave a la

consecucion de HPC. De tal manera que, la eleccidn de los contenidos, las planeaciones de clase,
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las estrategias, actividades o ejercicios que se desarrollaran, buscaran potenciar habilidades de
pensamiento que le permitan a los y las estudiantes comprender su realidad social.

Ademas, es posible reconocer la importancia de propiciar la participacion de las y los
estudiantes en el proceso educativo, en tanto Canal, Costa y Santisteban (2012), manifiestan que
“...la ensefianza y el aprendizaje de la participacion o intervencion social se relacionan con las
capacidades para gestionar los problemas sociales” (p. 528). Sobre lo anterior, se logra advertir
cémo por medio de la participacion del estudiante es posible desarrollar en mejor medida las
capacidades para gestionar las problematicas de la realidad social, esto debido a su inmersion
activa durante el proceso de ensefianza, articulando saberes y conocimientos con problemas
reales y presentes en su contexto.

Esta gestion, puede entenderse como el reconocimiento, analisis, interpretacion e
inclusive la transformacion de tales problematicas, de tal manera que la participacion tal y como
lo propone el enfoque de PSR, pueden partir de la experiencia, de la vida misma de las y los

(13

estudiantes. Siendo asi, Villarini (2003), considera que “...aprender a pensar requiere tanto del
desarrollo de actitudes, conceptos y bloqueos (influencias exteriores que lo obstaculizan) como
de ciertos valores que sustenten el compromiso con un pensamiento autdbnomo y solidario” (p.
40). A propésito, se resalta la importancia de un compromiso, el cual recae en el individuo que
asume el proceso, es decir los y las estudiantes.

En tanto, para alcanzar un pensamiento critico (y por ende HPC) es necesario, pensar de
manera autdbnoma, entendiendo esta como una accion que implica, el auto-reconocimiento de
capacidades que como seres racionales podemos llevar a cabo. Asimismo, lo solidario hace un

Ilamado por el trabajo cooperativo, el trabajo en grupo entre los y las estudiantes, en donde se

reconozcan los conocimientos, saberes y experiencias de cada uno y una de manera horizontal.
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Con lo anterior, es necesario asumir dos elementos esenciales para la consecucion de un
pensamiento critico o algunas de sus habilidades en el proceso de ensefianza. En primer lugar, un
trabajo individual que implique una postura activa, o en otras palabras una militancia, que para
nuestro caso seria una con relacion a la decision de aprender. Un segundo elemento, estéa
relacionado con la trascendencia del trabajo individual hacia reflexiones y analisis colectivos,
horizontales y solidarios para que se concreten y posibiliten espacios de reconocer y escuchar al
otro.

De alli que, para Lopez (2012), “...el pensador critico es aquel que es capaz de pensar por
si mismo. El pensamiento critico esta formado tanto de habilidades como de disposiciones” (p.
44). En este sentido, la formacion de HPC, que permita formular ideas, preguntas, analisis sobre
la realidad misma, debera trascender el aspecto subjetivo y, tener un impacto o repercusion sobre
el mundo material, es decir sobre las préacticas sociales.

Para concluir, la participacion de los y las estudiantes en el proceso de ensefianza
conlleva a un aspecto ligado a la practica pedagogica del maestro y la maestra, en la medida en
que las estrategias de ensefianza elaboradas y ejecutadas deberan reconocer al estudiante como
un elemento fundamental del proceso, no como un recipiente al cual hay que rellenar de
informacion, por el contrario, entenderlo(a) como una otredad participe en y constructora de
conocimiento. Esto implica formular y planear estrategias de ensefianza basadas en los contextos,

en los saberes y experiencias propias de los y las estudiantes e inclusive del maestro y la maestra.

4.1.5. Pensar criticamente la historia a partir de una ensefianza critica de la historia

Finalizando, un Gltimo hallazgo advertido a través de la informacion recolectada retoma

de manera directa dos categorias centrales de la investigacién (PSR y EHR) enfatizando
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nuevamente en la ensefianza de las Ciencias sociales, a partir de una mirada critica de su
construccion curricular y de sus contenidos de ensefianza para potenciar o formar en habilidades
de pensamiento critico.

Reconociendo que la problemaética social abordada en la investigacion trasciende el
ambito histdrico, es contextual y atin vigente?’, resulta pertinente comprender que los problemas
sociales relevantes y su ensefianza en el contexto escolar son coherentes con la perspectiva
didéctica que propone la ensefianza de la historia reciente, ya que problematiza la temporalidad y
el papel de los hombres en la construccion y reinterpretacion del pasado y de sus narrativas
historicas.

“La relacion entre la ensefianza de la historia reciente/presente y las cuestiones
socialmente vivas, radica en los contenidos y en su legitimidad cientifica, social, didactica y
axiologica, los cuales han de permitir el desarrollo del pensamiento critico” (Funes, 2011, p. 59).
En este sentido, desde el enfoque de los PSR, la ensefianza de la historia reciente mas que un
horizonte disciplinar, cientifico, es entonces un problema social, cultural y politico. Por ende,
esta relacion se enmarca en los contenidos que ensefian el maestro o la maestra de ciencias
sociales.

Ademas, tal como lo plantea el enfoque de PSR la eleccion de las problematicas y los
contenidos que se derivan de estas, presuponen de las experiencias, saberes y conocimientos de
los y las estudiantes, como a su vez la experiencia y reflexion de los maestros y las maestras.
Consecuentemente, esta propuesta de ensefianza es critica, pues como lo propone Funes (2011),
“...donde la ensefianza no configura un espacio neutro, asume la praxis pedagoégica como una

praxis politica y puede constituirse en ambito privilegiado de la deliberacion publica, de

27 Nos referimos a las Desapariciones Forzadas en Colombia.
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construccion de ciudadania y de cambios sociales” (p. 62). La ensefianza de contenidos basados
en la EHR implica tomar una postura por parte de los y las maestras y una mirada particular de la
realidad, al asumir la ensefianza como una practica no neutral.

Asimismo, Khatibi (como se citd en Vazquez, 2015), propone que reconocer al otro es un
Ilamado a la resignificacion de otras narrativas histéricas, a reconsiderar aquellos imaginarios,
estereotipos y prejuicios construidos sobre cierto tipo de poblaciones y espacios geograficos,
reconociendo las dindmicas sociales, culturales, historicas, politicas, econdémicas y estéticas
particulares de cada comunidad, de cada territorio que compone nuestro pais.

Lo anterior, para el ambito educativo configura una critica mas all4 de una construccion
de conocimientos sobre la realidad social, ya que se debe reconocer la necesidad de vivir la
critica, es decir convertirla en praxis, en reflexion sobre las practicas cotidianas, sobre las
relaciones que establezco con el otro y la naturaleza. De este modo, se busca partir de las
continuidades, discontinuidades, transformaciones sociales, culturales, politicas y econdémicas
que podemos identificar en nuestra realidad y como dichas transformaciones condicionan nuestro
contexto actual.

Cabe destacar, la estrecha relacion entre esta nueva perspectiva en la ensefianza de la
historia con el desarrollo de un pensamiento critico, pues para Tulchin (1987), es necesario que:

La puesta en préactica de un programa de pensamiento critico plantea nuevos desafios en

el desarrollo del plan de estudios. Si la practica y el propoésito del pensar es permitir que

los estudiantes entiendan qué es lo que esta sucediendo a su alrededor de forma que ellos
puedan evaluarlo de una manera adecuada, entonces quizas el énfasis excesivo que se da

a la ensefianza de las respuestas correctas tenga que cambiar. (p. 242)

En este orden de ideas, la presente propuesta investigativa reconsidera las problematicas

vigentes en el contexto, en la realidad social de la ciudad y del pais, llevandolas al aula de clase
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como un problema social no sélo histérico, sino ademas cercano, que afecta otras esferas de la
sociedad, recuperando una mirada compleja sobre la realidad, sobre la vida misma de los y las
estudiantes, sobre sus pasados o los pasados de las familias; involucra recuerdos, emociones y
sentimientos de empatia u odio, pero lo mas significativo es que reestructura la manera de
ensefiar historia en las escuela, retomando problemaéticas recientes y aln vigentes, es decir
permite reconocernos como sujetos historicos; pues estamos inmersos en la construccion de la
misma o como lo considera Tulchin (1987), somos evaluadores de una historia que narramos y
hacemos.

Los y las estudiantes, entonces, usaran “...herramientas y métodos del pensamiento
critico para evaluar evidencias, decretar inconsistencias e incompatibilidades, sacar conclusiones
validas, construir hipotesis y darse cuenta tanto de las posibilidades de opiniones como de los
hechos a la hora de estudiar la historia” (Tulchin, 1987, pp. 247-248). Asi pues, se manifiesta la
importancia o relacion entre la formacion del pensamiento critico, sus herramientas y habilidades
de pensamiento, con la lectura o analisis de la historia y de su ensefianza critica y
contextualizada en la escuela.

Es necesario agregar, que dichas herramientas no se presentan de manera espontanea en
el aula de clase, por el contrario, estas deben ser potencializadas o desarrolladas con el
acompafiamiento del maestro y la maestra a través de ejercicios y actividades que involucren a
los y las estudiantes, que los invite a interrogarse sobre un evento del pasado considerando su
permanencia o repercusion en el presente y en las construcciones de diversos futuros posibles.
Por lo tanto, Tulchin (1987), considera que para los y las estudiantes la ensefianza de
acontecimientos historicos controvertidos, significa desarrollar capacidades como:

...ser conscientes de las estructuras logicas del razonamiento; desarrollando la capacidad

de interpretar situaciones; aprendiendo a tener en cuenta los hechos antes de emitir
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juicios y, lo mas importante, aprenden a generalizar las técnicas del pensamiento a otras

areas de sus vidas. (p. 248)

A propdsito, se expone la idea de construir y desarrollar una praxis critica emancipatoria
como resultado de la formacion de los y las estudiantes en la escuela. En tanto, siguiendo el
analisis de la informacion recolectada, “...1a “Praxis Critica Emancipatoria”, esta dirigida a una
reapropiacion de las posibilidades historicas de los sujetos” (Guacheta y Martinez, 2020, p. 215).
Ser conscientes de nuestras posibilidades histéricas, conduce pues, al reconocimiento del
caracter histérico que constituimos todos y todas, es decir la capacidad humana de transformar el
contexto, las condiciones de existencia y, claro esto su devenir en el mundo. No podemos
cambiar el pasado, pero podemos volver a leerlo e interpretarlo; escuchar a quienes fueron
silenciados y reivindicar sus resistencias actuales.

A modo de cierre, la relacion de los PSR con la formacion de una praxis critica radica en
tres aspectos fundamentales: primero, en la cercania de los contenidos de ensefianza con la
realidad o contextos historicos y sociales del estudiante, puesto que en las clases se pretenden
abordar problematicas vigentes que atafien o repercuten de manera directa o indirecta con la vida
cotidiana del estudiante. Segundo, si bien el enfoque retoma el contexto proximo para su
articulacion con la escuela, este no deja de lado el componente tedrico o disciplinario de la
ensefianza de las Ciencias Sociales en la escuela, este aspecto resulta fundamental, en tanto, el
desarrollo de una praxis critica si bien necesita de la préactica reflexiva, se hace necesaria la
formacidn intelectual de los sujeto. Tercero, las actividades y técnicas de ensefianza que
promueve el enfoque de PSR, propician el debate, la discusion, la confrontacién de ideas, como a
su vez, la puesta en practica de los conocimientos y aprendizajes adquiridos por los y las

estudiantes.
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4.2. La enseianza de las desapariciones forzadas en el aula de clase: “ensefianzas otras” de

las ciencias sociales para el reconocimiento de la alteridad

Para emancipar a un ignorante es necesario -y basta con- estar uno mismo emancipado, es decir, ser consciente del
verdadero poder de la mente humana

Jacques Ranciere

A continuacion, se expondra el andlisis de la informacion recolectada a partir de los
dialogos semiestructurados entablados con los maestros y la maestra que participaron en la
propuesta investigativa. Cabe destacar que los tres sujetos entrevistados realizan su ejercicio
docente en el sector publico del sistema educativo colombiano (Ver anexo 9). Dos de ellos en el
municipio de Bello (Institucion Educativa Villa del Sol) y uno en el de Medellin (Institucién
Educativa Presbitero Antonio José Bernal).

Asi, por medio del analisis de la informacién recolectada fue posible identificar una serie
de experiencias, acciones, posturas y estrategias del maestro y la maestra de Ciencias sociales,
que podrian permitir llevar al aula de clase contenidos de ensefianza como las desapariciones
forzadas en Colombia con base en la problematizacion del proceso pedagdgico y educativo. En
este orden de ideas, a continuacion, se representa por medio de una “red semantica” las

principales relaciones advertidas en los dialogos con los sujetos entrevistados (Ver figura 7).
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Figura 7

Red seméntica sobre las practicas, estrategias y experiencias en los dialogos semiestructurados
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Nota: La “red semantica” representa las relaciones entre las practicas, experiencias y estrategias de ensefianza del maestro y la maestra
de ciencias sociales sobre el trabajo en el aula de clase con el enfoque de PSR y abordar como contenido formativo las desapariciones

forzadas en Colombia. Fuente: elaboracion propia por medio del software de investigacion Atlas Ti.



Tabla 2

Categorias y subcategorias con sus respectivos codigos visualizados en la red semantica

Categoria Cadigo Subcategoria Cddigo
Problemas PSR Préacticas PSR _Pra
socialmente
relevantes Estrategias PSR_Est
Experiencias PSR_Exp
Habilidades de HPC Formacion de HPC_Fpc
pensamiento critico pensamiento critico
Desapariciones DF Desapariciones DF_Cens
forzadas forzadas como un
contenido de
ensefianza
Ensefianza de la EHR Ensefianza de la EHR_Eh
historia reciente historia
Pedagogia de la PM Testimonio PM_Tes
memoria
Victimas PM_Vic

Nota: En la figura se representan las categorias -y codificacion- axiologicas y las subcategorias

que emergen del analisis de la informacidn recolectada. Fuente: elaboracion propia.

Por consiguiente, la red semantica elaborada a través del software de investigacion Atlas
Ti, es entendida como un producto que da cuenta de la codificacion y analisis de la informacion
recolectada mediante los dialogos semiestructurados. De alli, es posible advertir una serie de
discursos, sentidos y significados que tejen relaciones entre las practicas, experiencias y
estrategias de ensefianza de los sujetos entrevistados y el analisis, problematizacion y reflexion

en el aula de clase sobre las desapariciones forzadas como un contenido formativo.
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4.2.1. Una perspectiva didactica que “desacomoda” al maestro y la maestra de Ciencias

sociales

El trabajo con PSR en el aula de clases significa entender este enfoque didactico como
una posibilidad para llevar el contexto social de los y las estudiantes al aula por medio de los
contenidos de ensefianza. En este caso, es importante tener en cuenta la perspectiva del maestro y
la maestra, quién es el encargado de replantear sus précticas pedagdgicas reflexionando sobre sus
experiencias, tomando en consideracion estrategias de ensefianza que retomen los PSR como una
alternativa y posibilidad critica de transformar las practicas pedagogicas.

De tal modo que, las formas de ensefianza de las Ciencias sociales si bien reconocen los
saberes, conocimientos, métodos y técnicas de las disciplinas sociales que componen el area
escolar, en ocasiones olvida o deja a un lado problematicas reales, vivas o propias de los sujetos
que participan del proceso de ensefianza y aprendizajes.

En consecuencia, por medio de los dialogos semiestructurados, fue posible advertir que
existe una relacion entre el enfoque de los PSR como una perspectiva de ensefianza y las
practicas, estrategias y experiencias del proceso de ensefianza del maestro y la maestra de
Ciencias sociales. Dado que, proponer este tipo de enfoques o alternativas didacticas conlleva a
los maestros y las maestras indagar sobre las concepciones y desarrollos tedricos y
metodoldgicos sobre este tipo de perspectivas.

En este orden de ideas, durante uno de los dialogos desarrollados, se manifiesta que no se
reconoce, al menos “de entrada”, este tipo de propuestas didacticas para la ensefianza de las

Ciencias sociales, en tanto se perciben algunas confusiones con:
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...la ensefianza basada en problemas, pero yo creeria que tuviera mucha cercania, no creo
que la ensefianza basada en problemas esté muy lejana a lo que ustedes llaman Problemas
socialmente relevantes, pero no lo conozco, yo sé que debe ser una perspectiva tedrica.
(Comunicacion personal, 12 de mayo, 2022)

Ahora, es posible reconocer como los y las maestras si consideran necesario
problematizar la ensefianza de las Ciencias sociales e incluir en esta el contexto cercano de los y
las estudiantes. Siendo el trabajo con otras perspectivas didacticas y pedagogicas, las cuales le
permiten reflexionar con respecto a los contenidos de ensefianza, teniendo en cuenta las
problematicas contextuales cercanas a los estudiantes. En efecto, el trabajo en el aula con base en
los PSR es un ejercicio que inherentemente esta relacionado con el quehacer de maestros y
maestras, en donde segun se manifiesta:

...a través de los problemas, le género y le vendo esa duda a €I, le vendo esa duda: “juy

profe verdad; y ;Como saben eso?”, ;Como sabemos nosotros de los Mayas, si cuando

llegaron los espafioles, ya practicamente habian desaparecido?, ;Como sabemos tanto de
los Mayas? ¢De la Astronomia Maya?, ;De la matematica Maya?, ;/Cierto? Entonces

construyo el problema, generé la inquietud y ya ese es el pretexto para ahi si empezar a

meter ya toda la problematizacién historica. (Comunicacion personal, 12 de mayo, 2022)

Con lo anterior, se enuncia la necesidad de que los contenidos de ensefianza sean
asumidos de manera propositiva por los y las estudiantes, y que es por medio de la
problematizacion del contenido que esto ocurre, puesto que para convocar al estudiante, es
necesario tener presente sus intereses y problematicas particulares.

En la misma linea, se pudo evidenciar en las observaciones de clase realizadas a uno de
los sujetos entrevistados, que al momento de proponer contenidos de ensefianza se encuentra

presente la intencién de mirar el pasado con relacion al legado que tiene hoy en dia, es decir la
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relacion pasado-presente se hace visible, lo que significa que el y la estudiante puede observar lo
que esté aprendiendo en la realidad, lo cual puede generar interés en el estudiante, buscando un
acercamiento al saber y a la construccion de conocimiento.

La observacion de las clases contrastada con la informacion recolectada a partir de las
entrevistas semiestructuradas dan cuenta del caracter disciplinar y pedagdgico del maestro y la
maestra durante los procesos de ensefianza. En la medida en que, repensar las practicas y
estrategias de ensefianza, para con esto llegar al estudiante, presupone que las y los maestros
tomen conciencia sobre su papel ético y politico como sujetos de saber y conocimiento. Al
respecto, uno de los sujetos entrevistados considera que:

...eso es lo que se llama las decisiones didacticas (pausa), que es la manera; a ti, a ti, los

estandares no te dicen que debes (pausa) trabajar por ejemplo (...) la forma como yo voy

a hacerlo es parte de mi decision didactica, y en mi caso yo he tratado de entrelazar.

(Conversacion personal, 19 mayo, 2022)

Asi pues, se reconoce el caracter critico y autonomo de los y las maestras de Ciencias
sociales, con respecto a la eleccidn de los contenidos de ensefianza y las estrategias a través de
las cuales se piensa abordar el contenido. Como tal, a partir de las decisiones didacticas sobre el
proceso de ensefianza y aprendizaje es posible no sélo la problematizacién de lo que se ensefia,
ademas se promueve otra mirada sobre las actividades y ejercicios llevados a cabo en el aula de
clase.

De tal manera que, la ensefianza de contenidos basados en PSR, como lo manifiesta uno
de los sujetos entrevistados, requiere que los y las maestras problematicen sus practicas y
estrategias de ensefianza, buscando que la y el estudiante sea consciente de su papel como

individuo inmerso en una sociedad:
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¢COmo por qué yo me tengo que poner a pensar en eso? Son decisiones que siempre

rayan con una transgresion moral, pero que antes de que me lo pregunten, yo me tengo

que poner a pensar en eso, yo creo que hay que correr el riesgo de esa trasgresion, que

fastidie, que moleste, (No? De lo contrario no mueve, no hace cambiar de lugar.

(Conversacion personal, 6 de junio, 2022)

De ahi que, sea la experiencia de maestras y maestros la que ayude en la tarea del ;Qué?,
y el (Coémo? Problematizar los contenidos que se ensefian en las clases de ciencias sociales. Esto
teniendo en cuenta que tanto los sujetos implicados durante el proceso educativo como también
el contexto en el que se encuentran inmersos. Por tanto, se considera pertinente centrar la mirada
en las maneras como se piensan y elaboran los contenidos de ensefianza, a partir del enfoque de
PSR. También, cdmo estos se van a discutir por medio de actividades en el aula de clase con la
experiencia que el maestro y la maestra tengan al respecto, tanto para identificar problemas
sociales relevantes del contexto en el cual lleva a cabo su practica pedagdgica, como a su vez el

reconocimiento de los y las estudiantes como parte constitutiva del proceso educativo.

4.2.2. Otra ensefianza de la historia a partir de otra ensefianza de las Ciencias sociales

Reconocer la necesidad de problematizar las clases de Ciencias sociales y promover en
las y los estudiantes habilidades de pensamiento que les permitan comprender su realidad social,
asumirse como sujetos criticos y participes de la configuracion historica, social y politica de sus
contextos requiere de una ensefianza critica, empatica y reflexiva. Por medio del andlisis de la
informacion recolectada, a través de las entrevistas con los docentes en ejercicio, en especifico el

maestro y la maestra de la Institucion Educativa Villa del Sol, se logran advertir algunas
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probleméticas marcadas del municipio de Bello (Antioquia), desde las cuales los maestros y
maestras identifican, reconocen e interpretan las implicaciones que tienen para la vida de los y
las estudiantes tales problemas sociales.

