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INTRODUCCIÓN 

 

Durante las elecciones presidenciales del año 2018 evidencié que la historia del conflicto 

armado colombiano se convirtió en un tema cotidiano entre la ciudadanía para justificar su 

adhesión policía a uno u otro partido político. Estos usos de la historia fueron habituales en el 

contexto de polarización política del momento. El hecho fue preocupante porque los relatos 

estuvieron cargados de discursos de odio que incitaban a la violencia hacía el partido político 

rival, poniendo en peligro la endeble estabilidad política del país. Además, muchos de los 

relatos que fueron mediáticos no se justificaban en ninguna prueba, gran parte del pueblo 

colombiano no realizó una revisión exhaustiva de las fuentes, provocando que las narrativas 

fueran apropiadas ingenuamente. 

En este orden de ideas y aprovechando que el gobierno colombiano institucionalizó la 

enseñanza de la Historia Reciente o Catedra de Paz, decidí indagar por una propuesta 

educativa y didáctica que fomentase la enseñanza responsable de la historia del conflicto 

armado con el objetivo de contribuir a la paz y no de fomentar el resentimiento y la 

intolerancia entre el pueblo colombiano. 

Por tanto, considero fundamental promover un enfoque responsable en relación con la 

enseñanza de la historia, para lo cual propongo una perspectiva basada en el estudio de la 

historia del conflicto colombiano bajo un marco moral de referencia basado en los derechos 

humanos que permita a los estudiantes analizar los hechos de violencia. En síntesis, se espera 

propiciar un espacio de discusión donde se promueva la reflexión en torno a la violencia 

política y los derechos humanos. 

El trabajo se dividió en cuatro secciones: 



   

 

2 

  

Estado del Arte: en el primer capítulo, se aborda el origen de la categoría Historia Reciente, 

las circunstancias sociohistóricas y políticas que la configuraron, así como las causas que 

llevaron a su inserción en el currículo escolar. 

Marco Teórico: el segundo capítulo profundiza en los elementos pedagógicos y didácticos 

para enseñar historia desde la perspectiva de la “pedagogía crítica”, con énfasis en el respeto 

y la protección de los “derechos humanos”. 

Marco Conceptual: el tercer capítulo desarrolla las categorías clave del proyecto: “conciencia 

histórica”, “pensamiento histórico”, “derechos humanos” y “cultura política”. Estas 

categorías son fundamentales para diseñar una propuesta didáctica basada en la pedagogía 

crítica, que permita abordar en el aula la Historia Reciente y propiciar la construcción de una 

cultura política democrática que contribuya a la paz. 

Propuesta Pedagógica: finalmente, el cuarto capítulo contextualiza la institución escolar 

donde se llevaron a cabo las prácticas, el Centro Institucional Educativo Norte. Se expone la 

propuesta pedagógica sobre la enseñanza de la Historia Reciente a partir de fuentes primarias 

y bajo el enfoque de los derechos humanos. Esta propuesta se aplicó con estudiantes de los 

cursos 701 y 702. 

En las conclusiones, se recopilan los hallazgos y se ofrecen recomendaciones para fortalecer 

la práctica pedagógica y didáctica, así como para futuras investigaciones. 
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

En el marco de los acuerdos de paz firmado por las FARC y el gobierno del expresidente 

Juan Manuel santos, se estipuló el proyecto de “Catedra de Paz” mediante la ley 1732 del 

2015, en la que se estableció como obligatoria la enseñanza de “Catedra de Paz” en todos los 

establecimientos educativos públicos y privados que prestan el servicio y/o derecho de 

prescolar, básica primaria y secundaria. En este contexto, a través de la educación en Catedra 

de Paz se espera “analizar los pasados próximos cargados de una singular violencia y dolor, 

que, por su difícil asimilación, son asumidos como traumáticos para los individuos y la 

sociedad” (Escobar L. , 2018, pág. 9). 

El análisis de estas perspectivas ha permitido el surgimiento de nuevas voces, narraciones, 

identidades y subjetividades como otras formas para abordar la violencia y el conflicto, en 

contraposición a los discursos que durante años han puesto a circular versiones únicas de la 

realidad y su jerarquización y polarización entre vencedores y vencidos (Escobar L. , 2018, 

pág. 23). 

“El tema ha ganado trascendencia a causa de fenómenos como las dictaduras, la identidad 

nacional o los periodos de conflicto” (Escobar L. , 2018, pág. 23), estos  hechos mencionados 

han traído consigo la violación sistemática a los derechos humanos dejando incontables 

victimas a través de métodos de tortura, desaparición, secuestro, despojo, desplazamiento 

forzado, entre otros.  

En síntesis, la Catedra de Paz surge con la finalidad de que las nuevas generaciones 

comprendan las causas estructurales y culturales que llevaron al conflicto armado, para que, 

mediante la reflexión y el análisis crítico sobre estos hechos se evite el curso de tendencias 

semejantes y contribuyan a la construcción de soluciones pacíficas del conflicto. En este 

sentido es pertinente:  
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Afrontar los retos de la enseñanza de estos pasados traumáticos, no solo como categoría del 

pensamiento historiográfico que permite el aprendizaje de los sucesos de la historia, sino que 

asume apuestas éticas, políticas y sociales desde las elecciones metodológicas y temáticas que 

funcionan en el intercambio de memorias o el fomento de olvidos (Escobar L. , 2018, pág. 9).  

No obstante, a pesar del proposito con el que se configuró la Catedra de Paz, Kriger (2011), 

Escobar (2018) y Gutiérrez (2020) concuerdan en que, la didáctica está rezagada frente a las 

necesidades del contexto actual, a pesar de que la historia del conflicto reciente ha sido 

incorporada dentro del currículo, la metodología aplicada a la enseñanza e interpretación es 

positivista y memorística, los relatos que predominan en la enseñanza escolar de la historia 

son elaborados desde la visión e intereses de las elites políticas tradicionales, no incluyen la 

perspectiva de las víctimas a pesar de que estas hayan ganado relevancia en el campo 

disciplinar. Prima la enseñanza de una historia oficial que está al servició de legitimar y 

mantener el statu quo, y no de comprender, reflexionar y transformar las condiciones 

estructurales que llevaron a los hechos de violencia y represión.  

las representaciones que estos hacen de la violencia son incompletas y no hacen referencia a 

sus causas y consecuencias, motivo por los que el libro de texto escolar más que una 

herramienta para promover diferentes miradas del conflicto puede reforzar los sistemas de 

desigualdad que dan paso a la violencia (Escobar L. , 2018, pág. 16). 

 De acuerdo con Gutiérrez (2020) en los relatos de la historia oficial se eximen a los actores 

históricos de toda responsabilidad social y moral, dificultando el análisis crítico y el juicio 

moral sobre los hechos del pasado, elemento crucial para propiciar la transformación del 

futuro y evitar que tendencias de violencia surjan nuevamente.   

El libro de texto escolar desarrolla una narración acorde a los gobiernos de turno, asume una 

explicación de la violencia lineal y cronológica que considera como único hecho las acciones 
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del gobierno en contra de los grupos armados e invisibiliza el papel de múltiples víctimas y 

actores. (Escobar L. , 2018, pág. 18). 

Tomando en cuenta que en Colombia el conflicto armado aún no se ha dirimido y la 

construcción de la paz ha sido incompleta, sería necesario reflexionar sobre su enseñanza en 

las aulas. Lo anterior nos lleva a preguntarnos ¿para qué enseñar historia Catedra de Paz?, 

¿qué contenidos de la historia del conflicto deberían ser abordados y cuáles no?, ¿cómo 

deberían ser abordados? y ¿cuál debería ser la apuesta moral, ética y política detrás de la 

difusión de estos contenidos?, en este orden de ideas, la pregunta central de este problema es 

¿cómo enseñar en la escuela la historia del conflicto armado a fin de contribuir a  la 

construcción de una sociedad democrática y en  paz. 
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JUSTIFICACIÓN 

El proyecto de investigación espera ofrecer un soporte teórico, metodológico y didáctico en  

lo relacionado a la Catedra de Paz, asumiendo que, es un campo controvertido y poco 

explorado a escala local y nacional, a causa de su reciente incorporación dentro del currículo 

escolar, en este orden de ideas, es necesario iniciar una investigación con el propósito de 

identificar y proponer  estrategias didácticas útiles para abordar en el aula de clases la historia 

del conflicto armado con el objetivo de generar conciencia frente a las causas y 

consecuencias de la violencia generada en el país.  

Para Arias y Hernández (2015) el estudio del conflicto armado colombiano está 

estrechamente vinculado con el tiempo presente y las condiciones de vida en la que la 

sociedad colombiana vive, esto la convierte en un espacio propicio para el desarrollo de la 

conciencia crítica, mediante el reconocimiento de que los actos del pasado condicionan la 

vida del presente, del mismo modo que los actos del presente determinan las condiciones de 

vida del futuro.  

Según Arias y Hernández (2015)  este estado de conciencia se adquiere cuando el sujeto logra 

articular las tres temporalidades “pasado, presente y futuro” mediante la narración histórica, 

al interior del cual identifica como las acciones humanas del pasado causan consecuencias en 

el devenir histórico y de ese modo entiende que sus propias acciones también tiene 

repercusiones en la construcción de su propio devenir histórico a partir de lo cual se puede 

reflexionar sobre la praxis social y moral, para posteriormente  replantear maneras de actuar y 

transformar la realidad social en su devenir histórico.  

En síntesis, los resultados de la investigación buscan aportar al campo didáctico de la historia 

del conflicto armado en el marco de Catedra de Paz esperando contribuir a la resolución del 

conflicto, la paz y la democracia, por lo tanto, estamos interesados en que los resultados de 
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esta investigación sirvan como insumo teórico y didáctico de los profesores de Ciencias 

Sociales para orientar la práctica docente en relación con la enseñanza de Catedra de PAZ. 
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OBJETIVOS 

Objetivo general 

Promover el respeto hacia los derechos humanos a partir del estudio de la historia del 

genocidio de la Unión Patriótica. 

Objetivos específicos 

• Identificar los sujetos sociales víctimas del genocidio de la Unión Patriótica 

profundizando en sus experiencias y perspectivas.  

• Realizar juicios morales desde la perspectiva de los Derechos Humanos sobre los 

hechos de violencia sucedidos en la Historia Reciente de Colombia.  
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1. CAPITULO I. Enanzar de la Historia Reciente, origen, retos y propuestas educativas 

dentro del contexto escolar 

 

Este capítulo tiene como propósito dar cuenta de las investigaciones alrededor de los 

orígenes, propuestas y adversidades que han surgido alrededor de la enseñanza de la Historia 

Reciente en contextos escolares, con el fin de revisar los antecedentes y poder aportar nuevos 

conocimientos al campo de la pedagogía y la didáctica.  En este sentido, las investigaciones 

recopiladas se han organizado alrededor de dos ejes, primero, orígenes de la categoría 

Historia Reciente y causas que llevaron a su incorporación en el currículo escolar. Segundo, 

investigaciones relacionadas con, la enseñanza de la Historia Reciente, con un enfoque en 

construcción de paz y resolución del conflicto.  

 1.1. Origen de la Historia Reciente y causas que llevaron a su incorporación en el 

currículo escolar 

Para comenzar, es adecuado que esta investigación de inicio indagando por el origen del 

concepto Historia Reciente para posteriormente analizar el contexto y mecanismos que han 

contribuido a su incorporación en el currículo escolar.  

En este orden de ideas, la investigación se abre paso a partir del articulo elaborado por Ángel 

Soto “historia del presente: estado de la cuestión y conceptualización”, allí se realiza un 

rastro sobre el origen de la Historia Reciente.   

Según Soto (2004) desde el siglo V y VI a. C existieron intelectuales dedicados al estudio de 

la Historia Reciente, entre ellos se encuentra Tucídides quien señalaba que “solo la 

observación directa y la experiencia personal podrían garantizar la exactitud, el pleno 

conocimiento y comprensión de los hechos” (Soto, 2004, pág. 110). Además, sugería que, para 

una adecuada reconstrucción histórica debía existir “una continua confrontación entre el 

objeto de estudio y el trabajo del historiador, entre el estudio minucioso de los hechos y la 

especulación teórica, así como la utilización y critica de las fuentes orales” (Soto, pág. 113). 
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En conclusión, para Tucídides, la reconstrucción de los hechos requería de un observador que 

hubiese podido estar en el lugar y momento en que ocurrieron. 

Desafortunadamente, de acuerdo con Soto (2004) en Europa del siglo XIX, en un contexto 

donde las Ciencias Sociales se encontraban en boom de su desarrollo teórico y metodológico, 

la historia se desvincula del tiempo presente, los intelectuales de la historia (en su mayoría de 

origen alemán), consideraron que era necesario desarrollar unas bases teóricas y 

metodológicas sólidas para posicionar a la historiografía como ciencia dura. Algunos 

intelectuales permeados por la lógica positivista estimaron pertinente, distanciar los estudios 

historiográficos del tiempo presente, aduciendo que, un historiador no puede hacer historia de 

su propia época debido a que la interpretación de los hechos podría verse contaminados por la 

subjetivad, moralidad y orientación política de quien los describe, anulando cualquier 

carácter de objetivad y rigurosidad científica.  Fue así como “la historia presente fue 

expulsada del que hacer historiográfico por el positivismo, que vincula la historia con el 

pasado, desvinculado epistemológicamente del presente” (Soto, 2004, pág. 103). 

Por lo tanto, los positivistas de la historiografía estimaron que, para evitar cualquier 

alteración de los hechos por parte del historiador, la historia debería enfocarse únicamente en 

el estudio del pasado lejano e inconexo con el presente, a fin de que el historiador no se viese 

arrastrado por emociones ni juicios personales, ni por el contexto político de la época. Bajo 

esta lógica: 

El análisis del presente se ha tenido por cosa propia de la sociología, antropología, 

demografía, economía o politología, dejando de lado el papel de la historia, a quien en este 

pronunciamiento sobre las sociedades vivas se le descalificó porque ha de dedicarse al pasado 

(Soto, 2004, pág. 101). 
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No obstante, de acuerdo con Soto (2004) en las postrimerías de la primera mitad del siglo XX 

se generaron una serie de cuestionamientos al paradigma positivista de la historia debido al 

surgimiento de la historiografía francesa de la escuela de Annales, bajo la dirección de M. 

Block y L. Febvré. Primero, se cuestionó el supuesto carácter objetivo de la historia 

positivista, argumentando que, la lejanía  del historiador frente a los hechos no garantiza la 

imparcialidad del interprete, y este siempre puede ser víctima de su subjetividad e intereses 

personales que luego influyen en la construcción del relato; segundo, se argumentó que basar 

las investigaciones en archivos confidenciales desclasificados no garantiza la objetividad, 

pues muchas veces estos son ininteligibles o se ven limitados en su aporte a la reconstrucción 

histórica, o simplemente son interpretados desde la subjetividad del historiador. Tercero, se 

demostró que formular generalizaciones a partir de la historia había desencadenado en  

explicaciones seudo científicas que luego fueron utilizadas para  justificar hechos 

reprochables en contra de la integridad humana; cuarto, como la historiografía había 

renunciado al tiempo presente como categoría histórica, las sociedades se encontraban frente 

a un vacío interpretativo sobre lo ocurrido en las décadas cercanas que habrían configurado 

su  presente, por lo cual fueron incapaces de solucionar algunos problemas cuyo origen 

radicaba en el pasado cercano.  En síntesis, de acuerdo con Soto (2004)  el tiempo presente, en 

custodia de la historiografía francesa volvió a jugar un papel importante dentro de los 

estudios históricos y el desarrollo disciplinar. 

Cuando la Escuela de los Annales transformó la vieja ciencia del pasado en una ciencia del 

hombre y de la sociedad humana en el tiempo, lo contemporáneo cobró un lugar legitimo en 

la historia. En clave de las interrogantes sobre el pasado, finalidad de las explicaciones de 

ayer, el presente volvió a ser un objeto legítimo de estudio para el historiador (Soto, 2004, 

pág. 102). 
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 Desde la perspectiva de Soto (2004) el retorno a la Historia Reciente en el siglo XX estuvo 

atada al contexto de la época a causa de la incomprensión de lo sucedió en la Gran Depresión 

de 1929 y la necesidad de saber qué había ocurrido, bajo esta situación algunos historiadores 

volcaron su interés hacía el tiempo presente. A modo de ejemplo se encontraron los aportes 

de L. Allen, primer historiador en interesarse por el Crac del 29 y sus efectos; además, con 

posterioridad surgieron nuevos estudios enfocados en comprender las causas y consecuencias 

de la Segunda Guerra Mundial, lo que llevó a que en Europa y Norte América se popularizara 

la Historia Reciente como campo de estudio.  

El crecimiento de la popularidad de la Historia Reciente también suscitó una seria de debates 

alrededor de la definición y delimitaciones cronológicas que debería tener el término. A partir 

del rastreo que Soto (2004)  realiza sobre la delimitación cronológica que debería tener la 

Historia Reciente identifica que, el termino se usa para referirse a la historia del mundo actual 

a partir de la Primera Guerra Mundial, otros la sitúan en la Segunda Guerra Mundial, otros 

ubican la existencia del término en la década del 70 y hay quienes lo ubican en 1989 con la 

caída del mundo soviético. Sin embargo, sugiere que la Historia Reciente como categoría 

histórica no puede estar atada única y exclusivamente a los hechos ocurridos en el siglo XX, 

y, por el contrario, cada sociedad en su tiempo y contexto específico puede hacer historia a 

partir de los propios hombres que la viven. En otras palabras:  

 La historia del del presente no se entiende como una época terminada, con una delimitación 

temporal estática y fija, sino como una categoría dinámica y móvil que se identifica con el 

periodo cronológico en que desarrollan su existencia los propios actores e historiadores (Soto, 

2004, pág. 107) 

En este orden de ideas, se estaría hablando de Historia Reciente si se cumplen cuatro 

características:  
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una ruptura suficientemente neta en la evolución social; relaciones estrechas de inmediatez 

con los problemas políticos y sociales contemporáneos; información suficiente para permitir 

una cierta generalización y un esbozo de tipología; sin olvidar un mínimum de interés de los 

contemporáneos por estas investigaciones, (Soto, 2004, pág. 105). 

De esta manera se pueden descubrir en toda su complejidad los ejes generadores del pasado 

inmediato que han estructurado el presente y le permiten al sujeto cognoscente una 

proyección desde el pasado inmediato hacia la construcción del futuro.  

Finalmente, extrayendo las conclusiones más relevantes para Soto (2004), se puede 

determinar que, primero, el termino de Historia Reciente presenta los mismos inconvenientes 

de objetividad de la historia tradicional; segundo, aunque existen restricciones para acceder a 

documentos clasificados, el hecho de estar vivo en el mismo momento que sucedieron los 

hechos permite acceder a los hechos mediante una serie innumerable de fuentes, por el 

contrario, la historia tradicional aunque puede valerse de archivos desclasificados, tiene las 

fuentes limitadas al estudio de archivo; tercero, a pesar de que  tiempo histórico  de la 

Historia Reciente es indeterminado no representa un mal mayor en el ejercicio metodológico, 

pero al contrario contribuye a entender la configuración del indeterminado presente; cuarto, 

puede valerse de las disciplinas que estudian el presente como la sociología, antropología, 

economía, politología entre otros, a fin de  enriquecer la interpretación sobre el pasado 

reciente; y quinto,  no se debe olvidar que la difusión de las  interpretaciones sobre el pasado 

reciente o inmediato, están siendo producidas por periodistas y medios de comunicación los 

cuales no tienen conocimientos disciplinares y metodológicos sobre la interpretación del 

pasado, por ende, es deber de los historiadores apropiarse de ese rincón disciplina con el fin 

de  protegerla de toda perversión política y olvido. 

El desarrollo disciplinar de la Historia Reciente también contribuyó al campo de la enseñanza 

escolar de la historia, al respecto se expondrán algunas investigaciones que permiten 
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dilucidar el origen de la categoría Historia Reciente en el currículo escolar. En este orden de 

ideas se encontró el artículo de Carretero y Borrelli (2008) “memorias recientes y pasados en 

conflicto: ¿Cómo enseñar historia reciente en la escuela?”. Allí se analizó y comparó el 

tratamiento que se le dio a los contenidos curriculares de la Historia Reciente en los casos de 

Argentina, Chile y España, así como las causas e incentivos que llevaron a la incorporación 

dentro del currículo y los principales problemas que plantea la apropiación del conocimiento.  

Al respecto, Carretero y Borrelli (2008)  al contrastar los casos de los tres países 

anteriormente mencionados encontraron que, el currículo de la Historia Reciente suele tener 

una estrecha relación con los acontecimientos y hechos de violencia ocurridos en el siglo XX, 

en este orden de ideas, la selección de los contenidos históricos que han sido seleccionaros 

para su rememoración suelen variar según las necesidades y problemas que cada sociedad 

afronta en su presente y en la incidencia que el entendimiento del pasado puede tener sobre la 

configuración del futuro.  En este sentido, se detectan dos tendencias que han incidido en la 

elaboración del currículo de la Historia Reciente en los casos de España, Argentina y Chile: 

 Bajo un presente social cuyos conflictos irresueltos pueden hacer peligrar un futuro que se 

vislumbra como prometedor, el pasado tiende a recuperarse en forma conciliadora y se 

facilitará la tramitación del silencio o el olvido transitorio, lo cual no asegura su efectiva 

concreción. Por el contrario, en un presente conflictivo que indica un futuro incierto –donde 

las causas y escenarios del pasado reciente permanecen abiertamente sin poder resolverse– el 

olvido y el silencio se rechaza (todo ello condicionado por las situaciones políticas específicas 

de cada sociedad y las relaciones de fuerza entre sus diferentes actores) (Carretero & Borrelli, 

2008, pág. 208). 

Al analizar los orígenes de la Historia Reciente en el caso de España, Carretero y Borrelli 

(2008) concuerdan en que allí se dio prioridad a la difusión de una memoria de la 

reconciliación, evitando mencionar los hechos de violencia y violación de derechos humanos 
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ocurridos en el periodo de la dictadura franquista y la guerra civil en función de la transición 

hacia la democracia. 

La memoria de la reconciliación discurrió bajo el temor de que las antinomias de la Guerra 

Civil volvieran a repetirse y afectaran el proceso democrático que despuntaba en el horizonte. 

En esta etapa los sectores políticos enmarcaron a la Guerra Civil como un periodo trágico de 

pasiones desatadas del que había que deshacerse con un manto de olvido y el firme propósito 

de no repetirlo nunca más. Las razones de la Guerra no debían buscarse en las antinomias de 

dos bandos enfrentados, sino que existía una culpa colectiva de todos los españoles que 

habían actuado con irracionalidad. El reparto de culpas por igual era funcional a la búsqueda 

de reconciliación política de la transición (Carretero & Borrelli, 2008, págs. 208-209). 

