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RESUMEN

La presente investigacion es un analisis de los principios epistemoldgicos que fundamentan
la ensefianza de las Ciencias Sociales Integradas en Colombia, al igual que las discusiones y
tensiones producidas alrededor de ellas entre los afios 1978 y 2019. Esta labor fue realizada
a partir del estudio de los principales trabajos registrados en el periodo a fin de establecer
una vision global de las teorias y autores mas influyentes. De forma paralela se indagaron
por las corrientes y pensadores que sustentan las actuales politicas de integraciéon de las
ciencias sociales en la escuela colombiana con el fin de establecer su pertinencia y valores
subyacentes. Se espera que las conclusiones de este ejercicio reflexivo contribuyan a orientar
a la comunidad académica en el momento de plantear nuevas politicas y practicas de

ensefianza y aprendizaje en las aulas.

Palabras claves: Ciencias Sociales Integradas, Epistemologia, Politicas Educativas,

Curriculo.



ABSTRACT

This research is an analysis of the epistemological principles that underpin the teaching of
Integrated Social Sciences in Colombia, as well as the discussions and tensions produced
around them between 1978 and 2019. This work was carried out from the study of the main
works recorded in the period in order to establish a global vision of the most influential
theories and authors. In parallel, the currents and thinkers that sustain the current policies of
integration of the social sciences in Colombian schools were investigated in order to establish
their relevance and underlying values. It is hoped that the conclusions of this reflective
exercise will help guide the academic community when proposing new policies and practices

for teaching and learning in the classroom.

Keywords: Integrated Social Sciences, Epistemolgy, Educational Policies, Curriculum
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INTRODUCCION

En este balance sobre los fundamentos epistemologicos de la ensefianza de las ciencias
sociales integradas en el contexto educativo colombiano entre los afios 1978 y 2019. Se
defiende la tesis segun la cual la fundamentacion epistemoldgica de las ciencias sociales
integrales que se ensefian hoy en la educacion basica y media, no es de naturaleza alternativa
0 postpositivista como plantean los lineamientos curriculares, los estandares basicos de
competencia y deméas normas sobre la reforma a la ensefianza de las ciencias sociales en el
pais. Los fundamentos que se promueven son confusos, ideoldgicos, descontextualizados,
mas cercanos al paradigma cientificista y tecnicista en boga, que cosifico y redujo el mundo

de lo social.

Esta fundamentacion se mostrara que es ideoldgica porque ha reducido el conocimiento
de las ciencias sociales y por ende a su ensefianza-aprendizaje a las categorias y términos
mas simples y del lenguaje comdn de la vida politica y social cotidiana. Sin mayores
elaboraciones y parametros conceptuales que los que ha promovido la propia propuesta
curricular, ya que, por un lado, la critica a la formacion en las disciplinas cientificas sociales
es constante y en segundo término, la propuesta interdisciplinaria no ha roto con la
hiperespecializacion tan criticada a las disciplinas tradicionales. Esto Gltimo se ha visto
reflejado en un proceso de ensefianza de las ciencias sociales que carece de una identidad, no
solo disciplinar sino también conceptual y tedrica, generando ciertos prejuicios de aversion
entre quienes las ensefian y quienes las aprenden. El panorama actual ha hecho que hoy
nuevamente se plantee una formacion de competencias basicas y estandarizadas, es decir,
otra vez se reediten los procesos de ensefianza-aprendizaje fragmentados del contexto

sociocultural y homogeneizadores con respecto a este paradigma cientificista y positivista.
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Este balance documental se ha realizado a partir de la investigacion de los mas
significativos balances bibliogréficos y otros tipos de referencias audiovisuales, de fuentes
primarias y de procedencia académica que han analizado el problema epistemolégico de las
ciencias sociales. En estos se destacan los balances y estudios de tipo historiografico sobre
la evolucidn de las ciencias sociales como disciplinas en el pais, asi como las aproximaciones
a la historia de la ensefianza de las ciencias sociales en la educacion bésica y media. Por otra
parte, también se abordd con especial énfasis los modulos de estudio del Programa de
Especializacion en Teoria, Métodos y Técnicas de Investigacion Social, auspiciado por el
ICFES y ASCUN del afio 1996, los cuales presentaron con amplitud las mas importantes
caracteristicas epistemoldgicas de las ciencias sociales en relacion a sus diversas teorias,
perspectivas, metodologias y compresiones. En este estudio sobresalen los profundos y
extensos analisis de Guillermo Briones, Bernardo Restrepo y Guillermo Hoyos, quienes
animaron a su vez la indagacién por el problema epistemoldgico de las ciencias sociales en
la década de los setentas, momento en que se presentd una importante reflexion
epistemoldgica a nivel nacional e internacional sobre estas ciencias. Ademas del analisis de
estos modulos también se estudiaron las obras de sintesis epistemolégicas de tres autores
latinoamericanos especialistas en este campo: Denise Najmanovich (2008), Gregorio
Klimovsky (1994), y Gilberto Giménez Montiel (2004), a nivel epistemoldgico mas general
fueron importantes las relecturas de T. C Kuhn (1962), Jurgen Habermas (1980), Gaston
Bachelard (1948) e Immanuel Wallerstein (1994).