En este sentido, este reconocimiento implica que los contenidos de ensefianza, las clases
y las actividades se estructuren con base en dos elementos: Por un lado, las probleméticas
sociales latentes en el contexto historico y social en el cual se encuentra inmersa la institucién
educativa. Por otro lado, las experiencias, saberes y/o conocimientos que los y las estudiantes
posean o hayan adquirido con relacién a la problematica abordada en clase.

Al respecto, uno de los sujetos entrevistados manifiesta la pertinencia de reconocer el
contexto como una fuente de conocimiento para la ensefianza de las Ciencias sociales, en tanto
“...t0 que conoces el contexto, te das cuenta que es un contexto de violencia, de multiples
fendmenos entre ellos la desaparicion forzada, el narcotrafico, etc.” (Conversacion personal, 19
de mayo, 2022). Es asi como, la problematica antes mencionada, adquiere un caracter de PSR, ya
que no solo es controversial, también es un problema latente en el contexto histérico-social en el
que se encuentra el pais y, por ende, que impacta la vida de los hombres y mujeres que lo
habitan.

Consecuentemente, en uno de los didlogos se menciona que “...dentro del curso de
ciencias sociales, como te lo dije, no tenemos contemplado (...) el asunto de las desapariciones
forzadas” (Conversacion personal, 19 de mayo, 2022). En este orden de ideas, emerge la
vitalidad de la ensefianza de la historia reciente en las clases de Ciencias sociales, partiendo de
gue son temas que se encuentran estrechamente relacionados con las particularidades sociales
que surgen en las dinamicas del municipio de Bello.

Por tanto, la ensefianza de contenidos que involucren acontecimientos, problematicas

recientes, traumaticas y relevantes, no sélo para la sociedad, también para los y las estudiantes
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permitird que en la escuela se aborden problemas sociales al parecer relativamente lejanos a la
vida del estudiante, no s6lo con respecto a lo espacial, a su vez con lo temporal.

Aungue parezca una contradiccion hablar de problemas sociales relevantes para los y las
estudiantes, y a su vez, de una deslocalizacion de estos, esto puede presentarse por medio del
desconocimiento sobre diversas problematicas que se dan en el contexto, las cuales suelen
asociarse con otros espacios dejando a un lado la realidad cercana de los y las estudiantes. Lo
mismo puede ocurrir, con lo temporal de los problemas sociales, los cuales pueden ser
representados Unicamente en el pasado, sin reconocer su presencia en nuestro presente y sus
implicaciones en la construccion de un futuro.

Sobre este Gltimo aspecto, es decir lo temporal, la ensefianza de las Ciencias sociales a
través del enfoque de PSR, suscita una mirada critica, ciclica y reflexiva con relacion, a la
ensefianza de la historia como saber especifico y disciplinar que compone el area escolar. En la
medida en que en los contenidos que abordan aspectos historicos son tomados en cuenta desde el
presente de cada uno de los y las estudiantes, puesto que los hechos histdricos no se conciben
estaticos en un pasado lejano, por el contrario, se enfatiza en su incidencia sobre la realidad
social y en la vida de las y los estudiantes. Al respecto, en una de las entrevistas
semiestructuradas se manifiesta por parte de uno de los maestros, que:

...el estudiante se deberia de hacer parte de la historia, el estudiante, en la ensefianza

tradicional, en la ensefianza memoristica, repetitiva, de prdceres, fechas y batallas, el

estudiante no se encuentra en la historia, el estudiante no hace parte de esa historia, al

estudiante le cuentan esa historia. (Comunicacién personal, 12 de mayo, 2022)

Como se precisd, cada proceso educativo es particular, contextual, de tal modo que no
hay una forma naturalizada de ensefiar la historia en las escuelas, ni tampoco una guia magica de

cdémo hacerlo. Sin embargo, tomando en cuenta la informacidn recolectada respecto a la
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concepcidn de que el y la estudiante se debe reconocer como un sujeto inmerso en la historia, no
COmo un ente pasivo, Sin0 como un actor activo que puede interpretar su pasado e intervenir en
su presente para transformarlo, o en otras palabras, ser consciente de que hace parte de la
historia, resulta pertinente considerar la relacion entre los PRS y la EHR como una alternativa
critica para problematiza la historia, sus narrativas y ensefianza en las escuelas y aulas de clase

...cuando la ensefianza de la historia la cambiamos, llevamos otra perspectiva de

construir historia, de hacer historia, y esa historia, se basa en problema de su contexto,

inclusive en un problema de su actualidad (...) el estudiante siente que él hace parte de
ese problema, yo creeria que es mucho mejor, porque él va a decir yo soy, yo hago parte

de esa historia. (Comunicacion personal, 12 de mayo, 2022)

A su vez, proponer una ensefianza de la historia por medio del enfoque de PSR significa
tomar en consideracion acontecimientos historicos recientes y contextuales, por medio de
estrategias de ensefianza y actividades de clase que establezcan relaciones de sentido, en donde
se escuche y se reconozca al otro como una historia; esto puede ser posible a partir del didlogo
intergeneracional. Esto tomando en consideracion, las marcas del pasado que configuran el
presente de hombres y mujeres, como por ejemplo el de los familiares victimas de las

desapariciones forzadas.

4.2.3. De lo temporal a la alteridad: las desapariciones forzadas en Colombia como un

contenido formativo

Siguiendo el analisis de la informacion recolectada, desde la mirada pedagdgica del

maestro y la maestra de Ciencias sociales, a partir de las consideraciones tedricas y
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metodoldgicas sobre la ensefianza de la historia como una disciplina social que compone el area
escolar, emerge la posibilidad de llevar al aula de clase problematicas vigentes, cuya continuidad
historica ha marcado la configuracion de la sociedad colombiana y en nuestro caso particular, el
municipio de Bello. En este orden de ideas, las desapariciones forzadas en Colombia se
presentan como un contenido de ensefianza contextual, sensible y vigente que trasciende la
practica de guerra en si, es decir, sus repercusiones se instauran mas alla del contexto bélico
impactando incluso las realidades que parecen ajenas a este problema.

No obstante, es necesario reflexionar sobre como tal problematica puede ser abordada en
el aula de clase de manera contextualizada, cercana a las realidades de los sujetos implicados en
el proceso educativo, en donde tomando en consideracion uno de los dialogos entablados, se
debe “...mirar que pasa en las instituciones con eso, quienes sufren de desplazamiento interno,
quienes viene de desplazamientos externos, que ya son migraciones, cuales son las implicaciones
de unos y otros, a mi no me parece descabellado” (Conversacion personal, 6 de junio, 2022). Si
bien se reconoce la pertinencia y necesidad historica de reflexionar con relacion a la elaboracion
de contenidos de ensefianza criticos y contextuales, es necesario enfatizar en dos aspectos a
nuestra consideracion, més relevantes sobre tal construccion.

En primer lugar, resulta conveniente centrar la mirada sobre los mecanismos a traves de
los cuales sera llevado este tipo de contenidos al aula de clase, entendiendo tales mecanismos
como las estrategias de ensefianza resultados de la experiencia del maestro y la maestra de
Ciencias sociales a partir de sus practicas pedagogicas. De acuerdo con lo mencionado, es
pertinente considerar lo propuesto por uno de los maestros entrevistados, quien se pregunta
“Cémo lo hago (...) quiero llevar la desaparicion forzada, hagale, ;Como lo va hacer? Hay que
pensar la ensefianza, primero pensar la seleccion del contenido, luego pensar la ensefianza

(Como lo llevo?” (Comunicacion personal, 12 de mayo, 2022).
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La reflexion sobre los mecanismos se reviste de dos elementos sumamente relevantes
para la consecucion de las finalidades educativo-pedagdgicas; por un lado, el campo disciplinar
sobre el cual se fundamentan los contenidos de ensefianza y, por otro lado, las actividades o
ejercicios elaborados para llevar a cabo el desarrollo conceptual de la disciplina. De hecho, en la
comunicacién personal (6 de junio, 2022), se propone la reinterpretacion de aquellos “...periodos
historicos de larga duracion, que de pronto ni siquiera les cabe en sus calculadoras temporales” y
se invita a través de la EHR, a pensar “...esas cuestiones problematicas de pronto mas afines a
ellos™.

Ademas, surge la necesidad de trascender o ampliar la mirada de lo historico, de
reconocer las secuelas de las desapariciones forzadas en el pais a partir de otro tipo de fuentes
documentales, en otras palabras, de los testimonios y narrativas de hombres y mujeres que
vivieron la guerra y sobreviven con sus impactos. En este estudio, aparece la pedagogia de la
memoria como un campo de saber que reivindica el papel de las victimas en la narrativa historica
de las desapariciones forzadas, pero ademas complementa la ensefianza de la historia reciente en
tanto amplia las formas de ver los impactos de la problematica, permitiendo el reconocimiento
del otro y de su experiencia. Al respecto, la maestra entrevistada considera pertinente:

...Partir de lo pequefio, de la escala mas pequefia. Ehh, exponer el concepto ;Qué es el

concepto de desaparicion forzada?, ;Qué abarca? Aqui tenemos muchas, muchas

personas que han sufrido (...) ese flagelo de la desaparicion forzada, que conocen a

alguien; rescatarles sus testimonios por ejemplo seria un asunto muy valioso y que quizas

nos daria, ehh, mucha dimensién del fenémeno por ejemplo, de esa problematica. Y

luego, ya irnos [...] a otros escenarios de desaparicion forzadas mas lejanos, contextos

mas lejanos, pero que convergen unas caracteristicas y que responden a unos niveles o a

unas dimensiones sociales, politicas (Comunicacion personal, 19 de mayo, 2022)
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De esta manera, a través del didlogo se enuncian dos elementos que componen la
elaboracion de los mecanismos planteados anteriormente, a partir de los cuales se posibilita la
ensefianza de las desapariciones forzadas en el area de Ciencias sociales. Una dimension
corresponde al carécter tedrico, ya que la discusion sobre el concepto en el aula se reviste del
campo disciplinar que brinda la ensefianza de la historia reciente y la pedagogia de la memoria,
pues, resulta necesario remitirse al devenir histérico de la préctica, a los actores que perpetraron
el delito, sus temporalidades, entre otros elementos que pueden ser retomados a través de ambos
campos de saber.

La otra dimension o elemento que compone la elaboracion de los mecanismos serian las
actividades de ensefianza que emplea el maestro y la maestra para problematizar y desarrollar el
contenido. Las actividades o ejercicios de ensefianza y aprendizaje que componen las estrategias
deben ser coherentes con la reflexion teorico y disciplinar realizada por el maestro y la maestra,
en tanto estas representan la manera de abordar la problematica en el aula de clase.

Siendo asi, necesariamente deberan considerar algunos aspectos metodologicos tanto de
la EHR como de la pedagogia de la memoria, ya que ambos campos se complementan y
permiten problematizar otras fuentes de documentacion histérica, pues como lo manifiesta uno
de los maestros entrevistados “...construir el conocimiento propio historico, no solamente es a
través de las fuentes escritas o las fuentes orales” (Comunicacion personal, 12 de mayo, 2022).

Se deben retomar, aspectos conceptuales y juridicos, como a su vez abordar las
dimensiones sociales, culturales, politicas e historicas que confluyen en la problematica, a esto se
suma la necesidad de establecer dialogos entre la escuela y la sociedad con las victimas de las
desapariciones forzadas a través de las posibilidades generadas por el maestro/maestra,
materializadas en ejercicios que convoquen las narrativas, testimonios y experiencias de lucha de

organizaciones sociales y colectivos de victimas.
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Al respecto, uno de los sujetos entrevistados nos comparte su experiencia alrededor de
ejercicios que evocan la memoria de algunos miembros de las familias de los y las estudiantes,
recalcando su caracter reparativo

...reparacion simbdlica, prestandoles sus voces a nifios y niflas victimas, es Un ejercicio

supremamente interesante, es un nifio victima o un adolescente victima que va a la

institucién, escucha la voz de otro contando su dolor y de algiin modo ve en ese contar y

otros que escuchan, un modo de “me estan reparando, ;No? me estan simbdlicamente, me

estan reconociendo”. (Comunicacion personal, 6 de junio, 2022)

La elaboracion de las estrategias de ensefianza y aprendizaje por parte del maestro y la
maestra de Ciencias sociales, al momento de tomar en consideracion una problematica social tan
compleja como lo serian las desapariciones forzadas en Colombia; debe buscar no sélo la
problematizacion del contenido, como ya se ha planteado con anterioridad, ademas es necesario
promover la participacion de los y las estudiantes, potenciar la formulacion de preguntas,
debates, dialogos, pero también del reconocimiento del otro, de la diferencia como eje
fundamental para la convivencia en sociedad.

Ahora en segundo lugar, las y los estudiantes seran pieza fundamental del proceso a
través de actividades que busquen su implicacidn, ya que si bien, el enfoque de PSR retoma el
contexto proximo de los sujetos, en ocasiones el simple hecho de reconocer la problematica es
algo que no necesariamente surge por medio de enunciar o sefialarla como tal, es decir, esta
puede ser pasada por alto, naturalizada y no llegar a reconocer sus impactos en la sociedad.

...poder convocar a los protagonistas y en los barrios los hay, si uno se pone a indagar en

los barrios hay personas, que han sido o tiene personas desaparecidas, primero llevar la

fuente oral, recordemos que (...) en el proyecto occidental, la escritura ha tenido, mayor

relevancia en la fuente oral. (Conversacion personal, 12 de mayo, 2022)
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De tal manera que, el estudiante deberd sumergirse en él contexto, agudizar los sentidos
sobre lo que ven, escuchan, sienten cuando transitan el territorio, dado el contenido de
ensefianza, es necesario buscar que los y las estudiantes puedan escuchar a los y las
protagonistas, en otras palabras, las victimas de las desapariciones forzadas u otros
acontecimientos violentos. En otras palabras, las estrategias de ensefianza y actividades
propuestas por el maestro y la maestra promoveran el papel activo de los y las estudiantes como

una condicion necesaria para la formacion del pensamiento critico.

4.2.4. Implicaciones formativas de contenidos criticos y contextuales: transitando la

ensefianza y el aprendizaje

Considerar la formacion habilidades de pensamiento critico como una finalidad formativa
de la ensefianza de las Ciencias sociales en la escuela, conlleva a posicionarse en una perspectiva
alternativa de ensefianza, en donde la relacion pedagdgica entre maestro y estudiantes parta del
reconocimiento del otro como un sujeto con capacidades inherentes para transformar su realidad
social.

Ahora bien, llegados a este punto debemos preguntarnos nuevamente sobre como las
desapariciones forzadas en Colombia como un contenido de ensefianza posibilitan la formacién
de este tipo de habilidades. Una posible respuesta, surge en medio del didlogo con uno de los
sujetos entrevistados, en donde se reconoce la conveniencia de formular este tipo de contenidos
de ensefianza para el area escolar de las Ciencias sociales, en tanto la problematizacion de esta
practica en el aula de clase no puede darse simplemente por parte del maestro y la maestra, en

otras palabras requiere que él y la estudiante tome una postura, plante argumentos, realice
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analisis e identifique diversas dinamicas que confluyen en la probleméticas, ademas, plantean
inferencias sobre trabajado en clase. Al respecto, se plantea que:

Este tipo de contenidos (...) lo que creo es que debe ser punto de partida, pero no punto de

Ilegada, es decir, deben ser medios para fin, pero no un fin en si mismo. Porque reitero,

como fines en si, informamos, evaluamos, sofiamos con que el otro los tiene en su

memoria; pero no necesariamente que lo somatice con su cuerpo y nos vamos, (No? Ya
cumplimos, cobramos y adiés, ehh no, que sean el punto de partida para esas
inconformidades, para esas cuestiones que deben aprender a buscar, de lo contrario no

van a poder comprender por dentro. (Conversacion personal, 6 de junio, 2022)

De acuerdo, con lo anterior, se logra advertir una posible respuesta al interrogante sobre
la posibilidad de formar un pensamiento critico, en tanto al reconocer el contenido como un
medio sobre el cual se transita para llegar a un fin; el proceso de ensefianza propuesto por el
maestro y la maestra tendra consigo dos factores principales, identificados por medio de los
dialogos entablados con los sujetos, sobre los cuales es posible hablar de un desarrollo de HPC a
partir de este tipo de contenidos.

En primer lugar, las desapariciones forzadas en Colombia como un contenido de
ensefianza permiten entablar un dialogo con la realidad social desde el aula de clase, puesto que
se pregunta por una problematica que ha trascendido la esfera privada de las victimas y se ha
convertido en un debate publico el cual ha impactado a la sociedad colombiana en diversos
ambitos. Este aspecto, desarrollado en apartados anteriores, esta asociado con la complejidad
disciplinar y la sensibilidad individual necesaria para la problematizacion de este tipo de
contenidos.

Siendo asi, la complejidad disciplinar puede fomentar el desarrollo de habilidades de

pensamiento critico, en tanto, implica la reflexion, el analisis de fuentes y documentos de
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cardcter historico, pero ademas requiere indagar sobre la problemética més alla de su dimension
historica. Al respecto, en uno de los dialogos se reconoce, que este tipo de contenidos de
ensefianza supone para los y las estudiantes un camino para la formacion de HPC, pues al

...contrastar (...) y eso es lo que uno hace cuando uno trata de abordar un problema en el

aula, cuando yo voy a mirar (...) cdmo abordamos esa problematica desde diferentes

puntos de vista, desde diferentes teorias, desde diferentes fuentes, desde diferentes
autores, desde los videos, desde la musica, desde diferentes periddicos, desde la fuente

oral. (Conversacion personal, 12 de mayo, 2022)

Asimismo, la sensibilidad individual representa la posicion misma del estudiante frente a
la problematica; es sobre este aspecto, en donde el rol o papel de los y las estudiantes tiene mas
fuerza. En otras palabras, la posicion de las y los estudiantes conlleva o requiere de acciones en
busqueda del reconocimiento de la diferencia como una demanda historica para la construccion
de sociedades plurales, democraticas. Lo anterior, necesariamente requiere de una conciencia
critica sobre la realidad social por parte de los y las estudiantes y, en primer lugar, del maestro y
la maestra.

En otras palabras, si bien el contenido de ensefianza, su estructuracion y complejidad
requieren de una conciencia y postura critica con respecto a la realidad social y la problematica
cuestionada en el aula de clase, no obstante ello no significa que los y las estudiantes afronten o
se posicionan de esta manera. No basta que el contenido de ensefianza sea contextual y critico; si
las estrategias de ensefianza, actividades y ejercicios de clase no son repensados por los maestros
y las maestras con el proposito de fomentar habilidades de pensamiento, que articulen la escuela
con el contexto.

Es necesario, ser conscientes de los propdsitos sobre los cuales se elaboran las estrategias

de ensefianza; por un lado, con respecto a la formacion de HPC vy, por el otro lado, cdmo
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fomentar dicha formacion de habilidades por medio de la ensefianza de las desapariciones
forzadas en Colombia. Por ejemplo, en uno de los didlogos la maestra puntualiza que:

...ta no puedes ser critico de algo que no conoces (...) por eso para mi la parte

argumentativa es fundamental (...) todas mis preguntas deben ir argumentadas, y esa

argumentada implica sefialar lo que usted piensa con lo que usted ya conocid, cierto.

(Conversacion personal, 19 de mayo, 2022)

De alli es posible, apreciar nuevamente la estrecha relacion entre la ensefianza de la
historia reciente y la pedagogia de la memoria para problematizar este problema en la escuela, en
tanto la argumentacion como una habilidad de pensamiento critico corresponde al
reconocimiento de la realidad, como a su vez a la construccion de conocimiento en el aula de
clase. Por tanto, la argumentacion demanda de interrogantes anteriormente formulados,
claramente preguntas realizadas por las y los estudiantes, pero también por parte del maestro y la
maestra como una estrategia de ensefianza que implica la reflexion.

En este orden de ideas, la elaboracion de preguntas, partiendo de lo anterior debe
caracterizarse por ser abiertas, es decir, que conlleven a construir y formular de ideas, posturas
por parte de los y las estudiantes sobre por lo que se esté preguntando, a su vez promoviendo la
“creacion” de nuevos interrogantes sobre la problematica abordada en clase. Por otra parte, en
una de las entrevistas, se reconoce la necesidad de entablar dialogos y conversaciones en el
desarrollo de las clases, de tal manera que se reconozca la voz de los y las estudiantes como
sujetos protagonistas en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Al respecto, la maestra plantea:

...son los dialogos que podemos establecer, lo que conversamos (...) necesarios (...)

porque (...) ahi usted detecta quien (...) todavia no ha comprendido (...) quién tiene una

mirada mas alla (...) también es una forma de evaluarse uno y evaluar los estudiantes, y es
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un paso esencial; la capacidad de nosotros evaluarnos es esencial para el pensamiento

critico. (Conversacion personal, 19 de mayo, 2022)

Asimismo, esta propuesta promueve el reconocimiento del otro, en tanto la confrontacion
de posturas, de ideas en el aula de clase por parte de las y los estudiantes puede ser un
aprendizaje que trasciende el aula de clase, es decir repercuten en la cotidianidad, en el
reconocimiento de la diferencia. Desde el aula de clase, se estaria aprendiendo y construyendo
con el otro, con las y los comparieros de clase, como tal es posible ahondar en el reconocimiento
de la otredad como constituyente de la construccion social, cultural y politica del pais.