Sin embargo, de acuerdo con Carretero y Borrelli (2008) en las últimas décadas la historia 

reciente de España ha sufrido múltiples críticas por el hecho de poner énfasis en la “memoria 

del olvido” en lugar de una “memoria de la reparación”, haciendo evidente que se ha evitado 

identificar dentro del relato a los responsables directos del conflicto y así poder evitar un 

juicio moral por parte de la ciudadanía. Paralelamente, la enseñanza histórica ha vuelto a los 

cánones del historicismo y la historia oficial, los hechos y procesos son vistos como producto 

de las fuerzas de la naturaleza y no como producto de los intereses, la voluntad y la acción 

humana. Sin mencionar que, la historia fue nuevamente dispuesta al servicio del franquismo, 

la identidad nacional y el respeto a la fe católica.  Aunque es de aclarar que, entrado el siglo 

XXI, la “memoria de la reparación” está ganando popularidad bajo la premisa de revindicar 

la historia de los vencidos durante el periodo dictatorial lo que ha permitido el afloramiento 

de un pasado oculto, en este orden de ideas: 

los manuales han dado un paso positivo en la forma de presentar el periodo 1931-1975, pero, 

sin embargo, sostiene que los aspectos problemáticos como la violencia y la represión durante 
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la Guerra Civil y el Franquismo aún cuentan con poco espacio en los manuales y fueron los 

temas más tardíamente introducidos  (Carretero & Borrelli, 2008, pág. 210). 

En el caso de Chile, el surgimiento de la categoría Historia Reciente se genera en el marco de 

la transición democrática pactada para dar fin a la dictadura militar de Pinochet (1973-1990), 

en dicho contexto, la transición democrática estuvo vigilada por el régimen militar lo que 

repercutió enormemente en la ley de educación.  

Bajo esos condicionamientos la democracia chilena puso el eje en la necesidad de la 

Reconciliación Nacional sobre los conflictos de los años 70. El miedo a revivir los conflictos 

llevó a encararlos a partir del lema de la reconciliación nacional. Aunque paulatinamente se 

aceptó públicamente la existencia de violaciones a los derechos humanos durante el régimen 

pinochetista, no se indagó en las responsabilidades. En ese sentido, más que una memoria del 

olvido se trató de erigir una memoria del silencio (Carretero & Borrelli, 2008, pág. 211). 

Como resultado, la enseñanza de la Historia Reciente sobre el pasado violento en Chile 

recibió un trato similar al caso España, de acuerdo con Carretero y Borrelli (2008) en la 

década del noventa los programas de estudio desarrollados por el Ministerio de Educación 

sugirieron que los hechos ocurridos durante el periodo de la dictadura fueran abordados con 

especial cuidado ante el temor de que las heridas persistieran o revivieran en el seno de la 

sociedad, incitando nuevamente a la violencia. Este hecho ocasionó que la dictadura se 

abordara en las escuelas como un fenómeno inevitable, eximiendo al ejército de toda 

responsabilidad, además, se aconsejaba a los docentes no profundizar los hechos de violencia 

durante el periodo dictatorial y se recomendaba que los contenidos históricos enfatizaran el 

análisis del modelo económico neoliberal, sus logros y virtudes. 

De acuerdo con Carretero y Borrelli (2008) en el caso de Argentina la incorporación de la 

Historia Reciente en el currículo escolar ocurrió durante la transición de la dictadura militar a 

la democracia (1976-1983). En aquel entonces, la historia reciente emergió como respuesta a 
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la necesidad de comprender un presente aún conflictivo, el cual, debido a su escaso 

entendimiento por parte de la población civil amenazaba con la incertidumbre de un futuro 

incierto y por lo cual fue necesario enfrentar la historia de manera más directa. A diferencia 

del caso de España y Chile, donde predominaron la “memoria del olvido” y la “memoria del 

negacionismo”, respectivamente, debido a un futuro que parecía prometedor pero que podía 

colapsar si se revelaban las verdades históricas sobre las atrocidades cometidas durante las 

dictaduras lo cual podría abrir viejas heridas y generar nuevos conflictos. 

Podría decirse que, los argentinos temían que actos desastrosos como la violación a derechos 

humanos (desaparición, tortura, secuestro) siguieran ejecutándose, situación que los llevó a 

adoptar la consigna “recordar para no repetir”. Este hecho en particular permitió que en 

Argentina se juzgaran penalmente a los militares responsables de arremeter en contra de los 

derechos humánanos, fenómenos que no sucedió en España y Chile. No obstante, esta 

perspectiva histórica no proliferó como se esperaba.   

Aparecen otros problemas como la configuración de una “memoria oficial” sobre cómo 

recordar la dictadura militar, más aún cuando desde el año 2003 existe una política oficial del 

Estado que ha instalado la necesidad del recuerdo.[…] Si bien estas medidas han significado 

un avance sustantivo en relación a la política de derechos humanos en relación a años 

anteriores la cristalización de un discurso sobre cómo recordar el pasado reciente dictatorial 

que recree nuevamente la visión de “héroes y villanos” puede obturar la aprehensión compleja 

de ese pasado e inducir a una aceptación acrítica y formalista de la democracia y la actitud 

ciudadana  (Carretero & Borrelli, 2008, pág. 212). 

 A modo general, Carretero y Borreli (2008) identificaron que la incorporación de la Historia 

Reciente dentro del currículo escolar suele ser una apuesta ética y política a favor de generar 

procesos de reconciliación, superación del conflicto, defensa de los derechos humanos y 

contribuir a la construcción de la paz nacional. En este sentido, la Historia Reciente es 
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utilizada para abordar los pasados traumáticos relacionadas con las dictaduras militares, 

guerras civiles, conflicto armado y represión con el fin de generar rememoración de lo 

acontecido, aceptación y  reconciliación nacional, bien pude ser mediante mecanismos de 

olvido, negación o crítica respecto a las causas y consecuencias que ha dejado el uso de la 

violencia en contra de la integridad humana, con el fin de generar conciencia y evitar que 

hechos semejantes sucedan a futuro. En este orden de ideas “la historia reciente, como 

asignatura específica para las nuevas generaciones, es relativamente novedosa y se refiere a 

las demandas sociales contemporáneas que revalidan la legitimidad de las “memorias” 

(Carretero & Borrelli, 2008, pág. 214).  

Bajo intereses similares a los expuestos por Carretero y Borrelli, en el año 2018 Pages y 

Marolla, presentan el articulo “La historia reciente en los currículos escolares de Argentina, 

Chile, y Colombia. Desafíos de la educación para la ciudadanía desde la didáctica de las 

ciencias sociales” en el cual se realiza un estudio comparado respecto al tratamiento que se le 

ha dado a la Historia Reciente dentro del currículo.  

El artículo fue dividido en dos secciones, en la primera parte, analiza las publicaciones de la 

Historia Reciente divulgadas por el Estado, analizando los tipos de narrativas que circulan en 

los currículos de Argentina, Chile y Colombia. En la segunda parte, contrasta las narrativas 

curriculares de los países mencionados.  

El proceso estuvo orientado bajo una serie de preguntas que permitieron identificar 

perspectivas, reivindicaciones y omisiones alrededor del currículo de la historia reciente, de 

este modo, los resultados de la investigación se presentaron a partir de las siguientes 

interrogantes:  

¿Qué eventos sobre la violencia y la valoración hacia los Derechos Humanos se incluyen y excluyen? 

¿Qué cuestiones se ponen al frente y cuáles se ponen como trasfondo?  

¿Qué actores se incluyen y excluyen y a cuáles se les da más y menos voz?  

¿Qué cualidades, motivos, acciones se les atribuyen a los diferentes actores? 

¿Qué eventos, actores y prácticas se representan como violentos?  
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¿Cómo se explican el origen y el desarrollo de los conflictos?  

¿Cómo se explican el recuerdo a la violencia y sus consecuencias? 

(Pagues & Marolla, 2018, pág. 157). 

Según Pages y Marolla (2018)  los objetivos de aprendizaje que guiaron la elaboración de 

currículo de la Historia Reciente en Chile pusieron énfasis en las características y virtudes del 

modelo económico neoliberal durante el periodo de dictadura y la transición “pacífica” a la 

democrática. 

No se problematizan los derechos humanos desde las violaciones, desapariciones y violencia 

ocurridas durante la dictadura. La perspectiva que se presenta es la oficial y dominada por el 

Estado, donde se resaltan las acciones realizadas por los distintos gobiernos de la concertación 

de Partidos por la Democracia, así como una perspectiva que plantea la protección de los 

Derechos Humanos sin cuestionar las violaciones ocurridas durante la dictadura. (Pagues & 

Marolla, 2018, pág. 167). 

En este sentido el currículo chileno no fomenta la reflexión, la crítica, o la problematización 

de la Historia Reciente, por el contrario, el currículo fue elaborado bajo una perspectiva 

descriptiva y no mediante el análisis crítico y reflexivo sobre las causas y responsables de los 

hechos.  

En lo referente al caso de Argentina, de acuerdo con Pages y Marolla (2018) el desarrollo 

curricular de la Historia Reciente ha estado orientado principalmente por los Núcleos de 

Aprendizaje Prioritarios (NAP), este programa busca establecer unos estándares de enseñanza 

mediante la parcelación por ciclos y niveles escolares de los contenidos referentes a los 

hechos de violencia ocurridos durante la dictadura. La formulación de la NAP surgió a partir 

de dos eventos, el colapso del régimen militar ante la crisis económica a causa de la 

implantación del modelo económico neoliberal que trajo consigo masivas movilizaciones por 

parte de la población civil, y, la perdida de las Malvinas (1982) a favor de Inglaterra, 
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ocasionando la intensificación el descontento social, lo cual llevó a un retorno de la 

democracia no pactada con los militares, contrario al caso de Chile.   

Una vez restaurada la democracia se estableció en el año de 1983 la Comisión Nacional sobre 

desaparición de personas (CONADEP) cuyo objetivo fue elaborar el informe “Nunca Más” 

en el que se investigaron y reconstruyeron los hechos represivos de la dictadura (1976-1983) 

en relación con la violación a los derechos humanos (desaparición forzada, exilio y tortura). 

Sin embargo “debido a las presiones ejercidas por el sector militar, al finalizar la década de 

los 80`s se formuló una política de reconciliación. Esta política es conocida como <<las leyes 

de impunidad>>”  (Pagues & Marolla, 2018, pág. 170), ocasionando que el enfoque 

curricular evitase mencionar a los jefes políticos y militares responsables de los hechos.  

Bajo los gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Fernández. En el año 2006 se produjo la ley 

de Educación Nacional, estableciendo contenidos curriculares obligatorios para todas las 

escuelas de Argentina.  Según los hallazgos de Pages y Marolla (2018) con dicha ley se 

pretendió abordar los hechos de violencia que quebraron el sistema constitucional, además de 

estudiar los mecanismos de violación a derechos humanos en el periodo de dictadura bajo la 

categoría de “Terrorismo de Estado”, con el fin de incentivar en los alumnos reflexiones y 

posturas políticas en favor de la defensa de los derechos humanos y la democracia.  Las 

provincias de Buenos Aires y Rio negro fueron un reflejo de la materialización de la ley, allí 

se diseñó un currículo para primaria y secundario centrado en el estudio de la historia de 

Argentina del siglo XX y la alternancia de poderes entre gobiernos democráticos y no 

democráticos, actualmente las provincias se siguen rigiendo por la ley del 2006. 

No obstante, para Pages y Marolla  (2018) las políticas curriculares respecto a la Historia 

Reciente dependieron de la ideología del partido de gobierno, las políticas en favor de los 

derechos humanos y memoria decayeron nuevamente con el gobierno de Mauricio Macri 
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(2015-2019) provocando un distanciamiento con las políticas de derechos humanos. En 

consecuencia, la perspectiva histórica frente a la dictadura y la violación de derechos 

humanos fluctúa acorde a las disputas de poder entre los partidos de gobierno y en muchos 

casos termina siendo un híbrido curricular entre la memoria del recuerdo y la memoria del 

olvido. En consecuencia, la perspectiva desde la cual fueron elaborados los contenidos 

respecto a la reconciliación y la protección de los derechos humanos se hizo de manera 

superficial, sin dar ejemplos claros y específicos sobre los casos de violencia sufridos por la 

población argentina. En síntesis: 

Los aspectos sobre la dictadura argentina son tratados siguiendo la tesis de la guerra fría, 

planteada por Rubio donde se asume que aquella actúa como marco para explicar las 

coyunturas políticas y sociales, así como las violencias surgidas en la dictadura. Se exculpan 

las acciones de los personajes sociales y políticos en, por ejemplo, las violaciones de los 

derechos humanos, ya que aquellos se explican de manera global en razón a la contingencia y 

problemática internacional.  Así, en este caso la guerra fría entrega una explicación histórica a 

los hechos de la dictadura argentina (Pagues & Marolla, 2018, pág. 171). 

En resumen, en la elaboración currículo los derechos humanos son tratados desde el enfoque 

del presente, como una apuesta ética desconectada de la historia que busca la construcción de 

una nueva ciudadanía, pero evitando la profundizar histórica sobre la violación de derechos 

humanos en el periodo de dictadura.  

Respecto al caso de Colombia, a diferencia de Chile y Argentina, la Historia Reciente no está 

marcada por las dictaduras militares, sin embargo, se registran hechos de violencia 

sistemática desde los años sesenta hasta la actualidad. Estos sucesos han propiciado dentro de 

la agenta gubernamental una reflexión en torno a la Historia Reciente con el fin de 

comprender las causas del conflicto bajo el propósito de instaurar políticas de memoria y 

reconciliación.  
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Desafortunadamente, acorde con los aportes de Pages y Marolla (2018) los contenidos 

relacionados con la Historia Reciente están escasamente incorporados en el currículo o son 

tratados de manera superficial. A pesar de que la Historia Reciente está presente en el 

currículo y fue dividida por ciclos escolares, aún existe una preponderancia del relato 

histórico construido desde la perspectiva oficial y patriota, omitiendo las responsabilidades 

del Estado, elites políticas y económicas. Aunque se hayan incorporado temáticas referentes 

al paramilitarismo, la guerrilla y el papel del Estado en el conflicto, no se han abordado 

aspectos metodológicos ni reflexivos que permitan el desarrollo de una conciencia crítica y 

reflexiva frente a las causas del conflicto armado y hechos sistemáticos de violencia.  

Los programas siguen una estructura cronológica tradicional para presentar la historia 

reciente, y no se exponen las perspectivas de los sujetos, tanto victimas como aquellos que no 

lo han sido. En efecto, dentro de los escasos contenidos sobre violencia, guerra, Derechos 

Humanos y memoria reciente colombiana, <<en los lineamientos curriculares de la 

constitución política y democrática>>, en el apartado de Derechos Humanos, se incluye la 

valoración, el respeto y el tratamiento de los Derechos Humanos en conexión a lo hechos de 

violencia y a las guerras mundiales. No se problematizan las historias locales ni los 

principales hechos de violencia que han ocurrido en el país (Pagues & Marolla, 2018, pág. 

176). 

En el contexto escolar colombiano apenas se empieza a profundizar en nuevas perspectivas y 

enfoques a través de los aportes del CNMH y la Comisión de la Verdad, problematizando los 

contextos específicos, profundizando en los hechos desde la perspectiva de los sujetos que 

viven la guerra, la violencia que sufrieron las víctimas y las causas y las consecuencias de los 

hechos. A modo general, entre las conclusiones arrojadas por la investigación a partir del 

estudio comparado de Chile, Argentina y Colombia se pudo concluir que: 
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 “Los contenidos curriculares de los tres países no entregan herramientas metodológicas ni 

didácticas al profesorado para que puedan trabajar los temas de memoria reciente. Los 

currículos destacan por una presencia de contenidos temáticos que fomentan la descripción de 

acontecimientos del pasado desde un enfoque nacionalista y patriótico” (Pagues & Marolla, 

2018, pág. 177). 

En este orden de ideas, Pages y Marolla (2018) concuerdan en que los hechos de violación de 

derechos humanos son presentados desde la lógica de un contexto internacional de la Guerra 

Fría, omitiendo el contexto local, no se evidencia una relación directa entre conflicto armado 

interno y violación hacia los derechos humanos. Las temáticas suelen tener más relación con 

la reconciliación y el olvido que con la rememoración y problematización de los hechos. 

De manera complementaria Llano y Nocua publican en el año 2021 el articulo “Una historia 

reciente del negacionismo y la controversia ideológica: la enseñanza de la historia desde la 

memoria comunicativa y la cotidianidad de los excombatientes de las FARC”. Allí revisan 

los manuales escolares de Historia Reciente que se han publicado en Colombia, a partir de su 

análisis Llano y Nocua (2021) argumenta que, la elite política tradicional, ha difundido un 

relato oficial de la Historia Reciente mediante la publicación de cartillas respaldadas por 

grandes editoriales del país, permitiendo una difusión masiva dentro del ámbito escolar. 

Paralelamente, los docentes que hacen esfuerzos por enseñar la Historia Reciente del 

conflicto armado desde perspectivas diferentes a la oficial son severamente reprimidos o 

expuestos ante el escarnio público, como ocurrió con la  profesora Sandra Caicedo, quien 

enfrentó el escarnio público por parte de padres de familia y altos funcionarios de Estado, 

después de que realizará una actividad con estudiantes de grado noveno en la que les 

solicitaba indagar por la responsabilidad o relación que pudiese tener el expresidente Uribe 

Vélez con el caso de las desapariciones extrajudiciales, conocidas popularmente como  

“falsos positivos”.   
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Según Llano y Nocua (2021) para el partido de gobierno (Centro Democrático) del 

expresidente Iván Duque, este tipo de preguntas fueron consideradas como relatos poco 

objetivos y parcializados que transitaban hacia una ideologización de la historia respaldada 

por sectores de izquierda. Sin embargo, la actividad no se sustentaba en creencias personales, 

sino en los hallazgos de la Comisión de la Verdad, los cuales permitieron conocer que, entre 

el año 2002 y 2008 desaparición aproximadamente 6.402 personas, aparentemente a manos 

del ejército y de manera injustificada, con el objetivo de demostrar resultados en combate a 

fin de demostrar que se estaba ganando la guerra en contra de las guerrillas.  

Para Llano y Nocua (2021) el ataque del gobierno del expresidente Iván Duque dirigido a la 

profesora Sandra Caicedo implicó un hecho de negacionismo hacia el reconocimiento del 

conflicto armado y las victimas, a la vez que se evidenció una prevalencia de la historia 

oficial. Estos hechos de negacionismo histórico también se vieron respaldados por los 

manuales escolares de historia de Editorial Santillana, donde se evidencian los intentos de 

privilegiar la difusión de una historia oficial y negacionista del conflicto. Al respecto se 

expone el siguiente relato: 

El gobierno de Álvaro Uribe Vélez desarrolló la política de Seguridad Democrática, que 

buscaba la protección de los ciudadanos contra los grupos armados ilegales mediante el 

fortalecimiento del ejercito (...) Gracias a esto se generó una sensación de confianza en el país 

y la economía y seguridad mejoraron, (Llano & Nocua, 2021, pág. 174).  

Otro caso conflictivo respecto a la Historia Reciente de Colombia y que demuestra la 

prevalencia de la historia oficial y negacionista según Llano y Nocua (2021) fue la  

publicación de History Channel  en el año 2009 titulada “El Gran Colombiano”, allí se 

exaltaba la figura de Álvaro Uribe como uno de los personajes más emblemáticos del país en 

la reconstrucción de la paz, la seguridad y la democracia, desconociendo los hechos de 

violencia sistemática hacía los derechos humanos durante su periodo de gobierno, 
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evidenciando la parcialización y politización de la historia oficial acorde a los intereses de la 

derecha colombiana.  En síntesis, al analizar las controversias surgidas alrededor de la 

actividad llevada a cabo por  la profesora Sandra Caicedo,  por los intentos de la editorial 

Santillana de resaltar la seguridad democrática como un fenómeno heroico al tiempo que 

mantiene una postura negacionista frente a las ejecuciones extrajudiciales, sumado a la 

publicación llevada a cabo por History Channel, se infiere que la enseñanza escolar de la 

historia se convierte en un campo de disputas ideológicas, en la que un relato histórico y 

ahistórico se intenta superponer uno sobre el otro.  

Tomando en cuenta estos elementos, Llano y Nocua (2021) consideran que la enseñanza de la 

historia debe realizarse desde una perspectiva critica que tenga por enfoque analítico e 

histórico en la violación de los derechos humanos con el fin de identificar causas y 

explicaciones estructurales para propiciar el cambio social, lo cual debe ser analizado desde 

lo local y lo regional, con miras a crear espacios de reconciliación y perdón para contribuir a 

la paz. 

Se hace necesario rescatar las historias de los sectores sociales marginados, para entrar en un 

diálogo y entendimiento reciproco desde todas las partes de la sociedad involucradas en el 

conflicto armado, por lo cual, en el marco de los acuerdos de paz, se esperaría rescatar la 

historia de los excombatientes desde sus perspectivas, experiencias, hechos y procesos, que 

sirvan para comprender las causas socio históricas que los llevaron a participar en la guerra.  

Lastimosamente, se presentan dificultades para enseñar este tipo de historia incluyente al 

interior del aula “el docente de ciencias sociales se ve en una encrucijada, donde es difícil 

tomar posición pedagógica porque se confunde con una toma de posición política” (Llano & 

Nocua, 2021, pág. 177). De manera que, el docente siempre enfrentará críticas y 

contraposición por parte de los directivos, padres de familias y lideres políticos que comulgan 
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con la enseñanza de una historia oficial y excluyente, este fenómeno se debe a que en el caso 

colombiano de tradición moral cristiana y dualista “No existe una emocionalidad en la 

enseñanza del conflicto armado, sino, una dicotomía entre los buenos y los malos que resulta 

en una moralización maniquea de la guerra” (Llano & Nocua, 2021, pág. 178). 

Reconstruir el pasado histórico desde las experiencias de los distintos participantes del 

conflicto permite la interpretación desde un enfoque dialectico, por lo cual “una integración 

mutuamente cuestionadora que somete a la memoria a la dimensión critica de la historia 

coloca a la historia en el movimiento de la retrospección y el proyecto de la memoria” 

(LLano & Nocua, pág. 179). 

 En este orden de ideas, Llanos & Nocua (2021) proponen que la enseñanza de la historia se 

realizarse desde una perspectiva dialéctica que articule distintas miradas para así comprender 

las dinámicas sociales y culturales que permitieron la construcción del presente y así 

posibilitar el desarrollo de la “conciencia histórica” desde la cual analizar los espacios y 

contextos de tensión, cuestionar las construcciones hegemónicas de la cultura e incentivar el 

pensamiento crítico. 

 

1.2. ¿Cómo enseñar Historia Reciente en la escuela? 