El analisis de los mencionados balances y sintesis epistemoldgicas sirvieron de referentes
para el abordaje de un cuerpo documental primario constituido por una muestra documental
significativa no representativa de articulos, capitulos de libros, libros y monografias sobre la
ensefianza de las ciencias sociales en la escuela colombiana, los cuales se acopiaron de la red
social Academia, la hemeroteca virtual Dialnet, y otros repositorios online, como los de la
biblioteca de la Universidad Nacional de Colombia y similares procedencias. El examen a

este cuerpo documental permitié constatar algunas de las tensiones, conflictos y
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comprensiones mas sobresalientes sobre la ensefianza de las ciencias sociales integrales o
interdisciplinarias en el contexto educativo colombiano en el periodo de que se ocupa este

balance documental.

El propdsito del primer capitulo es diferenciar los fundamentos epistemoldgicos, tedricos
y metodoldgicos de las ciencias sociales integradas. Se partid de un andlisis de lo
epistemoldgico no como Teoria del Conocimiento, que literalmente se asocia con las
cuestiones relativas a la formacion y produccién del conocimiento. En este aspecto, el estudio
epistemoldgico de las ciencias sociales en el pais cuenta con mdltiples estudios como el de
Guillermo Briones, la tesis doctoral de Jorge Hernan Calderon, o el aporte de Alexander Ortiz
Ocafa y Hernando Barragan Linares o el libro del profesor de la Universidad Distrital Jairo
H Gomez. Igualmente, este tipo de explicacion epistemoldgica sobre la produccion del
conocimiento social también estd presente en la sintesis y clasificacion que hace el
documento Lineamientos Curriculares de las Ciencias Sociales de 2002, publicado por el
Ministerio de Educacion Nacional (2002), del cual parte la investigacién documental que

damos cuenta aqui.

A partir de estos importantes textos, la reflexion epistemoldgica que se propone esta
relacionada mas con un analisis critico al interior de las mismas ciencias sociales y sus
métodos (Klimovsky, 1997; Giménez, 2012). EI cual abarcara tanto las disciplinas
profesionales y las escolares en su desarrollo y devenir histérico, resaltando las
comprensiones que de éstas se tienen en el contexto educativo colombiano. Ademas se hara
un inventario de las discusiones, conflictos y tensiones acerca de las condiciones de
posibilidad para que se definiera y aplicara en la educacién béasica y media del pais unas
ciencias sociales integradas e interdisciplinarias, definidas como de carécter hermenéutico,
comprensivo y critico (MEN, 2002, p.31) bajo las perspectivas de las obras y referentes

teorico de E. Morin, I. Wallertein, y J. Habermas.
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En el segundo capitulo se abordé los conflictos y tensiones alrededor de la evolucion
historica de la fundamentacion y configuracién disciplinar y pedagogica de las ciencias
sociales en el pais hasta el contexto actual, formulando cuestiones como: ¢Las ciencias
sociales han configurado en el pais unos fundamentos, un marco referencial y epistemolégico
propio? ;Como ha sido su proceso de formacion y ensefianza a través del tiempo? ¢Y a qué
comprensiones ha dado lugar su propio proceso? Para responder a estas preguntas se apelo
a los balances historiograficos acerca de la historia de la educacién en Colombia y de la
historia de la ensefianza de las ciencias sociales integradas en particular y, en segundo lugar,
a partir de la sintesis de algunos de los méas significativos recuentos hechos acerca del
desarrollo tedrico y disciplinar en la historia de las ciencias sociales como tales en Colombia,
distinguiendo de paso las caracteristicas mas destacadas en el constante conflicto de esta
area del conocimiento en torno a su fundamentacion epistemoldgica y a su consolidacion
como ciencia y disciplina escolar. En este capitulo se evidenciard como la fundamentacion
tedrica y epistemoldgica otorgada a la ensefianza de las ciencias sociales integradas en el
pais, lejos de ser un proceso arménico, ha estado en sus diferentes periodos historicos inmersa
en controversias y constantes disputas de tipo ideoldgico y politico mas que de orden y sobre

perspectivas epistemolégicas.