De tal manera que, en los dialogos se pone en consideracion la necesidad de salir de las
paredes del aula de clase, o en otras palabras reconocer la estrecha relacion entre la escuela y la
comunidad, la ciudad o la realidad social a través de otros espacios pedagdgicos y educativos,
que aborden la problematica. Entonces, se considera la necesidad de proponer estrategias que
impliquen

...la salida a otros espacios de memoria, la visita a otros escenarios de memoria, comuna

13, el museo de la memoria, poder llevarlos, trabajar (...) yo me quedo impactado cuando

he pasado aqui por las madres de la candelaria en el parque Berrio con las fotos, esas

fotos a blanco y negro, yo las veo, yo a esas sefioras les veo la tragedia en la cara (...) lo

que han vivido. (Conversacion personal, 12 de mayo, 2022)

Como se ha venido resaltando, la transformacidn de las practicas de ensefianza, por parte
del maestro y la maestra de ciencias sociales, implica replantearse la manera como se concibe el
aula de clases, propiciando ademas otros espacios en donde se lleve a cabo el proceso de
ensefianza. Durante el didlogo, se toma en consideracion el papel de los museos como escenarios
educativos, pedagogicos e histdricos, donde es posible advertir por medio de expresiones

estéticas experiencias, narrativas y testimonios de las desapariciones forzadas.
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Las estrategias de ensefianza propositivas o interactivas serdn mas coherentes con
propositos y finalidades pedagogicas relacionadas con la formacién de HPC, puesto que las/los
estudiantes tomarian una postura activa, critica y reflexiva sobre lo trabajado en clase. También,
se articulard la escuela, el aula de clases con sus realidades. Esta articulacion, irrumpe con una
configuracion hegemaonica de los espacios y tiempos educativos, siendo pues, una
transformacién mucho mas profunda en las practicas pedagogicas de los maestros y las maestras
de Ciencias sociales.

Finalmente, es importante resaltar, que, en las entrevistas con los docentes en ejercicio, se
establecen relaciones a nivel de experiencia sobre lo que es la realidad en las aulas de clase, con
esto se enfatiza en ciertas necesidades que estos logran identificar a traves de sus practicas
pedagdgicas en los contextos escolares. Las relaciones que tejen el analisis de los discursos de
los maestros y la maestra entrevistados, dan luces para lanzar diferentes premisas, con las cuales
se puede construir criterios para identificar el cdmo se entienden, construyen y articulan las
actividades de clase, con la intencion de que estas sean problematizadas, contextuales y vayan de
la mano a cumplir la finalidad de las Ciencias sociales, en el sentido de la formacion y el

desarrollo de HPC.
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secuencia fotografica que representaba desde un &mbito estético la experiencia del conflicto
armado colombiano.

De manera general, durante la realizacién del KPSl y dado que fue el primer contacto con
el grupo, se realizo la presentacion de los maestros en formacion y de la dindmica de trabajo,
haciendo énfasis en la intencionalidad investigativa, los momentos del taller, y también el papel
del estudiantado durante el proceso. Cabe destacar que, este momento contd con la participacion
de un total de 30 estudiantes. Para este analisis mas adelante se retomaré cada ejercicio que

conformd el cuestionario de manera individual, sin perder de vista la totalidad del KPSI.

4.3.1.1.1. Cuestionario cerrado

Este tipo ejercicio posibilitd reconocer, tanto por parte de los maestros investigadores
como de los y las estudiantes, el conocimiento que se tiene o se ha construido sobre el conflicto
armado colombiano y en especifico las desapariciones forzadas en el pais. De tal modo que, los
resultados permitieron identificar un nivel aproximado de conocimiento de las y los estudiantes
respecto a conceptos asociados con la ensefianza de la historia reciente y la pedagogia de la
memoria (Ver tabla 3).

En consecuencia, es posible inferir algunas relaciones sobre el nivel de conocimiento que
poseen los y las estudiantes alrededor de un concepto, pero a su vez tomando en consideracion
las explicaciones breves que componen el mismo cuestionario fue posible identificar las
siguientes caracteristicas: En primer lugar se evidencioé que la valoracion otorgada por algunos
estudiantes sobre su nivel de conocimiento acerca de conceptos como paz, justicia y perdon es
relativamente alta en comparacion con los demas términos; no obstante las explicaciones dadas

por los y las estudiantes no concuerdan con el nivel descrito, es decir, mas alla de conocimientos
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construidos por medio de la reflexién o busqueda de informacidn, las explicaciones breves daban

cuenta de nociones ambiguas, comunes en el discurso cotidiano.

Tabla 3

Nivel de conocimiento descrito por las y los estudiantes en el KPSI

Resultados cuestionario KPSI

Conceptos Nivel de conocimiento
1 2 3 4 5 N/R

Conflicto armado colombiano 0 1 7 13 9 0
Desapariciones forzadas 0 11 7 7 5 0
Problema social 1 9 4 11 5 0
Tiempo historico 6 5 6 10 3 0
Memoria 6 5 4 11 4 0
Olvido 2 4 8 10 6 0
Perdon 0 4 6 15 5 0
Violencia 0 3 4 10 13 0
Justicia 0 3 6 15 5 1
Paz 0 4 4 16 7 0
Pensamiento critico 1 4 10 7 8 0

Nota: En la tabla se visualizan los conceptos divididos en 3 bloques y el conocimiento

manifestado por los y las estudiantes, siendo 1 el nivel mas bajo y 5 el mas alto.
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Un ejemplo de ello puede observarse con relacion al perdon, ya que en la mayoria de los
casos este se asociaba con la religion, por otro lado, la justicia era descrita como aquello que se
hace bien o justo, dejando a un lado problematizaciones o consideraciones mas concretas sobre
los conceptos. Lo anterior quiere decir que los y las estudiantes no son totalmente conscientes de
lo que sabe y lo que no saben, esto teniendo en cuenta que a la hora de ampliar la informacién de
lo que responden si saber, se denota un desfase entre el valor que le dan a lo que saben y lo que
realmente demuestran saber.

En segundo lugar, los otros dos términos con mayor valoracion por parte de los y las
estudiantes serian el conflicto armado colombiano y los problemas sociales, los cuales presentan
dos relaciones contrarias a los conceptos anteriores. Las explicaciones breves sobre el conflicto
armado parten de las experiencias propias o cercanas de las y los estudiantes?®. Mas alla de
algunas consideraciones basadas en un corpus teorico sobre lo que ha sido y es el conflicto
armado en el pais y sus impactos en las ciudades, se postularon por el contrario respuestas sobre
el conflicto y la guerra a partir de los relatos, testimonios y experiencias asociadas con
acontecimientos violentos.

En este sentido, las explicaciones desde los saberes y experiencias de vida de los y las
estudiantes y sus familiares, permiten reconocer la segunda caracteristica; en tanto se comprende
y reconoce el conflicto armado colombiano como un problema social, siendo este una
problematica vigente en el municipio. No obstante, este hallazgo invita a reflexionar sobre el
conocimiento disciplinar desde el cual se ensefia 0 se habla de la guerra y los hechos violentos en
el pais, ya que asociar los enfrentamientos entre bandas delincuenciales que tienen presencia en

el municipio de Bello o Medellin con el conflicto armado interno colombiano puede ser una

29 Haciendo referencia a las experiencias de vida de las familias, vecinos o amigos.
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comparacion naturalizada, es decir que podria conllevar a un analisis reducido alrededor de lo
que sucede en los contextos urbanos, por ejemplo con el carécter privado en cuanto al accionar
de las bandas criminales en comparacion con la lucha armada y politica de los grupos
insurgentes.

Ahora, en tercer lugar, otro contraste respecto al nivel de conocimiento descrito y las
explicaciones breves se advierte alrededor de los conceptos de desaparicion forzada y violencia,
en tanto el primero se suele relacionar con el asesinato y el secuestro, siendo pocas las respuestas
que se cuestionan sobre el silenciamiento y el desconocimiento de la “existencia” del
desaparecido/da o, en otras palabras, su paradero como posible definicién del término.

En cambio, las descripciones de los y las estudiantes sobre el concepto de violencia
reflejaban conocimientos que trascienden la experiencia, dado que en algunas respuestas se
problematiza el término desde diferentes ambitos, no sélo individuales como lo fisico, verbal o
psicoldgico, sino ademas lo colectivo como seria el caso de los enfrentamientos por el control
territorial en el barrio. Por otra parte, los conceptos en los que se evidencié un mayor
desconocimiento por parte de las y los estudiantes segun lo representado en la tabla serian:
Tiempo Histdérico, memoria y olvido.

Sin embargo, se reconocid con respecto al termino de memoria su descripcion como una
capacidad cognitiva del ser humano. A su vez, el olvido fue descrito como una contraparte de la
Memoria, lo cual si bien puede ser una relacién causal manifestada en algunas oraciones como:
“Olvido es aquello que el pais tiene y la memoria eso que le falta”, no fue posible identificar
respuestas que asocian el término como una eleccion de hombres y mujeres, como una manera
simbdlica de recordar.

Respecto al tiempo historico, se encontrd que algunas respuestas no retomaban

conocimientos o aprendizajes asociados con la ensefianza de la historia. Lo anterior, manifiesta
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que, si bien se posee informacion sobre algunos acontecimientos histéricos de la sociedad
colombiana, aln se presentan algunos vacios de orden conceptual y disciplinar sobre el pasado y
su incidencia en el presente, también sobre el caracter cientifico de la historia y su importancia a
nivel social, politico y cultural.

Finalmente, sobre el pensamiento critico las y los estudiantes se encuentran
familiarizados con el término, principalmente por lo “critico” y con algunas habilidades de este
pensamiento como la argumentacion y analisis o comprension de la realidad social. Sobre
aquello denominado “critico”, fue posible advertir que la misma palabra se suele usar
cotidianamente en la escuela, en la sociedad, pero a su vez ésta no trasciende una mera
enunciacion, es decir no se asume como una postura sobre la forma de ser y estar en el mundo.

Sin embargo, es importante advertir que para algunos estudiantes el pensar criticamente
se convierte en una necesidad actual, debido a la informacidn que observamos y escuchamos en
los medios de comunicacion y, también sobre la relevancia acerca de reflexionar y participar en
la construccidn de la democracia. Lo anterior puede estar ligado a la temporalidad del pais al
momento de desarrollar el taller, en especifico las elecciones presidenciales que reavivaron un

debate politico en la sociedad colombiana.

4.3.1.1.2. Cuestionario abierto

Para realizar el analisis del segundo ejercicio que compuso el cuestionario KPSI, se
dividieron las 5 preguntas en dos blogues. El primero, corresponde a las preguntas relacionadas
con el conflicto armado interno colombiano y las experiencias de los y las estudiantes asociadas
al mismo (preguntas 1, 3y 4). En segundo lugar, los interrogantes sobre la condicion de victima,

desaparecido y la reflexion sobre la narrativa (preguntas 2 y 5).
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Consecuentemente, en el primer bloque de preguntas se manifiesta por parte de los y las
estudiantes haber escuchado de sus familiares, experiencias ligadas al conflicto armado
colombiano asociadas con enfrentamientos, desplazamientos, masacres, desapariciones forzadas,
entre otras. En algunos casos se manifiesta haber sufrido las consecuencias de luchas o conflictos
urbanos por el control territorial en los barrios.

Ahora bien, la experiencia permite para la ensefianza de este tipo de contenidos, no sélo
movilizar al estudiantado con algo cercano que se puede relacionar con lo visto en la escuela,
sino también contribuir al reconocimiento de los impactos del conflicto armado en su contexto
mas cercano, precisando el conflicto armado tedricamente en el momento de ensefiarse en el aula
de clase.

De hecho, son pocas las y los estudiantes que no han escuchado o pasado por una
experiencia relacionada con el conflicto en el pais, aun asi al preguntar sobre visitas a museos o
exposiciones artisticas que abordan dicho periodo historico, sus victimas o algin acontecimiento
violento en particular, la mayoria de estudiantes manifestaron no conocer sobre este tipo de
espacios. De tal manera que, el lugar mas visitado por pocos estudiantes seria la comuna 13% en

especial la zona denominada graffiti tour.

30 | a Comuna 13 fue una de las zonas de conflicto armado urbano mas peligrosas de finales del siglo XX e inicios
del siglo XXI en Colombia, la cual fue disputada por grupos al margen de la ley como las guerrillas y los grupos
paramilitares. Ella fue escenario de grandes actos violentos, entre ellos la desaparicién forzada, ademas de
intervenciones militares como la operacion Orion, efectuada en octubre del afio 2002. Siendo fuertemente criticada
por entidades nacionales e internacionales de derechos humanos, debido al gran ndmero de violaciones al DIH
(Derecho Internacional Humanitario). En la actualidad es un territorio que se caracteriza por ser un lugar de

manifestaciones de paz y reconciliacion en busca de la no repeticion del conflicto armado.
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Es necesario enunciar la ausencia de salidas de campo, en el marco de estrategias propias
de la ensefianza de las Ciencias sociales, pero también de visitas por parte de las mismas familias
a este tipo de lugares, pues resulta algo paradéjico que las experiencias que retoman algunos
estudiantes provienen de sus familias, en tanto por parte de estas no se visitan espacios que
reivindiquen y resignifiquen el papel de las victimas por medio de sus testimonios, narrativas,
luchas y resistencias del trabajo individual y colectivo de la memoria.

Por otro lado, se manifest6 que el conflicto armado en Colombia atn no ha terminado
(ver anexo 10), ya que al interrogarse por un periodo de posconflicto derivado de los acuerdos de
paz del afio 2016, son mas las continuidades de la violencia enunciadas por el estudiante,
observadas o vividas en el contexto, al contrario de la paz a la cual apuntaron los acuerdos o
dialogos de la Habana.

Incluso la continuidad de dinamicas de violencia ligadas con el conflicto armado vigente
en el pais, un ejemplo es la guerra contra la guerrilla del ELN®! o los enfrentamientos por parte
de las fuerzas militares o de policia en contra de bandas o grupos delictivos estructurados, da
cuenta de algunos elementos y aspectos de la realidad retomados por los y las estudiantes para
problematizar, no sélo su contexto mas cercano, sino también al pais en general. Ademas, la
nocion o el uso de una palabra como posconflicto, alude a una cuestion pretérita en un pais en
donde aun se vive en medio de dindmicas estructurales de violencia.

Sobre el segundo blogque de preguntas, fue posible inferir una continuidad respecto al
cuestionario cerrado, pues se presentan algunas dificultades para definir qué significa la
condicidn de victima, una categoria sumamente importante para el contexto colombiano no sélo

por el hecho del reconocimiento de estas, también para el contenido que se pretende abordar en

31 Ejército de Liberacion Nacional.
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las clases de Ciencias sociales. De modo similar la condicion de desaparecido es una nocion
difusa para el estudiante en tanto, frecuentemente se relaciona con el secuestro o el asesinato
(Ver anexo 10). Lo anterior implica para el proceso de ensefianza indagar con mayor precision
disciplinar sobre lo que se entiende con la desaparicion forzada y, por ende, con el desaparecido.

Puntualizar, discutir y reflexionar sobre las victimas del conflicto, en especifico para la
practica de la desaparicion forzada aparece como un elemento fundamental, en la medida en que
los afectados de las desapariciones forzadas no solo serian aquellos hombres y mujeres
vulnerados, ademas a sus familiares, lo cual no s6lo sucede con acto de la desaparicion forzada,
ya que de igual forma puede verse reflejada con el desplazamiento forzado o las masacres.

Asi pues, por el contrario, es deber del maestro/maestra a través del ejercicio docente
desafiar a los y las estudiantes, es decir, provocarlos a buscar, indagar en diversas fuentes sobre
aquellas producciones disciplinares, normativas y culturales tanto sobre el concepto de
desapariciones forzadas, como también alrededor de sus victimas, de sus procesos de lucha y

resistencia para reivindicar y resignificar a su allegado dado por desaparecido.

4.3.1.1.3. Ambito estético

El altimo ejercicio del cuestionario fue la secuencia fotografica a partir de la cual los y
las estudiantes expresaron algunas sensaciones y emociones que los atravesaron al observar y
analizar las imagenes. Por tal motivo, los resultados obtenidos a través de este ultimo ejercicio se
enmarcan a partir de tres caracteristicas: Para iniciar, la secuencia fotografica permitio que los y
las estudiantes les otorgaran un rostro a las victimas, a quienes vivieron la violencia. Segundo, el
ejercicio moviliz6 emociones, como la incertidumbre, la angustia, el miedo, la empatia, ademas

de emociones entre las cuales destacan la tristeza, el odio y el dolor. Tercero, algunos pocos
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estudiantes manifestaron no sentir “nada” con el ejercicio, es decir las fotografias no lograron
generar o movilizar emociones en el y la estudiante.

Consecuentemente, en las reflexiones construidas por las y los estudiantes fue posible
advertir cdmo se le otorgd un rostro, una cara a los hombres, mujeres, nifios y nifias que
posiblemente vivieron las secuelas del conflicto armado colombiano. En tanto la secuencia logro
generar interrogantes al estudiante para llevarlo a reconsiderar “;Quiénes fueron y son los
afectados de la guerra en el pais?” Lo anterior se observa en diferentes respuestas, en donde se
manifiesta que las fotografias pueden representar a las personas que alguna vez se vieron
afectadas por el conflicto las cuales “nada tenian que ver”.

De esta manera, llegar a reconocer o al menos otorgarles un rostro a las victimas es una
fortaleza del uso de fotografias, pinturas e imagenes para la ensefianza de las desapariciones
forzadas en Colombia durante las clases de Ciencias sociales, dado que estas pueden movilizar la
empatia en los y las estudiantes pues se pueden promover interrogantes no solo por el pasado que
se representa en la foto, ademas por los sujetos que se enmarcan en la misma.

También podemos verlo desde otra perspectiva, el victimario, ya que de manera general
las respuestas vinculan a la nifia, nifio y adulto a la figura de victimas obviando posibles
representaciones de los victimarios, por ejemplo, con el hombre mayor. Esto resulta importante
para la formacion de habilidades de pensamiento critico, dado que en ocasiones solo damos
fuerza a las experiencias de las victimas, no sin que ello no sea importante, pero si preocupante
dado que, para la comprension de la realidad, de los acontecimientos histéricos es necesario
escuchar, reconocer todos los sujetos implicados en este caso los victimarios; ademas del perddn
que demanda la construccién permanente de la paz.

Sobre las sensaciones y emociones movilizadas a través del ejercicio, mas alla de retomar

una por una; se identificd las siguientes relaciones entre la secuencia fotogréafica y lo manifestado
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por los y las estudiantes. Primero, el uso de material fotogréfico en el aula de clases promueve la
disposicidn corporal del estudiante puesto que las emociones como la angustia, el miedo o la
incertidumbre no sélo es algo que simplemente se siente; lo mismo sucede con la tristeza, es
decir estas atraviesan lo kinestésico como una manera de conocer, de aprender del mundo que
nos rodea, en otras palabras, seria un proceso de sentipensar®? la realidad social.

Esto se relaciona con la empatia, puesto que permite reconocer la victima desde sus
expresiones tales como lo sentido, lo vivido y, que esto a su vez se vea reflejado en los y las
estudiantes a través de la representacion visual. Por lo anterior cabe preguntarse ;Por qué se
presentan estas emociones?, para lo cual es fundamental retomar el papel del maestro y la
maestra de Ciencias sociales y la eleccidn de los materiales que guiaran el proceso de ensefianza
y aprendizaje. Cabe aclarar que, las fotografias en si mismas no representan el sentir de los y las
estudiantes, mas bien son una herramienta para dinamizar las practicas de ensefianza.

Con respecto, a las respuestas donde se manifestd “no sentir nada” y ligado a lo
planteado en el parrafo anterior, el analisis no deberia reducirse simplemente a la aparente
ausencia de sensaciones y emociones por parte de las y los estudiantes, sino también resulta
pertinente replantear y reflexionar sobre la forma en la que se present6 la secuencia fotografica.

Por lo anterior, es relevante tomar en consideracion otras formas de presentar a los y las
estudiantes las fotografias, tanto desde aspectos ligados a la ambientacion del aula de clase con
relacion a la luz o el sonido, como también la lectura en voz alta por parte del maestro y las
maestra o estudiantes de la historia que se plasma en la fotografia, aquello que no se puede
observar a simple vista. De tal modo que, “no sentir nada’ también es una posibilidad para

pensar sobre ¢Por qué no se siente nada? No como si esto fuera bueno o malo, por el contrario,

32 En términos de Orlando Fals Borda.
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mas bien un reflejo de aquello que impide o limita, el reconocer lo que atrae al estudiante y sobre
lo que es indiferente ya sea por el desconocimiento o por el desinterés.

Por Gltimo, en este primer momento del taller investigativo, es pertinente plantear por lo
menos las siguientes consideraciones parciales derivadas de la informacion recolectada. En un
primer momento los y las estudiantes en ocasiones no logran ser conscientes del nivel de
conocimiento que poseen con respecto a algin concepto en particular, ya que en algunas
valoraciones se describi6 un nivel bajo pero la explicacion breve reflejaba por el contrario una
argumentacion basada en saberes propios de los y las estudiantes.

Esto muestra como en algunos aspectos el estudiante duda de sus capacidades,
representando entonces algunas dificultades para la consecucion del proceso de aprendizaje
sobre el cuél el maestro/maestra debe tratar de invitar al estudiante al reconocimiento de sus
capacidades. Por ultimo, el ejercicio del KPSI se presenta como una oportunidad para identificar
posibilidades, desafios y potencialidades del estudiante con respecto a trabajar en el aula de clase
contenidos de ensefianza ligados tanto a la realidad social de nuestro pais, como también a las
experiencias de vida de los hombres y mujeres que habitan el barrio, el contexto proximo de los

y las estudiantes.

4.3.1.2. La colcha de retazos como un dialogo de saberes y el reconocimiento del otro

Una vez finalizado el primer momento del taller se les solicito a los y las estudiantes que
enviaran imagenes al Whatsapp del docente cooperador, para que los investigadores pudieran
llevarlas impresas, con el fin de realizar una colcha de retazos con las mismas. Es asi como, en
este segundo momento las y los educandos tuvieron la posibilidad de pegar en la colcha

imagenes, que para ellos representaban el sentimiento, las sensaciones y emociones de la
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desaparicion forzada en el pais a lo largo de su historia reciente. Este momento del taller, conto6
con la participacion de 23 estudiantes.

Con cada imagen expuesta por la o el estudiante se dio la oportunidad de establecer un
didlogo mediado por los maestros investigadores con el objetivo de que la o el educando
manifestara sus sentires, percepciones, emociones u opiniones al respecto de la desaparicion
forzada como una problemaética presente y vigente tanto a nivel nacional, como en el municipio

de Bello (Ver figura 8).