 Un enfoque orientado a la construcción de la paz y la resolución del conflicto 

El establecimiento de la Historia Reciente como parte del currículo escolar, ha generado entre 

los maestros una serie de incógnitas e incertidumbres respecto a ¿cuál debería ser el enfoque 

curricular de la Historia Reciente? ¿bajo qué criterios deberían ser seleccionaos los 

contenidos históricos? y ¿qué metodología debería aplicar el alumno a la hora de abordar la 

historia?, a partir de estos interrogantes se han suscitado múltiples investigaciones en lo que 

va del siglo XXI, sirviendo como insumo para consolidar las bases pedagógicas y didácticas 

en relación con la enseñanza de la Historia Reciente. 
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Entre los trabajos que se han destacado por el enfoque didáctico y pedagógico  que debería 

tener la enseñanza de la Historia Reciente se encuentra a Fernández, quien publica un artículo 

en el año 2010 titulado “la formación de competencia en pensamiento crítico” a fin de, 

primero,  comprender la manera cómo se ha llevado la enseñanza de la Historia Reciente al 

aula de clases sobre temáticas como la “dictadura de Franquista” y “migración y exilio” y 

segundo, identificar y rescatar los elementos didácticos y pedagógicos  de la enseñanza 

histórica que estén al servicio de una educación critica, reflexiva y respetuosa de los valores 

democráticos. 

En este sentido, para Fernández  (2010) los contenidos seleccionados y la metodología 

aplicada en lo referente a la “enseñanza histórica”, suelen estar estrechamente vinculados a la 

formación moral y política del sujeto, el relato histórico moldea y transforma las 

percepciones morales del individuo y orienta su conducta en el presente, por ende, es 

responsabilidad del docente profundizar en la metodología y contenidos aplicados en el aula 

de clases y reflexionar sobre la relación que estos elementos están teniendo en la formación 

moral y ciudadana de los alumnos. 

El autor realiza un estudio de caso en distintas escuelas de España con niños de 15 y 16 años, 

valiéndose de la temática “las migraciones masivas de los ciudadanos españoles durante la 

dictadura de Franco (1939, 1975)”, a fin de identificar la forma como los alumnos se 

apropian de los contenidos y la manera como los relatos influyen en la formación moral y 

ciudadana. Para ello se valió de múltiples entrevistas, cuestionarios y discusiones grupales.  

Entre los resultados, Fernández (2010) identificó tres perspectivas o imaginarios “azar” 

“determinismo”, “construcción social” a partir del cual los estudiantes elaboran la 

reconstrucción histórica que han de influir en sus percepciones políticas del presente.  

El azar cuando se considera que la mayoría de los acontecimientos son fortuitos; el 

determinismo cuando se considera que el futuro está predestinado antes de que suceda, por 
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fuerza de un ente superior; la construcción social del futuro como algo propio del ser humano 

que depende de nosotros mismo y de sus acciones responsables, (Fernández, 2010, pág. 43). 

 A partir de estas tres categorías se pudo inferir que la historia arraigada en la creencia del 

“azar” conlleva a que los estudiantes no comprendan el peso y responsabilidad moral que 

pueden tener las decisiones humanas en la configuración del devenir histórico. De este modo, 

las causas y responsabilidades que llevan al desarrollo de hechos traumáticos cómo la 

“migración española” (exilio y persecución) en el contexto de la dictadura de Franco (1939-

1975), no suelen ser atribuidos a ningún ente humano, ni a disputas políticas entre diversos 

grupos de poder, sino como producto de múltiples causas que se entrecruzan dando un 

resultado inesperado. 

En lo que respecta a la categoría “determinismo” los alumnos tienden atribuir la 

responsabilidad del desarrollo de los hechos a fuerzas sobrenaturales eximiendo al ser 

humano de toda responsabilidad sobre lo acontecido.  Para el alumno la voluntad y la acción 

humana no tiene impacto alguno en el desarrollo de los hechos y consideran que estos se 

desarrollan por si solos.  

En la tercera vertiente, los alumnos que hacen la reconstrucción histórica a partir de las 

nociones de “construcción social” reconocen el papel que la voluntad y acción humana tienen 

sobre la configuración del devenir histórico. Por ejemplo, en el caso de estudio realizado por 

Fernández (2010) los alumnos que estudiaban la historia a partir de “construcción social” 

concluían que la migración masiva de españoles no es un caso aleatorio sino correspondiente 

a un contexto social determinado motivado por la acción humana, de este modo concluían 

que debían existir motivos sociales y explicaciones racionales sobre las causas y 

circunstancias que desencadenaron en la migración española.  De ese modo los estudiantes 

entienden que somos nosotros los responsables de construir el devenir, desafortunadamente 

esta es una perspectiva minoritaria entre los estudiantes en comparación a las otras dos.  
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En consecuencia, el aprendizaje histórico, mediado por nociones de azar o determinismo, no 

permiten la formación critica, reflexiva y ciudadana de los individuos, puesto que 

generalmente los alumnos se ven incapaces de generar juicios morales y atribuir 

responsabilidades frente a los hechos, como por ejemplo la violencia, migración y exilio 

durante la dictadura, a diferencia de la tercera vertiente “construcción social” que demuestra 

una postura crítica y reflexiva a la hora de abordar el pasado y posicionarse ética, moral y 

políticamente en el presente.  

Según Fernández (2010) el estudio de caso también puso en evidencia que los conceptos o 

categorías correspondientes al pensamiento histórico no son aplicados por parte de los 

estudiantes en sus respectivas interpretaciones históricas a menos que se les pida 

explícitamente el uso de estas. Además, las valoraciones morales que realizaron los 

estudiantes son ingenuas, sesgadas y en su mayoría presentistas, por lo que existen 

limitaciones en los juicios de valor referentes a las motivaciones que llevaron a los 

ciudadanos españoles a migrar de su país y en las condiciones estructurales que los llevaron a 

tomar la decisión de migar.  

En síntesis, en los relatos históricos son predominantes las interpretaciones desde la moral y 

contexto del presente, ignorando las disputas ideológicas, políticas, la situación económica y 

la represión de la época en que sucedieron los hechos. Para evitar estas tendencias acríticas de 

la historia, el autor considera que: 

La formación de la conciencia histórica y su orientación temporal hacia el porvenir es 

fundamental en la formación democrática de la ciudadanía. La conciencia histórica nos ayuda 

a plantear el debate sobre cómo son los cimientos o cómo deberían ser, sobre los cuales 

estamos construyendo o hemos de construir el edificio de nuestra convivencia. La 

construcción de la conciencia histórica es aprendizaje del futuro y, a la vez, competencias 
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sociales y ciudadanas para la participación democrática y la intervención social, (Fernández, 

2010, pág. 43)  

En este orden de ideas “la finalidad de la enseñanza escolar de la historia debe consistir en la 

formación del pensamiento histórico al servicio de la ciudadanía democrática que utiliza la 

historia para interpretar el mundo, actuar y gestionar mejor el porvenir” (Fernández, 2010, 

pág. 35).  Desde esta lógica del pensamiento histórico se puede realizar el estudio de las 

diferentes perspectivas culturales e ideológicas que inciden en la interpretación histórica para 

luego hallar soluciones a los conflictos o problemáticas que han nacido en una sociedad 

tomando en cuenta a todos los integrantes de la sociedad.  

En este sentido, para el autor no es suficiente que los contenidos históricos sean simplemente 

enseñados desde las nuevas tendencias historiográficas, sino que es necesario que el alumno 

aborde la historia desde las categorías disciplinares que componen el pensamiento histórico, 

de lo contrario el alumno sigue relegado a un rol pasivo, ingenuo y acrítico sobre los relatos a 

los que tiene acceso. 

Para que la historia tenga una relación directa con la construcción del pensamiento crítico y la 

transformación social encaminada a un mundo democrático, de acuerdo con Fernández 

(2010) es preciso elaborar una didáctica de la historia enfocada en el desarrollo del 

pensamiento histórico en tres dimensiones, “continuidad y cambio”, “empatía historia” y 

“fuentes primarias”.  La primera, permite entender las relaciones entre pasado, presente y 

futuro, en la que se evidencian dinámicas de progreso y de decadencia (¿qué se preserva en el 

tiempo?, ¿qué continuo y que ha decaído?). Además, el estudio del “cambio y continuidad”, 

permite comprender cuales serían los elementos necesarios que sirven y se mantiene en el 

tiempo para preservar la democracia y cuáles serían los elementos peligrosos que amenazan 

la preservación de esta. 
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 Bajo la perspectiva de Fernández (2010) la categoría de continuidad y cambio permiten ver 

los pasados que no fueron y de esa manera decidir si se quiere revivir mediante la acción 

política los pasados posibles que podrían llegar a ser. En términos generales “La comprensión 

del cambio social en el pasado nos muestra las posibilidades del Futuro. Si no existiera esta 

posibilidad el estudio de la historia no tendría sentido” (Fernández, 2010, pág. 41). 

Fernández (2010) advierte sobre los peligros que tiene enseñar el pasado a partir del 

historicismo en cuyos relatos prevalecen la narrativa de acontecimientos y datos exactos 

como fechas, nombres y lugares, que por sus limitaciones metodológicas poco aportan 

explicación histórica sobre los procesos que configuran el ahora y el devenir, en la que el 

pasado es pasado muerto aislado del presente y donde los pasados tienen muy poco que 

aportar a la construcción y transformación del futuro. Y considera que, se debe poner el 

énfasis histórico sobre el ser humano, reconociéndolo como sujeto activo constructor del 

pasado, del presente y del futuro a partir de los conflictos, luchas y resistencias que 

configuran el devenir.  

 Para Fernández (2010), la segunda categoría “empatía histórica” está relacionada con los 

juicios de valor o juicios morales que el historiador hace sobre las acciones humanas en el 

pasado. Esta categoría tiene la dificultad de enfrentarse con los dilemas éticos de la 

disciplina, pero tiene la fuerza necesaria para contribuir a la enseñanza histórica en relación 

con la formación de pensamiento democrático, “la empatía es un concepto que hace 

referencia a capacidades para imaginar y comprender las actitudes o las motivaciones de los 

actores en el pasado, que ahora nos pueden parecer extrañas, equivocadas o imposibles” 

(Fernández, 2010, pág. 46).  

Bajo esta lógica, es posible entender las actitudes y acciones de los sujetos en determinados 

contextos, además, permite al alumno o ciudadano la posibilidad de ponerse en los zapatos 
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del otro, de reconocer las intenciones y creencias que son diferentes a las propias, por lo cual 

se adquiere la capacidad de hacer juicios morales sobre los actos de la humanidad acorde a la 

especificidad del contexto. 

La tercera categoría “fuentes primarias” de acuerdo con Fernández (2010) hace referencia a 

los archivos, testimonios, fotografías, videos, entre otros, que el alumno debe consultar para 

acceder al pasado, no obstante, es de considerar que, las fuentes primarías no son totalmente 

verídicas por el hecho de que alguien las haya escrito en un determinado momento, lo que da 

veracidad sobre la interpretación de las fuentes son las técnicas utilizadas por el historiador 

para relacionar unas fuentes con otras a la hora de ubicarlas en un contexto histórico a fin de 

cuestionar e identificar particularidades y/o generalidades o puntos en común. El valor de las 

fuentes primarías está precisamente en el análisis que se puede hacer de las ideologías y las 

creencias que muchas veces son implícitas en las fuentes. En este orden de ideas: 

  “hacer ver a los estudiantes que cada persona puede desempeñar un papel en la dirección del 

curso de la historia, que cada persona puede ser responsable, en parte, del bien común. Esta 

orientación debe combinarse con la comprensión global del mundo social, de tal manera que 

se interprete cómo las acciones individuales se insertan en un contexto”, (Fernández, 2010, 

pág. 45).  

A nivel latinoamericano encontramos a Mirian Kriger, una de las figuras más relevantes en lo 

que respecta a las investigaciones relacionadas con la Enseñanza de la Historia Reciente, 

quien publicó en el año 2011 el artículo “la enseñanza de la historia reciente como 

herramienta clave de la educación política” con el objeto de reconocer herramientas 

didácticas que sean útiles a la hora de abordar en el aula el pasado cercano aun en conflicto.   

Cómo se pudo apreciar en el primer aparto, la definición de la Historia Reciente varía 

dependiendo la época, el lugar de enunciación, la formación académica y la ideología, en este 

orden de ideas, para Kriger la categoría de Historia Reciente: 
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Surge para referirse a aquellos hechos que por su carga singular de violencia y dolor presentan 

especial dificultad para ser asimilados[...] son precisamente pasados vivos que se resisten a 

convertirse en pasados vividos. [...] Pasados que no pasan y que no solo activan las luchas del 

presente, sino que ciernen su sombre sobre la totalidad del proyecto común [...] Para ser más 

precisos, pasado reciente e historia reciente son términos que en el discurso social global 

tienen un anclaje temporal en el último tercio del siglo XX, (Kriger, 2011, pág. 31)  

El periodo que a Krieger (2011) le interesa abordar bajo el enfoque de la Historia Reciente es 

aquel que engloba las dictaduras militares surgidas en Latinoamérica, momento en el que  la 

ultraderecha latinoamericana se encarga de mantener el statu quo por medio de la represión 

militar y la persecución de la oposición con tendencias a la izquierda, fenómeno que desató 

una violación sistemática de los derechos humanos, dejando miles de víctimas por medio de 

actos de  tortura,  secuestro, desaparición, despojo, censura, entre otros.  

En el caso de Argentina, a Kriger (2011) le interesa desarrollar una didáctica de la historia de 

la dictadura militar de  Rafael Videla  (1976-1983), periodo en el que se violaron los 

derechos humanos de la oposición, lo que se conoce como Guerra Sucia Estatal y Militar, 

cuyo propósito fue asegurar la permanencia del sistema capitalista y defender los privilegios 

políticos y económicos de las elites tradicionales, mediante el exterminio de la izquierda y la 

parálisis de la participación democrática. 

Frente a la emergencia de evitar que tendencias de violación a derechos humanos sucedan a 

futuro, Kriger (2011)  considera adecuado recordar para no repetir,  para ello es necesario 

formar una conciencia social respecto a los casos donde se  ha vulnerado la integridad 

humana con el fin de que estas memorias sirvan como marco de referencia para denunciar y 

detener  en el tiempo presente los casos de características similares y para enfrentar la 

proliferación de  narrativas  negacionistas que promueven el olvido y niegan la barbarie.  
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A partir de ello se espera que la sociedad recuerde, rememore y construya una opinión 

publica orientada a la participación política a partir de la comprensión de su pasado cercano y 

traumático, en el que pueda reconocer cuales son los antecedentes estructurales y las 

responsabilidades sociales que permitieron la violación de los derechos humanos. De esa 

manera, mediante la identificación de las causas del problema por parte de los sujetos y de su 

participación en la vida social y política, evitar que vuelvan a surgir lógicas similares o 

detener las que ya están en curso. 

 No obstante, en el campo político y educativo hay detractores de los proyectos relacionados 

con la enseñanza de los pasados problemáticos de la Historia Reciente, según Kriger (2011) 

estos sectores argumentan que reconocer, recordar y rememorar los pasados conflictivos en 

relación con lo social, económico, político, ideológico y de género, sirven como detonante de 

nuevas olas de violencia.  Estos sectores han incurrido en el uso de la “memoria del olvido” 

para incidir en la opinión pública y orientar la opinión política, mediante la difusión de 

relatos que evitan mencionar la violación a los derechos humanos, justificándose en que los 

relatos problemáticos podrían dividir a la sociedad e impedir la unidad nación a causa de 

sentimientos de odio que son revividos. 

En los relatos oficiales, se encuentran narraciones ahistóricas que evitan juzgar moralmente 

los crímenes de guerra y actos de violencia cometidos por los Estados en los contextos de 

dictadura militar, estas son políticas del olvido usualmente utilizadas mediante la instrucción 

escolar en la cual se establece lo que debe ser recordado. En este sentido:  

Existen usos correctos e incorrectos del pasado, y del criterio para establecerlos se deriva de 

la legitimidad que detenta el historiador sobre el político en particular y sobre los 

protagonistas de la esfera pública en general. De modo que el historiador se erige como 

custodio del pasado frente a quienes luchan por su apropiación y resignificación no desde el 

presente sino para el presente, (Kriger, 2011, pág. 33).  



   

 

35 

  

En este mismo orden de ideas, Kriger (2011) insiste en que la reconstrucción del pasado 

realizada por el historiador debe estar vinculada con el concepto de justicia”, deben ser 

rememoradas las necesidades por las cuales lucharon los vencidos, y así, estas puedan ser 

resueltas en la construcción del devenir histórico. La reconstrucción del pasado no puede 

realizarse bajo una rememoración del “olvido”, si bien, es cierto que estos relatos evitan que 

se fracturen aún más los lazos sociales, invisibilizan las afectaciones ocasionadas a las 

víctimas del conflicto y no contribuyen a la superación de las condiciones de vida por las 

cuales lucharon en principio los vencidos. En conclusión, la reconstrucción del pasado no se 

puede relegar a la “memoria del olvido” y por el contrario debe realizarse un proceso 

reparatorio que permita la reconciliación y cohesión social a partir de la justicia.   

En definitiva, acorde a las reflexiones de Kriger (2011) debe existir un acto de reparación con 

las víctimas mortales y no mortales del conflicto y así poder limpiar su buen nombre, 

contrario a lo que sucede con la “historia negacionista” o “historia del olvido”, en la que las 

víctimas no son reconocidas o se les presenta como victimarios.  Este es un asunto que la 

enseñanza de la Historia Reciente debe resolver, de lo contrario los sectores marginados 

socialmente a causa de conflicto seguirán teniendo dificultad para acceder a un trabajo, 

educación, salud, vivienda, entre otre otras cosas que les permita tener una vida digna. 

Como cabe recordar, para Kriger (2011) la enseñanza del pasado puede atender a múltiples 

usos y abusos de la historia, por lo tanto, el relato histórico forja ideológicamente al individuo 

mediante los hechos del pasado seleccionado para su difusión, contribuyendo a la 

consolidación de un proyecto o utopía sobre cómo debería ser la sociedad y el Estado. Es por 

dicho motivo que: 

 En Argentina la enseñanza de la historia reciente en la escuela se ha ido configurando no 

como un reflejo sino propiamente como arena de lucha por la resignificación del pasado, 

respecto del cual no será de más señalar que son múltiples las acciones que pueden contribuir 
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a la construcción y fortalecimiento de la memoria colectiva a través del aula (Kriger, 2011, 

pág. 36). 

En síntesis, en la escuela transitan tres tipos de perspectiva histórica con vinculo a proyectos 

políticos y que divergen entre sí, según las afirmaciones de Kriger (2011) en primera 

instancia se encuentra la memoria militante, es aquella que defienden las personas que 

actuaron en contras del régimen dictatorial y promueven proyectos alternos de futuro. La 

memoria oficial, es la impuesta por el Estado, que busca legitimar o deslegitimar el orden 

establecido y las voces de los que hablan. La contra memoria, es parte de los sectores 

excluidos o subalternos que sobrevivieron o resistieron al ejercicio del poder. 

Las anteriores conclusiones fueron el resultado de un estudio realizado por Kriger en los años 

de 2010 y 2011 respecto a las representaciones que los alumnos tienen de su pasado reciente. 

En este ejercicio participaron alrededor de 275 estudiantes entre los 17 y 18 años en las 

escuelas de las ciudades de Buenos Aires y Gran Buenos Aires. Para ello se diseñaron un 

total de 34 preguntas consideradas bajo tres ítems, el primero identificar el grado de 

reconocimiento que los jóvenes tienen sobre el respeto de los derechos humanos en el periodo 

de la dictadura militar, a partir de las valoraciones que han extraído de la escuela, la familia, 

los amigos y los  medios de comunicación; el segundo, busca dimensionar la importancia e 

interés puede tener un determinado tema para los jóvenes: la dictadura, los derechos 

humanos, la inseguridad, la política, la identidad. Como tercero y último, indaga por la 

adhesión de los jóvenes a las diferentes memorias, por lo cual se les pidió a los estudiantes la 

opinión sobre los siguientes relatos. 

Memoria hiper 

victimizarte 

los militares hicieron desaparecer a miles de personas en su mayoría inocente, utilizando la 

violencia del Estado a partir del golpe de 1976 en el que tomaron el poder. 

Memoria militar En el 76 los militares tuvieron que tomar el poder y aplicar la represión para lograr la paz social, ya 

que el país estaba amenazado por grupos guerrilleros. 

Memoria militante Los militares hicieron desaparecer y exterminar a los militantes políticos que lucharon por un 

modelo de país contrario a sus intereses y a la oligarquía nacional. 

Memoria 

victimizaste 

Hubo una guerra entre dos bandos, como consecuencia de la cual hubo tanto desaparecidos por los 

militares como muertos por los atentados guerrilleros. Los dos fueron culpables y la sociedad civil 

fue la principal victima 
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(Kriger, 2011, págs. 42- 43) 

A partir de los datos recogidos por Kriger (2011) en las preguntas realizadas a los estudiantes, 

se identificó que, la escuela es uno de los espacios con mayor recurrencia de los temas 

relacionados a la “dictadura y derechos humanos” allí se encontró el 57.1% de los casos, los 

medios de comunicación ocupan un 65,7%, la familia ocupa un 47,2% y los amigos un 56%. 

De lo anterior se deduce que en todos los ámbitos circulan los temas referentes a los derechos 

humanos, lo demostraría la relevancia social de los derechos humanos en la cotidianidad. 

En la segunda categoría, Kriger (2011) indagó por el principal tema de interés para los 

estudiantes, se encontraron los siguientes resultados “los derechos humanos en la dictadura y 

los derechos humanos en general son elegidos por un (14,6%), un porcentaje ampliamente 

superado por la ‘inseguridad’ (32,52%), a la cual le siguen: ‘la política’ (17,5%), los 

‘derechos humanos hoy’ (9,9%) y la ‘historia’ (8,3%)”. Esta encuesta pone en evidencia la 

poca importancia que le dan los estudiantes a los derechos humanos respecto a otros 

conceptos como inseguridad, que denotan una preocupación por una amenaza inmediata 

(Kriger, 2011). 

Respecto a la tercera categoría en la que se indagó por la adhesión de los jóvenes a una de las 

memorias dominantes del periodo de la dictadura, Kriger (2011)  encontró que, en las 

“memorias hipervictimizantes” hay una adhesión de 146 personas que representar el 55,3%; 

en cambio, la “memoria militar” es la de menor pesado con un 4% con una adhesión de 14 

personas; la memoria militante está presenten en un 36,2%. De los datos arrojados se deduce 

que: 

 Merece destacar en primer término la hegemonía de la memoria hipervictimizante, que 

encuentra, más de la mitad del universo del estudio. En segundo lugar, notamos que la 

memoria militante, que era hasta hace unos años una memoria débil, se ha fortalecido notable 
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y prácticamente equipara a la memoria victimizarte ligada a la “teoría de los demonios, 

(Kriger, 2011, pág. 45). 

Según la autora se estima que la causa del fortalecimiento y popularidad de la historia 

hipervictimizante por parte de los alumnos, se debe a la profundización curricular que estos 

hacen respecto al estudio de los derechos humanos. El porcentaje de alumnos que asegura 

haber profundizado los derechos humanos en la escuela, es similar al porcentaje que se 

orienta o tiene afinidad con la memoria hipervictimizante. En este orden de ideas, en las 

pruebas realizadas a los alumnos se ha encontrado que “la escuela es altamente reconocida 

por los jóvenes como espacio donde el pasado reciente, está presente, a través del tema más 

doloroso y conflictivo para su gestión en las memorias sociales: los derechos humanos y la 

desaparición de personas en la dictadura”  (Kriger, 2011, pág. 147). 