Extractando las principales tesis, problemas y argumentos expuestos en el cuerpo
documental significativo seleccionado para este balance, se valoraron parcialmente en el
tercer capitulo los desarrrollos y apuestas logradas en terminos generales en la ensefianza-
aprendizaje de las sociales integradas en la escuela colombiana en el periodo objeto del
balance documental. En este apartado se se expone la sintesis de una muestra documental
sobre reflexiones criticas y experiencias significaticas de cararacter no representativo,
generada en torno a la investigacion en ensefiaza-aprendizaje de las sociales integradas en la
educacion basica y media. El periodo estudiado a que se refieren abarca desde su
promulgacion con la reforma curricular de 1984, contenida en el decreto 1002 de ese mismo

afio, hasta las primeras décadas del presente siglo y los afios en que se han publicado los
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lineamientos curriculares en 2002, los estandares de sociales de 2004 y en la actualidad que
se discuten los DBA (Derechos Basicos de Aprendizaje 2015 - 2019).

El aporte que se plantea en este balance tiene que ver con aportar a la discusion y por tanto
a la fundamentacion epistemologica de las ciencias sociales que se ensefian en el sistema
educativo del pais. Su intencion se apoya en el supuesto que la fundamentacion
epistemologica de las ciencias sociales escolares sigue en ciernes, debido, quizas entre
muchas otras cosas mas, a que se siguen reeditando viejos paradigmas aungue se presenten

con diferente portada.
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1. BALANCE DE LOS FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS, TEORICOS Y
METODOLOGICOS DE LAS CIENCIAS SOCIALES INTEGRADAS

El propdsito del presente capitulo es distinguir los fundamentos epistemolégicos, tedricos
y metodoldgicos de las ciencias sociales integradas. Este balance no parte de un analisis de
lo epistemologico como Teoria del Conocimiento, que literalmente se asocia con las
cuestiones relativas a la formacion y produccion del conocimiento a través de un conjunto
explicativo de diferentes concepciones que dan cuenta del origen como tal del conocimiento
y sus caracteristicas, expresadas en diversidad de corrientes, escuelas, fildsofos y sus
principales obras en diferentes momentos histéricos. En este aspecto, el estudio
epistemoldgico de las ciencias sociales en el pais cuenta con multiples estudios como el de
Guillermo Briones en su texto Epistemologia de las Ciencias Sociales (1996), la tesis
doctoral de Jorge Hernédn Calderdn Lopez, titulada Perspectivas epistemoldgicas y didacticas
del conocimiento escolar en los lineamientos curriculares y en los textos escolares de
ciencias sociales de la educacion en Colombia (2007), o el aporte de Alexander Ortiz Ocafia,
Epistemologia y ciencias humanas (2015). Un buen balance con este mismo enfoque de la
epistemologia de las ciencias sociales lo hace Hernando Barragan Linares en su libro
Epistemologia (2015), editado por la Universidad Santo Tomas similar aporte ofrece el libro
del profesor Jairo Gomez La construccion del conocimiento social en la escuela (2004).
Igualmente, este tipo de explicacion epistemoldgica sobre la produccion del conocimiento
social también estd presente en la sintesis y clasificacion que hace el documento
Lineamientos Curriculares de las Ciencias Sociales de 2002, publicado por el Ministerio de
Educacién Nacional (2002), del cual parte la investigacién documental que damos cuenta

aqui.

Dada la amplia bibliografia que hay al respecto, la reflexion epistemoldgica que se
propone esta relacionada con un analisis critico al interior de las mismas ciencias sociales

(Klimovsky, 1997; Giménez, 2012). El enfoque abarcara tanto las disciplinas profesionales
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como las escolares en su desarrollo y devenir historico, resaltando las comprensiones que de
éstas se tienen en el contexto educativo colombiano. Ademas, se hard un inventario de las
discusiones, conflictos y tensiones acerca de las condiciones de posibilidad para que se
definiera y aplicara en la educacion basica y media del pais unas ciencias sociales integradas
e interdisciplinariast, definidas como de caracter hermenéutico, comprensivo y critico (MEN,
2002, p, 31).