Figura 8

Colcha de retazos

Nota: Elaborada por los y las participantes del taller. Fotografia tomada por: Davison

Alvarez.

En ese orden de ideas, es posible reconocer como los y las estudiantes que participaron en
la actividad del segundo momento reafirmaron que la desaparicion forzada es una problematica

gue se encuentra vigente en el pais, y que por ende, no es un acto que esté ausente de la realidad
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de una sociedad aun en guerra. Es necesario precisar que, como se asevero anteriormente, los y
las estudiantes reconocen este flagelo como elemento activo del conflicto armado, pero hay una
enorme confusién al identificar quién es la victima de la desaparicion forzada, ¢(So6lo quién esta
desaparecido? o ¢ También su nlcleo familiar? En este orden de ideas, es necesario abordarlo a la
hora de establecer la desaparicion forzada en Colombia cémo contenido de ensefianza, puesto
que, si no se hace, el papel de la victima serd plenamente anecdotico.

En este aspecto, lo que conocen los y las estudiantes de la desaparicion forzada cémo
elemento del conflicto armado interno en Colombia, se refiere mas a lo que se ha hablado en los
medios de comunicacion, lo que se escucha informalmente en las experiencias del mismo barrio
y/o municipio, que a lo que se refiere a fuentes certeras, como lo son la comision de la verdad o
el Centro Nacional de Memoria Historia.

En una segunda instancia, los y las estudiantes expresaron sensaciones, sentimientos y
emociones de pesar, tristeza, dolor y empatia. Esto es un aspecto para resaltar puesto que muchas
de las imagenes relacionadas sobre la desaparicion forzada se eligieron a partir de la carga
simbolica que reflejaban. En este sentido, aunque el concepto como tal de lo que es la
desaparicion forzada al momento de escoger la imagen no esta presente en el o la estudiante, este
si es consciente del sufrimiento de miles de familias en el pais debido a este elemento del
conflicto armado interno.

Es asi cdmo, las y los estudiantes seleccionaron imagenes las cuales tenian un aspecto
lugubre, donde la muerte reinaba, donde existian preguntas sin respuestas e incluso donde se
representan cartograficamente a los departamentos de Colombia por el nimero de desapariciones
forzadas que existen en ellos. Esto posibilité el dialogo sobre las imagenes seleccionadas, y se

fue hilando una posicion reflexiva y critica acerca de lo que es la desaparicion forzada en el pais.
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En tercera medida las y los educandos, relacionaban el acto de exterminio de la
desaparicion forzada en Colombia con el Estado como victimario. Esto demuestra que los sujetos
participantes de la presente investigacion establecieron relaciones entre el conflicto armado
interno en Colombia con la realidad social que los circunda, es decir, que las y los educandos van
haciendo procesos de identificacién de problemas y de relacién de los mismos. En esa misma
via, en el grupo se fomenta el desarrollo de habilidades del pensamiento critico, como la
evaluacion de asuntos desde una postura reflexiva; ya que los/las estudiantes establecieron
relaciones entre un suceso de la historia reciente del pais; como los falsos positivos y la
desaparicion forzada, es decir evaluaron el concepto y lo relacionaron.

En este sentido, el establecer la desaparicion forzada como un elemento que no esta
ligado sélo a una linea subversiva del conflicto armado, sino que también puede ser ejercido por
las fuerzas estatales, quiere decir que los y las estudiantes ven esto con 0jos criticos, porque
reflexionan a partir de diferentes escenarios y los confrontan, no sélo se quedan con lo que los
medios tradicionales de comunicacion informan, sino qué lo contrastan con su propio punto de

visto y lo aprendido en la escuela.

4.3.1.3 Elaboraciones individuales y la posibilidad de resignificar a las victimas de la

desaparicién forzada en Colombia

El altimo momento que compone el taller investigativo corresponde a las elaboraciones
individuales realizadas por las y los estudiantes, con respecto a cinco insumos asociados con las
desapariciones forzadas en Colombia. En este orden de ideas, durante la realizacién del ejercicio
el grupo estaba compuesto por 34 estudiantes, divididos en cinco subgrupos conformados por 7'y

8 sujetos, cada uno correspondiente a los recursos anteriormente mencionados. Siendo asi, a



142

continuacion, se abordaran los hallazgos a partir de cada conjunto de estudiantes y el material

compartido para la elaboracién individual.

4.3.1.3.1. No hay peces en el rio

Este subgrupo de estudiantes estuvo conformado por 7 mujeres, ademas el recurso que se
compartié se trataba de un fragmento del texto: Los escogidos, de la autora Patricia Nieto (2012).
De manera general, las estudiantes elaboraron textos en prosa sobre lo que les significo la
narrativa, se resalta que el ejercicio de lectura se realizé tanto de manera individual como grupal.
Asimismo, otra estrategia utilizada fue el dibujo, a través del cual no solo se representd un poco
de lo narrado en la lectura, también permitié darle més fuerza al texto construido por las
estudiantes.

A partir de lo anterior, fue posible identificar reflexiones, problematizaciones y posturas
de las estudiantes sobre la practica de las desapariciones forzadas en el pais plasmadas en las
elaboraciones individuales. Siendo el caso de resultados donde se toma en consideracion la
practica social de desaparecer como una manera de silenciar al otro o en el caso de la narrativa,
de hombres y mujeres incluso inocentes sin ningun tipo de vinculo con la guerra nada mas que
estar en medio de ella.

Consecuentemente, algunas elaboraciones llegan a considerar este tipo de practicas como
una manera de sembrar el miedo en la ciudadania asumiendo su impacto no sélo individual, es
decir la persona desaparecida, también la repercusion social de este tipo de acciones asociadas
con la cultura de la violencia en donde no se vive tranquilo. Estas reflexiones de las estudiantes
manifiestan de manera enriquecedora como las estrategias de ensefianza asociadas con la lectura

grupal de narrativas sobre el conflicto armado colombiano en el aula de clase, puede permitir la
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argumentacion por parte de los y las estudiantes desde otro tipo de fuentes documentales, en
tanto este tipo de lecturas resultan cercanas, llamativas para el estudiante; pero también
significativas en cuanto su caracteristica narrativa, sensible y desgarradora.

Cabe destacar, el caracter libre de las elaboraciones de las estudiantes y el grupo en
general para este momento del taller, ya que es este mismo margen de accién en el aula de clase
el que puede resultar como una posibilidad para los y las estudiantes de participar del proceso de
ensefianza y aprendizaje desde sus gustos particulares. En este sentido, los dibujos elaborados
por las estudiantes estuvieron acompariados de pequefios textos u oraciones que le otorgaban un

valor simbolico a los trazos realizados por las mismas (Ver figura 9).

Figura 9

Elaboracion individual

Carwe )y Roc— = 11>

Nota: Ejercicio realizado por un estudiante participe del taller. Fotografia tomada por:

Davison Alvarez.
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También se advirtio en las elaboraciones de las y los estudiantes un espacio para la toma
de postura sobre la realidad social, en especifico sobre la practica de las desapariciones forzadas
en tanto se problematiza el papel que como sociedad tenemos con respecto a la continuidad de
esta problematica, como a su vez la responsabilidad colectiva de resignificar a las victimas. De
tal manera que, en algunas creaciones se expreso la necesidad de “no olvidar” a los hombres y
mujeres en condicion de desaparecidos como una practica de resistencia, de lucha para el
reclamo y garantia de la verdad sobre lo que paso.

Los resultados obtenidos a partir de este insumo pueden interpretarse como una denuncia
por parte de las estudiantes sobre el “silencio general” de la sociedad colombiana con relacion a
las practicas de guerra que se han y se siguen llevando a cabo en gran parte del territorio
nacional. Ademas, las estudiantes utilizaron el espacio como un ejercicio de reflexion individual
sobre el papel de cada una en el proceso de reconocer y resignificar las experiencias de las
victimas de las desapariciones forzadas en el pais, en tanto se manifesté la necesidad de luchar
contra el olvido como un discurso cotidiano que aloja los hechos en el pasado e incluso niega su
existencia.

Para la propuesta didactica estos hallazgos resultan enriquecedores, ya que permite
vislumbrar el alcance de este tipo de estrategias en el aula de clase, en tanto no solo se promueve
la lectura individual y grupal, también se toma en consideracion las voces y experiencias de las

victimas invitando a los y las estudiantes a tal vez ponerse en los zapatos del otro.

4.3.1.3.2 El Sal6n del Nunca Mas

Para el segundo subgrupo, el cual estaba integrado por 8 estudiantes, se compartié un

pequefio articulo periodistico sobre el Salon del Nunca Mas, ubicado en el municipio de Granada
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en el departamento de Antioquia. De manera general, la noticia enuncia algunos aspectos sobre
el funcionamiento del espacio y su papel social en la resignificacion de las experiencias de vida
de las victimas del conflicto armado en el territorio.

Ademas, las elaboraciones realizadas por las y los estudiantes al igual que en el grupo
anterior, estuvieron conformadas por escritos reflexivos en prosa sobre la noticia, también
algunas ilustraciones como un ejercicio a través del cual el estudiante otorga un sentido y
significado particular a la interpretacion de la lectura manifestando desde sus emociones, gustos
y particularidades lo que piensa alrededor del insumo.

Partiendo de los resultados obtenidos de este subgrupo, donde se identificd acercamientos
de los y las estudiantes a conceptos como lugar de memoria, enunciado en algunas de las
elaboraciones. Cabe aclarar, que no se tiene una apropiacion conceptual del término, es decir, no
existe una profundizacion de este, en un sentido estricto de lo que significa; pero al describir el
salon del nunca més aluden a lugar de memoria, para explicar que es un espacio donde se pueden
plasmar recuerdos, testimonios y la vida de las victimas de la guerra que aqueja de esta parte del
pais. Lo anterior resulta un insumo valioso para analizar la forma en que las y los estudiantes,
establecen procesos reflexivos en torno a la actividad con el Salon del Nunca Mas.

A partir de los productos realizados por el presente subgrupo de estudiantes, resultan tres
aspectos relacionados con las reflexiones y el Salén del Nunca Mas; como un lugar de memoria.
Para iniciar en algunas elaboraciones se pregunto por el caracter privado o publico de este tipo de
espacios, problematizando el fendmeno del turismo con relacion al pasado violento del pais un
ejemplo de ello puede verse en la comuna 13 pues mas que ser un lugar para la resignificacion de
las victimas, en ocasiones se desdibuja su propdsito social y, las dindmicas econdmicas ligadas al

turismo se convierten en la Unica apuesta de colectivos sociales.
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No obstante, lo anterior si bien es preocupante, esta no es la Gnica perspectiva sobre la
cual se visita el GraffiTour, también es necesario reconocer el papel activo y critico de hombres
y mujeres que le apuntan al trabajo de la memoria, a resignificar las narrativas historicas de la
comuna por medio de la reapropiacion de espacios y lugares del barrio por y para la comunidad.

Si bien lo anterior se establece en torno a reconocer, quién se lucra con el duelo de las
familias alrededor de sus victimas, puede ser conveniente ampliar dicho interrogante hasta
reconsiderar el papel del Estado® respecto al reconocimiento de los hombres y mujeres afectados
por el conflicto armado colombiano; reflexionando sobre las practicas y acciones que llevan a
cabo algunas instituciones estatales, pero también sobre la historia que se narra, desde dénde y
quien la narra; son algunas de las posibles preguntas que se pueden establecer al respecto.

Un segundo aspecto, remite las producciones de los y las estudiantes a la resignificacion
de las victimas del conflicto armado, partiendo del reconocimiento publico que este tipo de
espacios otorga, para los procesos de memoria de hombres y mujeres afectados por hechos
violentos. Los y las estudiantes resaltan los beneficios del Salén del Nunca Mas para la sociedad
en general, puesto que, no sélo sirve para establecer procesos de memoria de victimas y
familiares, sino a su vez, para reivindicar la memoria de un pais en constante conflicto armado.

Resumiendo lo planteado, las reflexiones que expresaron los/las estudiantes acerca del
salon del nunca mas como lugar de memoria, permitieron analizar las nociones, conocimientos y

posturas de los y las mismas con respecto a la resignificacion de las victimas en el contexto

33 Este papel o rol del Estado en el reconocimiento de las victimas del conflicto puede leerse en términos de
politicas de memoria a partir de las cuales la corporacién y sus instituciones son parte de la materializacion de
trabajos asociados con la narracion de los pasados y su incidencia en el presente. Cabe resaltar que las politicas de
memoria no sélo son politicas pablicas sobre el pasado; sino iniciativas, practicas y lugares que se legitiman, la

presencia estatal es una representacion juridica que tienen que ver con los procesos institucionales.
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colombiano. A su vez, permite ampliar las propuestas de ensefianza més alla del aula de clase,
reconociendo el potencial formativo de museos, casas de memoria y colectivos de victimas como
una manera de reconocer y escuchar las experiencias de la guerra en el pais y nuevamente

establecer un dialogo entre la escuela y el territorio.

4.3.1.3.3 Ausencias

Continuando, con el tercer subgrupo de estudiantes la propuesta se enfoco en el analisis
de cuatro fotografias, cuyo propoésito era contrastar el pasado con el presente de dos familias. Es
decir, en las primeras dos fotografias se puede observar una pareja joven donde se logra
evidenciar felicidad, tranquilidad y amor, en contraposicion una imagen de la misma mujer de la
anterior fotografia, en esta ocasion con una expresion de tristeza, de nostalgia mostrando una
postura melancélica, producto de la ausencia de su ser querido.

En la segunda serie de fotografias se presentaron dos iméagenes que donde se logra
advertir un contraste similar, en la primera de ellas un hombre carga una nifia de
aproximadamente tres afios, al contraste, el otro retrato expone a la nifia de adulta sin su padre,
dando a entender que este ya no esta. A partir de las fotografias, las estudiantes construyeron
narrativas de lo que les suscitaban las mismas desde la Optica del familiar de un desaparecido,
con la intencion de expresar sus sentires del suceso y como esto afecta la vida de una persona.

En la misma linea, algunos estudiantes, relacionaron desapariciones aleatorias con la
desaparicion forzada, en este sentido la concebian no como un acto de silenciamiento, violento,
en el marco de un conflicto armado, sino cdmo un suceso donde alguien se va por cualquier

razon y no vuelve, desdibujando la intencién de lo que se pretendié mostrar en el taller.
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Continuando con el andlisis, se reafirma en la produccion de este grupo de estudiantes,
que se identifican sentimientos de empatia con el familiar de la victima de desaparicion forzada.
Al ponerse en los pies de un familiar de este flagelo, los y las estudiantes comprenden que los
familiares de las victimas también son victimas del hecho, puesto que constantemente sufren y
cargan con el peso de la tragedia.

Por ltimo, se establece una relacion directa entre las fotografias, con un recuerdo
nostalgico del desaparecido, esto lo muestran claramente las imagenes cuando permiten el
contraste entre el pasado y el presente de la persona que es familiar del desaparecido, puesto que,
las estudiantes establecieron una dicotomia entre las emociones que se expresan en las fotografia

con el desaparecido y en las que estan los familiares solos.

4.3.1.3.4 Huellas y rostros de la desaparicion forzada en Colombia (1979-2010)

El cuarto subgrupo esta conformado por cuatro mujeres y dos hombres, para los cuales el
insumo fue una crénica del CNMH titulada: Huellas y rostros de la desaparicion forzada (1979-
2010) en la cual se narra cuestiones que van de la mano con lo que fueron las acciones cometidas
por grupos estatales, mas precisamente el ejército, contra campesinos y/o jovenes inocentes
haciendolos pasar por terroristas miembros de los grupos guerrilleros.

En los dibujos los y las estudiantes retrataron escenas con un ambiente y escenario de
tristeza, donde el silenciamiento del otro predomina, asi mismo, en los retratos de personas el no
tener rostro era una constante. Otro aspecto que resaltar de los dibujos realizados por las y los
educandos, es gque reconocieron el encubrimiento del otro en la préctica de la desaparicion
forzada, pero ademas algunos de los dibujos representaban al Estado como perpetrador de la

desaparicion forzada (Ver figura 10)
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El ejercicio permitio la comprension de la desaparicion forzada como una practica de
exterminio que silencia a la victima desconoce al otro y lo intenta desaparecer; no sélo de un
escenario fisico, sino que también lo hace desde un escenario de la memoria, es alli donde el
doliente interviene con imagenes que perpetden el rostro de su familiar, esto porque si bien la
desaparicion forzada intenta negar al otro, el familiar de la victima trata siempre de mantenerlo

Vivo.

Figura 10

Elaboracion individual

Nota: Ejercicio realizado por una estudiante participe del taller. Fotografia tomada por:

Davison Alvarez.

4.3.1.3.5 Cantos contra la ausencia: La casa Desapareciday Los Desaparecidos.
Esta se constituyo por cinco estudiantes, dos mujeres y tres hombres. En la actividad se
propuso escuchar dos canciones con las cuales plasmaron los significados, las sensaciones, todo

aquello que suscito6 en ellos y ellas en funcidn del analisis de la desaparicion forzada como
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elemento del conflicto armado en el pais. Las canciones con las cuales se buscd realizar el
analisis fueron las siguientes: Desapariciones de Rubén Blades (1984) perteneciente al género
independiente/alternativo y La Casa desaparecida de Fito Paez (1999) que pertenece al género
del Rock en espafiol. Es a partir de estas, que las y los educandos construyen sus expresiones
artisticas.

En las representaciones que las y los estudiantes realizaron, se puede resaltar que la
desaparicion forzada, se amplia a un marco globalizado, es decir se entiende que no es hecho que
s6lo sucede en el contexto nacional. En este sentido, los dibujos presentados describen el
contexto argentino, influenciado por la cancion de Fito Paez, esto muestra como se globalizo la
perspectiva, entendiendo que a nivel regional la desaparicion forzada ha sido una practica
implementada en diversos contextos bélicos.

Por otro lado, se puede observar en las producciones de los y las estudiantes, que la
soledad y el abandono son sensaciones que prevalecen en estos al momento de ponerse en el
lugar del familiar de la victima, ya sea del contexto nacional, internacional o local. En este
sentido, aunque la situacion y la causa de desaparicion forzada sean diferentes, hay elementos
que siguen uniendo los escenarios, es decir, hay puntos de encuentro en las consecuencias del
acto de silenciamiento, aunque su forma y sus causas sean distintas.

En sintesis, proponer actividades en el aula con elementos como la musica, las cronicas,
las narrativas, las fotografias permitié observar en los y las estudiantes la percepcion de lo que
para ellos significo trabajar con la desaparicion forzada cdmo contenido de ensefianza, en esta
misma linea permitid identificar las fortalezas y las debilidades de las y los educandos, esto muy
necesario para entender en qué puntos se puede intervenir con este contenido el aula de clase.

También el trabajar con estos insumos para el producto del taller, permitié que los y las

estudiantes entendieran la desaparicion forzada como un elemento que, aunque muy cercano a su
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contexto social, no solo es una problematica que aqueja a su municipio o al pais, sino que
también afecto o tuvo lugar en Latinoamérica, en paises como Argentina y Chile.

A modo de cierre, el taller como instrumento de recoleccion y anélisis de la informacion,
permitio advertir algunas relaciones pedagdgicas y didécticas que se dan en el aula al momento
de trabajar la desaparicion forzada como contenido de ensefianza, puesto que, permitié observar
un ejemplo de cémo se puede llevar a cabo esto por medio del enfoque de PSR y con esto
incentivar en los y las estudiantes el desarrollo de habilidades del pensamiento critico.

Uno de los hallazgos a resaltar en el taller fue la evolucion que a lo largo del mismo
presentaron los y las estudiantes en lo que concierne a entender la Desaparicion Forzada, no sélo
coémo elemento del conflicto armado, sino también, el flagelo que padece el nucleo familiar de
quien ya no esta, del desaparecido. En este sentido el nivel de entendimiento que se presentd en
el KPSl inicial, tanto en el abierto; como en el cerrado aumentd en el momento de la produccion
final, lo anterior mediado por el dialogo de saberes que produjo el momento de la colcha de
retazos.

Las producciones finales dieron cuenta también, que al momento del KPSI en el &ambito
estético se les dio rostro con fotografias a quién sufre el flagelo de vivir en medio de un conflicto
armado interno como el colombiano, donde los y las estudiantes participantes manifestaron
sensaciones y sentimientos de empatia al descubrir en los rostros la tristeza, zozobra y el dolor
que producen las secuelas de la guerra; pero al momento de ellos plasmar en dibujo las
sensaciones y/o sus aprendizajes, optaron en su gran mayoria por representar al desaparecido sin
rostro, esto como muestra de que solo pueden ser visibles en la memoria, en el recuerdo de sus
familiares.

Otro aspecto a resaltar, hace referencia a que los y las estudiantes reconocen criticamente

a lo largo del taller, al Estado como artifice del acto de desaparecer, en este orden de ideas, esto
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significa que no solo ven este elemento de guerra desde una sola perspectiva, sino que identifican
una serie de factores que influyen y que van en todas las direcciones del conflicto armado. Esto
es importante porque hace notar procesos caracteristicos del desarrollo de habilidades del
pensamiento critico.

Por Gltimo, las producciones mostraron que los y las estudiantes ampliaron las
perspectivas de lo que son las desapariciones forzadas, puesto que, en primera medida lo
identificaron como una problematica de orden nacional, que también afecté de manera agresiva
al contexto mas cercano a ellos y ellas; ademas en las producciones finales lograron comprender
que este elemento de conflicto armado; también estaba presente en momentos coyunturales de la

historia reciente de otros paises de la region; como Argentina.

4.3.2 Parte Il: El atreverse

Esta parte corresponde a la propuesta de ensefianza planteada para abordar las
desapariciones forzadas en Colombia a traves del enfoque de PSR. El ejercicio de elaborar una
estrategia didactica que pretenda abordar este tipo de problematicas como un contenido de
ensefianza, da cuenta de un saber disciplinar, pedagogico y didactico por parte de los maestros en
formacion de Ciencias sociales.