En cuanto a los resultados sobre la enseñanza de la Historia Reciente orientada a la formación 

política en Argentina, Kriger (2011) observa que ha crecido una generación política que hace 

uso de la compresión de su pasado y los problemas que en él se albergan para su construcción 

identitaria y política en el tiempo presente con enfoque hacia la construcción del futuro. No 

obstante, en el proceso se presentan múltiples dificultades, las interpretaciones que el sujeto 

incorpora a su subjetividad están envueltas en sesgos ideológicos que limita la comprensión 

objetiva de la historia, amenazando con caer en radicalismos políticos.  Al final de su trabajo, 

al contrastar los datos recopilados y al preguntarse de nuevo por el enfoque que debería tener 

la enseñanza de la historia reciente en la escuela en relación con la formación de una cultura 

política, sugiere:  

No se trata de habilitar un relato posible ni de suturar el desagarro tras el trauma social pos-

dictatorial; tampoco de restablecer el derecho que reponga la justicia [...] Se trata ahora de 

sostener con firmeza con nuestro peso, y de habilitar el potencial del pasado reciente como 

herramienta clave para la construcción del presente y el futuro. En otras palabras, se trata de 
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promover la conciencia y el pensamiento históricos en una sociedad que ha superado, con 

grandes tensiones y conflictos aun no resueltos, el desafío de desandar la amnesia y la 

impunidad. La escuela allí tiene un importante papel (Kriger, 2011, pág. 147). 

En síntesis, a partir de las observaciones, entrevistas y cuestionarios diseñados e 

implementados por Kriger (2011) se comprendió como los jóvenes abordaron el pasado y 

como configuraron sus percepciones políticas. Se identificó que la historia abordada a partir 

categorías correspondientes a los derechos humanos como por ejemplo “no tortura” o “no 

desaparición” generaban sentimientos de empatía hacia las víctimas, y creaban en el 

imaginario social conciencia sobre las implicaciones que la justificación de la violencia puede 

ocasionar en contra de la integridad humana. En conclusión, estudiar el pasado desde las 

categorías de derechos humanos, propicia el respeto por los mismos y contribuye a generar 

un ambiente democrático. 

Respecto a la Historia Reciente de Colombia y las propuestas sobre cómo llevar dichos 

contenidos al aula, vale la pena mencionar los aportes de Ivon Gutiérrez Beltrán, licenciada 

en Ciencias Sociales de la universidad Pedagógica Nacional de Colombia, quien realiza una 

investigación publicada en el año 2020 denominada “Enseñanza de la Historia Presente de 

Colombia: una propuesta para pensar históricamente la educación media”.  Según la autora, 

esta investigación: 

Surge como una necesidad personal de acercamiento e investigación en la escuela teniendo 

claro que es allí donde finalmente se realizan las mayores disputas por los sentidos de la 

enseñanza de la historia. Ahora bien, la preocupación central se enfoca en la importancia de 

desarrollar en los estudiantes habilidades propias del pensar históricamente, puesto que este 

permite a los involucrados en el proceso de investigación preguntarse acerca de ¿qué ocurrió?, 

¿Dónde sucedió? ¿cómo?, ¿por qué?, ¿quiénes intervinieron? en los diferentes 

acontecimientos de la historia presente de Colombia (Gutierrez, 2020, pág. 6). 
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La propuesta didáctica aquí expuesta, se desarrolló en el marco de los acuerdos de paz entre 

las FARC y el gobierno de Juan Manuel Santos, contexto que permite la creación de la 

Comisión de la Verdad y Catedra de Paz a fin de reconstruir los hechos y enseñarlos en la 

escuela bajo el enfoque de los derechos humanos a fin de reflexionar sobre los hechos y 

evitar la repetición de conflictos similares.  

 “se convierte en una posibilidad en la enseñanza de la historia, ya que se fundamenta en la 

construcción de una propuesta didáctica a partir del pensar históricamente la historia presente 

del país, con el fin de hallar nuevas formas de acercarse a las problemáticas de un pasado en 

común que sigue interpelando a la sociedad en la necesidad de comprender que los procesos 

históricos llevan consigo actores, conflictos, tensiones, e interacciones” (Gutierrez, 2020, pág. 

11). 

En este sentido, es oportuno abordar en la escuela las múltiples problemáticas económicas, 

políticas, sociales, de género y ambientales desde el pensar históricamente con el fin de 

“potenciar escenarios que convoquen a la reflexión y que posibiliten la construcción de 

sujetos históricos capaces de reconocer los procesos históricos que han ido configurando el 

panorama actual” (Gutierrez, 2020, pág. 12). 

De acuerdo con Gutiérrez (2020) se debe diseñar una didáctica coherente y crítica en relación 

a la enseñanza de la Historia Reciente, arguyendo que, a pesar de las reformas 

constitucionales de los ochenta, noventa y principios del siglo XX  alrededor de  la enseñanza 

de las ciencias sociales buscaron el desarrollo del pensamiento crítico bajo un enfoque basado 

en problemas, no se ha podido configura una propuesta coherente respecto a ¿cómo enseñar 

la historia del conflicto?,  por lo que es común recaer en viejas tendencias pedagógicas 

tradicionales, caracterizadas por dar prioridad al conocimiento memorístico, los relatos 

oficiales  y el rol pasivo del estudiante frente al conocimiento. 
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Para Gutiérrez (2020) las políticas educativas sobre las que se hace mención son, la 

interdisciplinariedad y la integración de las ciencias sociales en historia y geografía de 1984; 

las reformas de 1991 con el establecimiento de la pluralidad, e interculturalidad: y finalmente 

las reformas del 2002 con el establecimiento de los estándares de evaluación a través de ejes 

generadores y enfoques problemáticos, un saber qué, un saber cómo, y, un saber por qué.  

El gran inconveniente de estos lineamientos, entre otros, fue el hecho de presentar un ejemplo 

por grado, cuya aplicación mecánica, por parte del mercado editorial, generó materia prima de 

incontables textos-guía que desdibujaron los fundamentos pedagógicos del enfoque y 

produjeron un retorno a la enseñanza tradicional, memorística y repetitiva a partir de nuevos 

títulos, secciones y contenidos, (Gutierrez, 2020, pág. 31).  

En síntesis, Gutiérrez (2020) argumenta que las reformas del 2002 significaron un retroceso 

en el sistema educativo colombiano, pues en la búsqueda del cumplimiento en los estándares 

de evaluación de las pruebas ICFES, se descuidaron otros objetivos que buscaban la 

aplicación de conocimientos a contexto especifico según las particularidades de lo local.  En 

todo este entramado, la histórica perdió relevancia dentro del currículo escolar al refundirse 

en la interdisciplinariedad, aunque muchos afirmaban que esta seguía presente. 

Afortunadamente para la historia escolar, en diciembre del 2017 se decreta la ley 1874 “la 

cual tiene por objetivo restituir la enseñanza obligatoria de la historia de Colombia como una 

disciplina integrada en los lineamientos curriculares de las Ciencias Sociales de la educación 

básica y media” (Gutierrez, 2020, pág. 34). Entre sus objetivos se encuentran: 

A) Contribuir a la formación de una identidad nacional que reconozca la diversidad étnica de 

la nación colombiana. B) Desarrollar el pensamiento crítico a través de la comprensión de los 

procesos históricos y sociales de nuestro país, en el contexto americano y mundial. C) 

promover la formación de una memoria histórica que contribuya a la reconciliación y la paz 

de nuestro país, (Gutierrez, 2020, pág. 34) 
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No obstante, a partir de los anteriores planteamientos, en el campo disciplinar, educativo y 

político se suscitan diversas disputas por el ¿qué?, ¿cómo? y ¿para qué? enseñar la historia, 

influyendo en la construcción de las perspectivas históricas del pasado en conflicto. De 

acuerdo con Gutiérrez (2020)  podemos encontrar el caso de la senadora Vivian Morales del 

partido político Mira, cuyo objetivo es retornar a la enseñanza de la “historia oficial” a fin de 

que funcione como eje de cohesión social mediante el respeto y lealtad a la madre patria y los 

valores tradicionales. Mientras que, para la Ivon Gutiérrez (2020) la Historia Reciente debe 

estudiar los problemas del presente y a partir de las personas que lo experimentan, mediante 

ejercicios historiográficos que permita comprender el origen estructural de los conflictos 

sociales para así realizar nuevas proyecciones en la construcción del futuro. 

La categoría de Historia Presente hace referencia a una historia que aun causa estragos en el 

presente, aún está en desarrollo y por lo cual es propicio estudiarla para entender qué sucede, 

para ello es propicio “la utilización de elementos innovadores en el campo de la 

historiografía, tales como la historia oral, la historia de la memoria o de las representaciones”  

(Gutierrez, 2020, pág. 57). 

A partir de los anteriores argumentos, Gutiérrez (2020) da tres razones por las cuales enseñar 

Historia Reciente. Primero, como una estrategia para superar las fuentes de archivo relegadas 

únicamente al estudio del pasado lejano. Segundo, las sociedades contemporáneas necesitan 

investigadores sociales que resuelven los problemas y preocupaciones, para lo cual el 

historiador puede cumplir un rol fundamentan en su entendimiento. Tercero, pensar una 

historiografía que involucre los problemas en su relación con el pasado, el presente y el 

futuro. 

También se debe tomar en cuenta que los sucesos ocurridos en la Historia Reciente deben ser 

abordados meticulosamente, se necesitan de un aparato epistémico y metodológico que 
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permita un estudio minucioso, en este sentido la Historia Reciente en el contexto escolar debe 

abordarse desde la labor del propio historiador:  

¿qué?, ¿cuándo? ¿cómo?, ¿por qué?, ¿en favor de quién? tendrían que ser las preguntas 

permanentes, no solo del historiador sino del ciudadano contemporáneo, para intentar 

comprender su realidad, aprehender de forma crítica y desechar clichés, tópicos anacronismos 

y prejuicios, (Gutierrez, 2020, pág. 59) 

Bajo el anterior enfoque Ivon Gutiérrez (2020) realizó una intervención de carácter 

cualitativo en el Instituto pedagógico Nacional (Bogotá) durante los años de 2017 y 2018 con 

los estudiantes de grado decimo, a partir de dos categorías del pensamiento histórico 

“continuidad y cambio” y “fuentes primarias”.   

El proceso de intervención se desarrolló en tres fases, el primer momento consistió en la 

contextualización de la temática y la metodología que abrían de aplicar con el fin de dotarlos 

de categorías analíticas para sus respectivas intervenciones; el segundo momento consistió en 

la elección de temáticas y proceso de investigación; el tercer momento en la sistematización, 

análisis y conclusiones a partir de la información recolectada.  

 La segunda fase se dividió en tres momentos, primero, se desarrolló una discusión en 

relación con los acontecimientos de la Historia Presente que consideraron más importantes a 

partir de lo cual se desprendieron las siguientes temáticas: 

1 Firma de los acuerdos de paz entre las Fuerzas armadas revolucionarias de Colombia- Ejercito del pueblo 

(FARC- EP) y el gobierno Nacional en Cabeza de Juan Manuel Santos. 

2 Asesinato sistemático de lideres y lideresas sociales. 

3 Tragedia natural de Mocoa. 

4 Toma y retoma del palacio de justicia. 

5 Firma de los acuerdos de paz entre el movimiento 19 de abril (M-19) y el Gobierno de Virgilio Barco. 

Constitución Política del 91 

 (Gutierrez, 2020, págs. 88-89). 
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Posteriormente cada estudiante indagó en casa con sus padres los hechos que recordaban 

referentes a la Historia Reciente, para finalmente regresar a clase y elaborar una línea de 

tiempo con todas las temáticas encontradas. 

 Ahora bien, en las actividades, ninguna temática debía estar desligada de las problemáticas 

actuales, debía existir una conexión con el contexto actual del país de modo que permitiese el 

desarrollo de unas conciencias histórica en el sentido de que los estudiantes comprendieran la 

relación que tienen los sucesos del tiempo presente con las condiciones de vida del ahora. 

Posteriormente los estudiantes se hicieron en grupos y escogieron un tema de investigación 

acorde a sus intereses, sin olvidar que cada temática debía tener una relación directa con el 

contexto social y político de la actualidad, a partir del cual, se podía establecerse un ¿por 

qué? y un ¿para qué?  En esta actividad se hallaron las siguientes temáticas:  

1 Ley de justicia y paz (2005) Proceso de desmovilización Paramilitar- Acuerdos de Paz entre FARC EP y el gobierno 

nacional (2016) 

2 Tragedia de Armero (1985), Tragedia de Mocoa (2017) 

3 Firma de los acuerdos de Paz M-19 y GOBIERNO DE Virgilio Barco 1990- Constitución de 1991 

4 Masacre de Bojayá (2002) - Víctimas del conflicto armado colombiano 

5 Gobierno de la Unión patriótica (80´s y 90´s)- Asesinato a lideres y lideresas sociales.  

(Gutierrez, 2020, pág. 91). 

En el proceso de indagación análisis y contraste de las fuentes consultadas, los estudiantes 

debían responder las siguientes preguntas:  

1 ¿Nombre del documento 

y autor? 

Contine el título del documento revisado, articulo libro, monografía, conferencia, 

fotografía, memorias, arquitectura, fuentes orales, directas o grabadas, etc. Y el autor 

que lo realiza. 

2 ¿Tipo de fuente? Describir si es fuente primaria o secundaria 

3 ¿Dónde se encuentra? De donde sale la fuente y de donde se puede hallar de requerirla. 

4 ¿Dónde se narra? Hace referencia al lugar donde se realiza la fuente, es decir, la ciudad, municipio, 

pueblo o país en el que se realiza. 

5 ¿Propósito? Se debe responder a ¿qué pretendía el autor con esa fuente?, explicando función y 

finalidad del autor en esta fuente. 

6 Contenido Se debe responder ¿de qué trata la fuente?  

7 Palabras clave Son aquellos conceptos más relevantes que se encuentran dentro de la fuente 

documental y que permiten identificar otras fuentes que aborden el mismo 

acontecimiento. 

(Gutierrez, 2020, pág. 94). 
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A partir de este ejerció de indagación y retroalimentación en el que los estudiantes 

compartían los hallazgos encontrados, a la vez que hablaban sobre sus experiencias como 

investigadores, se extrajeron las siguientes conclusiones: 

Según los estudiantes, era la primera vez que se acercaban a una fuente de esa forma, ya que, 

si bien en ocasiones habían tenido la oportunidad de acercarse a procesos de recolección de 

información, no habían tenido la oportunidad de realizar una lectura critica de lo que leían o 

encontraban, pues al observar y hacer uso de la fuente esta se pensaba como la verdad 

(Gutierrez, 2020, pág. 95)  

 Haciendo síntesis de la retroalimentación de los estudiantes, estos manifiestan que nunca se 

habían puesto a pensar en la intencionalidad de los relatos o por qué nunca se encuentra 

información de algunas personas o suceso. Además, de que tampoco habían pensado en que 

alguien estuviera dispuesto a mentir, tergiversar o evitar mencionar cosas por conveniencia. 

Y finalmente a los estudiantes les cautivó saber que ellos pueden descubrir el pasado 

histórico a través de la investigación sin necesariamente depender de relatos construidos por 

otros. 

Finalmente, Gutiérrez (2020) concluye que, primero, no basta con poseer únicamente 

conocimientos históricos y conceptuales para enseñar historia, sino que es necesario plantear 

desde la pedagogía y la metodología por una didáctica que asegure la comprensión histórica 

desde una perspectiva critica.  Segundo, si es posible la enseñanza de la historia desde el 

pensamiento histórico, y se demostró que los estudiantes están en la capacidad de realizar uso 

y tratamiento de fuentes para reconstruir el pasado histórico desde una perspectiva critica, y 

tercero, si es posible superar la historia monumental y alegórica que ha dominado el ambiente 

escolar durante décadas.  
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1.3. Conclusiones 

Al contrastar las investigaciones se pudo encontrar que, la Historia Reciente (historia 

presente) es un concepto desarrollado en el hemisferio occidental  (Europa y América Latina) 

para hacer referencia a los sucesos trágicos que por su cercanía con el ahora inciden en las 

condiciones de vida del presente. La Historia Reciente hace referencia a los pasados vivos, 

cuyas consecuencias aún viven y que deben de solucionarse en vista de construir un devenir 

mejor. 

Para Europa la Historia Reciente tomó fuerza epistemológica y metodológicamente a partir 

de los hechos ocurridos en la primera mitad del siglo XX, cómo por ejemplo la crisis 

económica de 1929 y los hechos ocurridos durante primera y segunda guerra mundial junto al 

Holocausto Nazi (1939-1945), aproximando la historia a temporalidades más cercanas al 

presente para poder comprender las causas de dichos fenómenos que los afectaron.  

A partir de la segunda mitad del siglo XX, la historia reciente tomó el enfoque de 

“comprender la historia para no repetirla”, valiéndose del estudio de los hechos recientes bajo 

en enfoque de los derechos humanos, a fin de identificar las causas estructurales que 

permitieron la vulneración de estos derechos. 

En Europa la tendencia escolar en el estudio del pasado suele tener por objeto el recordar para 

no repetir, mientras que, para América Latina la finalidad de la historia se basa en el estudio 

de la violación de los derechos humanos para identificar las causas estructurales que lo han 

propiciado y poder transformar el devenir histórico frente a un presente incierto. 

En el caso de Argentina, el origen de la Historia Reciente tiene interés en saber cuáles fueron 

las causas de la dictadura militar y qué horrores se cometieron en este periodo, a fin de 

comprender los hechos y evitar su repetición.  
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Para Colombia suele variar su significado, no se refiere netamente a un pasado que aún tiene 

incidencia en el presente, sino un pasado que aún no ha terminado, puesto que el conflicto 

armado entre guerrillas, paramilitares y Estado permanece y se proyecta hacia un futuro 

incierto. 

La mayoría de los enfoques teóricos, metodológicos y Pedagógicos de la Historia Reciente 

surgidos a partir de la segunda mitad del siglo XX fomentan un sentido profundo de respeto 

hacia los derechos humanos, de manera que, al enseñar los pasados trágicos se puedan tener 

nociones de lo que llegaría a suceder cuando los derechos no se respetan, estimulando un 

estado de alerta y reacción frente a posibles situaciones de violencia. 

El enfoque anterior tiene relación con la historiografía de Annales, un “enfoque basado en 

problemas”, su interés no está centrado en narrar pasados canónicos, gloriosos y nacionalistas 

acordes a lo denominado como “historia oficial” sino en la búsqueda de las causas 

estructurales de los problemas que aquejan a la sociedad del presente, para lo cual es 

necesario acudir al estudio del pasado.  

Carretero & Borrelli (2008), Fernández (2010), Ivon Gutiérrez (2020) y Llano  D y Nocua F 

(2021) coinciden en que la enseñanza de la historia con enfoque a problemas debe sustitución  

la historia oficial del currículo escolar, remplazando el mono relato y la historia contada 

desde arriba, para integrar nuevas perspectivas que contribuyan a la construcción de una 

sociedad pluralista, democrática y en paz. 

Carretero, Borrelli (2008), Fernández (2010), Kriger M (2011), Ivon Gutiérrez (2020) y 

Llano  D y Nocua F (2021), concuerdan en que desde la historia oficial  se ha desarrollado 

una contra memoria, que evita la difusión de los pasados trágicos en especial porque las elites 

políticas y económicas se ven comprometidas de manera negativa en el desarrollo de las 

mismas, de este modo, a través de la construcción de manuales escolares de historia y la 
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censura de los docentes se realizan esfuerzos para evitar la difusión de una historia contada 

desde abajo compuesta por perspectivas divergentes y contrarias al relato oficial.  

Fernández (2010), Ivon Gutiérrez (2020) proponen la enseñanza y/o aprendizaje  de la 

historia reciente desde el pensamiento histórico, aduciendo que no solo basta con enseñar los 

pasados trágicos para la no repetición, es necesario dotar a los estudiantes de herramientas 

metodológicas e interpretativas que les permita hacerse cargo de su propia historia para 

transformar su devenir,  para ello es propicio que los estudiantes puedan seleccionar, 

contrastar e interpretar las fuentes, incentivando el pensamiento crítico y debilitando la 

ingenuidad producto de las carencias metodológicas.   

2. CAPITOLO II. Referentes de investigación 

 

2.1 Usos y abusos en la enseñanza de la historia 
 

Cuando hablamos del término “usos y abusos de la historia” nos referimos a la relación que 

existe  entre el “relato histórico”  construcción de “opinión pública” y la formación de una  

“cultura política”, en el sentido de que, la manera como se enuncie y desde donde se enuncie 

un relato histórico,  puede incidir en las percepciones que los individuos tienen sobre lo 

social, político, económico, cultural, de género, entre otros, llegando a influir sobre la 

conducta social, comportamiento, hábitos e  interacción entre los individuos. 

 En este sentido, para Serna  (2015) y Cuesta (2020) durante el siglo XX la enseñanza escolar 

de la historia en Europa y América Latina hace uso del relato histórico con el objeto de 

construir una identidad nacional a partir de la difusión de relatos homogeneizadores que 

emanan una serie de valores que influyen en la construcción de la subjetividad y el 

imaginario colectivo. La homogenización moral se ha servido de la denominada “historia 

oficial” difundida en actos conmemorativos y medios de comunicación, “los usos de la 

historia tienen un estrecho vínculo con la política de la memoria vinculando todas aquellas 
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iniciativas de carácter público destinadas a difundir o consolidar una determinada 

interpretación del pasado” (Rodríguez & Sánchez, 2009, pág. 31).  

En la práctica,  la escuela es un espacio de lucha y disputa entre la historia oficial e historia 

social en favor de la difusión de una u otra perspectiva histórica legitimadora o cuestionadora 

del orden social, según Rodríguez y Sánchez (2009) es notorio  que aun predomina la 

difusión de una “historia oficial” en los medios de comunicación, los actos públicos y los 

manuales escolares, contextos  en los que se exalta la confrontación y la efectividad de las 

tropas en el desmantelamiento de los grupos guerrilleros y los logros militares ocurridos en el 

periodo de  la “seguridad democrática” de Álvaro Uribe (2002- 2006). 

Desde esa perspectiva el conflicto armado deja de ser analizado como un fenómeno histórico 

y complejo y se reduce a un problema de capacidad militar que debe ser reforzado 

continuamente para mantener en el presente los logros operativos de las fuerzas armadas y 

confrontar la amenaza terrorista que aún persiste (Rodríguez & Sánchez, pág. 35). 

La “Doctrina de Seguridad Nacional” se ha convertido en la “política de la memoria” por 

excelencia, se hace uso de términos negativos para criminalizar la protesta, además de 

brindarle un espacio mediático amplio y parcializado. 

Los relatos profundizan en los hechos desastrosos ocasionados por las guerrillas, mientras 

que los relatos que hablan sobre los hechos de violencia cometidos por los paramilitarismos 

apenas son mencionados. En el segundo caso no se suele ir más allá de una autobiografía de 

los cabecillas paramilitares, en la que se elogia el carácter ideológico de la organización, y se 

ignoran los desastres sociales y políticos que dejaron en su camino. 