Con este balance general de los fundamentos de las ciencias sociales integradas, en un
primer momento se intenta examinar cinco cuestiones epistemoldgicas basicas con respecto
a la propuesta del documento de los lineamientos curriculares de las ciencias sociales (MEN.
2002) asi: a) en cuanto a su objeto de estudio, ¢qué se entiende por las ciencias sociales
integradas e interdisciplinarias? b) en cuanto a su validez, ¢Cuales fueron las razones dadas
para que se normativizara o institucionaliza como valida la ensefianza-aprendizaje de las
ciencias sociales integradas en la educacién basica y media? c) en cuanto a su método, ¢qué
tanta pertinencia didactica y pedagdgica tienen la hermenéutica y la interdisciplinariedad en
la ensefianza-aprendizaje de las ciencias sociales? d) en cuanto a su ensefianza, estas miradas,
que se plantearon de unas ciencias sociales integradas e interdisciplinarias desde 19842 ;han
sido significativas en el proceso de ensefianza-aprendizaje sobre la vida social y los contextos
locales y globales que se dan en la educacion basica y media en Colombia? y €) en cuanto a
su historicidad, ¢ hasta qué punto se ha reemplazado un modelo y/o paradigma educativo por
otro en el contexto educativo colombiano sin tener presente las condiciones de posibilidad
particulares, no solo del contexto educativo como tal, sino también del desarrollo y discusién

1 Sin embargo, no es tanto el estudio de una Episteme, al estilo de M. Foucault; y que en el pafs ha servido de referente
fundamental para la investigacion de las practicas pedagdgicas y también de investigaciones sobre el desatrollo social
del curriculo escolar en la escuela colombiana, sino un balance epistemoldgico sobre las comprensiones tedricas y
metodoldgicas que dieron la posibilidad de este tipo de ciencias sociales integradas, comprensivas, ctiticas y para
la interdisciplinariedad.

2 Si bien la aparicién del documento de los Lineamientos Curriculares para las ciencias sociales del MEN es de 2002,
anterior a éste se dieron toda suerte de discusiones, informes, conversatorios y libros al respecto de la enseflanza de
las ciencias sociales integradas. ILa extensién temporal de los debates se remonta por lo menos a las tres dltimas
décadas del siglo anterior.
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disciplinar propia de las ciencias sociales en el pais, sin responder plenamente al objeto de
estudio y los fines que estas disciplinas o ciencias se han planteado?

1.1. De los Programas Curriculares a los Lineamientos Curriculares en ciencias

Sociales: una Construccion Historica y Cultural

Los Lineamientos Curriculares (MEN, 2002) surgieron para dar respuesta a lo indicado
en la Ley General de Educacion (Ley 115). En este sentido se expiden las indicaciones
pedagogicas para cada una de las areas: los primeros en expedirse fueron los de Matematicas
y lenguaje en 1998; luego, los de ciencias naturales, ética y valores humanos, educacion
fisica, recreacion y deportes, educacion artistica e idiomas extranjeros. Los de ciencias
sociales se establecen en el afio 2002 (Pulgarin, 2008, p.34). A pesar de su aparente
inclinacion por una epistemologia alternativa,® los lineamientos del area dejan ver una
comprensidn contradictoria y anacronica de las ciencias sociales en el contexto nacional,

pues extrapola a lo educativo y disciplinar del pais la concepcion que:

Hacia la segunda mitad del siglo XX, se evidencian las limitaciones de las ciencias
sociales para comprender la vida social desde una perspectiva unidisciplinar y, en
consecuencia, se amplian los enfoques y métodos de ellas, abriéndose a nuevas

miradas integradas de la realidad (2002, p.16).

3 Cabe recordar que T. Kuhn (1962) se pregunta por las tradiciones y paradigmas anteriores en la historia que
preceden a un paradigma epistemolégico nuevo o alternativo. No obstante, su pregunta no es solo por el paradigma
que precede sino también por el contexto y las condiciones en que se dan cuando éste cambia. Al respecto, el MEN
cita a Kuhn: “[...]1a ciencia es una construccion histérica y cultural, definida de modo diferente en diversas épocas
y por las distintas disciplinas y atravesada por las contingencias y conflictos de las sociedades donde se produce”