De tal modo que, la Estrategia Didactica elaborada a partir de la informacion recolectada
y analizada en los apartados anteriores, busca ser una herramienta que constituya una ensefianza
de las Ciencias sociales desde una perspectiva critica y contextual, en tanto trata de que los y las
estudiantes se formen como sujetos que sientan, piensen y actien en el mundo, reconozcan que
habitan una realidad con el otro, en donde es la misma diferencia lo que termina constituyendo

una mismidad. Ademas, es un “atreverse” por narrar la historia desde otras perspectiva, en este
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caso, desde las victimas del conflicto, de las desapariciones forzadas; lo que a su vez permite que
los y las estudiantes tomen conciencia y comprendan la sociedad colombiana de una manera mas
empatica, reflexiva y politica.

Siendo asi, la Estrategia Didactica (Ver anexo 10) se compone de actividades, ejercicios
y recursos de ensefianza; los cuales el maestro y la maestra de Ciencias sociales puede
implementar de acuerdo con las particularidades de cada grupo con el cual esté llevando a cabo
su préctica pedagogica. No obstante, la propuesta busca que los/las estudiantes sean sujetos
activos durante el proceso, que se pregunten por el pasado traumatico, engafioso, problematico y

aun latente de nuestro pais.
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Capitulo 5

Las herencias de un transitar: maestros y maestras como sujetos de saberes,

conocimientos y experiencias

La ensefianza de las Ciencias sociales, permite explorar diferentes alternativas para
enfocar la mirada didactica dentro del aula de clases, en la busqueda de unas préacticas
pedagogicas que pongan en tension situaciones cotidianas de los y las estudiantes que estén
relacionadas directamente con su contexto social mas cercano. En este sentido, el enfoque de
PSR se convierte en una opcion plausible para direccionar la ensefianza a partir de una posicion
critica y reflexiva, en pro de fomentar el desarrollo de habilidades del pensamiento critico en el
estudiantado.

Cabe aclarar que, sélo el llevar los problemas cotidianos y contextuales de los y las
estudiantes al aula de clase, no resulta suficiente para lograr una ensefianza mas critica, pero si se
convierten en un punto de partida para este fin, en tanto, el aula de clases puede transformarse en
un espacio plural, en dialogo con la cotidianidad de los sujetos que la habitan y entablando
diferentes tipos de relacionamiento.

Ademas, la ensefianza de las Ciencias sociales enfocada desde los PSR posibilita la
formacidn, el desarrollo y la evolucién de habilidades de pensamiento critico, ya que propone
una ensefianza participativa, en donde el papel de los y las estudiantes, es central durante el
proceso, estableciendo dialogos de saberes y construcciones de conocimientos entre maestros,
maestras y estudiantes. Ahora bien, enfocar la ensefianza bajo la alternativa didactica de los PSR,

presupone llevar aquellas problematicas que aquejan el contexto nacional y/o local al curriculo
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escolar en consonancia con las necesidades contextuales (sociales-educativas) de los y las
estudiantes.

Lo anterior hace necesario que se genere una conciencia de la libertad que poseen los
maestros y las maestras al momento de poner en tension en el aula de clases problematicas, que
sean tanto controvertidas, como significativas en la vida del estudiante. De esta manera, el
maestro y la maestra que aborde la ensefianza de las Ciencias sociales bajo este enfoque
didactico, convierte el aula de clase en un espacio donde se construyen procesos de busqueda,
indagacion y reflexion sobre contenidos de ensefianza controvertidos, haciéndolos objeto de
conocimientos adyacentes a la vida cotidiana de los y las estudiantes.

En tal razon, se reconoce la necesidad de establecer perspectivas de ensefianza mas
criticas, que integren contenidos cercanos y asimilables para el y la estudiante, tanto en un
contexto local o global, pero también en aspectos relacionados con la temporalidad de los
contenidos, puesto que, la ensefianza de las Ciencias sociales basada en el enfoque de PSR, al
presuponer una proceso educativo critico y contextual no puede pretender retomar elementos o
problematicas de caracter historico por medio de clases de historia deslocalizadas.

Por consiguiente, queda expuesto qué, enfocar la ensefianza de las Ciencias sociales
desde la perspectiva didactica de los PSR, implica un ejercicio de comprension por parte del
maestro y la maestra de las dindmicas sociales, histéricas, politicas, culturales, econdémicas, entre
otras, del contexto de la institucion educativa donde realiza su ejercicio docente, en este sentido,
es importante para este, asumir su tarea de ensefianza, no solo dando su clase; sino a su vez
leyendo el contexto de la escuela, asi como su mismo devenir historico, caracterizando la
poblacion estudiantil por medio de pequefios didlogos, acercamientos donde se reconozca al otro

implicado en el proceso, para saber como intervenir desde lo formativo con contenidos de
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ensefianza que aporten a su desarrollo como individuo; pero también cOmo sujeto parte de un
colectivo social.

En este sentido, la eleccidn de contenidos desde el enfoque de PSR es una préactica critica
que involucra al maestro y la maestra de ciencias sociales como un sujeto de saber,
conocimientos y experiencias, es decir, aquel o aquella docente que se permita el leer el contexto
de manera critica, entendera como problematizar y llevar al aula de clases contenidos
susceptibles de ser ensefiados a partir de lo que son las cuestiones vivas del contexto social que
rodea la escuela.

En concordancia, se requiere de propuestas de ensefianza que tomen en consideracion
diversas perspectivas tedricas y metodologicas para la elaboracion de estrategias, actividades y
ejercicios que desacomoden al estudiante de una cotidianidad normalizada. Es asi como, la
ensefianza de la historia reciente surge como alternativa disciplinar que permite ampliar la
mirada de la y el estudiante sobre el devenir historico de la sociedad colombiana, pues busca
poner a su alcance una historia nacional, pero también contextual, ya que lo -temporal- se
problematiza con base a las experiencias de las y los estudiantes y a su vez, sus familiares o
personas cercanas.

La ensefianza de la historia reciente, se convierte asi en una perspectiva estratégica para
establecer contenidos de ensefianza que sean susceptibles de ser objeto de analisis en aula de
clase, en la medida en que permite dimensionar de una manera mas cercana problematicas
estructurales e historicas como el conflicto armado interno colombiano por medio de un dialogo
intergeneracional, lo cual resulta propicio para cimentar estrategias de ensefianza que reflexione
sobre las problematicas, consecuencias e impactos en la sociedad durante este periodo histérico

que, particularmente ain no cierra.
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Siendo asi, las interpretaciones, analisis y preguntas que pueden surgir en el marco de
esta alternativa de ensefianza de la historia, se convierten en la oportunidad de trabajar asuntos
enfocados en las cuestiones que desafian, atafien problematicas complejas tanto en materia de
comprension, como de incidencia en la vida social y colectiva de los y las estudiantes. Cabe
aclarar que, para el contexto colombiano la ensefianza de la historia reciente en las escuelas
puede entenderse como una necesidad, una problematica social y educativa, en tanto el debate
actual sobre los procesos de paz del afio 2016 y las dinamicas de violencia aln presentes en la
sociedad, demandan de volver la mirada sobre nuestro pasado y su inherente presencia en el
presente.

De tal modo, problematizar en el aula de clase la historia reciente del pais que
particularmente se encuentra ligada al conflicto interno armado colombiano, se convierte en un
aporte que hace la escuela para la construccion de una sociedad democratica, pluriétnica y
critica; en donde la reinterpretacion del pasado requiere de acciones reflexivas sobre
acontecimientos y hechos violentos.

En este orden de ideas, las desapariciones forzadas en Colombia abordadas como un
contenido de ensefianza de las Ciencias sociales pueden transformarse en una posibilidad para
formar habilidades de pensamiento critico, puesto que las y los estudiantes indagaran sobre
diferentes elementos asociados con el conflicto interno armado colombiano, algunos de sus
acontecimientos violentos, sus impactos en la sociedad , no solamente desde una perspectiva en
donde el pasado “ya pas6”, sino también siendo conscientes de las permanencias y marcas en el
tiempo, en la vida de los hombres y mujeres victimas de la guerra.

El reconocimiento de la desaparicién forzada durante el conflicto colombiano como una
practica de silenciamiento y de anulacion de la diferencia puede ser un amplio campo de debate,

discusién y andlisis sobre la configuracion de la sociedad colombiana, de la manera como nos
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relacionamos con el otro desde espacios familiares o escolares. Y en concordancia, promover la
formacion de habilidades de pensamiento critico, a través de este tipo de contenidos de
ensefianza requiere de reconocer al otro para comprender de manera amplia la realidad social. En
este caso, el otro, la alteridad es la victima, pero también es el victimario.

Las estrategias de ensefianza y las actividades/ ejercicios que la componen que
acompafien las planeaciones de clase de los maestro y maestras, deberian elaborarse otorgando
importancia a la voz a la victima, de los victimarios por medio de testimonios, permitiendo que
se pueden tomar sucesos de la historia reciente colombiana por medio de las experiencias de
quienes vivieron o ejecutaron los hechos violentos.

Es alli, donde esté la relevancia de la pedagogia de la memoria como un campo de saber
de mujeres y hombres que luchan y resisten contra el olvido por medio del trabajo de la
memoria. La voz, el relato, la experiencia son algunos de los elementos que la pedagogia de la
memoria puede aportar al analisis historico y disciplinar que permite la ensefianza de la historia
reciente.

Asi, la comprension de la realidad social se da tanto ontolégica como
epistemologicamente, ya que se estaria interpretando el pasado por medio de diversas fuentes
histdricas, no solo documentales; pero a su vez, los y las estudiantes pueden generar procesos de
sensibilizacion, tomar posturas sobre la realidad escuchando, sintiendo, reconociendo y
resignificando a las victimas del conflicto, reflexionando sobre el ¢Por qué? Los victimarios
hicieron lo que hicieron y como estos bajo el lente de la pedagogia de la memoria también
pueden ser victimas en medio de un conflicto que no va en una sola direccion.

Lo anterior, se debe a que las desapariciones forzadas en Colombia son una préactica de
exterminio y silenciamiento que ha permeado tanto contextos urbanos; como rurales, en esta

linea, es una problematica que ha tocado todas las esferas de la sociedad colombiana, por lo
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tanto, es factible de ser llevada a las aulas de clases desde la ensefianza de la historia reciente, la
pedagogia de la memoria, enfocada por medio de los PSR.

Finalizando, la desaparicion forzada como acontecimiento de la historia reciente del pais,
incluso adn latente, surge cdmo una problematica susceptible de ser llevada a las aulas de clase,
en este sentido, ser desarrollada en términos analiticos, pasando por la reflexion con la intencion
de llegar a lo critico, ya que si bien la desaparicion forzada no esta en la normatividad curricular
propuesta por el MEN en lo que concierne a los contenidos de ensefianza de las Ciencias

sociales, si cumple con las caracteristicas de un PSR.

5.1 Recomendaciones: “hacia futuros posibles”

Al momento de materializar un proyecto de investigacion como el presente,
surgen varias rutas de accion las cuales no todas se pueden explorar, esto da como resultado
algunas recomendaciones para posibles futuras investigaciones, que se encaminan a preguntarse
sobre el enfoque didactico de los PSR y su impacto en la ensefianza de las Ciencias sociales en el
contexto escolar y, cdmo este conlleva a los maestros y maestras en formacion a comprender el
proceso de ensefianza y aprendizaje de manera flexible, amplia y reflexiva.

Una primera recomendacion, se basa en la pertinencia histdrica de problematizar la
ensefianza de la historia reciente del pais por medio de una narrativa no oficial de los hechos
historicos. Para ello, se recomienda a la Facultad de Educacion en general promover y seguir
desarrollando iniciativas en donde se discutan los informes finales de la Comision de la VVerdad

desde una perspectiva pedagogica, es decir reconociendo las posibilidades formativas de la
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ensefianza del conflicto armado interno colombiano, sus retos y desafios tanto para los maestros
y maestras, como para el y la estudiante.

En un segundo lugar, se considera pertinente recomendar a los y las docentes preguntarse
constantemente por la ensefianza de las Ciencias sociales desde perspectivas y cuestiones
socialmente vivas que para los estudiantes sean estimulantes, con el fin de que los mismos
puedan vivir un rol protagdnico en los procesos de su aprendizaje, por lo tanto es importante
seguir indagando sobre el contexto social que rodea a la escuela y cdmo llevar las problematicas
sociales a los contenidos curriculares.

Por ultimo, es preciso abordar en investigaciones futuras otros flagelos del conflicto
armado tales como: el desplazamiento forzado, el secuestro, la extorsion, entre otros, desde el
enfoque de los PSR y en la busqueda del desarrollo del pensamiento critico, puesto que,
aproximarse a este enfoque didactico en las ciencias sociales, permite un acercamiento a las
diversas situaciones o problematicas que rodean tanto a la escuela, como al maestro o maestra de

ciencias sociales.
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ANexos

Anexo 1: Diarios de campo y formatos de observacion de clases

Maestro en formacion que realiza la observacion: Davison Humberto Alvarez Calle

GRADO FECHA HORA OBSERVACION N°
Dia Mes Afo Iniciacion Finalizacién 11
6-4
12:30 p.m 1:45 p.m
27 09 2021

¢ Descripcion breve del aula de clase o del espacio donde se realiza la observacion.

El aula de clase esta ubicada en sentido oriente-occidente, en donde, el tablero de clases se encuentra ubicado en el sentido occidental del
aula de clase y, las filas de la silla miran en sentido de oriente a occidente. El sal6n de clases esta compuesto por cinco filas de sillas de
minimo siete sillas por fila, ademas, de contar con un tablero de clase para marcadores cuenta con disposicion de un televisor de pantalla
plana que se ubica en la parte superior del tablero. Se puede apreciar en el aula, un escritorio donde se ubica el maestro cooperador y al
costado derecho se encuentra ubicado un parlante. Por otra parte, el espacio de clase, esta caracterizado por la presencia de arboles en
sentido sur y por un techo bastante elevado, lo que puede ser sinénimo de buena ventilacién en el aula de clases. Otro rasgo particular
que se encuentra en el salon de clase, es la presencia de tres “simbolos” relacionados con la nacionalidad colombiana (un escudo y
bandera del pais), con la ciudadania del municipio de Bello (un escudo y bandera del municipio) y, con la bandera y escudo de la
institucion educativa.

+ Claridad en los objetivos de la clase y forma en que los aborda

El maestro escribe en el tablero la fecha del dia de hoy, el tema a desarrollar en clase que seria las primeras observaciones astrondmicas
y, por altimo, les dicta el propésito u objetico que se pretende desarrollar en clase, el cual es:

El dia de hoy iniciaremos a estudiar la relacidn que hay entre los primeros seres humanos y la astronomia.

Posterior a dictar el propdsito, el maestro cooperador, propone como titulo; una actividad que consta de un nimero de preguntas (cinco)
que se espera sean respondidas por los estudiantes con la ayuda de la exposicidn que tiene preparada el docente sobre las primeras
observaciones astrondmicas, sobre la edad de piedra y el paleolitico. El docente les dice a los estudiantes, que las respuestas de las
preguntas, no deben de hacerse a la ligera, es decir, si no se termina en esta clase, se terminaria en la proxima.

¢ Desarrollo de las tematicas: coherencia, solvencia, actualizacion, etc.

El maestro cooperador, antes de iniciar con la explicacion del tema, les dicta a los estudiantes las preguntas de la actividad que se
intentard desarrollar en clase, de la siguiente manera: A partir, de lo que yo entienda de la explicacion del profesor voy a responder las
siguientes preguntas:

¢Qué nos diferencia a los seres humanos de los otros animales?

¢Cual fue posiblemente el primer descubrimiento astronémico que hicieron los seres humanos?
¢Qué es la edad de piedra?

¢Cuéles son las principales diferencias entre paleolitico y neolitico?

¢Escribir como minimo tres diferencias entre la edad de piedra y la actualidad?

agrwNE

Posterior, a la socializacion de las preguntas de la actividad, el maestro inicia la exposicion realizando algunas preguntas relacionadas
con los saberes previos de los estudiantes sobre el hombre y su estrecha relacién con los animales, sus semejanzas y diferencias. Luego
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de llegar a un punto, en donde, los estudiantes llegan a la conclusion de que el hombre es capaz de construir y desarrollar herramientas,
el profesor realiza la siguiente pregunta para el grupo:

- ¢Qué es la tecnologia?

¢ Estrategias didacticas utilizadas de acuerdo con las caracteristicas del grupo escolar

La estrategia utilizada para este encuentro consta de una actividad-taller compuesto por preguntas y la exposicion del maestro
cooperador sobre las primeras observaciones astronomicas. En este sentido, se espera que las preguntas sean respondidas a partir de la
exposicion del maestro, de lo que entiendan las y los estudiantes.

Luego del maestro, con la ayuda de algunos y algunas estudiantes, expusiera ciertas ideas con relacion al desarrollo evolutivo de los
hombres y mujeres, les pide a los y las estudiantes que respondan la primera pregunta con base a lo que entendieron con la exposicién
del docente.

¢ Materiales y recursos empleados durante el desarrollo de las tematicas

El profesor cooperador vuelve a utilizar el palo de la escoba para tratar de explicar como los primeros hombres se relacionan con su
medio, con los otros hombres y mujeres, y como se transforman diferentes materiales en herramientas. Por otra parte, el televisor, el
computador portatil y el tablero también son materiales utilizados por el maestro.

¢ Procedimientos de evaluacion y de realimentacion al estudiante

El maestro, considera, como parte de su evaluacién; los diferentes procesos que los y las estudiantes desarrollan y llevan a cabo en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, el maestro considera su evaluacién, como una evaluacién formativa, es decir,
procesual, en tanto pretende reconocer diferentes capacidades, saberes, reflexiones, errores y aciertos de los y las estudiantes.

Ademas, para las proximas dos clases, la actividad propuesta el dia de hoy serd una actividad evaluativa, con la cual se espera sacar una
nota para el cuarto periodo.

¢ Ambiente durante la clase y comportamiento estudiantil

Los estudiantes, a pesar de ser dia lunes y la primera hora de clase, se encuentran en silencio, escuchando las preguntas y las
observaciones del maestro cooperador. Puede que la palabra actividad los haya predispuesto a estar en orden en el aula de clase, aun asf,
antes de que el maestro diera inicio a la clase del dia de hoy, los estudiantes estaban tranquilos en su puesto o hablando con sus
compafieros y compafieras. Posterior, al dictado de las preguntas de la actividad, el maestro realiza preguntas a los y las estudiantes, los
cuales se muestran muy activos, participes y, responden desde sus conocimientos previos, sus experiencias, sus saberes.

Un estudiante, escuchando atentamente la exposicion del maestro, plantea la siguiente pregunta: ¢Cémo los seres humanos llegan a
hablar a comunicarse?

¢ Otras observaciones

Hubo, un paréntesis, durante las preguntas sobre los saberes previos, el maestro puntualiza sobre el respeto y el reconocimiento de la
diferencia con relacion a la orientacion sexual y afectiva de cualquier persona. EI maestro, utiliza la exposicion performativa,
representando a un hombre de la edad de piedra, que apenas se esta relacionado con su medio y con los demas miembros de su
comunidad. EI maestro actua, se mete en el papel junto con algunos estudiantes que llama al frente para ayudarle a reconocer los avances
del hombre, acompafiados con el palo de la escoba y la imaginacion se preparan para conocer cdmo los hombres y mujeres afios atras
apenas podian comunicarse entre ellos.
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Maestro en formacion que realiza la observacion: Davison Humberto Alvarez Calle
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¢ Descripcion breve del aula de clase o del espacio donde se realiza la observacion.

El aula de clase esta ubicada en sentido occidente-oriente, en donde, el tablero de clases se encuentra en el sentido oriental del aula de
clase y las filas de sillas miran en sentido de occidente a oriente. El salon de clases esta compuesto por cinco filas de sillas de minimo
siete sillas por fila, ademas, de contar con un tablero de clase para marcadores cuenta con disposicion de un televisor de pantalla plana
que se ubica en la parte superior del tablero. Se puede apreciar en el aula, un escritorio donde se ubica el maestro cooperador y al
costado derecho se encuentra ubicado un parlante. Por otra parte, el espacio de clase, esta caracterizado por la presencia de arboles en
sentido norte y por un techo bastante elevado, lo que puede ser sinénimo de buena ventilacion en el aula de clases. Otro rasgo particular
que se encuentra en el salon de clase, es la presencia de tres “simbolos” relacionados con la nacionalidad colombiana (un escudo y
bandera del pais), con la ciudadania del municipio de Bello (un escudo y bandera del municipio) y, con la bandera y escudo de la
institucion educativa.

¢ Claridad en los objetivos de la clase y forma en que los aborda

El docente, escribe en el tablero del aula de clase, la fecha de hoy, la semana (que corresponde a la semana #32) y el tema a abordar en la
sesion de clase el cual seria civilizaciones pre-colombianas. Posteriormente, el maestro se toma un tiempo de 3 minutos para dictar el
propésito del encuentro:

El dia de hoy realizaremos un repaso rapido del asentamiento de los seres humanos en América. Posteriormente estudiaremos
brevemente tres civilizaciones precolombinas.

El maestro, aborda el proposito, retroalimentando a los estudiantes con relacion a las comunidades originarias (cazadores y recolectores),
en este sentido, el maestro luego de aclarar algunas dindmicas y practicas de las comunidades de cazadores y recolectores, de se
consolidaron y posteriormente, como se empiezan a configurar en comunidades sedentarias por medio de précticas como la ganaderia y
la agricultura.

¢ Desarrollo de las tematicas: coherencia, solvencia, actualizacion, etc.

El maestro empieza retomando ideas de la clase anterior en donde se trabajé sobre como llegaron los primeros humanos al continente
Americano, para iniciar la clase, al igual que con el grupo anterior, en este caso le pide a un estudiante que nos comparta un poco de las
experiencias sobre como llegé al municipio de Bello; a diferencia del otro grupo en el este se puede observar la presencia de un
estudiante que recientemente llega a la escuela desde un contexto rural (Fredonia, Antioquia) El maestro realiza este ejercicio, buscan
mostrarle a los estudiantes que siempre hay una historia sobre el cdmo devenimos en el mundo.