Según Rodríguez y Sánchez (2009) los relatos difundidos en medios oficiales de 

comunicación hacen esfuerzos por no atribuir ninguna responsabilidad al Ejército Nacional 

en relación con la violación sistemática en contra de los derechos humanos en el contexto del 
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conflicto armado. Las victimas que ha dejado la violencia estatal es retratada únicamente bajo 

términos cuantitativos, se evita profundizar en las experiencias traumáticas de las víctimas y 

en los mecanismos de violencia aplicados por el ejército.  

A modo de conclusión cabe señalar que,  las autoras concuerdan en que, el paradigma  hetero 

estructurante y vertical de la escuela tradicional  que orientaron la enseñanza de la historia 

oficial aún sigue predominando en los procesos cognoscitivos y la planificación didáctica, de 

manera que, sin importar la escuela historiográfica a partir de la cual se enseñan los 

contenidos históricos, el alumno aún se encuentra en un rol pasivo frente al estudio del 

pasado, el estudiante se remite a memorizar  y reproducir los contenidos, y se mantiene 

separados de  la practica reflexiva y critica en el estudio del pasado. 

 

2.2. Enseñanza de la “nueva historia” en Colombia 

En este apartado se opta por analizar la disciplina historiográfica y su relación con la 

enseñanza escolar, ¿qué es la historia? y ¿trayectoria en el país en relación con la enseñanza?, 

¿qué tipo de contenidos se trabajan?, ¿Cuál es el enfoque teórico bajo el que se trabajan?, 

¿Cuál debería ser el propósito de enseñanza histórica? Así mismo, el termino evoca una 

nueva propuesta en el desarrollo metodológico y curricular sobre ¿cómo enseñar historia en 

la escuela? 

Para Archila (2004) la selección de los vestigios y huellas utilizados y las interpretaciones 

que se hacen en el proceso de reconstrucción y entendimiento del pasado no tiene un carácter 

objetivo, por lo general, la selección de los hechos está mediado por intereses de carácter 

político, económico y social que surgen en cada sociedad y en diferentes momentos. De 

acuerdo con la Comisión Asesora para la Enseñanza de la Historia en Colombia (2022) la 

enseñanza de la historia puede ser instrumentalizada según los fines u objetivos que se 
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establezcan, los contenidos curriculares y la metodología de enseñanza y abordaje de la 

historia puede variar dependiendo de las necesidades de cada sociedad y contexto.   

Archila (2004) concibe que el deber de disciplina histórica es encontrar a través de los 

vestigios del pasado las claves que ayuden a la comprensión de los problemas sociales, 

políticos y económicas, de forma que el historiador debe poner a dialogar el pasado con el 

presente. A este hecho que vincula el pasado con los problemas del presente se conoce como 

“conciencia histórica”, que significa, ser consciente de cómo los actos y procesos del pasado 

se relacionan con las determinaciones estructurales “política, económica y social” del 

presente, a partir de la cual se reflexiona constantemente sobre la práctica del presente para la 

transformación del futuro (devenir histórico), en este sentido “al conocer el pasado desde el 

presente, el historiador se proyecta hacia el porvenir. Obviamente el historiador se proyecta 

por medio de predicciones basadas no leyes científicas, sino en su lectura limitada de las 

tendencias del pasado” (Archila, pág. 47).  

 Bajo estos elementos la enseñanza de la Historia Reciente en relación con la enseñanza del 

conflicto armado colombiano no busca identificar leyes generales, como si la historia se 

repitiera cíclicamente, su objetivo es comprender, ¿cuándo?, ¿cómo? y ¿dónde? se manifiesta 

una tendencia autoritaria, represiva y violenta hacia los derechos humanos. En síntesis “el 

estudio de las sociedades y sus problemas desde su temporalidad histórica permite formar 

sujetos críticos que enfrenten los problemas del presente para transformarlos”, (Archila, 

2004, pág. 67).  

En este orden de ideas Serna (2015) asegura que es inseparable el “pensamiento histórico” de 

la comprensión de las condiciones sociales, políticas, economía de la sociedad. El 

pensamiento histórico se vincula con las “competencias ciudadanas” al enfocarse en las 

dinámicas y problemáticas de la sociedad.  En este sentido, las competencias relacionadas 
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con el pensamiento histórico, por ejemplo, la interpretación crítica, supone una disposición 

practica para estar en el mundo social y para participar en el espacio político. A continuación, 

puede apreciar un mapa conceptual que resume la explicación de Archila sobre la relación 

que guarda el conocimiento histórico con la formación de sujetos críticos:  

 

 

 (Archila, 2004, págs. 67-68). 

De acuerdo con Serna (2015) para la formación intelectual del pensamiento crítico es 

pertinente que de antemano se estimule el desarrollo de una serie de habilidades 

epistemológicas y metodológicas afines al pensamiento histórico útiles para seleccionar y 

contrastar los vestigios del pasado que permiten la reconstrucción de los hechos. “La 

finalidad de la enseñanza escolar de la historia debe consistir en la formación del 

pensamiento histórico al servicio de la ciudadanía democrática que utiliza la historia para 

interpretar el mundo, actuar y gestionar mejor el porvenir” (Fernández, 2010, pág. 35).  

Identificar problemas. 

Transformar la realidad. 
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El desarrollen habilidades de pensamiento histórico no es tarea sencilla, su implementación 

como estrategia didáctica en el aula cruza por distintas limitaciones, el principal problema 

radica el reducido conocimiento epistemológico y metodológico que los profesores tienen 

sobre el rol del historiador, lo que imposibilita la enseñanza y desarrollo de las habilidades de 

pensamiento histórico en los estudiantes. Algunos profesores no suelen tener dificultades con 

la comprensión de narraciones históricas que encuentran en los libros de historia, pero, 

desconocen la forma en que los datos fueron recopiladas y contrastados, de modo que, 

algunos maestros pueden carecer de criterio a la hora de analizar y cuestionar la historia que 

leen, conducta que muy posiblemente es reproducida en los estudiantes y que trae consigo 

una nueva serie de problemas.  

 Para Gomes, Ortuño y Molina (2014),  es preocupante la distorsión que usualmente se hace 

de la historia con el fin de justificar acciones en el presente, la manipulación del relato  puede 

influenciar la orientación política y legitimar hechos que  perjudican a algún sector social, 

como sucedió por ejemplo en la Alemania Nazi en su persecución a los judíos y múltiples 

genocidios que han ocurrido legitimados en una interpretación erradas y descontextualizada 

de la historia. Por lo tanto, se sugiere enseñar una historia social y critica que "aumente las 

posibilidades de orientarnos racionalmente en nuestra vida práctica, al incluirla en un 

horizonte de experiencias históricas cuidadosamente comprobadas” (Gómez Carrasco, 2014, 

pág. 7). 

La enseñanza de la historia en Colombia, no se ha orientado bajo el esquema presentado por 

Archila, ni busca desarrollar el pensamiento y la conciencia históricos.  Más bien, esta 

metodología ha de ser parte crucial de nuestra propuesta de investigación pedagógica y 

didáctica, que además toma como base las recomendaciones elaboradas en el año 2017 por la 

Comisión Asesora de la Historia en Colombia. 
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El fin de la enseñanza de la historia no debe ser la de inculcarles a los estudiantes una serie de 

verdades establecidas sobre el pasado, sino la de alimentar sus mentes, no solo conocimientos 

históricos concretos para que puedan operar con ellos, sino contribuyendo a formar sentido 

crítico que los lleve a entender que son ellos quienes deben utilizar ese aprendizaje para 

juzgar, con la experiencia adquirida, el paisaje social que lo rodea. (CAEHC., 2022, pág. 18). 

A partir de las sugerencias realizadas por la Comisión Asesora de la Historia en Colombia 

(2022) se espera que, la enseñanza de la historia busque en las huellas del pasado las posibles 

causas y soluciones a los problemas sociales vigentes en el presente. La enseñanza de la 

historia debe trabajar desde la cotidianidad de los estudiantes, a fin de que esta no quede 

relegada a la memorización de relatos alejados de la propia experiencia, estos elementos 

contribuyen al desarrollo de la ciudadanía, al posicionarlos como sujetos históricos participes 

en la transformación del devenir.  

El estudiante deberá abordar la historia a partir de bases teóricas para hacer uso practico de la 

historia en relación al entendimiento de su realidad próxima, frente a ello, debe ser necesario 

que los docentes de ciencias sociales planteen desde la didáctica “¿cómo debe ser hoy 

entendida la historia?, ¿Cómo se construye el conocimiento histórico?, ¿cómo enseñar 

historia en el ámbito escolar?, ¿qué historia debe ser aprendida por los estudiantes?”,  

(CAEHC., 2022, pág. 18). 

Según Archila (2004)  también debemos preguntarnos por ¿quién hace la historia?, este 

interrogante permite escapar de la historia oficial gracias a la aparición de nuevos sujetos 

históricos como, por ejemplo: campesinos, obreros, lideres sociales, lideres sindicales, 

comunidades indígenas, comunidades afro, entre otros.  

Sin embargo, en el contexto escolar la enseñanza de la historia ha sido un espacio de tensión 

y controversia, de acuerdo con Archila (2004) la historia oficial y la nueva historia coexisten 
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y se superponen, ninguna ha desaparecido, sino que son paralelas, los objetivos que persiguen 

son distintos, la metodología y el objeto de estudio varían.  

Como cabrá de recordar, de acuerdo con  Serna  (2015) y Cuesta (2020)  “la historia de 

bronce” o “historia oficial” busca facilitar la cohesión social a través de la difusión de una 

narración que así lo disponga, de ahí que a la historia de bronce también se le diga “historia 

patria”, de manera que la transposición en el aula no está enfocada en ¿qué tan verídico es el 

relato?, o, ¿en qué medida ayuda a entender el presente?, sino ¿en qué medida se logra una 

cohesión social y aceptación del sistema?, por el contrario, la “historia social” al poner el 

acento en la búsqueda del entendimiento de los problemas del presente, deja en entredicho la 

cohesión y homogeneización social, cuestionando la legitimidad del Estado y exponiendo los 

problemas que el Estado mismo ha generado.  

En síntesis, mientras el “historicismo” ignora los problemas y evita interrogarlos, carece de 

mecanismos para comprender la complejidad social y se le dificulta hallar solución a los 

problemas del ahora, por el contrario, la “historia nueva” explica las causas estructurales de 

las problemáticas con el fin de proyectar soluciones.   

Serna (2015) concluye que la enseñanza de la historia escolar es una disputa ideológica y 

política. La historia de bronce” ínsita a la aceptación y preservación de un statu quo a partir 

de relatos conmemorativos y episódicos, mientras que la nueva historia ínsita al activismo, la 

acción y la transformación. 

Acorde a los planteamientos de Archila (2004), la nueva historia también debe ser una 

disciplina de convergencia, de manera que, el trabajo interdisciplinar entre la sociología, 

geografía, economía, politología, etnografía, entre otras, integran la explicación histórica de 

las problemáticas de la realidad social. En síntesis, es aconsejable valerse de múltiples 
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disciplinas de las ciencias sociales para encontrar respuesta a los problemas complejos de la 

sociedad como es el caso de la Historia Reciente del conflicto armado colombiano.  

 

2.3. Historia Reciente y derechos humanos  

Como se habrá de recordar, según los antecedentes de la investigación, el vínculo entre 

historia y derechos humanos se genera a partir de la necesidad de superar y evitar hechos de 

violencia en contra de los derechos humanos como sucedió en las dictaduras y el conflicto 

armado.  

Para Arias & Hernández (2015) el concepto de Historia Reciente en América Latina se usa 

para referirse a los fenómenos de no tan lejana sucesión que han afectado las dinámicas 

sociales mediante hechos de violencia. Por lo cual, la Historia Reciente desde un enfoque 

educativo se orienta al estudio y comprensión de los fenómenos traumáticos de carácter 

bélicos, la relaciones entre vencedores y vencidos y la reivindicación de las víctimas.   

En resumen, el enfoque pedagógico y el desarrollo curricular de la enseñanza de la Historia 

Reciente gira al rededor a la violación sistemática a los derechos, en el marco de analizar la 

responsabilidad ético/moral de los partícipes en la dictadura militar y el conflicto. 

Esas expresiones (pasado reciente, historia reciente), no vienen a nombrar cualquier pasado 

próximo, sino que surge para referirse a aquellos hechos que por su carga singular de 

violencia y dolor presentan esencial dificultad para ser asimilados. No solo por los individuos 

sino por las sociedades, en términos integrales, en la que transcurren. (Kriger, 2011, pág. 31)  

En este orden de ideas, la enseñanza de la Historia Reciente sirve como elemento articulador 

entre la “conciencia histórica” y los “derechos humanos”, en otras palabras, es el estudio de 

los hechos de violencia ocurridos en la Historia Reciente analizada desde un enfoque moral 

de los “derechos humanos” con el propósito de fomentar en los estudiantes la apropiación de 
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una “cultura política democrática” la cual debe estar en la capacidad de identificar en el 

presente a partir  del estudio del  pasado aquellas tendencias que han de ser una amenaza para 

los derechos humanos y así poder transformar o evitar  las tendencias violentas que amenazan 

el devenir.  

No obstante, han surgido debates y controversias, sobre la pertinencia que puede traer a la 

sociedad aun lastimada, el “estudio de la historia reciente sobre pasados aun en conflicto”, 

más cuando a cusa de la  de la politización e ideologización de la historia  es extremamente 

problemático trabajar dichos contenidos en el aula, principalmente cuando se trabaja con 

temáticas sensibles como puede ser el Terrorismo de Estado, el Paramilitarismo, las disputas 

por el control y apropiación de la tierra, el desplazamiento forzado, el secuestro, la tortura, 

entre otros.  

Sobre la cuestión de si es pertinente o no, tratar el pasado vivo se pueden argumentar dos 

elementos a favor de su enseñanza: primero “el deber de <<recordar>> es un imperativo 

ligado al ethos político pedagógico de las democracias: <<que no se repita>>, y que el 

proyecto humanista resista incluso la traición de la historia” (Kriger, 2011, pág. 32). Y 

segundo: 

El desafío es acompañar a los estudiantes en la construcción de una perspectiva critica que les 

permita comprender por qué sucedió lo que pasó, comprender qué rasgos, qué características 

posibilitaron que ocurriera lo que ocurrió y comprender, así mismo, por qué ese pasado ha 

sido recordado de los modos que ha sido recordado. (Arias & Hernandez, 2015, pág. 31)  

Colombia, al ser un país con una sociedad fracturada por el conflicto aún en proceso de 

transición hacia la paz, podría pensarse que la “historia del olvido” sería más útil para la 

construcción de la reconciliación y la democrática, pues al evitar rememorar pasados 

violentos se evade la politización de los sujetos bajo el rencor y la venganza que derivan en el 

resurgimiento de la violencia. 
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 No obstante, este tipo de paz, configurada desde la “historia del olvido”, no ayudaría a 

resolver los problemas estructurales que se preservan en el tiempo, tampoco resuelve las 

viejas dinámicas de exclusión social (racismo, el clasismo, machismo, enajenación de la 

tierra, discriminación, etc.) tal cómo se expuso en los antecedentes del primer capítulo 

expuestos por Kriger (2011). Además, la “historia del olvido” al evitar el tratamiento de los 

hechos de violencia y el reconocimiento de las víctimas, impide el desarrollo de una 

conciencia histórica frente a los hechos del pasado y amenaza con el retorno de la violencia 

que afecta los derechos humanos.  

La historia del olvido o historia negacionista puede hacer imperceptible los fenómenos 

causantes de la violencia, cómo por ejemplo la intolerancia ideológica y política, uno de los 

grandes detonantes del conflicto armado que aún perdura en el tiempo.  

Por lo tanto, las afectaciones a los campesinos, la persecución y asesinato de lideres sociales, 

la enajenación de tierras, no puede ser objeto de olvido en nombre de la construcción de la 

paz, porque caer en el olvido conlleva a la repetición de tendencias similares de violencia 

para luego en unas décadas, volver a caer en el ciclo argumental de que, es necesaria una 

estrategia del olvido que propicie la cohesión y paz social. 

Hay que tener en cuenta que “recordar” no necesariamente conlleva al fraccionamiento 

social.  Recordar y no olvidar es necesario para repensar los códigos éticos/morales y 

proyectar transformaciones en los valores con el fin de lograr una paz social, en cambio, 

“olvidar” puede perpetuar los mismos valores que han causado los horrores en el pasado. 

Tomando en cuenta la argumentación anterior, en este proyecto se opta por el deber de 

recordar en contraposición al olvido, en reconocer las causas estructurales y humanas que 

posibilitaron los hechos de violencia, la represión y la intolerancia política, con el fin no solo 

de rememorar para no repetir, sino de identificar los errores para corregirlos. En este sentido: 
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“La historia debe asumir con más fuerza el desafío de construir una comprensión histórica del 

pasado reciente, que pueda configurarse como una herramienta para la construcción de 

política del presente y proyección del futuro. En otras palabras, se trata de promover 

conciencia histórica y el pensamiento político en una sociedad que ha superado, con grandes 

tensiones y conflictos aun no resueltos, el desafío de desandar la amnesia y la impunidad”, 

(Arias & Hernandez, 2015, pág. 32). 

Para Kriger (2011) la construcción de una conciencia política que luego ha de incidir en las 

políticas del presente se debe realizar a partir de la formación en derechos humanos, que 

funciona como marco interpretativo de la realidad a partir del cual generar juicios de valor 

sobre los hechos acontecidos. Según la autora, es difícil elaborar un juicio de valor sobre los 

hechos si no se tiene un marco moral de referencia que permita juzgar el pasado, por lo tanto, 

es necesario que, en el proceso de enseñanza de la historia, los estudiantes de antemano 

aborden las ideas, conceptos y valores que componen los Derechos Humanos.  Una vez 

profundizados estos elementos, adquieren la capacidad de observar, analizar y generar juicios 

de valor bajo una perspectiva democrática sobre los hechos ocurridos.   

En este caso podemos entender los derechos humanos como aquellos valores que protegen la 

dignidad humana en todas sus dimensiones, psicológica y física.  Al respecto se recogen 

algunos valores considerados como fundamentales y necesarios para el estudio de la Historia 

Reciente: 

Derechos 

humanos. 

Derechos civiles y políticos consagrados en el pacto internacional de 1966 consagrado por las 

Naciones Unidas. 

1 El derecho a la vida. 

2 El derecho a la integridad personal y prohibición de tortura. 

3 La prohibición de la esclavitud y la servidumbre. 

4 El derecho a la libertad y seguridad personal. 

5 El derecho de todo detenido a ser tratado con humanidad. 

6 Derecho a la circulación y residencia. 

7 Derecho a no ser detenido por deudas. 

8 Derecho al extranjero a no ser expulsado arbitrariamente 

9 Garantidas judiciales. 
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10 Derecho a la personalidad jurídica 

(Acuña, 2010). 

 

2.4. Pedagogía critica en la enseñanza de la historia 

Nuestra propuesta pedagógica se desarrolla a partir de la pedagogía critica, busca transformar 

las prácticas tradicionales de enseñanza focalizadas en la educación para el trabajo y la 

obediencia. A partir de la pedagogía critica o pedagogía de la liberación se intenta superar los 

paradigmas dominantes que han influido en la configuración del currículo de las ciencias 

sociales y la historia. 

Los paradigmas dominantes a las que se hace referencia de acuerdo con Rodríguez y Sánchez 

(2009) son las corrientes conductistas y cognoscitivista.  La primera está enfocada en la 

transmisión y memorización de saberes, la segunda se focaliza en las etapas cognoscitivas de 

desarrollo y aprendizaje. 

La primera se preocupa demasiado por los contenidos memorísticos descuidando el 

desarrollo de habilidades cognitivas adecuadas para propiciar el pensamiento crítico; mientras 

la pedagogía cognoscitiva se preocupa por los mecanismos de aprendizaje para la apropiación 

de los contenidos curriculares, sin reflexionar sobre las características de los contenidos que 

se difunden, esta vertiente se enfoca puramente en la transposición didáctica.  

En este orden de ideas, los aprendizajes obtenidos a través de estas dos corrientes han servido 

para la reproducción de la cultura hegemónica sin preocuparse en dotar a los estudiantes de 

saberes que le ayuden en su proceso del desarrollo del pensamiento críticos para dar solución 

a las problemáticas sociales que enfrentan en la cotidianidad.   

De acuerdo con Arias (2007) la pedagogía critica va más allá de la simple transmisión del 

conocimiento, se basa en la construcción del saber desde una perspectiva problematizadora, 

se centra en la lectura profunda y compleja de la realidad. A través del dialogo promueve el 
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desarrollo de una conciencia ético-critica en el estudiante y fomenta una relación horizontal 

entre educador y educando para generar nuevos conocimientos.   

De acuerdo con Freire (1970 ) la pedagogía critica cuestiona las relaciones de poder que 

condicionan la educación y los contenidos curriculares que desde arriba descienden hacia las 

instituciones y se difunden mediante la educación tradicional y bancaria, que en otras 

palabras es depositar conocimientos memorísticos en la mente de los estudiantes para 

justificar y mantener el estatus quo, practica muy habitual en la enseñanza de la “historia 

oficial” a través de procesos memorísticos.  En síntesis, la pedagogía critica debe estar al 

servicio de la resolución de los problemas cotidianos del educando, son saberes con fines 

prácticos que varían acorde a las necesidades del momento y contexto de quien lo necesite 

con el propósito de transformar los contextos sociales 

Para Carretero y Borrelli (2008) la elaboración de una didáctica critica de la historia” debe 

incorporar la perspectiva de “los otros” en el análisis del pasado, puesto que, la historia es un 

campo de lucha por la gestión de la memoria. En este sentido Henao y Álvarez  (2015) 

estiman que, para lograr que la democracia funcione como sistema de organización social, 

deben superarse las barreras ideológicas por medio de la comunicación y se no debe mirar el 

mundo desde una sola óptica, sea liberal, conservadora, de izquierda u otra.  Por el contrario, 

es necesario reconocer la composición multicultural y étnica del país, así como el 

reconocimiento de necesidades propias nacidas en cada comunidad.  

Colombia es un espacio donde habitan múltiples perspectivas de mundo y múltiples 

perspectivas de proyectos, por tanto, se hace necesario idear a través de la enseñanza escolar 

nueves estrategias pedagógicas que permitan el contraste de perspectivas y contribuyan a la 

solución de los problemas a través del dialogo, en lugar de la imposición de las normas y las 

leyes a través del uso de la violencia.  
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Con base a estas ideas, Henao y Álvarez (2015) proponen una “pedagógica critica” en la que, 

a través del análisis de problemas, por medio del análisis minucioso de los relatos históricos y 

la aceptación de la diversidad cultural y sus múltiples perspectivas de mundo se pueda llegar 

al entendimiento que lleven a nuevos acuerdos sociales y se deje atrás la imposición violenta. 

Dichos diálogos e intentos de consenso se deben fomentarse en la escuela, debido a que la 

democracia no es un fenómeno que se logre por el solo hecho de estar escrito en la 

constitución, sino, es un proceso educativo de socialización en la que los niños deben 

aprender a interactuar en la resolución multilateral de los conflictos hasta interiorizar esta 

conducta. 