(2002, p.34).
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Esta aseveracion la plantea el Ministerio sin advertir siquiera que el proceso disciplinar
de las ciencias sociales en Colombia es posterior a lo dicho y tiene un singular desarrollo.
Por otra parte, aunque buena parte de la sustentacion de los lineamientos curriculares esta en
contra del positivismo y del desarrollo cientifico de las disciplinas, sefialan

contradictoriamente lo siguiente:

[...] la ensefianza de las ciencias sociales no llego a las aulas con la intencion de
trasmitir conocimientos cientificos, o generar aprendizajes en sentido estricto, sino
de favorecer el desarrollo de una “cultura general” y la formacién de valores y una
identidad nacional a través del conocimiento de los prdceres, las gestas de
independencia, los simbolos patrios y la descripcidn geografica de los paises (MEN,
2002, p.19).

Estas argumentaciones no son del todo ciertas y precisas, toda vez que la
profesionalizacion de las ciencias sociales en el pais es tardia, pues se ubica en las décadas
del sesenta y setenta del siglo pasado. En segundo lugar, la acogida o seguimiento al
positivismo en Colombia es desigual, al menos en comparacion al resto de paises
Latinoamericanos, como bien lo ha sefialado Hoyos (2013) y otros estudios mas recientes

como los de Saldarriaga (2013).

Por una parte, los Fundamentos (MEN, 2002, p.16), aunque son resultado de un
acumulado de discusiones, tensiones y conflictos con respecto al desarrollo disciplinar y
pedagdgico de las ciencias sociales integradas en el pais, sus autores y promotores no
elaboraron completamente la sintesis histérica de dicho acumulado. Desconocen las
controversias iniciadas con la promulgacion del decreto 1419 de 1978, en torno a la reforma

curricular integrada, o las derivadas del decreto 1002 de 1984 sobre renovacion curricular
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(Vasco, 1985)*. Menos aln abordaron los estudios histdricos sobre el desarrollo de las
ciencias sociales en Colombia como los del libro Historia social de la ciencia en Colombia
de Vasco, Obregon, y Orozco (1993), o trabajos similares de Palacios (1994), Archila (1996),
y Hoyos (1999), por mencionar solo algunos muy puntuales. Estas disputas y analisis dejan
ver las diversas interpretaciones al proceso integrador de las ciencias sociales y su proceso

disciplinar y pedagogico a lo largo del tiempo.

Cabe destacar que estos debates, controversias, y estudios, publicados en un buen nimero
de: articulos de revistas especializadas y de prensa, balances e informes, ademas de expresar
el desarrollo interno disciplinar de las ciencias sociales en el pais, también dan cuenta de su
evolucion y de su proceso en el escenario educativo colombiano. Una lectura en conjunto de
estos textos revela la diversidad de condiciones y factores ideoldgicos, politicos, sociales y
culturales que han influido al momento de su fundamentacion. Se destacan investigadores
universitarios como los del grupo del profesor Carlos Federici, de la Universidad Nacional
(Federici et al., 1985)°, Marco Palacios, Rodrigo Parra Sandoval®, Rodolfo de Roux, o
“Salomén Kalmanovitz y Silvia Duséan (1982), quienes han plasmado sus posturas en textos

y debates publicos’.

Pese a su importancia, estos autores no fueron tenidos en cuenta dentro de la

fundamentacion de los Lineamientos, privilegiando asi paradéjicamente una fundamentacion

4 Controversias que referencia Carlos Eduardo Vasco, asesor por cierto en ese entonces del MEN para asuntos
de capacitacion y disefio curricular (Vasco, 1985). En este balance se dan nociones del porqué el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las ciencias sociales se dio sin lineamientos claros por muchos afios, quizas hasta su
establecimiento en 2002.

5 Este grupo estuvo integrado por académicos de la universidad Nacional como: Antanas Mockus, Catlos Federici,
José Granes, Carlos Augusto Hernandez, Jorge Charum y Marfa Clemencia Castro, quienes expresaron importantes
argumentos y posiciones sobre la integracion de las ciencias en un documento de 1981 presentado en el Simposio
Nacional sobre la ensefianza de las ciencias y al congreso de FECODE, en Bucaramanga de ese afio, titulado L«
Reforma currvicular y el Magisterio.