Posterior, a la retroalimentacion, la cual estd acompafiada de algunas diapositivas sobre las comunidades originarias en el territorio
americano, el maestro dicta un nuevo titulo: Civilizaciones precolombinas. Asi, el maestro proyecta un video en donde se hablara sobre
tres civilizaciones del continente americano. El video, aborda las civilizaciones Mexica, Maya e Inca de una manera sintética y breve,
este, puede permitirles a los y las estudiantes reconocer un legado historico, social y cultural que al dia de hoy permanece por medio de
grandes vestigios materiales mas alld de las pequefias piezas de roca u orfebreria, en el video se puede apreciar las inmensas obras
publicas como los principales templos que llegaron a desarrollar estas comunidades prehispanicas.

+ Estrategias didacticas utilizadas de acuerdo con las caracteristicas del grupo escolar
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El maestro utiliza la exposicion no meramente magistral, ya que el realiza preguntas regularmente relacionadas con la cotidianidad de
los y las estudiantes, pero ligadas al tema de la clase. Siendo asi, las diapositivas contienen imagenes que invitan a la curiosidad,
explicita o implicitamente, pues el maestro cooperador suele acompafiar la presentacion con memes y preguntas para los y las
estudiantes.

Posteriormente, el maestro, comparte un video en donde se hablara de las civilizaciones Mexica, Maya e Inca, en este, se mencionaran
aspectos importantes como la ubicacion geografica de cada una de las comunidades, sus avances y desarrollos sociales y culturales como
las artes y la escritura, sus principales practicas politicas y su organizacion social, entre otros aspectos. Se debe de reconocer, como la
duracién del video puede ser poco pertinente a las caracteristicas del grupo, e en tanto, de pretendia que del video se realizara la
actividad sobre las caracteristicas de los comunidades prehispanicas abordadas en el video, por otra parte, la informacion que se expone
en el video también puede presentar problemas debido a la cantidad de informacion que se comparte y que para los y las estudiantes se
dificulta en comprender.

¢ Materiales y recursos empleados durante el desarrollo de las tematicas

El docente utiliza la ayuda del computador y el televisor para proyectar una presentacion sobre cémo llegaron los primeros seres
humanos del continente, la presentacion, contiene una serie de imagenes como vestigios arqueoldgicos de puntas de lanza e imagenes
relacionadas con la caza y la recoleccién; y otras mas que permiten reconocer las practicas y tradiciones de las comunidades originarias
como la cosecha y la ganaderia, las cuales les posibilita habitar y asentarse en el territorio.

¢ Procedimientos de evaluacion y de realimentacion al estudiante

El maestro, considera, como parte de su evaluacién; los diferentes procesos que los y las estudiantes desarrollan y llevan a cabo en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, el maestro considera su evaluacién, como una evaluacién formativa, es decir,
procesual, en tanto pretender reconocer diferentes capacidades, saberes, reflexiones, errores y aciertos de los y las estudiantes.

Con el video que se proyecta sobre las civilizaciones precolombinas, el maestro, propone como actividad el ejercicio de observar el
video con detenimiento, pues de este, se deberan sacar las principales caracteristicas de cada una de las comunidades sociali zadas, este
trabajo hace parte de la primera nota del cuarto periodo.

+ Ambiente durante la clase y comportamiento estudiantil

Durante esta sesion de clases, los y las estudiantes se encontraban un poco mas inquietos que el grupo anterior, se escuchaban mas las
conversaciones entre ellos y se podia observar con mas concurrencia el uso del celular por parte de algunos estudiantes. Por otro lado, al
parecer, el grupo, esta burbuja en especifico no se ha venido comportando de la mejor manera, pues, a la llegada de los estudiantes se
escucho la siguiente frase: Hoy si nos vamos a manejar mejor profe. Ademas de esto, el profesor Jhorman pudo desarrollar la clase sin
ningun problema mayor, solo se present6 una ocasion en donde el maestro se vio en la tarea de llamar la atencion de dos estudiantes que
estaban hablando muy seguido.

¢ Otras observaciones

Una observacion en esta sesion de clase, se da, con respecto a una serie de comentarios racistas que realizaron un grupo de estudiantes
sobre un compariero, el cual hacia parte de la burbuja del primer grupo. Los comentarios, peyorativos por cierto, se centraban en su color
de piel y el lugar de donde deviene el compafiero, el cual es Fredonia. Sobre estos comentarios, se pudo observar y escuchar como con
unos pocos estudiantes que iniciaron el juicio, se fueron sumando algunos otros que al parecer tenian desencuentro con el compafiero.
Llama la atencion, la utilizacién de palabras como “negro”, “raro”, es que es “montafiero”, entre otros. Por otro lado, a diferencia del
comentario homofobico en el grado sexto sobre la sexualidad, en este caso, el maestro cooperador simplemente estaba escuchando el
“chisme” de los y las estudiantes, quizas, sin reconocer la connotacion de exclusion y el no reconocimiento del otro; que contenian las

palabras expresadas por los y las estudiantes.
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7-5 (Burbuja 1 y I1) 06-10-2021

Descripcion de los contenidos trabajados, de
las principales actividades llevadas a cabo durante la clase y de
las vivencias del grupo.

_Aqui se debe hacer una interpretacion, con
argumentos te6ricos que apoyen sus comentarios y traten de
encontrar una justificacion posible a lo descrito en el diario de
campo. Dar prioridad a los asuntos que se consideren relevantes

para el proceso

Durante la primera clase realizada por el maestro en
formacién, en conversaciones y acuerdos con el maestro
cooperador se establece construir la clase y su desarrollo desde
la ensefianza de algunas de las caracteristicas mas importantes
de las civilizaciones prehispanicas: Mexica, Inca, Maya y
Tayrona. En ese sentido, la clase era la continuacién de la
clase pasada en la cual los y las estudiantes tuvieron la
oportunidad de observar un video de unos 25 minutos de
duracién en donde, se abordaban tres de las civilizaciones a
trabajar en este encuentro, a excepcién de la comunidad
Tayrona. El video de la clase anterior, trabajaba sobre
diferentes aspectos de las comunidades originarias, entre estos
aspectos, se hablaba de sus caracteristicas politicas y su
organizacién social, de la agricultura y la crianza de ganado,
sus divinidades y creencias, su ubicacién geografica, algunas
producciones metallrgicas y trabajos en barro; entre otros. Por
otra parte, el maestro cooperador, del andlisis y la observacién
del video; propone una actividad a los y las estudiantes; la cual
consistia en extraer las algunas caracteristicas de cada una de
las comunidades abordadas en el video.

Para comenzar la clase, se escribe en el tablero del aula, la
fecha del dia, el tema a trabajar y, se deja solo el propdsito sin
escribirlo, buscando que con el dictado del mismo los y las
estudiantes se relacionen més con el propoésito de la sesion y
también entren en una postura de clase, por asi decirlo. El
propésito para este encuentro seria: Identificar las
caracteristicas espaciales, temporales, econdmicas, politicas y
culturales de algunas comunidades originarias del territorio
de América Latina.

Asi pues, la clase propuesta, da inicio con reconocer algunos
aprendizajes y desaprendizajes de la clase anterior,
especificamente, sobre el video proyectado por el maestro
cooperador. Este reconocimiento de saberes previos, se realiza
a partir de algunas preguntas relacionadas con las
civilizaciones Maya, Mexica e Inca; pero también, por medio
de tres imagenes que representan las ciudades o algunas
construcciones simbolo de las mencionadas comunidades. En
este momento inicial de la clase, ademas, preguntaremos sobre
como les han ido con la actividad propuesta en la clase pasada,
que nos compartan algunos comentarios sobre las
comunidades, algunos aprendizajes y desaprendizajes.
Posterior, al reconocimiento de saberes previos del grupo, se
precisara antes de iniciar el desarrollo que los temas trabajados

Para la construccion del diario pedagdgico, me gustaria abordar
ambos grupos a la vez, obviamente, especificando en los siguientes
comentarios la burbuja sobre la cual se esté reflexionando o si es
una reflexion general de la practica pedagdgica. Asi pues, algunos
comentarios en especifico sobre las burbujas, se relacionan con el
manejo de grupo, paradéjicamente, el grupo de mayor nimero de
estudiantes fue mas sencillo de controlar, pues, si algin estudiante
alzaba su tono de voz méas de lo normal o en realidad no estaba
prestando atencion a la exposicidon, con un simple llamado de
atencion €l o la estudiante se volvia a “concentrar” en la clase.
Contrario a esto, con la segunda burbuja, en donde el grupo era
mucho mas reducido, en ocasiones el manejo de grupo se hizo mas
complicado debido a que los y la estudiantes constantemente se
encontraban hablando entre ellos, para ellos y para mi era raro una
clase asi.

Ahora bien, en momentos de la visualizacion de los videos y en la
misma socializacion de los aspectos relevantes de las civilizaciones
originarias, me doy cuenta de que algunas imagenes se veian
realmente pequefias para los y las estudiantes de las dltimas filas. En
ese orden de ideas, Arce (2006) menciona: “Existen ciertos
elementos importantes en la preparacion y presentacion de una
exposicion oral: Organizacion, introduccion, elaboracion de
material de apoyo visual, conclusiones y preparador del orador”. En
esta parte, es importante reflexionar sobre el material de apoyo
visual trabajado en clase, en este caso, no s6lo sobre la pertinencia
de las iméagenes sino mas bien, sobre su proyeccion y tamafo.
Relacionado con el material de apoyo, algo que resaltar de la clase,
se puede apreciar en la utilizacion de diferentes estrategias de
ensefianza, como la lectura de algunos fragmentos de texto que
contextualiza a los y las estudiantes sobre las civilizaciones
abordadas, por otro lado, la intervencidn del recurso del video en los
contenidos de clase es propuesta para favorecer el conocimiento y el
aprendizaje. El video se puede apreciar como un instrumento
valioso ya que es motivante para los alumnos, no son monotonos, se
pueden acompafiar con explicaciones comprensibles (Guzmaén,
2011).

Con lo anterior, es posible reconocer que la socializacion sobre los
aspectos mencionados de las comunidades originarias, no se da
meramente magistral, pues se plantea una exposicion en donde los y
las estudiantes puedan interactuar con el conocimiento, por ejemplo,
con la mediacidn de la plataforma Google Earth, en donde, los y las
estudiantes pudieron reconocer las espacialidades de las
comunidades y los recorridos o rutas comerciales establecidas,
también, la enorme extension de territorio del Tawantinsuyo y la
importancia de la Sierra Nevada para la civilizacién Tayrona. En
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el dia de hoy servirdn a modo de complemento de la actividad
de la clase anterior.

En ese sentido, la clase, la cual se desarrollara por medio de la
exposicion del maestro en formacion a partir de algunos
aspectos relevantes de las comunidades originarias ya
mencionadas. Por tanto, antes de abordar las comunidades
originarias del territorio latinoamericano, se hablé sobre el
concepto de cosmovision con el objetivo de comprender un
poco mas las formas de ver y relacionarse con el mundo que
han desarrollado las comunidades originarias y sobre las cuales
han dotado de sentidos y significados sus vidas tanto sociales
como individuales. Se trabaja sobre la cosmovision desde los
macrosistemas con el fin de reflexionar sobre aquellas
cosmogonias mas asociadas con la naturaleza, el cosmos, y el
mundo que habitaron las comunidades indigenas. Algo que
agregar sobre la socializacion, se da con el apoyo de la
plataforma Google Earth, la cual se utilizara para reconocer el
espacio geografico que habitaron las comunidades
prehispanicas abordadas en clase.

Ya en este momento, en donde, la clase ha iniciado, los y las
estudiantes se encontraban un poco dispersos, algo distraidos,
pero también, algunos estudiantes buscaban sobresalir por
sobre los demas quizas por ser la primera clase con una
persona diferente al maestro Jhorman. Los y las estudiantes
aportaron desde diferentes experiencias y aprendizajes que han
afianzado sobre las comunidades prehispanicas, pero también,
al inicio de la clase los y las estudiantes se mostraron algo
curiosos sobre el tema, pues, al parecer les gustaba dicho
contenido. Ya en el momento de la clase en si, la exposicién no
solo estara se realizaria por parte del maestro, ademas, era
comun realizar preguntas a algunos estudiantes sobre lo que
pueden saber de la comunidad, de sus formas de ver el mundo,
también, cuando observaba que algunos estudiantes se
concentraban en el celular o con él o la compariera de al lado
les preguntaba algo sobre lo que habiamos hablado en la
exposicidn o socializacion del tema.

En general, el grupo estuvo atento a la clase, algunos pocos
estudiantes, mas 0 menos unos cuatro o cinco se veian un poco
mas distanciados de la clase, bien sea en el celular o hablando
con una amiga. Este comportamiento, regularmente era por
momentos, en los cuales, el maestro en formacion interrumpio
la charla para volver la mirada a la clase, por otra parte, solo se
presenta un momento en donde el maestro en formacion debe
de detener la clase por el ruido de los y las estudiantes,
mientras tanto, cuando se proyectaron los videos, dos de los
cuales se llevaban para la clase, los y las estudiantes estaban
concentrados observando el video. Sobre los textos, o mas
bien, los fragmentos, estos se retoman de libros como: Huesos
de lagartija, el popul vuh; y mitos quechuas sobre el origen del
mundo.

Continuando, la clase y la socializacion de las comunidades
prehispanicas se realizan a partir, como se menciono
anteriormente, con base en algunos aspectos relevantes
sociales y culturales de las comunidades. Tal socializacion, se
realizard a través de una presentacion en power point
compuesta con imagenes y algunos videos que ayudaron a
relacionarse mas con el tema, por otro lado, se prepararon para

este orden de ideas, el apoyo de la ubicacion geografica se
complementa con el contenido histérico de la socializacion, el cual
busca problematizar las maneras como se narra la historia, como la
transmitimos de generacion en generacion, en donde, las
comunidades indigenas han sido presentadas como civilizaciones
atrasadas e incultas. Carretero y Limén (1997) nos proponen como
la tarea de la historia es ayudar a que el hombre desarrolle la
comprension de su devenir histérico al comprender el devenir
histérico de la humanidad. Tal comprensién, no puede realizarse sin
reflexion o critica, en este caso, parafraseando a Todorov, la
ensefianza de la historia no puede ser meramente literal, sino mas
bien, debe de buscarse una ensefianza del pasado, de nuestra historia
desde lo ejemplar, en tanto, la historia no se quede en el pasado y
esta se traslade a los presentes, con el fin de visibilizar y darle voz a
los silenciados, de reconocer las continuidades y discontinuidades
en el devenir de la historia de nuestra sociedad, pero ademas, la
ensefianza de la historia desde lo ejemplar nos permite reconocer en
las construcciones historicas y narrativas de la historicidad humana
una dimension ética y politica de las mismas. En la escuela, es
necesario preguntarnos por tales dimensiones, por los hombres y
mujeres sin voz, ni participacion en la historia.

Continuando, un verdadero problema, dificultad o falta de préctica;
por llamarlo de alguna manera, se presenta en la transposicion
didactica, en la ensefianza misma. Tal dificultad, se relaciona con
las maneras o formas, el lenguaje, el vocabulario que utiliz6 para el
proceso de ensefianza, pues reflexionando sobre la clase, es
necesario reconsiderar el lenguaje utilizado para acercarme a los y
las estudiantes, para presentar un concepto 0 un conocimiento, es
decir, es necesario que como maestros reflexionemos sobre cémo
damos la clase, qué palabras utilizamos para compartir nuestros
saberes y conocimientos, ya que en ocasiones olvidamos hacia
quien nos dirigimos y para mi caso, creo que el contexto
universitario nos propone una légica mas académica, de la cual la
escuela se separa por completo.

Asi pues, sobre lo anterior, Barriga y Hernandez (2010) comentan
lo siguiente: “La orientacion explicativa, el docente trata de
comunicar conocimientos, y en este sentido, utiliza una serie de
estrategias encaminadas a promover la adquisicion, elaboracion y
comprension de los mismos. De forma mas explicativa, (...), los
profesores usan dos clases de estrategias discursivas: a) las dirigidas
a como organizar el discurso, lo cual tiene que ver con elegir una o
varias estructuras organizadoras (superestructura) y darle
direccionalidad y sentido ldgico, y; b) aquellas que se dirigen a
clarificar los contenidos lo cual se relaciona con el uso de
definiciones adecuadas, ejemplificaciones y reiteraciones o
reformulaciones de lo expuesto” (pg. 133). Con lo anterior,
podemos reconocer como los maestros estamos en la obligacion de
reconsiderar y pensar lo que se trabajara en el aula de clase, no sélo
con relacion al grupo al cual esté dirigido, mas alld de la
direccionalidad o el sentido Idgico de la exposicion, es pertinente,
reconsiderar el discurso utilizado en las clases, en torno, a las
capacidades de los y las estudiantes. Este discurso, como bien lo
proponen Barriga y Hernandez, se debe ligar con ejemplificaciones
sencillas, concretas, con definiciones simples y no tan estructuradas,
ademas, de constantemente reiterar y reformular lo expuesto con
otros ejemplos o experiencias, bien sea del maestro o de los mismos
estudiantes.

Por Gltimo, y muy relacionado con la dificultad anterior, debemos
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la clase algunos textos con el propésito de movilizar algunos
saberes en los y las estudiantes. Sobre tales aspectos, se
escogieron para abordar de la comunidad Mexica el mercado
de Tlatelolco, buscando visibilizar algunas préacticas de
intercambio y productivas que lograron desarrollar las
comunidades. Por parte de la civilizacion Maya, se abordd
dicha comunidad desde la perspectiva de la astronomia, la
cual, permitié reconocer los avances en las producciones de
calendarios y como estos mismos, configuraron la vida de esta
civilizacion y sus diferentes avances, en gran medida, se
abordaron sus construcciones arquitecténicas. Sobre la
civilizacién Inca, se trabajé desde la organizacion socio-
politica y la division territorial del Tawantinsuyu, con el
objetivo de dar a conocer el gran desarrollo de la civilizacién
andina en materia de administracion y produccion de recursos,
en temas como el trabajo y la organizacion familiar, ademas, se
trabajé un poco sobre las relaciones de poder de la civilizacion
Inca. Por Gltimo, se habl6 acerca de la comunidad Tayrona, a
partir de sus producciones orfebres, cerdmicas y
arquitectonicas, en tanto, se problematiza su relacién con la
naturaleza y sus construcciones amigables con la misma. Sobre
las civilizaciones, antes de abordar cada civilizacién se tenia
preparado leer un pequefio texto de movilizacion de saberes y
que intentaron conectar la clase anterior con la civilizacion a
trabajar, se llevaron tres fragmentos de texto, de los cuales en
ambos grupos solo se pudo leer uno cada grupo. Por otra parte,
ademas de los textos, se prepararon algunos videos, en total
tres videos que buscaran mostrar de manera visual los aspectos
abordados de las comunidades; de los tres videos preparados,
solo se proyectaron dos videos por razones de tiempo.

Para terminar la sesién de clases, se pregunt6 a algunos
estudiantes sobre qué les pareci6 mas relevante de la
socializacién, que no conocian y que conocian antes, por otra
parte, es preciso mencionar; que en un ambiente general el
grupo participd en gran medida, algunos estudiantes
respondieron preguntas que quizas aprendieron con la
observacion del video o ya traian dichos conocimientos, por
ejemplo, la importancia de la Cordillera de los Andes para las
comunidades andinas, también, una pregunta general de todo el
grupo se relaciona con el tema de los rituales y los sacrificios
humanos de las comunidades indigenas, la pregunta del ¢Por
que?; fue habitual sobre este tema. Cabe aclarar, que el
maestro cooperador Jhorman siempre estuvo presente en la
sesion de clases y en algunos momentos participd y realizé
algunas preguntas a los y las estudiantes, como también, al
maestro en formacion.

Debido a que en la primera sesion de clase, el grupo sobrepaso
los 20 estudiantes, llegando a alcanzar los 22, ya que las dos
burbujas del grupo se juntaron debido a que la profesora de
matematicas no pudo asistir ese dia. Por tal motivo, en la
segunda clase, solo se encontraban cuatro estudiantes en el
aula de clase. Con este grupo, el desarrollo de la clase fue
similar en gran medida, aunque al ser un grupo tan reducido la
clase parecia méas una conversacion con los y la estudiante
sobre los aspectos relevantes de las civilizaciones que ya han
venido trabajando. Ahora bien, a diferencia del grupo anterior,
quizas por este ser mas reducido los y la estudiante estaban un

pensar nuevamente sobre el papel de una socializacion o exposicion
meramente del maestro en la escuela, pues, es posible evidenciar
como algunos estudiantes en ocasiones se dispersaron de la
exposicion; por tal motivo, si bien la exposicion oral del maestro es
una estrategia de la cual se debe de echar mana en algunos
momentos, es necesario que en gran medida dichas exposiciones
sean creativas, interactivas y recursivas, con el objetivo de atrapar o
invitar a los estudiantes a participar ain mas en la socializacion.
Sobre el método o estrategia expositiva, Quinquer (2004) nos dice
que deben utilizarse con moderacién y combinarse con otras
estrategias mas centradas en el alumno. Pues por medio de estas se
puede llegar a la contextualizacion e ilustracion de una tematica de
mejor manera y dar un proceso de ensefianza mas optima.

Finalizando, al hacer o elaborar tales exposiciones de una manera
mas interactiva, no sdlo estariamos promoviendo una mayor
participacion de los y las estudiantes en el desarrollo de las clase,
sino, ademas, es posible reconsiderar una mayor apropiacion y
reflexién de los conocimientos por parte de los estudiantes quienes
al participar en la socializacién, no son simples receptores de
informacion y conocimiento, por el contrario, su papel activo
implicaria un papel constructivo en el desarrollo de las clases.
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poco més disperso, parecia raro recibir una clase con tan poca
gente.