Para Llanos y Nocua (2021) un enfoque critico debe exponer las historias silenciadas, 

reprimidas y subordinadas, poniendo en entredicho las historias construidas desde lo 

oficialidad y que son trasmitidas en una lógica de la educación bancaria.  La historia oficial y 

negacionista no resuelve las necesidades de la sociedad, solo invisibiliza a las víctimas, les 

niega su posibilidad de ser. Por el contrario, la pedagogía critica tiene un carácter de 

autoconciencia y liberación, es decir, “es producir un pensamiento originado en el dialogo 

con el contexto histórico, social y cultural, en que este se produce, asumiendo el ejercicio de 

la interpretación con el compromiso de la acción” (Arias M. , 2007, pág. 4). La pedagogía 

critica es una pedagogía política e incluso democrática, porque les permite a los sujetos 

intervenir en su realidad para transformarla en lugar de esperar pasivamente que desde la 

cúspide del ejercicio del poder otros construyan su devenir histórico. 

Adrián Serna (2015) y Fernández (2010) concuerdan en que, la pedagogía critica llevada al 

campo de la “enseñanza de la historia” consiste en enseñar al estudiante a pensar como un 

historiador, el estudiante no debe recibir interpretaciones acabadas sobre su pasado, el 

estudiante debe usar las herramientas metodológicas del historiador para abordar y encontrar 

en el pasado las respuestas y soluciones a las incertidumbres que este tenga sobre su presente.  
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Desde la perspectiva de Arias M (2007) en las estructuras sociales existen metalenguajes que 

legitiman el orden social y el ejercicio del poder. Los discursos hegemónicos determinan la 

forma de pensar y comportarse en sociedad. La escuela ha a través de la enseñanza de la 

historia de bronce, por medio de narrativas que idolatran y enaltecen los héroes patrios 

reproducen códigos de valores y justifican la obediencia a la madre patria. Lo anterior quiere 

decir que, la enseñanza de la historia de bronce pretendió imponer un canon de orden social y 

se esperaba que fuese acepado pasivamente por los sujetos. 

La historia oficial pasa por alto los conflictos sociales que encarnaron en problemas del 

presente, por consiguiente, es adecuado pensar la enseñanza de la historia desde a partir de la 

“pensamiento crítico”. Complementando:  

permite a los estudiantes comprender de manera critica los sucesos del presente a partir de los 

contenidos del pasado. Por ese motivo, el pensamiento crítico el cuestionamiento de las 

fuentes de información, el uso de la metodología investigativa, o el planteamiento de nuevos 

contenidos referidos a problemas candentes en la actualidad son nuevos paradigmas clave en 

la didáctica de la historia, (Moreno, 2018, pág. 17). 

En síntesis, este proyecto articula la pedagogía de la liberación con la comprensión de pasado 

reciente, como una estrategia a partir de la cual es posible problematizar sobre ¿cómo 

construir una cultura política democrática y participativa?,  la enseñanza de la historia tiene 

un papel en la construcción de seres activos políticamente, “la comprensión del presente es 

un objeto para tener en cuenta, en función de discernir sus opciones y trazar planes a futuro y 

ser ciudadanos activos” (Godoy & Barcelona., 2017, pág. 41).   

A continuación, podrá apreciar algunas características que se deben tener en cuenta a la hora 

de fomentar el pensamiento crítico:  

 Conceptos de pensamiento Crítico. 
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1 Un pensamiento razonado y reflexivo orientado a una decisión de que debe creer o hacer. 

2 Es aquel que permite construir saberes históricos de manera autónoma y no solamente construir relatos históricos ya 

construidos. 

3 Es aquel que enfrenta al niño a situaciones en las que experimenta en el más amplio sentido de la palabra: probar 

cosas para ver qué pasa, manejar objetos, manejar símbolos, plantear interrogantes, buscar sus propias respuestas.  

4 Es un proceso intelectual, disciplinado y activo que desarrolla habilidades como: conceptuar, aplicar, analizar, y/o 

evaluar información, experiencia, reflexión, razonamiento, o comunicación. Como una guía hacia la creencia y la 

acción. 

5 Es una producción normada de significaciones sobre el pasado 

(Godoy & Barcelona., 2017, pág. 37). 

 Habilidades de pensamiento crítico: 

1 Piensa y actúa de manera razonada y autónoma frente a situaciones en su entorno social. 

2 Plantea problemas y preguntas vitales con claridad y precisión. 

3 Evalúa información relevante y usa ideas abstractas para interpretar esa información efectivamente.  

4 Idea soluciones a problemas complejos y es capaz de comunicarse efectivamente 

(Godoy & Barcelona., 2017, pág. 38). 

 ¿Qué aporta la historia a la formación y desarrollo de habilidades en pensamiento crítico? 

1 Desarrollando habilidades intelectuales a partir del análisis e interpretación de fuentes históricas diversas. La 

historia podría aportar al uso riguroso de fuentes para construir argumentos. La contrastación de fuentes permitiría 

el análisis de diferentes posturas. 

2 Permitiendo ir del pasado para comprender el presente y reflexionar sobre cómo se ha construido la sociedad en la 

que vivimos. 

 El pensamiento crítico consiste en suministrar a los estudiantes el conocimiento básico del contexto social del aquí 

y ahora que está viviendo la sociedad actual. 

3 Cuestionando el contenido y la construcción de los relatos históricos y haciendo de la historia escolar una 

herramienta para construir futuro. Esta perspectiva tiene relación con el pensamiento histórico que hace referencia a 

cómo el pasado, presente y futuro están relacionados 

(Godoy & Barcelona., 2017, pág. 39). 

 

 

3. CAPITULO III. Herramientas conceptuales para abordar en la escuela la 

Historia Reciente 

 

3.1. Pensamiento histórico 

De acuerdo con (García Morente, 1968) la pregunta filosófica ¿qué es el conocimiento? ha 

sido un interrogante que acompaña a la civilización occidental desde sus orígenes hasta la 

actualidad. A partir del siglo XVI, con el renacimiento y la ilustración europea, se ha 

incorporado un nuevo interrogante ¿cómo se puede acceder al conocimiento?, esto inició una 

nueva era de desarrollo filosófico, científico y metodológico que aboga por el conocimiento 

de la realidad atreves de nuevos paradigmas y metodologías que permitan abordar el objeto 

en cuestión de forma rigurosa, ordenada y coherente.  
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Para García Morente (1968)  el uso de la razón y la lógica confluyen en un despliegue 

metodológico aplicado a la interpretación y entendimiento de las cosas materiales e 

inmateriales mediante una serie de explicaciones racionales y experimentales sobre las 

fuerzas que actúan y moldean la realidad, bien sea de carácter físico, biológico, psicológico o 

social.   

A partir de los anteriores elementos se reflexiona sobre ¿cómo conocer el pasado? y surge la 

“disciplina histórica” caracterizada por el desarrollo metodológico y técnicas que se 

despliegan sobre el pasado y dan cuenta de lo ocurrido. El desarrollo de estas habilidades 

metodológicas y técnicas son conocidas como “pensamiento histórico” es la labor llevada a 

cabo por el historiador. Todo aquel que desee aproximarse al quehacer del historiador 

necesita un paradigma de conocimiento y técnicas para indagar, relacionar, interpretar y 

deducir. 

El método permite al usuario alejarse de la doxa y aproximarse a la episteme. La doxa puede 

entender como opinión no informada que un sujeto genera sobre el objeto en cuestión, sin 

haberse informado previamente sobre las cualidades del objeto. La episteme hace referencia a 

una opinión informada, o sea, la conclusión a las que se puede llegar después de desplegar un 

método de conocimiento sobre el objeto de conocimiento, en este caso el “pasado histórico”. 

En este orden de ideal nuestra propuesta está dirigido bajo el paradigma de historiografía 

francesa de la escuela de Annales,  busca rescatar la historia como un saber útil para el 

reconocimiento de nosotros como sociedad, como mecanismo para encontrar nuestros 

problemas y como punto de partida para buscar soluciones, en resumen "hacer que el hombre 

pueda comprender la sociedad del pasado, e incrementar su dominio de la sociedad del 

presente, tal es la doble función de la historia" (Carr, 2010, pág. 123). 

https://www.historionauta.com/2010/01/que-es-la-historia-edward-carr/
https://www.historionauta.com/2010/01/que-es-la-historia-edward-carr/
https://www.historionauta.com/2010/01/que-es-la-historia-edward-carr/
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De acuerdo con Gómez, Cosme, Ortuño y Molina (2014) el pensamiento histórico y la 

comprensión histórica no equivale a la acumulación memorística de hechos, conceptos o 

fechas del pasado, sino que, el pensamiento histórico y la comprensión histórica implica 

complejos procesos mentales para indagar, relacionar, cuestionar e interpretar las fuentes a 

través de estrategias metodológicas propias de la disciplina que se adquieren 

obligatoriamente a través de la intervención directa de los estudiantes en el rol del 

historiador, para generar un proceso creativo en el que se interpretan las fuentes y se generan 

narraciones históricas. 

Según Gómez, Cosme, Ortuño y Molina (2014) enseñar a los estudiantes a pensar 

históricamente contribuye al desarrollo del pensamiento epistémico, con ello, las 

generaciones venideras de alumnos tienen la posibilidad de revisar su propia historia en 

relación con los problemas de su contexto, ocasionando que la historia tenga un fin practico 

adaptado a cada contexto en lugar de un carácter netamente contemplativo y rememorativo 

cómo si sucede en la historia oficial. 

 Las habilidades de pensamiento histórico contribuyen al sujeto cognoscente en su proceso de 

discernimiento y filtración de la información que recibe mediante relatos históricos, medios 

de comunicación libros de historia entre otras fuentes que promueven la difusión de 

interpretaciones ingenuas, mal intencionados, parcializadas o erróneas.  

la formación en pensamiento histórico también aporta al pensamiento crítico las posibilidades 

de la construcción de un futuro mejor, la historia no solo nos permite comprender el presente 

a través del pasado, sino que también nos aporta la posibilidad de la prospectiva, de pensar 

futuros posibles, probables y deseables (Fernández, 2010, pág. 49) 

hacer una historia emancipadora que ayude a los ciudadanos a derribar las nieblas de 

leyendas arraigadas por medio de la crítica ideológica y deshacer errores típicos, 
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poner claramente el relieve de las consecuencias que sufrieron los afectados o los 

costes sociales de las decisiones que se tomaron (Gómez, Cosme, Ortuño, & Molina, 

2014, pág. 7),  

Bajo este enfoque propuesto sobre el desarrollo del “pensamiento histórico” se proponen dos 

elementos para el proceso formativo, primero, en el “aprendizaje de la historia a partir de un 

ejercicio investigativo"; segundo, la “indagación a partir de problemas”, que tiene como 

objetivo buscar las causas de los problemas en la raíz de la explicación histórica. Los 

elementos constitutivos del “pensamiento histórico con enfoque a problemas” deben 

contemplar los elementos del siguiente recuadro. 

Capacidad de plantear problemas históricos. 

Argumentación histórica. 

Discurso a través del uso critico de fuentes. 

Desarrollo y explicación de causalidades. 

Conexión del pasado con el presente.  

           (Gómez, Cosme, Ortuño, & Molina, 2014, pág. 15). 

 

3.1.1. Habilidades de pensamiento histórico 

 

Dentro del pensamiento histórico, encontramos seis habilidades metodológicas ejecutadas por 

el historiador a la hora de hurgar en los vestigios del pasado, dichas habilidades pueden ser 

llevadas al aula de clases mediante una transposición didáctica con el objeto de que el alumno 

las incorpore su aparato cognitivo y aprenda a hacer uso de estas.  Jesús Domínguez (2015) 

afirman que, estas habilidades de pasamiento histórico no son innatas a los seres humanos y 

por ende no se puede esperar que a través de un proceso de evolución natural del aparato 

cognoscitivo vea el mundo bajo las dimensiones de pensamiento histórico, por ende, se 

requiere un proceso educativo y didáctico para desarrollar las distintas competencias en los 

estudiantes. 

 

Habilidades de pensamiento histórico. 



   

 

68 

  

Habilidades de 

pensamiento 

histórico. 

Características.  

Epistemología y 

evidencia.  
• Selección, recopilación, manejo y tratamiento de fuentes: relatos, documentos, fotografías, 

imágenes, objetos, entre otros.  

• Reconstrucción del pasado.  

• Valorar información y sacar conclusiones en relación con las pruebas estudiadas. 

Cambio y 

continuidad. 
• superar la percepción del pasado como una simple sucesión de eventos. 

• El pasado debe ser entendido como un tiempo donde los hechos reflejan la complejidad del 

cambio histórico. 

• Identificar los procesos de cambio y transformación y continuidad.  

• situar los hechos del pasado en el tiempo y relacionarlos con su contexto historia, 

comprender como y por qué cambian de manera rápida o lenta, o si se mantienen sin 

variación. 

• apreciar el papel y la relevancia que el pasado tienen en el presente y, en último extremo, 

como nos condiciona también el futuro”. 

• Dominar los conceptos de cronología (orden, duración, eras); segundo, sucesión Causal 

(intervalos temporales, largos y cortos); tercero, continuidad y cambio (ritmos, similitud y 

progreso.) 

Progreso y 

declive.  
• Fomentar el análisis y la relación entre diferentes momentos, espacios y culturas, 

reconociendo sus afinidades y divergencias. 

• Estimular la reflexión crítica y juicios históricos, evitando el anacronismo y el 

etnocentrismo. 

• Analizar los elementos del pasado que continúan o han desaparecido en el presente. 

Relevancia 

histórica. 
• Interrogar sobre qué y quien del pasado vale la pena ser recordado o estudiado. 

• selección de aquellos actores, hechos, y contextos que se consideran relevantes para 

explicar el desarrollo de las sociedades. 

• Identificar la duración, el impacto social de ese proceso, su importancia particular en el 

contexto donde se estudia el fenómeno.  

• visibilizar problemas históricos concretos: movilidad, cambio social, clases sociales, formas 

de vida privada, trabajo, conflictos sociales, familias, minorías étnicas, marginalidad, etc. 

Empatía 

histórica, 

perspectiva y 

juicio moral.  

• Capacidad para ponerse en el lugar del otro, tratar de comprender las formas de pensar, 

sentir y puntos de vista. 

• Entender las actitudes, decisiones o perspectivas en relación con el contexto histórico en el 

que se dieron.  

• Apartarse de la mentalidad y escala de valores propios. 

•  analizar y juzgar los pensamientos y actos de otras personas desde la mentalidad y valores 

de estos. 

Imaginación 

histórica. 
• Fomenta la capacidad de comprender y empatizar con las personas del pasado, imaginando 

sus experiencias y contextos 

(Domínguez, 2015). 

 

Aunque son reconocibles seis habilidades de pensamiento histórico expuestas en el cuadro 

anterior, debe considerarse que la labor del historiador es una tarea rigurosa y amplia que 

requiere años de práctica, por lo tanto, para este proyecto se implementaran únicamente dos 

habilidades, consideradas como las más pertinentes para abordar la “historia del pasado 

reciente” del conflicto armado.  

Para la elaboración del material didáctico son tomadas en cuenta dos categorías 

“epistemología y evidencia”, “y “empatía historia” a partir de las cuales los estudiantes 
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pueden reconstruir los hechos y reflexionar sobre las circunstancias que llevaron a los sujetos 

históricos a actuar en la forma que lo hicieron.  

La “epistemología y evidencia” es muy útil a la hora de analizar la veracidad de los relatos a 

los que se tiene acceso y facilita la reconstrucción de los hechos; la segunda categoría 

“empatía historia” sirve para generar juicios morales respecto a la responsabilidad y legitimad 

de los hechos ocurridos. 

 

3.1.2. Epistemología y evidencia 

Según Fernández (2010) la categoría “fuentes primarias” hace referencia a los archivos, 

fuentes orales, entre otros, que el historiador debe consultar para reconstruir el pasado. Es de 

tener en cuenta que las fuentes primarías no son verídicas por el hecho de que alguien las 

haya escrito o relatado en un determinado momento, su valor como fuente radica en la forma 

en cómo el historiador las relaciona con otras fuentes, las ponen en un contexto histórico y les 

da un sentido al contrastarlas y cuestionarlas. El valor de las fuentes primarías está 

precisamente en el análisis que se puede hacer de las ideologías y las creencias que muchas 

veces son implícitas en los relatos de las fuentes primarias pero que son el motor de las 

acciones humanas. 

De acuerdo con Ramos (2021) la habilidad de pensamiento histórico “epistemología y 

evidencia” al poner sus esfuerzos en el análisis de la evidencia documental (grafica, visual, 

entre otros), permite hallar una relación directa entre la evidencia, los hechos y su veracidad. 

Para Gómez, Cosme, Ortuño y Molina (2014) esta es la habilidad del pensamiento histórico 

que más se aproxima al trabajo metodológico del historiador, al poner el acento en la 

selección, clasificación y tratamiento de fuentes. No obstante, señala que, a pesar de que el 
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tratamiento de fuentes permite la reconstrucción del pasado, deben existir destrezas que 

permitan validad las fuentes.  

Cuatro destrezas en el uso de fuentes.  
Analizar el origen, autoría y finalidad de las fuentes. 
Contextualizar el espacio y el tiempo, las fuentes y la información que estas proporcionaron. 
Realizar una lectura minuciosa de la fuente para ver lo que dice y como lo dice. 
Comparar la información del documento con la ofrecida por las otras fuentes para establecer puntos de acuerdo y 

desacuerdo. 
(Domínguez, 2015, págs. 75-76). 

De acuerdo Fernández (2010), analizar fuentes primarias como insumo para entender los 

hechos del pasado, ayuda a comprender la ideología que hay detrás de cualquier relato, 

(textual, visual, material), el análisis de fuentes primarias ayuda a reconocer los intereses en 

juego de los actores históricos y las perspectivas contrapuestas que desencadenan en 

conflictos.   

Gómez, Cosme, Ortuño y Molina (2014) sostienen que es fundamental fomentar la 

argumentación, razonamiento, el ejercicio constante de leer, escribir y preguntar 

históricamente. El uso del discurso y la escritura permite al usuario evidenciar sus propias 

incoherencias o vacíos históricos, obligando al estudiante a consultar nuevas fuentes con el 

fin de encontrar explicaciones a este vacío histórico. De este modo, las fuentes primarias y el 

ejercicio de escritura son inseparables porque en el segundo reposan los análisis y reflexiones 

abstraídas del primero. 

Para Domínguez C (2015) generalmente los ciudadanos que tienen acceso a la web, televisión 

y radio, aceptan pasivamente los relatos e interpretaciones a los que acceden, asumen que 

estos son verídicos, los incorporan en sus discursos, influyen en sus orientaciones políticas y 

orientan sus acciones.  

En el contexto colombiano, los medios de comunicación juegan un rol estratégico en el 

ejercicio de influenciar las percepciones que la sociedad tiene sobre el conflicto armado. 

Estos relatos se basan en fuentes de dudosa procedencia seleccionadas estratégicamente al fin 
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de mostrar una sola perspectiva. Por este motivo, se considera que el “pensamiento histórico” 

direccionada a desarrollar las destrezas en el manejo, selección e interpretación de fuentes 

también contribuye a los estudiantes en su proceso de filtrar la información que reciben de su 

entorno social. 

 

3.1.3. Empatía histórica, perspectiva y juicio 

La categoría “empatía histórica, perspectiva y juicio moral” de acuerdo con Domínguez 

Catillo (2015) está relacionada con los juicios de valor o juicios morales que el historiador 

hace sobre las acciones humanas en el pasado. “la empatía es un concepto que hace referencia 

a capacidades para imaginar y comprender las actitudes o las motivaciones de los actores en 

el pasado, que ahora nos pueden parecer extrañas, equivocadas o imposibles” (Fernández, 

2010, pág. 46).  

La empatía histórica es “la capacidad para ponerse en el lugar del otro y tratar de comprender 

e incluso compartir formas de pensar, sentimientos o puntos de vista” (Domínguez, 2015, 

pág. 140), “la empatía histórica exige dejar de lado la propia mentalidad y escala de valores, 

asumidos de forma inconsciente, para analizar y juzgar los pensamientos y actos de otras 

personas desde la mentalidad y valores de estas” (Domínguez, 2015, pág. 150). 

 La empatía histórica se entiende como “a lo que se llega cuando, apoyados en las fuentes, 

reconstruimos las creencias y valores de nuestros antepasados de manera que hacemos 

inteligibles sus acciones y practicas sociales” (Domínguez, pág. 140). La empatía también 

puede entenderse o traducirse como “explicación histórica contextualizada” o “perspectiva”. 

“La adopción de otra perspectiva histórica puede definirse como el acto cognoscitivo de 

comprender los distintos contextos sociales, culturales, intelectuales, e incluso emocionales. 

que conformaron las vidas y actos de la gente en el pasado" (Seixas, Peter, & Morton., 2013, 

pág. 144).   
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“Necesitamos comprender y explicar esos acontecimientos o decisiones a partir de los 

motivos, expectativas, pensamientos, creencias, etc., de individuos y colectivos humanos que 

a menudo actúan en el marco de contextos culturales lejanos al nuestro. En tales casos, nos 

servimos por explicación contextualizada o empatía” (Domínguez, 2015, pág. 140). 

Elementos que deben ser tomados en cuenta para desarrollar en los estudiantes la habilidad de 

pensamiento histórico “empatía histórica, perspectiva y juicio moral”: 

Explicación contextualizada o por empatía. 

Motivaciones. 

Expectativas. 

Pensamientos. 

Intenciones. 

Creencias. 

Factores causales. 

(Domínguez, 2015). 

 

Tres aspectos clave que permiten entender la mentalidad del agente histórico. 

El agente tiene una determinada visión o perspectiva de la situación (a veces muy 

distinta de cómo se vería en realidad.) 

El agente tiene ciertas intenciones u objetivos. 

El agente opta entre otras por una determinada opción. 

(Domínguez, 2015, pág. 143). 

 

 

Uso correcto de “Empatía histórica, perspectiva y juicio moral” 

Implica comprender los actos del pasado en el presente. 

No conlleva principalmente imaginación, identificación o afinidad en los sentimientos. 

Implica una valoración exhaustiva del contexto histórico. 

Fomenta hacer conclusiones bien fundamentadas, aunque provisionales. 

Requiere múltiples fuentes y perspectivas. 

Requiere que los estudiantes examinen sus propias perspectivas. 

(Domínguez, 2015, pág. 149). 

Según Jesús Domínguez  (2015) la empatía histórica no debe confundirse con la apropiación 

de los sentimientos y uso de razón del del sujeto investigado, sino que, a través de un 

ejercicio hermenéutico comprende su mentalidad. No obstante, es un hecho que el 

investigador no logra mantenerse distante y objetivo, se ve influenciado por las emociones 

del sujeto investigado e influyen en los juicios de valor del investigador.  
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 Desde la didáctica de las ciencias sociales la preocupación por la interacción entre las 

emociones y la razón es doble: el primer lugar, porque los acontecimientos sociales tienen una 

carga emocional importante (identidades, memoriales, problemas sociales, etc.) que influyen 

en los procesos de enseñanza y aprendizaje; en segundo lugar, porque condiciona el desarrollo 

del pensamiento crítico e influye en la emisión de juicios de valor en la acción social, 

(Fernández, 2010, pág. 54).  

Muchos se preguntarán sobre ¿Cuál es el fin de la empatía histórica? ¿aporta en algo conocer 

las sensibilidades de los sujetos del pasado?, ¿pueden generarse juicios de valor?, ¿es 

funcional para nuestra sociedad realizar juicios morales sobre los actos del pasado?, acorde 

con Jesús Domínguez (2015) la mejor manera de juzgar las acciones de los sujetos históricos 

se da cuando, estos son juzgados bajo su propio sistema de valores, en el que se revela la 

coherencia o incoherencia de sus acciones.  

El pensamiento crítico no puede mantenerse al margen del juicio histórico, de una reflexión 

sobre la moral en el pasado y en el presente, sobre cómo han evolucionado los valores 

sociales o éticos, y sobre como estos nos ayudan también a evaluar nuestros ideales y nuestros 

comportamientos en la actualidad (Fernández, 2010, pág. 54).  

 

(Domínguez, 2015, pág. 158) 

 

 

Nivel 1. el pasado 

estúpido. 

se piensa que la gente del pasado era mentalmente deficiente o carecía de conocimientos 

básicos. Ya sea por no ver la necesidad de explicación, o por el menosprecio de las 

capacidades o del grado de desarrollo de la gente en el pasado (atrasados, subdesarrollados, 

supersticiosos). 

Nivel 2. Estereotipos 

generalizados. 

 

Explican lo extraño con estereotipos anacrónicos. Pasado con características similares al 

presente. 

Nivel 3. Empatía 

cotidiana 

Desequilibrio entre elementos del pasado y el presente. 

Nivel 4. Empatía 

histórica restringida. 

Ven diferencias con el hoy, pero no lo relacionan con las creencias e ideas de la época. 

Nivel 5. Empatía 

histórica contextualizada 

Los hechos y las acciones se sitúan y comprenden en su contexto, pueden criticarse, pero no 

se asume con nitidez la diferencia entre creencias y valeos de ayer y de hoy. 

Nivel 6. Explicaciones 

con referencia a las 

formas de vida. 

Se aporta al conocimiento del contexto histórico y la capacidad para relacionar l mentalidad, 

ideas, etc. con las formas de vida y organización de otra sociedad. 

Niveles de desarrollo de comprensión por medio de la empatía histórica contextualizada y juicio moral. 
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3.2.1. Conciencia histórica 

La “conciencia histórica” se remite a la capacidad del ser humano de ser sabedor que los 

hechos del pasado tienen consecuencias en el presente y bajo ese mismo cause, identificar la 

raíz de los problemas del ahora a partir de las huellas del pasado, nos permite proyectar 

nuevas perspectivas de cambio hacía el futuro.  

Es, pues, la conciencia histórica una sofisticación de la memoria histórica, cuya especificidad 

proviene de la perspectiva temporal, en la que el pasado se relaciona con el presente y con el 

futuro, de forma compleja y elaborada, permitiendo que un procedimiento mental cree 

significado para la experiencia del tiempo, mediante la interpretación del pasado, con el fin de 

entender el presente y sentar expectativas para el futuro. (Castaño, 2011, pág. 229). 

Conciencia histórica, se traduce en la valoración y apreciación que las sociedades tienen de su 

pasado y que condiciona su actuar presente, […], la necesidad de una postura reflexiva sobre 

el pasado para que los ciudadanos sean conscientes y responsables de sus actitudes presentes 

(Gómez, Cosme, Ortuño, & Molina, 2014, pág. 7).  

Para Castaño C (2011) la “conciencia histórica” se desarrolla a partir de los aportes de la 

escuela de Frankfurt, interesados en la didáctica de la historia desde la perspectiva de 

“historia social critica” cullo enfoque es la enseñanza de la historia aplicada al servicio de la 

sociedad apuntando al futuro. La conciencia histórica es fruto de las interpretaciones del 

pasado que determinan la voluntad, guían los impulsos y marcan intereses y/o necesidades. 

La conciencia histórica permite observar el “ser” (lo que somos,) y permite demarcar el 

“deber ser” (en lo que queremos convertirnos). El estudio del pasado nos ayuda a concebir 

una perspectiva de futuro, al mismo tiempo nos ayuda a establecer una concepción moral que 

deberíamos adoptar para alcanzar el mundo imaginado. 

Aportes que la enseñanza de la historia puede realizar al pensamiento crítico.  

Habilidades intelectuales: investigar, analizar sintetizar, evaluar, seleccionar, comunicar, argumentar y debatir 

información obtenida en una diversidad de fuentes históricas.  
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Habilidades sociales: formular preguntas, opinar, dialogar, generar empatía, participar en debates sobre temas históricos 

o sociales pasados o presentes en la sociedad. 

Habilidades históricas: establecer relaciones entre el pasado el presente y futuro a fin de construir una conciencia 

histórica; reconocer pensamientos, decisiones, puntos de vista de personas que vivieron en otro momento, y ser capaz de 

evaluarlos y comprenderlos en su contexto generando empatía histórica y participar en la sociedad como ciudadano 

activo y consciente.  

(Godoy F. , 2017, pág. 44) 

 

3.3.1. Cultura Política 

El concepto de Cultura política “hace referencia al conjunto de prácticas y representaciones 

en torno al orden establecido, las relaciones de poder, a las movilidades de participación, a las 

jerarquías y las confrontaciones en los diferentes momentos históricos” (Sabogal & Escobar, 

2022, pág. 81). Según (Castro, 2011) la cultura política que se evidencia en cada cultura es 

producto de su idiosincrasia de los pueblos, se integra en la tradición, condiciona la 

participación y establece regularidades de conducta. La cultura política se interpreta como: 

el conjunto de percepciones y orientaciones encaminadas a la acción política, es decir, como 

un conjunto de valores, símbolos, imágenes, representaciones que la población tiene de su 

sistema político y de su papel en él […], la cultura política es un proceso permanente de 

construcción o redefinición de opiniones, juicios, actitudes y percepciones de los actores 

sociales, (Castro, 2011, pág. 220). 

La cultura política es un espacio de lucha donde los actores intentan recrear sus utopías. 

Según Castaño (2011) cada partido político puede llegar a representar una cultura política con 

características propias y distintivas, en la que se evidencian diferentes utopías y diferentes 

formas de legitimar el gobierno y la obediencia. 

  La cultura política se suele formar a partir de relatos históricos, estos influyen en las 

percepciones y orientaciones políticas de los individuos, por lo tanto, es importante 

reflexionar sobre el tipo de orientación moral que se quiere formar a partir del relato histórico 

y sobre qué relato histórico queremos difundir para lograr una determinada formación moral.   

Bajo este orden de ideas, la Utopía que aquí se pretende alcanzar bajo la enseñanza de la 
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Historia Reciente va a fin con la formación en una “cultura política democrática” respetuosa 

de los derechos humanos. 

Para Faletto (1988) una “cultura política democrática” no puede alcanzarse por medio de la 

coerción y la eliminación del otro, puesto que esto vulnera la libertad, expresión máxima de 

la democracia. La defensa de la “democracia” aboga por el respeto a los derechos humanos, 

la libertad de pensamiento y el consenso de las mayorías respetando a las minorías. 

Los estudiantes no deben ser formados políticamente bajo actitudes de obediencia, tienen que 

ser educados como entes activos capaces de reconocer y aceptar la diversidad y pluralidad, 

encaminados hacia la construcción de la paz, para la transformación de la realidad conflictiva 

del país.  

 

4. CAPITULO IV. Acercamiento a una propuesta sobre cómo enseñar la historia del 

genocidio de la Unión Patriótica a estudiantes de Grado Séptimo del colegio CIEN 

 

4.1. Contexto socio-económico y educativo del colegio CIEN 

El colegio CIEN (Centro de Integración Educativa Norte) se encuentra ubicada en Suba 

Rincón Bogotá entre la carrera 100 con calle 135.  En el barrio que rodea la institución 

escolar se puede apreciar, una predominancia de la vivienda de autoconstrucción estratificada 

en los niveles 2 y 3.    La población en edad escolar que accede a la educación en el colegio 

(CIEN) procede de familias que tienen algún tipo de nivel profesional o que ha logrado 

consolidar un tipo de negocio que les permite tener un ingreso medio. En definitiva, en la 

institución predomina una población de ingresos medios-bajos. 
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4.1.2. Contextualización modelo pedagógico del colegio CIEN 

La enseñanza de la maya curricular de la institución se realiza bajo el modelo educativo de la 

“pedagogía conceptual”, esta se centra en el desarrollo integral del estudiante, no solo en la 

acumulación de conocimientos teóricos. Este enfoque educativo valora la inteligencia 

emocional, y las competencias sociales, preparando a los alumnos para retos de la sociedad 

actual.  Se caracteriza por promover un aprendizaje que conecta los nuevos saberes con los ya 

existentes, facilitando una comprensión sólida y duradera. Además, incentiva la autonomía, el 

pensamiento crítico y la aplicación práctica de los conceptos aprendidos (Perez, 2018). 

Este enfoque pedagógico propone una secuencia didáctica dividida en fases. La primera fase 

busca captar el interés del estudiante hacia un tema nuevo y desconocido. La segunda fase 

busca la interiorización de los contenidos. En la tercera fase, se busca la aplicación de los 

conceptos a casos prácticos de la vida real como lo puede ser la resolución de problemas. El 

fin último el fin de generar una conciencia crítica, reflexiva y operacional.  

Fases de la pedagogía conceptual 

(Curasi, 2013). 

  

4.1.3. Enseñanza de las Ciencias Sociales en el Colegio CIEN. 

Con relación a la enseñanza de las ciencias sociales, los programas de estudio se rigen por el 

Plan Curricular de Ministerio de Educación y los criterios de evaluación establecidos dentro 

de las Pruebas Saber. El objetivo de la institución es velar por un alto desempeño en las 

pruebas saber, para lograrlo fundamenta sus procesos pedagógicos en la pedagogía 

conceptual. 

Fase Afectiva. Fase cognitiva. Fase expresiva. 

• Alumnos sociales y 

afectuosos. 

• Debe generarse un interés 

por el saber.  

• Entrar en una fase de 

inestabilidad intelectual 

estimulando su necesidad de 

aprender. 

• Comprensión de 

conocimiento: escuchar, 

leer, argumentar, escribir y 

exponer.  

• Aplica lo aprendido y lo 

domina, realizando un 

ejercicio de autoconciencia 

operacional, simulación y 

ejercitación. 
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El Ministerio de Educación y Pruebas Saber establecieron tres competencias clave para la 

enseñanza de las Ciencias Sociales.  Pensamiento Social se centra en la comprensión de los 

fenómenos sociales y su influencia en la sociedad. Interpretación y Análisis de 

Perspectiva, promueve la comprensión y el contraste de distintas perspectivas, ya sean 

sociales, políticas, históricas, culturales, entre otras. Pensamiento Reflexivo y Sistemático, 

implica una reflexión y comprensión sobre los diferentes sistemas sociales de organización y 

la interconexión que puede existir entre ellos.  

 

4.2. Practicas pedagógicas 

Para el proyecto de investigación y practicas pedagógicas, fueron seleccionados dos grupos 

de grado séptimo, en total fueron 42 alumnos con edades de 11 y 13 año. La elección de los 

cursos se hizo bajo el criterio de que los contenidos del PEI coincidieran con el proyecto de 

investigación “la enseñanza de la historia reciente del conflicto armado para la formación de 

una cultura política democrática” 

Las primeras interacciones dieron inicio en la primera semana de septiembre del 2023. La 

intervención se realizó bajo el rol de docente titular de ciencias sociales con una carga 

curricular de cuatro horas semanales por un periodo de tres meses.  

 

4.2.1. Diseño didáctico 

 

Tomando en cuenta que el propósito centra es “Analizar el pasado de la Historia Reciente del 

conflicto armado en Colombia, desde una perspectiva histórica y de conciencia histórica, con 

el objetivo de proponer estrategias transformadoras para fortalecer la construcción de la 

democracia y la protección de los derechos humanos”, para alcanzar dicho objetivo el 

proyecto fue dividió en tres fases:  
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1  

Conceptualización de un marco moral de referencia basado en los Derechos Humanos.  

 

2  

Aprendizaje de la historia reciente (exterminio de la UP) a partir de fuentes primarias.  
 

3  

Juicio moral, reflexión crítica y transformación social. 

 

En lo referente a la primera categoría, conceptualización de un marco moral de referencia, 

Kriger (2011) sostiene que una base moral centrada en los “derechos humanos” es crucial 

para el estudio de la historia reciente. Esta base prepara a los jóvenes para analizar y 

cuestionar eventos históricos, especialmente aquellos marcados por la violencia ejercida 

hacia los derechos humanos. Este enfoque no solo fomenta una conciencia histórica y un 

análisis político más profundo, sino que también es esencial para construir una sociedad 

democrática. Permite a los alumnos apreciar la memoria histórica desde una ética definida y 

orienta la acción humana hacia la transformación social en defensa de un futuro más justo. 

Un marco moral de referencia es clave para formular juicios, asignar responsabilidades y 

diseñar estrategias que permitan el cambio social. Sin un marco moral de referencia, el 

estudio de la historia se reduce a un ejercicio memorístico o rememorativo, pero sin 

capacidad de influir significativamente en la conducta social.  

En lo referente a la segunda categoría “uso de fuentes primarias”, Fernández (2010), Archila 

(2004) y Domínguez (2015) destacan que, el uso de fuentes primarias en la enseñanza de la 

historia produce el análisis y comprensión de los eventos pasados, fomentando una 

conciencia histórica y critica. La conciencia histórica permite entender como los hechos del 

pasado configuran el presente y el devenir, y brinda posibles respuestas sobre cómo reorientar 

el cauce de nuestra historia y abrir nuevas posibilidades de futuro.  

 Además, analizar el pasado desde habilidades de pensamiento histórico como el uso de 

fuentes primarias, permite que los alumnos desarrollar una perspectiva crítica y generar juicas 

morales informados, aprendiendo a cuestionar relatos parcializados y unidimensionales, 
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formando una opinión política matizada, equilibrada y responsable. En esencia, una didáctica 

de la historia basada en el uso de fuentes primarias, no solo amplia el conocimiento del 

pasado, sino que también capacita a los alumnos para participar activamente en la sociedad.  

La categoría “juicio moral, reflexión crítica y transformación social”, es la conclusión del 

proyecto de investigación, busca que los alumnos formulen juicios morales sin perder de base 

los derechos humanos, a partir de lo cual pude proponer estrategias de acción y cambio que 

lleven a revertir o transformar las tendencias de violencia y prácticas antidemocráticas. 

Estas actividades nos ayudaran a evaluar si la enseñanza de la historia reciente bajo el foco de 

los derechos humanos y el pensamiento histórico contribuyen al desarrollo de una cultura 

política democrática que vele por una sociedad más incluyente y tolerante. 

 

4.2.2. Primera fase:  conceptualización y apropiación de los derechos humanos 

En primera instancia, se optó por analizar los derechos humanos desde una perspectiva 

conceptual, ¿qué son los derechos humanos?, ¿para qué sirven?, ¿qué tipo de derechos 

podemos encontrar? y ¿cómo se expandieron por el mundo? mediante procesos históricos 

como por ejemplo la Revolución Francesa, las Guerras Mundiales, el Apartheid en Sudáfrica 

e India y las dictaduras en Latinoamérica, para comprender el contexto y causas que 

permitieron la apropiación, difusión y protección de los Derechos Humanos, así como el 

reconocimiento de los contextos trágicos causados por la violación de los DDHH, el 

desconocimiento o poca apropiación de estos. El propósito fue establecer un marco moral de 

referencia para analizar la violencia política del país y poder generar un ambiente de 

reflexión, critica y participación transformadora. 
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4.2.3. Segunda fase: aprendizaje de la historia de la Unión Patriótica a partir de fuentes 

primarias 

En la segunda fase, se realizó un estudio de caso relacionando con “el genocidio del partido 

político de la Unión Patriótica”. La elección de este caso se hizo bajo la premisa de que los 

acontecimientos históricos que sucedieron representan una amenaza para la construcción de 

la paz en Colombia a causa de una vulneración de los derechos humanos, por lo cual es 

necesario generar un pensamiento crítico y reflexivo, que evite repetir o reavivar tendencias 

violentas y por el contrario proponga estrategias transformadoras en beneficio de la 

democracia y los derechos humanos. 

Por lo tanto, fue necesario analizar los hechos correspondientes al caso de la UP para 

determinar ¿qué era?, ¿quiénes la integraban?,¿cuáles fueron las posibles causas de su 

desaparición?, ¿quiénes fueron los posibles responsables?  ¿cuáles fueron las consecuencias? 

y ¿cómo transformar esa realidad? 

Para esta fase se elaboró una cartilla didáctica que se estructuró en tres etapas, cada una 

orientada por uno de los siguientes interrogantes  

Etapa 1: ¿Bajo qué circunstancias se formó el partido político Unión Patriótica?  

Etapa 2: ¿Qué factores contribuyeron a la desaparición del partido político Unión 

Patriótica?  

Etapa 3: ¿Cuáles fueron las consecuencias de la desaparición del partido político 

Unión Patriótica?  

En cada una de las etapas y por cada una de las fuentes primarias se realizaron tres preguntas, 

textual, relacional e inferencial:   

• ¿qué nos dice la fuente? 

• ¿Cuál puede ser la intención de la fuente? 

• ¿qué se puede deducir a partir de la fuente? 
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Cada etapa incluyó un promedio de siete fuentes primarias, acompañadas de unas imágenes y 

un párrafo de contextualización. Las fuentes son testimonios, discursos, fotografías y bases 

de estadística tomadas del Centro Nacional de Memoria Histórica, especialmente del libro 

“Todo pasó frente a nuestros ojos; el genocidio de la Unión Patriótica 1984-2002” 

 

 

Contextualización 

de la fuente. 

Fuente. 
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En la primera etapa se centró en analizar las causas que llevaron a la formación de la UP 

como partido político, para ello se examinaron fuentes como por ejemplo el discurso de 

posesión del expresidente  Belisario Betancur en 1982, declaraciones del ministro de 

gobierno Rodrigo Escobar Navas hablando de los diálogos de paz y apertura democrática, los 

Acuerdos de Paz  la  Uribe (1984) en los que se pactaban puntos estratégicos para permitir la 

apertura democrática, y, testimonios de miembros de la Unión Patriótica hablando de la 

composición social del partido.  

La segunda etapa se centró en desentrañar las causas de la desaparición del partido, 

analizando entrevistas a lideres como Pardo Leal y Bernardo Jaramillo Ossa, datos 

Pregunta 

textual. 

Pregunta de 

inferencia. 

Pregunta 

relacional. 
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estadísticos del CNMH y la Comisión de la Verdad, sobre la violencia dirigida a los 

militantes de la UP, posibles responsables y perfiles de las victimas políticas. 

La tercera etapa exploró las repercusiones y consecuencias que trajo para la democracia la 

desaparición del partido UP, para ello se consultaron algunos testimonios de los 

sobrevivientes y las conclusiones del informe de Centro de Memoria Histórica en relación 

con el caso. 

Al concluir cada etapa, se solicitó a los alumnos redactar un ensayo explicativo, donde debían 

argumentar los hechos a partir de la relación que hacía sobre las fuentes consultadas y 

justificando la relevancia de cada fuente en la reconstrucción y entendimiento de los hechos.  

Fase uno. Con base a la información recopilada y hallada en las fuentes, elabore un escrito no superior a una página en el que explique 

las razones de la persecución y exterminio a los militantes de la UP. 
 

Fase dos. Con base en la información recopilada y hallada en las fuentes, elabore un escrito no superior a una página en el que describa 

la estigmatización y persecución a los militantes de la UP y las consecuencias que tuvo en la vida de las personas y en la vida política del 
país.  

 

Fase tres. Con base a la información recopilada y hallada en las fuentes, elabore un escrito no superior a una página en el que explique 

las razones de la persecución y exterminio a los militantes de la UP. 
 

 

Aplica para las tres fases ¿Cuál de las fuentes te pareció más importante?,¿por qué?, 

¿de qué manera le ayudó esta fuente a entender el hecho? 

 

4.2.4. Tercera fase:  juicio y reflexión sobre el genocidio de la Unión Patriótica a partir 

de un enfoque basado en derechos humanos 

En la tercera fase del proyecto, se evalúo si los alumnos aprendieron Historia Reciente 

mediante el uso de habilidades de pensamiento histórico (fuentes primarias) y demostraron 

actitudes de conciencias histórica (orientar las acciones del presente a partir del 

entendimiento del pasado), con el fin de fomentar una cultura política democrática.  

Para esta etapa fue necesario propiciar un ambiente de discusión en clase donde se plantearon 

preguntas que promovieran una reflexión crítica entre los jóvenes, alentándolos a considerar 
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las perspectivas de las víctimas del conflicto. Estos interrogantes están diseñados evidenciar 

juicios morales bajo el enfoque de los DDHH sobre la Historia Reciente y proponer 

alternativas diferentes al uso de la violencia como mecanismo para la resolución del 

conflicto. 

En síntesis, debate pretendió verificar si los alumnos comprendieron la Historia Reciente del 

conflicto armado (desaparición de la UP) a través del uso de fuentes primarias y si han 

desarrollado una actitud política democrática a partir de la comprensión de los hechos. Se 

busca que los alumnos reconozcan su rol activo y transformador en la construcción del 

devenir histórico. 

Las preguntas generadoras del debate fueron: 

¿Estaría en acuerdo o en desacuerdo en hacer uso de la violencia para desaparecer a un partido político? 

 

¿Considera que los ideales o las posiciones políticas deben defenderse hasta las últimas consecuencias incluida la muerte? 

 

 

¿Se justifica que un sujeto puede llegar a recurrir a la violencia para defender sus propias ideas políticas? 
 

¿Por qué la sociedad colombiana guardó silencio y miró para otro lado cuando se estaba desapareciendo y masacrando a los 

miembros de la UP?, ¿Por qué la opinión pública no se manifestó en contra de esto? 
 

 

4.3. Resultados y sistematización de prácticas 

La sistematización de prácticas y el análisis se realizaron bajo una perspectiva cualitativa y 

desde el enfoque de la pedagogía critica. La sistematización de prácticas y su análisis buscó 

evidenciar si los alumnos desarrollaron una postura política democrática respetuosa de los 

DDHH y una actitud transformadora de las dinámicas de violencia que han configurado la 

cultura y la práctica política del país. 

 

4.3.1 Derechos humanos como marco de referencia 

El proceso de enseñanza de los derechos humanos buscó generar la apropiación de un marco 

moral de referencia que serviría más adelante para generar juicios de valor sobre los hechos 
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de violencia respecto al exterminio de la UP y proponer nuevas posibilidades de futuro en el 

que el uso de la violencia no esté contemplada ni justificada como opción para la 

transformación social y política. Su enseñanza se ciñó a los lineamientos curriculares con la 

esperanza de luego rescatar sus contenidos para el desarrollo de la fase tres. De manera que 

no se consideró necesario evaluar y analizar esta etapa para el proceso de análisis de la 

sistematización. 