Con la segunda burbuja, la charla se complicd un poco mas,
los estudiantes no estaban tan motivados de la clase, al menos
en su inicio, pues, adentrados en el tema, los cuatro estudiantes
empezaron a realizar un sin fin de preguntas sobre las
tradiciones sociales y culturales de las comunidades, en este
punto, algunas preguntas se enfocaron en las relaciones
culturales entre las comunidades, por ejemplo, sus dioses, sus
tradiciones las cuales devienen histéricamente, su lengua y su
vision del mundo. En particular, hubieron dos momentos que
generaron reflexiones diversas sobre las civilizaciones, el
primero se basoé en el didlogo intercultural el cual, los y la
estudiantes asociaron con la mdsica que hoy escuchamos,
particularmente con el género de la “guaracha”; pues algunos
estudiantes manifestaron que esta se cred en el municipio de
Bello y que ahora en otros lugares también se escucha. Por otra
parte, el segundo momento, se da cuando se estaba hablando
de las lenguas o idiomas desarrollados por las comunidades
originarias, en donde, un estudiante realiz6 la siguiente
pregunta: ;Por qué nosotros hablamos espafiol y en Brasil se
habla portugués?

Esta pregunta, movilizd al reducido grupo, pues todos
posteriormente se hicieron la misma pregunta. Sobre esta
pregunta, se le propuso al estudiante que la generd, que
investigara o indagara sobre el ¢por qué?; de tal particularidad
en el territorio latinoamericano. Sobre los aspectos
relacionados con el contenido y las actividades propuestas para
la clase, estas estan relacionadas con lo trabajado con la
primera burbuja. A diferencia del grupo anterior, este
encuentro estuvo mas tranquilo y conversador que el anterior.
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Anexo 2: Ficha analitica para la revision y analisis de contenido

Cod. Ficha:

Nombre de quien realiza la ficha:

Titulo:

Autor:

Datos biograficos:

Tipo de material: Ubicacion del material: Editorial:
Lugar de edicién: Fecha: Fecha de realizacion:
N° de ficha: N° de texto: N° de pags. Texto:

Referencia bibliogréafica:

Conversiones cromaticas:

Rojo: Desapariciones forzadas en Colombia

Intertextualidad:

Tesis y/o ideas centrales que el autor/autora plantea en el texto:

Categorias de analisis y/o conceptos centrales desarrollados en el texto:

Habilidades de pensamiento Relaciones tedricas entre los problemas socialmente relevantes y el pensamiento critico
critico abordadas en el texto abordadas en el texto

Principales conclusiones —o consideraciones—planteadas por el autor/autora del texto:

Hipotesis (supuestos) y/o preguntas que nos surgieron de la lectura del texto:




182

Observaciones personales e interpretacion:

Lecturas complementarias:

Anexo 3: Diario de campo/pedagdgico

Descripcion de los contenidos trabajados, de las Interpretacion, con argumentos tedricos que apoyen sus
principales actividades llevadas a cabo durante la clase y de las | comentarios y traten de encontrar una justificacion posible a lo descrito en el
vivencias del grupo, como también las estrategias y practicas del | diario de campo. Dar prioridad a los asuntos relevantes para el proceso.
maestro/maestra.
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Anexo 4: Guidn entrevista

Perfil del maestro/maestra entrevistado/da

El maestro/maestra entrevistado ha sido egresado del pregrado en Licenciatura en Educacién Basica con Enfasis en Ciencias
sociales de la Facultad de Educacion, de la Universidad de Antioquia. Los maestros se encuentran trabajando en el sector pablico,
en el municipio de Bello, tanto, en los grados de basica primaria, basica secundaria y educacién media.

Obijetivo: Describir las practicas, estrategias y experiencias del maestro/maestra de ciencias sociales en la Institucion Educativa
Villa del Sol en cuanto a la ensefianza de contenidos basados en problemas socialmente relevantes y su percepcidn, concepcion y
discursos sobre el abordar las desapariciones forzadas en el aula de clase.

Pregunta inicial

Esta conversacion busca conocer sobre las practicas de ensefianza que como maestro 0 maestra de ciencias sociales en la escuela
han atravesado su formacion tanto profesional como personal. Ademas, nos inquieta saber que préacticas, estrategias y
experiencias de ensefianza han configurado su practica pedagogica y su relacién con la escuela En ese sentido, buscamos
acercarnos a aquello que lo o la movilizan al momento de escoger los contenidos trabajados en el aula de clase, méas alla de
normativa curricular, que tipo de fuentes indaga, como comprende el proceso de ensefianza y aprendizaje y las relacién de los y
las estudiantes con este proceso. Asi pues, en este primer momento nos interesa conocer, ademas, que percepcion tiene usted del
ser maestro/maestra de Ciencias sociales en la escuela.

Preguntas guia:

Nos puede compartir, ;Cémo llega a reconocer el contexto social, cultural, politico y econémico de la poblacion en la que
interviene en sus clases?

Es posible que nos describa, ¢Si ha logrado identificar las problematicas que atafien la realidad social, en la cual estan sus
estudiantes se encuentran inmersos? ;Qué problematicas considera que influyen mas en la vida de los y las estudiantes?

Puede hablarnos sobre, ;Cémo construye sus planeaciones de clase? ;Tanto con el contenido que se ensefia como las actividades
de clase?

A partir de su experiencia profesional y personal ;Cuél ha sido su relacién o conoce el enfoque tedrico/metodoldgico de los
problemas socialmente relevantes?

Puede comentarnos ¢Qué experiencias de trabajo ha tenido en el aula de clase con el enfoque de los Problemas socialmente
relevantes?

Con lo anterior ;Qué consideraciones puede tener con respecto a trabajar problemas sociales relevantes en el aula de clase? ¢ Cree
que esto repercute o influencia en algunos aspectos del proceso de ensefianza y aprendizaje? ;Qué significa aquello para los y las
estudiantes?

Si nosotros fuéramos sus estudiantes ;Qué estrategias de ensefianza y aprendizajes podria construir para permitir un proceso de
ensefianza mas critico y reflexivo?

Podria compartirnos sus concepciones y percepciones acerca de trabajar en el aula de clase las desapariciones forzadas en
Colombia ¢Qué opiniones tiene con respecto a este tipo contenido y su ensefianza en la escuela?

Si se trabajara las desapariciones forzadas en Colombia como un contenido escolar (Qué estrategias y metodologias construiria o
llevaria a cabo para trabajar el contenido en el aula de clase?

Considera posible/oportuno trabajar/abordar las desapariciones forzadas en Colombia desde el enfoque de problemas socialmente
relevantes ;/Puede ser posible una formacion en el pensamiento critico de los y las estudiantes a partir de la ensefianza de este
tipo de contenidos?
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TALLER INVESTIGATIVO

Obijetivo: Proponer una estrategia didactica que busque acercarse a la desaparicion forzada en Colombia desde el enfoque de

problemas socialmente relevantes para la formacion de habilidades de pensamiento critico en el marco de la ensefianza de la

historia reciente.

Pregunta orientadora:

¢Como construir una estrategia didactica que busque acercarse a la desaparicion forzada en Colombia desde el enfoque de
problemas socialmente relevantes para la formacion de habilidades de pensamiento critico en el marco de la ensefianza de la

historia reciente?

Maestros investigadores:
Davison Humberto Alvarez Calle
Juan Mauricio Hernandez Arango

Participantes | Grado 11. Institucion Educativa Villa del Socorro

Habilidades de Pensamiento Critico

Categorias de | Problemas Socialmente Relevantes
Anadlisis Desapariciones Forzadas en Colombia

Ensefianza de la Historia Reciente
Pedagogia de la Memoria

PRIMER MOMENTO:

Lugar: Institucion Educativa Villa del Sol

Fecha: 17/05/2022

Hora: 10:00 am — 12:00 pm

Obijetivo de la sesion:

Identificar los saberes, experiencias, conocimientos o desconocimientos previos de los y las estudiantes con respecto a contenidos

como el conflicto armado colombiano y las desapariciones forzadas en Colombia.

Recursos:
Fotocopias.
Imégenes (impresas).

Narrativa sobre las memorias de las desapariciones forzadas en Colombia.




185

Propuesta de trabajo:

Para el primer momento del taller, se propone realizar un cuestionario tipo KPSI, tanto abierto como cerrado, el cual permita
reconocer e identificar los saberes previos de los y las estudiantes. Por lo anterior, se recomienda a los y las estudiantes responder
cada uno de los enunciados a conciencia. Recordando que, este tipo de cuestionarios no tiene ninguna calificacion, este sélo
proveera informacion sobre los prerrequisitos de aprendizajes. Los cuestionarios que se realizaran en este primer momento serian:

Formato del cuestionario KPSI

Nombre:

Fecha:

Cuestionario cerrado

Con esta herramienta, se busca reconocer el nivel de conocimiento que se posee con referencia a un contenido especifico, y que
serian un punto de partida para los saberes y contenidos a retomar en la propuesta de investigacion.

Contenido: Las desapariciones forzadas en Colombia

Poner en el lugar correspondiente de CONOCIMIENTO si:

No lo conozco

Sé un poco

Lo reconozco, pero no lo entiendo
Lo entiendo

Lo sé y puedo explicar

arwNPE

CONCEPTO

CONOCIMIENTO

EXPLICACIONB

Conflicto Armado Colombiano

Desapariciones Forzadas

Problema Social

Memoria

Tiempo Histérico

Pensamiento Critico

Olvido

Perdon

Violencia

Justicia

Paz

Cuestionario abierto

Esta propuesta no evaluativa esta orientada para reconocer los puntos fuertes y no tan fuertes con respecto a ciertos contenidos a
desarrollar en un futuro. (El uso de dibujos y esquemas para explicarse esta permitido)

1. ¢Has escuchado sobre alguna experiencia del conflicto armado en el pais? ¢De parte de quien o quienes las has
escuchado? O, por el contrario ¢(No has escuchado nada?
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2. Parati ¢A qué hace referencia la condicion de victima? Y, ¢Qué significaria, entonces, la condicién de desaparecido?

3. Consideras, ;Qué en nuestro pais estamos atravesando un periodo de posconflicto? O, por otra parte, ;Aln estamos en
medio de un conflicto?

4.  ¢Has visitado o escuchado algin museo, teatro o alguna exposicion artistica que retomen las memorias de las victimas
del conflicto armado colombiano? ;Qué piensas de estos lugares de memoria?

5. Lee atentamente y, con base a la siguiente narrativa, compartenos ;Cual es tu opinidn acerca de los trabajos de memoria
y de la importancia de mantener “vivo” al desaparecido?

El vuelo de la guacamaya en Aguazul

Esta es la historia de Maria Edilma Sotelo de Valbuena, esposa de Satl Valbuena Sanchez y madre de Lina Patricia Valbuena, dos
de los 2.500 desaparecidos forzadamente que hay Casanare, y que fueron recordados el pasado 29 de mayo con un mural en el
municipio de Aguazul.

Un joven tomd un pincel para colorear una guacamaya roja, azul y amarilla, como los colores de la bandera colombiana, aunque
en esta ave predomina el escarlata, tal vez porque es mayor la sangre derramada que el oro entregado a las comunidades. Mientras
pintaba recordaba a su tia Lina Patricia, una joven de 17 afios desaparecida forzadamente, en embarazo, el 13 de septiembre de
2001 junto a su padre Saul Valbuena.

En la casa de la familia VValbuena era comuin encontrar una hermosa guacamaya roja que lo Gnico que sabia decir era el nombre de
su duefia: “Lina”, “Lina”, repetia dia y noche. Sin embargo nadie sabe donde esta el ave que alz0 el vuelo a los tres dias de
desaparecer forzadamente Lina.

El 13 de septiembre de 2001, las Autodefensas Unidas del Casanare decidieron irrumpir en el municipio de Aguazul y llegar hasta
la casa de la familia VValbuena; iban en busca de Saul, un campesino de 46 afios amante de la agricultura y la fauna silvestre. Se lo
llevaron junto a Lina, su hija menor. Este hombre era el motor de la casa, un ser responsable que dedicaba su tiempo a cuidar de su
esposa Maria Edilma Sotelo de Valbuena y sus cuatro hijos. “Se preocupaba mucho por mi salud, siempre estaba pendiente”, dice
Maria Edilma entre la nostalgia y las lagrimas que le provoca recordar al hombre que la enamor6 con cartas y detalles.

Casi 14 afos después de tan tormentoso dia en que se desvaneci6 la imagen fisica de sus seres queridos, Maria se encuentra en la
sala de su casa reunida con otras victimas de la desaparicion forzada. Alli realizaron un mural en homenaje y memoria de sus
familiares. Todos fueron convocados por la Fundacion Yovany Quevedo Lazos de Vida, quienes organizaron este afio el primer
encuentro regional de victimas de desaparicion forzada en Casanare con el apoyo del Centro Nacional de Memoria Historica.

Frente a la pintura, Maria refleja la vida de su esposo en un venado. “Ese venado significa que a mi esposo le encantaba mucho el
campo, y €él sofiaba con tener un venado. El cuidaba los venados de una finca y se encarifio mucho con esos animales, era feliz con
ellos”, explica esta mujer sobre el dibujo que hizo en memoria de su marido. El venado no es el Unico animal que alude a esos
seres queridos en esta obra de arte realizada por las victimas; esté la guacamaya que hizo el nieto de Maria para recordar a su tia
Lina, hay arboles, angeles, caballos y soles; todos llenos de color y vida como la Gltima vez que vieron a sus seres arrebatados por
la violencia.

El sol todavia no se oculta tras las montafias que rodean al municipio de Aguazul. Son las cuatro de la tarde y las victimas del
municipio caminan desde donde seréa su parque de la memoria hasta el parque principal. Quieren ser vistos por todos, quieren que
el pueblo se dé cuenta de este flagelo y los apoye en su lucha y dolor por buscar los desaparecidos de la regidn.

Entonces Maria Edilma aparecio entre la muchedumbre sosteniendo una pancarta con las imégenes de su esposo e hija. En ella se
leen dos escritos que hizo esta mujer un dia sentada sobre un chinchorro: “cuando la tristeza se apoder6 de mi, decidi escribirles
una carta a cada uno -a su esposo e hija-, soy una mujer sin estudio que el dolor la llevé a plasmar el dolor en un papel”. La idea
era mantenerlos siempre vivos, que no desaparezcan de sus recuerdos.

Aunque ya caia la noche, el parque principal de Aguazul ya tenia su propia luz con el jardin artistico de la memoria 'y el mural en
homenaje a los desaparecidos. Un dia para recordar, para no olvidar. Retomado de:
https://centrodememoriahistorica.gov.co/tag/desaparicion-forzada/page/2/

Experiencias estéticas de la memoria
¢Qué emociones y sensaciones te movilizan la siguiente secuencia de imagenes?



https://centrodememoriahistorica.gov.co/tag/desaparicion-forzada/page/2/
https://centrodememoriahistorica.gov.co/tag/desaparicion-forzada/page/2/
https://centrodememoriahistorica.gov.co/tag/desaparicion-forzada/page/2/
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Recuperado de: https://www.proclamadelcauca.com/el-testigo-la-vision-del-conflicto-en-la-camara-de-jesus-abad-colorado/

Pendientes/compromisos:
Para el préximo encuentro les solicitaremos a los y las estudiantes que nos compartan una fotografia que para ellos y ellas
represente las desapariciones forzadas en el pais.

SEGUNDO MOMENTO:

Lugar: Institucion Educativa Villa del Sol Fecha: 24/05/2022 Hora: 10:00 am —12:00 pm

Objetivo de la sesion:
Reconocer las desapariciones forzadas en Colombia como un problema socialmente relevante y su pertinencia como un contenido
formativo en las clases de Ciencias sociales.

Recursos:
Lana
Aguja
Fotografias
Tela
Marcadores
Tablero

Propuesta de trabajo:

Reconociendo las iméagenes o fotografias, como objetos materiales que en cierto modo nos permiten dar un sentido de continuidad
al devenir humano, pero también, como elementos que dan cuenta de ciertos cambios y permanencia en las sociedades humanas.
En este espacio, teniendo presente el compromiso del taller anterior, en donde, los y las estudiantes traerian fotografias que
representan para ellos y ellas las desapariciones en el pais, con el prop6sito de que sean compartidas por ellos y ellas a partir, de la
construccion grupal de una colcha de retazos.

En este sentido, el segundo momento del taller tratara de convocar a los y las estudiantes a reconocer las memorias, los recuerdos
y las experiencias de guerra de las victimas del conflicto armado, en especifico a las victimas de las desapariciones forzadas;
compartiendo las fotografias en el grupo, tanto, su experiencia eligiendo la imagen, como también, lo que cada imagen significa
para cada estudiante.

Por otra parte, luego de que cada estudiante comparta su sensaciones sobre la fotografia y, sean ubicadas en la colcha de retazos,
trataremos de finalizar el segundo momento del taller, realizando las siguientes preguntas:



https://www.proclamadelcauca.com/el-testigo-la-vision-del-conflicto-en-la-camara-de-jesus-abad-colorado/
https://www.proclamadelcauca.com/el-testigo-la-vision-del-conflicto-en-la-camara-de-jesus-abad-colorado/
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- ¢Por qué elegiste la imagen?

- ¢Qué te atraviesa la imagen?

- ¢De ddnde salid la imagen que elegiste?

- ¢Qué elementos de laimagen asocias con la desaparicion forzada en el pais?
- ¢Consideras que la imagen transmite un testimonio?

Pendientes/compromisos:

TERCER MOMENTO:

Lugar: Institucion Educativa Villa del Sol Fecha: 31/05/2022 Hora: 10:00 am —12:00 pm

Obijetivo de la sesion:
Implicar a los/las estudiantes en actividades y ejercicios de ensefianza que retomen las desapariciones forzadas como un contenido
formativo desde diversas fuentes de conocimiento.

Recursos:
Fotocopias
Fragmentos de textos
Fotografias

Noticias

Narrativas testimoniales
Canciones

Hojas de block

Lapiz

Lapicero

Colores

Propuesta de trabajo:

Durante esta parte del taller, los investigadores dividieron el grupo en cinco subgrupos. Cada subgrupo serd asignado con un
numero del 1 al 5. En este sentido, se compartiran 5 recursos diferentes que hablan o abordan las desapariciones forzadas en
Colombia, 1 recurso para cada subgrupo. El propdsito es que por medio del insumo los/las estudiantes discutan sobre este, también
retomen algunas discusiones del segundo momento del taller investigativo. Posteriormente, los/las estudiantes realizardn una
producto -el cual ellos/ellas decidan- de los que significo y sintieron con los textos, fotografias o canciones. Cada elaboracion serd
marcada con el nimero de subgrupo asignado y el insumo correspondiente. Los recursos seran los siguientes:

Fragmento de texto: No hay peces en el rio

A media noche, la brisa es propicia para la faena. En el lance de la familia Lopez algunos remiendan redes y otros se hacen al
agua. La embarcacién es una canoa estrecha y alargada, labrada en el vientre de una ceiba. Los pasajeros se acomodan uno tras
otros. Ninguno lleva chaleco o flotador. Camisetas raidas y pantalones cortos son la Unica rudimentaria. No hay joyas adornando
los cuellos, anillos rodeando dedos o relojes para ver cémo minutero y segundero se alinean a las doce. Lamparas aseguradas con
elasticos a las cabezas de los pescadores son su Unica dotacion. Los pies se hunden en el fondo mohoso de madera expuesta a la
intemperie. El capitan, sin méas distintivo que su voz de lobo viejo, ordena navegar.

Las bombillas que dan luz sobre el puente que une a Berrio con Olaya me ayudan a ver las orillas del gran rio por el que nos
internamos ahora. El agua del Magdalena es insipida y tibia, aunque ahora el viento trae una lluvia fria que aporrea mi cara. Saul
Polo, el capitan de 65 afios, ha escogido el centro de los quinientos metros que son su linea de pesca para detenerse. Ciro Bedoya,
24 afios en el rio, tira la cuerda de la que pende un peso de plomo para anclar. Wilder Sierra, que aprendié primero a nadar que a
caminar, mantiene la posicion remando a veces. Y César, de 12 afios, se laza al agua para estirar la red y asegurar sus extremos
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con cubos pesados para que no la arrastre la corriente.

Tres siluetas delgadas de pie en la canoa y un nifio flotando a la espera de que caiga la presa, es lo que veo. Lo demds son aguas
oscuras que se iluminan con los rayos de una tormenta lejana. No se escuchan los truenos. Saul, Ciro, Wilder y César no necesitan
verse ni hablar para entenderse. Vigilan el agua. Atentos al cambio de la corriente, el aleteo, al revolcon en la profundidad. Giran
las cabezas hacia el punto de la novedad y los farolitos dejan ver las huellas de alguna caza en el agua. Sin noticia regresan a sus
pensamientos remotos, a su silencia imperturbable de hombres de rio y de la noche.

“El agua seda”, recuerdo a una islefia diciéndolo frente al mar. Apacigua, serena, calma, deberia concluir al ver a los tres
pescadores y al nifio buzo esperando, atentos, el ajetreo de un pez al tratar de liberarse de la red. Comienza abril y hace una
semana debieron colgar redes para no interrumpir el ciclo natural del apareamiento. Me han contado que los peces bajan desde
Honda rumbo a las ciénagas que forma el Magdalena antes de encontrarse con el mar. Las hembras, en la flor del rio, descubren su
aparato reproductor y los machos con apenas un roce fecundan los huevos, explican los pescadores. Las arrastran hacia tierras
anegadas donde queda a salvo mientras crecen y se aventuran por la corriente del rio mas largo de Colombia.

Entonces sera tiempo de subienda y Saul recordara la feliz jornada de 1957 cuando pescd trescientas arrobas de bagre con apenas
un chinchorro. Pero hoy es vispera de veda y no quedan casi presas en el rio.