 

4.3.2. Uso de fuentes primarias en la reconstrucción histórica del origen y desaparición 

de la Unión Patriótica 

La segunda inició el 24 de octubre del 2023 y duró tres sesiones para un total de seis horas. A 

cada alumno se le dio una cartilla dividida en tres etapas con las fuentes que debían consultar, 

preguntas y espacios de respuesta para resolver el taller.  
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Análisis de fuentes primarias. Fotografía tomada por Alexis Monsalve en el año 2023 durante la aplicación de la unidad 

didáctica.  

 

Análisis de fuentes primarias. Fotografía tomada por Alexis Monsalve en el año 2023 durante la aplicación de la unidad 

didáctica.  

 

Desarrollo de la sesión uno. “¿Bajo qué circunstancias se formó el partido político Unión 

Patriótica?” 

Para la construcción de la cartilla se escogieron cuidadosamente las fuentes, intentando que 

fuesen ricas en información, de fácil análisis y que se pudiese contrastar por múltiples medios 

para que los alumnos comprobasen su autenticidad.  

En la segunda fase se optó por analizar el apartado final de cada etapa, puesto que allí el 

alumno debió articular todas las fuentes consultadas para elaborar una reconstrucción de los 

hechos. Veamos algunas de las conclusiones a la que pudieron llegar los alumnos después de 
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contrastar las 5 fuentes, responder los tres interrogantes por cada una y hacer la 

reconstrucción histórica a partir del contraste de las fuentes.  

 

Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre el origen de la UP. 

Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 2023.  
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Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre el origen de la UP. 

Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 2023.  

 

Como se observa en los anteriores escritos, se destaca que cada la mayoría de los estudiantes 

pudo comprender el “origen de la UP” a partir de la articulación de las fuentes primarias.  

Ellos llegaron a conclusiones semejantes tal como se evidencia en los dos escritos. Los 

relatos históricos que cuentan abarcan los siguientes elementos y contienen algunas 

perspectivas:  
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El partido liberal y conservador funcionaban como una casta que excluía a otros ciudadanos de la participación política. 

 

El conflicto armado previo a los acuerdos fue consecuencia de la exclusión y persecución política que sufrieron sectores 

diferentes al partido Liberal y Conservador.  

EL expresidente Belisario Betancur se mostró en disposición de iniciar los diálogos de paz entre las FARC, el Estado y 
otros sectores marginados. 

Los Diálogos de Paz de la Uribe de 1984 permitieron la existencia de una tercera fuerza política conocida como la UP. 

La UP funcionó como centro de convergencia de los excluidos y marginados políticos, entre los que se encontraban 

campesinos, sindicatos, obreros, lideres sociales, profesores, entre otros. 

 

Las fuentes más importantes según los alumnos y que les ayudaron a comprender los hechos, 

fueron:  

 

Fuente: discurso de posesión presidencial de Belisario Betancur en el año de 1982. 
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Fuente: puntos pactados en los Acuerdos de Paz de la Uribe en el año de 1884.  

 

Las anteriores fuentes son mencionadas en las siguientes respuestas cuando se les 

pregunta por las fuentes más destacables para reconstruir los hechos:  

 
Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre el origen de la UP. 

Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 2023.  
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Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre el origen de la UP. 

Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 2023.  
 

Es destacable, como a partir de cinco fuentes, los alumnos lograron articular y reconstruir la 

historia sin intervención directa del profesor. En el relato adoptaron una perspectiva opuesta a 

la construida desde la historia oficial y elitista tal y como se evidencia en las reconstrucciones 

históricas expuestas previamente. El origen de la violencia no fue atribuido a los grupos 

guerrilleros, sino a las elites que excluyeron de la política a sectores sociales más bajos.  

Tampoco se caracterizó a los excluidos políticos de guerrilleros, como habitualmente suele 

señalar la ultraderecha colombiana. Reconocieron que la violencia fue causada precisamente 

por la exclusión política que las elites llevaban a cabo. También caracterizaron a los sectores 

marginados como campesinos, sindicatos, gremios, de modo que fue superado el prejuicio de 

tratar a los detractores de los partidos tradicionales como subversivos, guerrilleros, terroristas 

inadaptados. Para reconocer el origen social de la UP fue relevante la fuente 5 de la primera 

fase de la cartilla: 
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Centro Nacional de Memoria Histórica. (2018) Todo pasó frente a nuestros ojos. El genocidio de la Unión Patriótica 1984-

2022., Bogotá, CNMH. 

 

Sesión dos, “¿qué circunstancias llevaron a la desaparición de la Unión patriótica?”, en 

términos generales, al contrastar las respuestas de los alumnos se identificaron dos tendencias 

interpretativas de los hechos: 

Perspectiva uno. Las elites tradicionales, ante el crecimiento electoral de la UP y temerosas 

de perder el poder político, decidieron asesinar a los miembros de la UP. 
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Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre el exterminio de la 

UP. Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 2023.  

 

Perspectiva dos. La UP era el brazo polito de las FARC EP y las FARC EP eran el brazo 

armado de la UP, por eso el partido empezó a ser perseguida y asesinada por sus rivales 

políticos y el Estado.  

 
Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre el exterminio de la 

UP. Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 2023.  
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Como se analiza, las dos interpretaciones fueron opuestas y llegando a conclusiones 

totalmente distintas a pesar de haber consultado las mismas fuentes; las interpretaciones 

pasaron por dos extremos, desde la justificación de la muerte de la UP aduciendo que tiene 

estrechos vínculos con las FARC, hasta la consideración de que los miembros de la UP 

fueron exterminados por las castas políticas por el temor de perder el poder político a causa 

del asenso electoral de la UP. Es de recalcar que en ambos relatos no se cuestiona la 

composición social de la UP (campesinos, sindicatos, profesores, entre otros), de modo que 

no se realizan afirmaciones aduciendo que la UP y las FARC son lo mismo, sino que una se 

apoya en la otra, lo que permite por lo menos identificar que la primera sesión en la que se 

habló sobre la composición social de la UP tuvo un gran impacto en la reconstrucción 

histórica que hicieron los alumnos, en síntesis, los excluidos fueron reconocidos, alejando 

una vez más a los alumnos de las interpretaciones maniqueas de la historia oficial.  

En la tercera etapa de la cartilla ¿qué consecuencias dejó la desaparición de la UP?”, se les 

pidió que con base a la información recopila y hallada en las fuentes, elaboraran un escrito en 

el que describieran la estigmatización y persecución a los militantes de la UP y las 

consecuencias que tuvo para la vida política del país y de los militantes. Entre las respuestas 

se pudieron encontrar elementos importantes, veamos: 
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Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre consecuencias que dejó la 

desaparición de la UP. Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 2023.  
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Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre consecuencias que 

dejó la desaparición de la UP. Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 

2023.  
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Ejercicio de reconstrucción histórica a partir de la articulación de fuentes testimoniales sobre consecuencias que 

dejó la desaparición de la UP. Fotografía tomada por Alexis Monsalve a la cartilla de un estudiante en el año 

2023. 

 

A partir de contrastar las respuestas, se puede deducir que:  

Se siguió reconociendo la diversidad en cuanto la composición social de la UP, lo que impide que estos sean 

señalados como miembros directos de las FARC.  

 

Consideraron que tratar a cualquier miembro de la UP o de tendencia a la izquierda como guerrilleros generaba un 

rechazo social por parte de toda la población hacia cualquier posición contraria a la oficial. 

 

Identificaron que hubo una clara violación de los derechos humanos y ausencia de participación electoral.  

 

 

Se concluye a partir de la tercera fase que los ejercicios a través de la consulta de las fuentes 

permitieron esclarecer los hechos con relación al origen de la UP y las causas de su 

desaparición. Además, la reconstrucción de los acontecimientos sirvió como insumo para la 

reflexión frente a nuevos episodios de violencia. Por lo tanto, disponemos de suficiente 

material para adentrarnos en la etapa de debate, en la que se analizó y reflexionó sobre los 

hechos del pasado para emitir juicios morales y proponer nuevas alternativas de futuro, 

distintas a la justificación de la violencia y la violación de los derechos humanos. 
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4.3.3. Debate:  aproximaciones a una conciencia histórica y actitud democrática a partir 

de la reflexión sobre el genocidio de la Unión Patriótica. 

El debate hizo parte de la tercera fase del proyecto de investigación, allí se recogieron las 

intervenciones de los alumnos alrededor de cuatro preguntas problematizadoras en las que se 

analizó el alcance de los alumnos con relación a los objetivos propuestos.  

Para la sistematización y análisis del debate, se pidió a los alumnos que se organizaran en 

grupos de cuatro a cinco integrantes, allí problematizaron, discutieron y respondieron los 

interrogantes que luego socializaron en el debate general.  

Las preguntas a las que se hace referencia se pueden encontrar en la columna [1] de la matriz 

de análisis.  En la columna dos fueron transcritas las respuestas de los alumnos y en la 

columna 3,4,5 y 6 se expresan los objetivos específicos de este proyecto, a partir del cual se 

analizó en forma de rubrica si se cumplió o no con los objetivos propuestos. En la columna 

[7] fueron ubicadas las participaciones de los alumnos suscitadas espontáneamente en el 

proceso de debate.  En la columna [8] se realizó el análisis por cada categoría y sustrajeron 

las conclusiones a las que se puede llegar a partir de la participación de cada uno de los 

grupos y el debate general.  

 

Columna 1. Columna 2. Columna 3. Columna 

4. 

Column

a 5. 

Columna 

6. 

Column

a 7. 

Columna 

8. 

Ejes temáticos.  Categoría de 

análisis 1. 

Categoría 

de análisis 

2. 

Categorí

a de 

análisis 

3. 

Categoría 

de análisis 

4.  

Categorí

a de 

análisis 

5. 

Conclusió

n de 

análisis.  

. Respuesta y 

argumentaci

ón del 

grupo. 

Usó fuentes 

en la 

explicación y 

entendimiento 

del conflicto 

armado. 

 

Demostró 

actitudes 

de 

conciencia 

histórica 

(actitud 

transform

adora). 

Realizó 

juicios 

morales.  

 

Demostró 

una 

actitud 

democráti

ca 

respetuosa 

de los 

derechos 

humanos. 

Argume

ntos y 

contraar

gumento

s en el 

ejercicio 

de 

debate. 

Conclusio

nes. 

1. ¿estaría en acuerdo o en 

desacuerdo en hacer uso de la 

violencia para desaparecer a 

un partido político? 
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Matriz análisis del debate. 

  

La siguiente tabla muestra la frecuencia con la que cada grupo demostró haber alcanzado las 

habilidades y se aproximó a los objetivos establecidos durante la resolución de las cuatro 

preguntas planteadas en el debate. La puntuación máxima es de 4, indicando haber alcanzado 

el objetivo propuesto en la resolución de las cuatro preguntas. En contraste, una ausencia total 

de puntos o frecuencia 0 implica que no se alcanzaron las habilidades ni objetivos propuestos 

en ninguna de las cuatro preguntas. 

 

Matriz comparativa del debate. 

2. ¿Considera que los ideales 

o las posiciones políticas 

deben defenderse hasta las 

últimas consecuencias 

incluida la muerte? 

       

3. ¿Se justifica que un sujeto 

puede llegar a recurrir a la 

violencia para defender sus 

propias ideas políticas? 

       

4. ¿por qué la sociedad 

colombiana guardó silencio y 

miró para otro lado cuando se 

estaba desapareciendo y 

masacrando a los miembros 

de la UP?, ¿Por qué la 

opinión pública no se 

manifestó en contra de esto? 

      

 

 

 

Grupo Usó fuentes en la 

comprensión y 

explicación del 

conflicto armado 

Demostró actitudes de 

conciencia histórica 

(actitud 

transformadora). 

Realizó juicios 

morales.  

 

Demostró una actitud 

democrática 

respetuosa de los 

derechos humanos. 

Grupo uno. 

 

1  3 3 0 

Grupo dos. 1  2 4 3 

Grupo tres. 1 1 4 3 

Grupo cuatro. 0 2 3 2 

Grupo cinco. 1 2 2 4 

Grupo seis. 0 3 3 4 

Grupo siete. 0 4 3 3 

Frecuencia con la que cada grupo se aproximó a los objetivos. 
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El debate no demostró ser muy fructífero respecto a los objetivos pretendidos. Primero, la 

frecuencia fue demasiado bajo en cada uno de los grupos; segundo, al analizar las respuestas, 

estas no son plenamente satisfactorias. Hay dos posibles causas que permiten explicar el bajo 

desempeño en el uso de fuentes en la comprensión y explicación del conflicto armado. 

Primero, las preguntas que se realizaron no exigían el uso explícito de las fuentes, lo que nos 

obliga a replantear las preguntas y buscar unas más acertadas con respecto a la fuente 

consultada; segundo, la población escolar elegida para el proyecto se encentraba entre los 11 

y 13 años, dificultando el uso explícito de las fuentes debido a la temprana etapa cognoscitiva 

que atraviesan y lo que obliga a replantear esta actividad con grupos de la misma edad. 

 

En este cuadro se pueden evidenciar tres elementos, primero, el grupo reconoce que en 

Colombia se ha utilizado la violencia de manera sistemática para eliminar la oposición 

política; segundo, identificaron que el uso de la violencia en contra de un partido ha 

permitido la proliferación de más la violencia y venganza; tercero, existe consciencia frente a 

la necesidad de cambio. Se observó un vínculo entre pasado, presente y futuro, en el cual se 

reflexiona sobre el pasado para proyectar una transformación de la realidad y construir un 

mejor futuro. 

Sin embargo, las participaciones que demostraron atisbos de “conciencia histórica” fueron 

superficiales y escasas, se remitieron al reconocimiento de los hechos y manifestaron su 

rechazo bajo el enfoque moral de los DDHH, pero, brillaron por la ausencia de propuestas 

encaminadas a transformar la realidad, no hubo una propuesta clara y definida a parte de la 

Demuestra actitudes de conciencia histórica 

Grupo Pregunta Respuesta Habilidad 

Cinco ¿estaría en acuerdo o en 

desacuerdo en hacer uso 

de la violencia para 

desaparecer a un partido 

político? 

Como tal no estaría de acuerdo en atacar a un partido 

político con violencia porque debido a eso se originó 

un tipo de guerra entre los partidos políticos, 

entonces no convendría atacar a un partido porque 

podría comenzar nuevamente un ataque con 

violencia entre los partidos. 

Demuestra actitudes de 

conciencia histórica 

(actitud 

transformadora). 
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rememoración del pasado y la reivindicación de los derechos como mecanismo para alcanzar 

la paz. El debate se caracterizó por la problematización del pasado y el temor de que hechos 

similares sucedieran nuevamente como por ejemplo “la justificación de la violencia en la 

defensa de una ideología o partido político”, tema que fue muy recurrente entre los grupos. 

Primeramente, es necesario aclarar que existe una interrelación entre las categorías de juicio 

moral y actitudes democráticas, lo cual obliga a analizar ambas categorías de manera 

conjunta. La tercera categoría implica un posicionamiento etíco, es decir, la capacidad de 

distinguir entre lo correcto y lo incorrecto. La cuarta categoría de análisis se fundamenta en 

los Derechos Humanos como paradigma ético a partir del cual orientar juicos de valor. 

Realiza juicios morales y demuestra una actitud democrática respetuosa hacia los derechos humanos. 

 

Aquí se pudieron encontrar dos características importantes que prevalecieron en los grupos. 

Primero, hubo una apropiación de los DDHH como el derecho a la vida, a la libre expresión, 

a elegir y ser elegido, a la libertad, entre otros, estos fueron mencionados de manera reiterada 

por los siete grupos en el ejercicio de juicios morales.  Segundo, los derechos humanos 

sirvieron como un marco moral de referencia a partir del cual los alumnos cuestionaron los 

hechos del pasado. En este orden de ideas, los DDHH prevalecieron sobre cualquier 

Grupo Pregunta Respuesta Habilidad 

Tres ¿Considera que los 

ideales o las 

posiciones políticas 

deben defenderse 

hasta las últimas 

consecuencias 

incluida la muerte? 

No porque en estas ocasiones muchos derechos son 

violados en especias los derechos a elegir y ser elegido y el 

derecho a la vida como sería el caso de asesinato de los 

miembros de la UP. 

Realizó juicios 

morales. 

 

Demuestra una 

actitud democrática 

respetuosa de los 

derechos humanos. 

 

Cuatro ¿estaría en acuerdo o 

en desacuerdo en 

hacer uso de la 

violencia para 

desaparecer a un 

partido político? 

Si bien estamos de acuerdo en que Colombia siempre ha 

sido un país en guerra, deberíamos hacer el esfuerzo de no 

agredirnos más e intentar buscar más la paz en lugar de la 

guerra. Estamos en desacuerdo, porque si dos partidos 

politos se atacan estarían contradiciendo lo que ellos dicen 

sobre respetar los derechos, y atacar a otro partido con 

violencia estaría incumpliendo el derecho a la vida, porque 

pueden asesinar a una persona o agredirla.  

Realizó juicios 

morales. 

 

Demostró una actitud 

democrática 

respetuosa de los 

derechos humanos. 
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justificación de corte ideológico que acepte la violencia como un método valido en el 

ejercicio político.  

5. Conclusiones 

La presente investigación se enfocó en desarrollar una propuesta educativa y didáctica 

respecto a la enseñanza de la Historia Reciente en Colombia en el marco de la Catedra de la 

Paz del 2015 y los Acuerdo de Paz del 2016, a fin de abordar el conflicto armado o más 

específicamente el genocidio de la Unión Patriótica en el aula de clases, reconocer las causas 

del conflicto y transformar las dinámicas de violencia que afectan los DDHH.  En este orden 

de ideas, recordemos que el objetivo general de este proyecto consistió en promover el 

respeto hacia los derechos humanos a partir del estudio de la historia del genocidio de la 

Unión Patriótica. 

Para lograr dicho objetivo se llevaron a cabo tres fases en el proceso de enseñanza, primero, 

hubo una formación moral en derechos humanos; segundo, se analizó y reconstruyó la 

Historia Reciente a partir del contraste de fuentes primarias; tercero, hubo un debate en el que 

se expusieron puntos de vista y estrategias para la superación del conflicto. En este sentido, 

se diseñaron instrumentos didácticos que sirvieron como insumo para enseñar la Historia 

Reciente en las instituciones escolares y se plantearon herramientas para evaluar la 

apropiación de contenidos por parte de los estudiantes. 

A partir de las actividades desarrolladas en el aula de clase en las que se exigía el uso de 

habilidades de pensamiento histórico como el uso de fuentes primarias (testimonios, 

entrevistas, gráficos) los estudiantes construyeron una caracterización social de las víctimas 

del “exterminio de la UP”, sus militantes fueron identificados como lideres sociales, 

campesinos, sindicatos, gremios y profesores. También profundizaron en las perspectivas de 
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las víctimas respecto a las motivaciones que los llevó a militar en el partido político UP, 

como por ejemplo la falta de oportunidades, pobreza y exclusión política. 

 En síntesis, podemos afirmar que el primer objetivo específico fue alcanzado, debido a que 

los estudiantes identificaron los sujetos sociales víctimas del genocidio de la Unión Patriótica 

profundizando en sus experiencias y perspectivas. En definitiva, abordar la composición 

social de la UP a partir de fuentes primarias mediante testimonios y revisión de entrevistas 

ayudó a superar el estigma social al que usualmente se ven enfrentados sus militantes, 

quienes suelen ser caracterizados bajo los términos de guerrilleros, subversivos, terroristas, 

entre otros calificativos de orden negativo según el imaginario colectivo de los colombianos.  

El uso de fuentes le dio rigurosidad a la reconstrucción histórica elaborada por los 

estudiantes, cuestionando las interpretaciones históricas en las que las víctimas del 

“exterminio de la UP” fueron caracterizadas con términos maniqueos, en este sentido, se 

revindicó la lucha política de los militantes de la UP. 

Sin embargo, faltó profundizar en la perspectiva de los victimarios, esta opción se descartó a 

causa del poco tiempo disponible para desarrollar el cronograma escolar, además de la corta 

edad de los y las estudiantes, lo que impidió abordar de manera rápida dichos contendidos. 

No obstante, estos contenidos pueden ser incorporados en posteriores proyectos, siempre y 

cuando los estudiantes dispongan de más tiempo o se encuentren en grados superiores donde 

tienen un mayor bagaje disciplinar y, por ende, es posible abordar la historia en un tiempo 

menor.  

El marco moral de referencia basado en el enfoque de los DDHH sirvió para analizar, 

cuestionar y reflexionar sobre las tendencias justificadoras de la violencia en contra de los 

partidos políticos que tienen ideales diferentes.  En este orden de ideas, los DDHH fueron 

apropiados y mencionados de manera reiterada por los diferentes grupos que participaron de 
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la reconstrucción histórica y el debate, recriminaron la falta de respeto hacía el derecho a la 

vida, el libre pensamiento y elegir y ser elegido, en este sentido, consideraron prudente 

promover los derechos humanos como mecanismo que posibilitara la construcción de un país 

en paz. En conclusión, se cumplió con el segundo objetivo específico puesto que, los 

estudiantes realizaron juicios morales desde la perspectiva de los Derechos Humanos sobre 

los hechos de violencia sucedidos en la Historia Reciente de Colombia.   

En términos generales, el objetivo general “promover el respeto hacia los derechos humanos 

a partir del estudio de la historia del genocidio de la Unión Patriótica” se cumplió, puesto 

que, los estudiantes a partir del análisis de la Historia Reciente concibieron necesario la no 

repetición de los hechos de violencia y la no justificación de ningún acto con características 

semejantes. 

Pasando a un segundo plano, tomando la experiencia y resultados obtenidos a partir de la 

aplicación de las anteriores actividades me atreveré a dar algunas sugerencias que deben 

tenerse en cuente para posteriores proyectos, en este orden de ideas, consideramos pertinente 

que, previo a abordar en el aula contenidos referentes a la Historia Reciente, se refuerce un 

marco moral de referencia basado en los DDHH que sirva como punto de partida para 

analizar, reflexionar, cuestionar los hechos. 

También recomendamos abordar la Historia Reciente a partir de fuentes primarias semejantes 

a las manejadas en este proyecto, con el fin de dar rigurosidad a las interpretaciones históricas 

y abordar la perspectiva de las víctimas.  Esta metodología demostró relevancia a la hora de 

comparar relatos y desmentir mitos históricos o tergiversaciones de los hechos. 

Es importante que el abordaje de la Historia reciente se realice desde la perspectiva de 

“conciencia histórica” con el fin que la comprensión del pasado no quede solo en el recuerdo 

y trascienda hacia la reflexión crítica y transformadora de la realidad. 
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 Promover espacios de debate contribuye al desarrollo del pensamiento crítico al propiciar un 

ambiente reflexivo frente a la urgencia de transformar las condiciones de vida, por lo cual 

vale la pena indagar nuevas maneras de desarrollar un debate en el aula a fin de que sean los 

estudiantes quienes contrasten sus ideas y puedan hacerse cargo de su devenir.    
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