La lluvia arrecia. El viento mece la canoa y el silencia de la madrugada se impone. Agacho la cabeza para no ver la corpulencia
del rio que sacude la embarcacion. Una voz casi extinguida anuncia que hay pesca. Abro los ojos cuando ta César ha vuelto de la
profundidad para anunciar que se trata de un pez grande. Lo ha visto pese a la oscuridad aguas abajo. Los hombres maniobran un
extremo de la red. El nifio vuelve al agua. Me explican que va a concluir el animal hasta nosotros. Al sumergirse no deja ni una
estela. Parece un animalito de agua. No hay aspavientos. Solo miradas fijas en la corriente. Wilder dirige su lampara a la
superficie, ubica a César y lo guia con un rayo tenue. A la voz de los tres, los hombres levantan el manto de la red vuelto un nudo.
Lo descargan en el fondo de la embarcacién. Ciro desenvuelve las cuerdas, y dice que le gusta asegurar la pesca.

A mis pies un ser del rio abre y cierra la boca. Lo examinan con la luz de las tres lamparas y confirman lo que el tamafio predecia.
“Es un bagre”, dice Wilder. Saul me da las gracias por traerles la suerte encarnada en los veintiocho kilos de una hembra
formidable. Ciro procede a inmovilizarla para que la canoa no zozobre con su lucha de pez fuera del agua. El nifio vuelve a su
trabajo de vigilante anfibio y los otros dos a atisbar desde popa y proa. Ciro acaricia la piel fria y cerosa del animal. Me confiesa
que no le gusta ir a bordo, sino permanecer en el agua entendiéndose con los bocachicos que saltan como atletas y brillan como
monedad de plata.

“La pesca ni siempre es buena”, dice Ciro buscando mis ojos. Todavia era un nifio cuando el rio dejé de parecerle el paraiso.
Sintié que la red se templd y con sélo mirar a su padre supo que debia sumergirse, nadar hasta el punto de tensién, valorar la presa
y subir para dar aviso. Lo visto no le pareci6 conocido. Se acerco, lo palpd y supo que no era la piel del animal del rio. Con solo
tocarlo, las carnes se deshacian, Lo roded a nado y lo explor6. Era el cuerpo de un hombre boca arriba, desnudo, con la cabellera
revuelta y los dedos descarnados. Solo en la superficie, cuando recuperd el aliento, se dio cuenta de que lloraba como el nifio que
era. Se echo a flotar llorique6 mirando al cielo, de espaldas al agua que lo arrastraba. Después de un suspiro hondo, retorné al seno
del rio con la pena de haber perdido la inocencia. Liberd el cuerpo de la red y dejé que la corriente se lo llevara.

En Puerto Berrio esta prohibido pescar los muertos del agua; que alguien les dé sepultura, que alguien, incluso, les llore.[1] Ciro lo
sabe desde la primera noche que se hizo al rio y ensayd a orientarse en la oscuridad hace mas de veinticuatro afios. Sus tios
escucharon la orden por boca de su abuelo hace cuarenta afios. Y al viejo se lo advirtieron hace sesenta y tres, cuando el rio se
convirti6 en el cementerio de los asesinados en caserios chiquitos como Aipé, Purificacion, Suérez, Narifio, Alvarado, Beltran; y
en pueblos grandes tipo Neiva, Natagaima, Girardot, Puerto Salgar, LA Dorada, Puerto Triunfo, Puerto Boyacd, Puerto Berrio.

Desde hace veinte afios los hombres apostados en las orillas del Magdalena repiten la historia de José Rodolfo Acosta como si
fuera una pardbola. La escuché esta mafiana en un café vecino a la iglesia y ahora presto oido a como la relata Ciro. Le contaron
que Acosta salié con un amigo a pescar un domingo en la mafiana. Al momento de tirar el plomo, en una revuelta del rio cerca de
Puerto Triunfo, Acosta sumergi6 el remo y en lugar de arena sintié un lecho blando, como de algoddn. Al mover la pala, cuerpos
humanos recién asesinados salieron a flote. Dicen que las extremidades desmembradas todavia sangraban. Los pescadores fueron
testigos del horror que espanta, enmudece, paraliza. Un dia después, cuando recobré la voz, Acosta denuncid lo visto. Veinticuatro
horas més tarde, el 25 de septiembre de 1991, lo mataron con la carga de un fusil. Retomado de: Nieto, P. (2019). Los escogidos.
Universidad de Antioquia.

Nota periodistica: El salon del “Nunca Mas”
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El mural de fotografias, asi como las bitacoras, son el nicleo del lugar. En el primer caso, las fotografias del mural se organizan
del siguiente modo: en un lado las fotografias de personas asesinadas y en otro las de personas desaparecidas. Esta distincion es
clave, pues en el caso de la desaparicion forzada las personas no estan, propiamente, ni vivas ni muertas (128 personas segun la
cifra oficial para el municipio de Granada). Para los visitantes ajenos a la comunidad, como en mi caso —perteneciente si a la
categoria de publico—, se realiza una visita guiada: en el recorrido se va construyendo la identidad de las victimas, las estadisticas
se convierten en rostros y los rostros no solo son el indicio de una injusticia sino la evidencia de una vida: la identidad se restituye
mediante la narracion de una biografia, una vida vivida, con relaciones y afectos.

Esta cualidad de las imagenes se evidencia alin méas en las bitacoras. Son unos albumes con la fotografia de la victima y hojas en
blanco que familiares y amigos van llenado. Es una forma de comunicacion con el ser querido perdido. Se sabe que un proceso de
duelo no tiene que ver con “superar” una pérdida sino con la capacidad de vivir con ella. Esa es la distincion planteada por Freud
(1996) entre el duelo y la melancolia: en el duelo, se llora a los muertos; en la melancolia, se muere con ellos. Y como mas que un
museo el Salén es, simbdlicamente, un cementerio, los visitantes lloran cuando lo visitan. Como ya se ha sefialado, alli se
manifiesta ptblicamente el dolor individual posibilitando la construccion de un dialogo de duelos. En ese sentido el Sal6n crea el
marco para que la pérdida sea asumida; en otras palabras, ocupa el lugar del tercero que testifica tal pérdida: la reconoce, la
registra y la representa.

El tercero que testifica confirma la existencia de la pérdida y le asegura al doliente que los hechos, en este caso de violencia
extrema, sean reconocidos publicamente, es decir, que se reconozca que los acontecimientos realmente ocurrieron. Pensemos,
nuevamente, en las crisis del lenguaje y las formas de representacion en las experiencias traumaticas vividas por una comunidad:
para los sobrevivientes parece que lo acontecido no fuera real y que estuviera mas alla de la propia imaginacion, la sensacion de
que no existen palabras para dar cuenta de lo ocurrido, pues el evento es tan fuerte que quiebra los lazos emocionales y sociales
que le dan sentido a la propia existencia del “yo”. En el caso de las masacres es comun que un sobreviviente haya perdido a sus
hijos, sobrinos, nietos... Ante tal quiebre deben buscarse formas de reconfiguracion de sentido. Esa es una de las funciones del
Salén del Nunca mas: la construccion de memoria colectiva. Recuperado de: https://esferapublica.org/nfblog/vidas-expuestas-
caso-memoria-salon-del-nunca-mas/

Fotografias: Ausencia



https://esferapublica.org/nfblog/vidas-expuestas-caso-memoria-salon-del-nunca-mas/
https://esferapublica.org/nfblog/vidas-expuestas-caso-memoria-salon-del-nunca-mas/
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Croénica: La desaparicion forzada y ejecucion extrajudicial de Alix Fabian Vargas Hernandez

A partir del 7 de agosto de 2008, cuando se encontraba en su sitio habitual de trabajo en la ciudad de Tunja, Alix Fabian Vargas
Hernandez fue desaparecido forzadamente. Posteriormente, fue conducido a la zona rural del municipio de Onzaga (Santander),
donde fue ejecutado extrajudicialmente. Despojado de sus documentos de identidad, sus victimarios colocaron junto a su cadaver
un documento de identidad correspondiente a otra persona, asi como una pistola, granadas y folletos del grupo guerrillero Ejército
de Liberacion Nacional (ELN). EI 10 de agosto de 2008, el Ejército Nacional expidi6é un comunicado publico informando que en
combates con el ELN habia sido dado de baja en el corregimiento de Susa, municipio de Onzaga, un “terrorista” integrante de este
grupo armado en el marco de la operacion militar “Jungla”. Segun el propio comunicado del Ejército Nacional, la supuesta muerte
de combate habia sido la obra de miembros del Grupo de Caballeria Mecanizado No. 1 “General José Miguel Silva Plazas”,
adscrito a la | Brigada del Ejército Nacional. Luego de buscar asiduamente a Alix Fabian Vargas Hernandez y acudir a varias
dependencias oficiales, finalmente en noviembre de 2008 la familia VVargas Hernandez pudo encontrar a su ser querido luego de un

tortuoso camino.
La Terminal de Transportes de Tunja y los “falsos positivos”

En la Terminal de Transportes de Tunja, lugar a donde llegé a trabajar Alix Fabian Vargas, habian desaparecido varias personas,
quienes posteriormente aparecian muertas y presentadas como “dadas de baja en combate” por parte de miembros de la Fuerza
Publica. Se tiene conocimiento que en marzo del 2008 el joven Mauricio Herndndez Cuadrado, quien:

Ocasionalmente trabajaba como revolador [con este apelativo se conoce a la persona que trabaja subiendo y bajando

equipaje de los buses] y a quien conocian como Patillas’, desaparecio de ese lugar y dias mas tarde fue presentado por el

Batallon Tarqui como guerrillero muerto en combate en la vereda Comeza Bajo, de Socoté.
El juzgamiento de estos hechos le correspondi6 al Juzgado Unico Especializado de Santa Rosa de Viterbo, bajo el radicado 2008 -
0040, autoridad judicial que conden6 a 56 afios de prision, 5.583 salarios minimos legales mensuales vigentes de multa e
inhabilidad por 20 afios para ejercicio de cargos publicos a dos militares del Batallon de Artilleria No. 1 “Batalla del Portete de
Tarqui” (mas conocido como Batallén Tarqui) de la I Brigada como coautores del delito de homicidio en persona protegida en
concurso heterogéneo con secuestro agravado. Durante el proceso penal se comprobd que la victima no tenia ningun tipo de
vinculo con grupos armados y que su condicidn de trabajador informal fue aprovechada por los militares, quienes mediante
engafios la trasladaron desde la Terminal de Transportes de Tunja hasta un alejado paraje en donde fue ejecutado
extrajudicialmente Tanto el lugar de los hechos como la época de ocurrencia de los mismos guardan una significativa similitud

con la desaparicion forzada y posterior ejecucion extrajudicial de Alix Fabian.
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También existen mas denuncias sobre jovenes desaparecidos desde el afio 2007 en la Terminal de Transportes de Tunja. En
similares circunstancias, el 10 de febrero de 2007 tropas adscritas al Batallén Tarqui, con sede en Sogamoso (Boyaca), reportaron
haber dado de baja a dos personas sin identificar en medio supuestos combates contra miembros del grupo guerrillero Fuerzas
Armadas Revolucionarias de Colombia (FARC). Investigaciones posteriores permitieron determinar que los cuerpos de estos dos
individuos correspondian a los de Pedro Jesus Vega y Carlos Eduardo Numpaque, quienes el dia anterior, entre las 12:00 de la
noche y la 1:00 de la madrugada, cuando se encontraban en inmediaciones de la Terminal de Transportes de Tunja, fueron
forzados a abordar un vehiculo de color blanco y desaparecidos.

Durante esa época, varias personas fueron desaparecidas en circunstancias similares. Algunos de estos desaparecidos
posteriormente resultaron ejecutados extrajudicialmente. Pero lo que llama la atencion es el hecho de que en estos Gltimos casos
las victimas compartian una misma caracteristica: habian sido presentadas como integrantes de grupos armados o de la guerrilla
“dados de baja en combate” por miembros de la Fuerza Publica. Las dudosas circunstancias en las que habian perdido la vida, el
reclamo de sus familiares, el alto nimero de casos similares en distintas partes del pais, etc. despertaron la curiosidad de los
medios de comunicacion. En medio de la polémica por la responsabilidad de miembros del Estado en estas ejecuciones
extrajudiciales de civiles, a finales de octubre de 2008 fueron destituidos de sus cargos 19 oficiales y 7 suboficiales del Ejército
Nacional por su presunta participacion en la desaparicion de 11 jovenes del Municipio de Soacha (Cundinamarca), que fueron
encontrados muertos en Ocaila (Norte de Santander) y reportados por el Ejército Nacional como “dados de baja en
combate”. Asimismo, los funcionarios encargados de las investigaciones subsiguientes han proferido varias 6rdenes de captura
contra militares por su responsabilidad en los hechos. Tomado de: CNMH. (2013). Desaparicion forzadas Tomo II: Huellas y
rostros de la desaparicién forzada (1979-2010). Imprenta Nacional

Canciones:
Rubén Blades. Desapariciones: https://www.youtube.com/watch?v=UMdZ_8N7BIw
Fito P4ez. La Casa desaparecida: https://www.youtube.com/watch?v=_YHNivIHDV4



https://www.youtube.com/watch?v=UMdZ_8N7BIw
https://www.youtube.com/watch?v=_YHNivlHDV4

193

Anexo 6: Consentimiento informado entrevista

Consentimiento informado para participacion en investigacion
La presente ficha de consentimiento tiene como propdsito proveer de claridades a los participantes de la presente

investigacion y explicar la naturaleza de la misma, asi como también, el rol que jugaran como participantes.

Entrevista semiestructurada

La presente investigacion estd conducida por los maestros en formacion DAVISON HUMBERTO ALVAREZ
CALLE y JUAN MAURICIO HERNANDEZ ARANGO, de la UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA, cuyo objetivo general es
analizar de qué manera abordar la desaparicion forzada en Colombia desde el enfoque de problemas socialmente relevantes
permite la formacion de habilidades de pensamiento critico en el marco de la ensefianza de la historia reciente.

Al acceder a participar en la presente investigacion usted debera responder unas preguntas desde su conocimiento, la
intencion es que sea una conversacion en la que se puedan abordar los diferentes temas que conciernen a la investigacion. El
tiempo de la entrevista semiestructurada, serd de aproximadamente 60 minutos. Lo que se diga en esta conversacion, sera
grabado, para que dé lugar a que los docentes en formacion a cargo de esta investigacion, puedan transcribir, esto para facilitar
que sea publicado, con fines académicos y sin animo de lucro.

Su participacion en esta entrevista serd estrictamente voluntaria La informacion que se recoja sera confidencial y no
se usarad para ningun otro prop6sito fuera de los de esta investigacion. Sus respuestas al cuestionario y a la entrevista seran
codificadas usando un ndmero de identificacion y, por lo tanto, seran anénimas. Una vez transcritas las entrevistas, las
grabaciones se destruiran o eliminaran.

En el momento en el cual desee hacer alguna pregunta acerca de la investigacion, esta en todo el derecho de hacerla, a
su vez, en el momento en que desee informacién de esta entrevista y su uso en la investigacién, podra solicitarlo a los
investigadores, del mismo modo, en el momento en que alguna pregunta le parezca incdmoda, o sea considerada impertinente,
puede manifestarlo a los docentes investigadores en formacién y/o no responder.

Yo , identificado con cédula de ciudadania

N° de , declaro que he sido informado y se me explicado el caracter la

investigacion de tesis de pregrado de la Licenciatura en ciencias sociales, en la Facultad de Educacion de la Universidad de
Antioquia, titulada: Las desapariciones forzadas en Colombia: Una posibilidad para la formacion de habilidades de
pensamiento critico, llevada a cabo por los docentes en formacion DAVISON HUMBERTO ALVAREZ CALLE y JUAN
MAURICIO HERNANDEZ ARANGO, con el fin de contestar el segundo objetivo especifico de la investigacion: Describir las
précticas, estrategias y experiencias del maestro/maestra de ciencias sociales en la Institucion Educativa Villa del Sol en
cuanto a la ensefianza de contenidos basados en problemas socialmente relevantes y las desapariciones forzadas, para asi dar
respuesta al objetivo general: analizar de qué manera abordar la desaparicion forzada en Colombia desde el enfoque de
problemas socialmente relevantes permite la formacion de habilidades de pensamiento critico en el marco de la ensefianza de
la historia reciente.

Asi mismo, puedo dar fe de, reconocer que la informacion que yo provea en el curso de esta investigacion es estrictamente
confidencial y no serd usada para ningun otro proposito fuera de los de este estudio sin mi consentimiento. He sido informado de
que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en cualquier momento y que puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida, sin
que esto acarree perjuicio alguno para mi persona. De tener preguntas sobre mi participacion en este estudio, puedo contactar a
los docentes en formacion DAVISON HUMBERTO ALVAREZ CALLE y JUAN MAURICIO HERNANDEZ ARANGO,
en los siguientes nameros telefonicos: 300 3681293 (Davison Humberto Alvarez Calle) y 322 5634051 (Juan Mauricio
Hernandez Arango) y/o con las asesoras del trabajo de investigacion MONICA MARCELA HERNANDEZ GONZALEZ y
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LUISA FERNANDA OCAMPO OSPINA, a los numeros telefonicos: 320 6309696 (Mdnica Marcela Hernandez Gonzélez) y
302 3606598 (Luisa Fernanda Ocampo Ospina). Entiendo que una copia de esta ficha de consentimiento me sera entregada, y que
puedo pedir informacion sobre los resultados de este estudio cuando éste haya concluido. Para esto, puedo contactar al

investigador a los teléfonos antes mencionados.

Firma del participante y cédula

Fecha
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Anexo 7: Consentimiento informado taller

Consentimiento informado para participacion en investigacion

La presente ficha de consentimiento tiene como proposito proveer de claridades a los participantes de la presente investigacion y

explicar la naturaleza de la misma, asi como también, el rol que jugaran como participantes.

Taller Investigativo

La presente investigacion esta conducida por los docentes en formacion DAVISON HUMBERTO ALVAREZ CALLE y
JUAN MAURICIO HERNANDEZ ARANGO, de la UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA, cuyo objetivo general es analizar de
qué manera abordar la desaparicion forzada en Colombia desde el enfoque de problemas socialmente relevantes permite la

formacion de habilidades de pensamiento critico en el marco de la ensefianza de la historia reciente.

Al acceder a participar en la presente investigacion usted debera responder unas preguntas desde su conocimiento, la
intencién de responder el tercer objetivo especifico de la investigacidn, el cual es, disefiar una estrategia didactica que busque
acercarse a la desaparicion forzada en Colombia desde el enfoque de problemas socialmente relevantes para la formacién de
habilidades de pensamiento critico en el marco de la ensefianza de la historia reciente, donde el instrumento a i mplementar es un
taller. El tiempo del Taller es de 1 hora y 40 minutos. Los resultados del taller seran anénimos, con fines académicos y sin animo

de lucro, asi como, su participacion en la investigacion sera estrictamente voluntaria.

Yo , identificado  con cC_ TL PT_ RC_

N° de , declaro que he sido informado y se me explicado el caracter la

investigacion de tesis de pregrado de la Licenciatura en Ciencias sociales, en la Facultad de Educacion de la Universidad de
Antioquia, titulada: Las desapariciones forzadas en Colombia como un contenido escolar abordado desde el enfoque de
problemas socialmente relevantes: Una posibilidad para la formacion de habilidades de pensamiento critico, llevada a cabo
por los docentes en formacion DAVISON HUMBERTO ALVAREZ CALLE y JUAN MAURICIO HERNANDEZ
ARANGO, con el fin de contestar el tercer objetivo: Disefiar una estrategia didactica que busque acercarse a la desaparicion
forzada en Colombia desde el enfoque de problemas socialmente relevantes para la formacion de habilidades de pensamiento
critico en el marco de la ensefianza de la historia reciente, para asi ayudar a responder el objetivo general: analizar de qué
manera abordar la desaparicion forzada en Colombia desde el enfoque de problemas socialmente relevantes permite la
formacién de habilidades de pensamiento critico en el marco de la ensefianza de la historia reciente.

Es asi como hago constar que he sido informado de que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en cualquier momento y que
puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida, sin que esto acarree perjuicio alguno para mi persona. De tener preguntas sobre
mi participacion en este estudio, puedo contactar a los docentes en formacion DAVISON HUMBERTO ALVAREZ CALLE y
JUAN MAURICIO HERNANDEZ ARANGO, en los siguientes nimeros telefénicos: 300 3681293 (Davison Humberto Alvarez
Calle) y 3225634051 (Juan Mauricio Hernandez Arango) y/o con las asesoras del trabajo de investigacion MONICA MARCELA
HERNANDEZ GONZALEZ y LUISA FERNANDA OCAMPO OSPINA, a los niimeros telefonicos: 320 6309696 (Modnica
Marcela Herndndez Gonzalez) y 302 3606598 (Luisa Fernanda Ocampo Ospina). Entiendo que una copia de esta ficha de
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consentimiento me serd entregada, y que puedo pedir informacion sobre los resultados de este estudio cuando éste haya

concluido. Para esto, puedo contactar al investigador a los teléfonos antes mencionados.

Nombre del representante del grupo

Firma y N° de documento

Fecha
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Anexo 8: Fichas para la revision y analisis del contenido documental

Link: https://drive.google.com/drive/folders/IPNcQA5ZbhowBchzL zpdQtU6cIKtAKggX?usp=sharing



https://drive.google.com/drive/folders/1PNcQA5ZbhowBchzLzpdQtU6cIKtAKggX?usp=sharing
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Anexo 9: Transcripciones entrevistas

Link: https://drive.google.com/drive/folders/17GAJHonJY gXux6awZniKxW3MgXQ8FyfP?usp=sharing



https://drive.google.com/drive/folders/17GAJHonJYgXux6awZniKxW3MgXQ8FyfP?usp=sharing
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Anexo 10: Estrategia didactica

Link 1: https://drive.google.com/drive/folders/1IsdQLwsZUQFE52ex0TYUdoaDttaEZCAG?usp=share_link

Link 2: https://drive.google.com/drive/folders/1kVtOgLShQxrNx9zvBjcw2bvocxgs202V?usp=sharing



https://drive.google.com/drive/folders/1IsdQLwsZUQFE52ex0TYUdoaDttaEZCAG?usp=share_link
https://drive.google.com/drive/folders/1kVtOqLShQxrNx9zvBjcw2bvocxgs202V?usp=sharing
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