6 Presentes en los debates de los Fundamentos Curviculares, y €l Marcos Generales para las Ciencias Sociales. MEN, 1984

7 “A propésito de una Polémica”. Folleto editorial Estudio, Bogota, 1985.
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mas de tipo tedrico y metodoldgico diverso y descontextualizado que una fundamentacion
epistemoldgica y/o una historia clara sobre las ciencias sociales en Colombia. Los
entramados historicos de las condiciones internas de las ciencias sociales y las definiciones
en cuanto a objeto de estudio, método, validez, historicidad y ensefianza en el escenario
educativo colombiano escasamente fueron mencionados al ser eclipsados por el interés de
resaltar los problemas pedagdgicos y didacticos de la ensefianza de las ciencias sociales,
como si éstos a su vez no derivaran o tuvieran que ver con las comprensiones, tensiones,

conflictos y desarrollos historicos que han tenido de si mismas en el pais.

Pero esta paradoja no queda alli, ya que en este proceso historico de los fundamentos
epistemoldgicos, tedricos y metodoldgicos contenidos en los Lineamientos Curriculares del
MEN, varios de los asesores que se encargaron de su elaboracién se habian manifestado a
favor de un balance sobre los debates y controversias atras mencionados. El equipo del
Postgrado en Ensefianza de la Historia de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN)
registro este hecho en el articulo La ensefianza de las ciencias sociales en Colombia. Balance

y perspectivas, publicado en la Revista Educacion y Cultura. N° 47 de agosto de 1999.

Contodo, y a pesar de la vision parcial que hay en los Lineamientos sobre la epistemologia
e historia de las ciencias sociales, estos son un avance sustancial para el desarrollo
pedagdgico y curricular de en la escuela colombiana®. Se podria decir que son producto la
evolucion desde las ideas de programas-unidades integradoras objeto de la controversia

alrededor de la reforma de 1978° pasando por la integracion de la historia y geografia a

8 “Por largo tiempo Ciencias Sociales fue la tnica area carente de Lineamientos Curriculares después de los
enunciados en 1984: “estos habian significado un progreso frente a los establecidos en 1964 que fijaban la geografia
y la historia como ejes de la ensefianza de las ciencias sociales, concebidas en forma tradicional como lugares y
fechas articulados a la idea de una Patria representada en héroes sin pueblo y en mapas sin contextos” (Restrepo,
Sarmiento, & Ramos , 2003) en: ICFES, 2007, p, 17)

9 La reforma curricular integrada de 1978-1984 puso su acento en una subdivisién y nueva articulacién del disefio
curricular derivada de la tecnologfa educativa, pero fue cuestionada por nuevas ideas de la pedagogia activa y del
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través de contenidos y objetivos minimos de los programas, sugeridos para los fundamentos
generales y los Marcos Generales del curriculo de la reforma de 19841°, hasta llegar hacia
una concepcion general y abierta de un disefio curricular mas auténomo, caracteristico de la
Ley General de Educacion de 1994. El largo camino reformista se vio reflejado en aspectos
como la instauracién del PEI, el gobierno escolar o la integracién de clases y proyectos como
el PRAE, las cétedras de la paz, la afrocolombianidad, emprendimiento, ética y valores, etc.

Ademas debe considerarse que en el establecimiento de los Lineamientos (MEN, 2002,
p.31), se infiere la influencia de la lucha en los afios ochenta por el reconocimiento del
estatuto cientifico de la pedagogia en el pais como una disciplina o una ciencia y al maestro

como un intelectual cientifico. En relacion a esto, sostiene Raquel Pulgarin que:

los estandares basicos en ciencias brindan la oportunidad de revisar los planes de
area que conforman el plan de estudios, para su actualizacion; reconocer a los
docentes como intelectuales de la educacion, gestores de la construcciéon del
curriculo y conocedores de las disciplinas cientificas, los métodos y las técnicas del
area de conocimiento que ensefian, y de direccionar un proceso docente, de manera
consiente, hacia el desarrollo de habilidades de pensamiento que le permite al

estudiante comprender “el mundo de la vida” (2008, p.37).

cognitivismo de J. Piaget, y por varios afios los docentes de ciencias sociales se negaron a participar en simposios y
seminarios para el disefio curricular de sus contenidos, sefiala Vasco (1985).

10<E] documento de 1984 aspiraba a formular una ensefianza que integrara en mayor medida la historia y la geografia
con otros saberes de las Ciencias Sociales. “Pero, pese a los cambios, el curriculum proyectado entonces fue mas
retérico que efectivo y carecié de continuidad en su reflexién, porque a diferencia de otras areas, no se cre6 una
tradicion que reflexionara sobre el aprendizaje de las ciencias sociales y sobre el traspaso pedagdgico de la ensefianza
universitaria a la educacién basica y primaria” (Restrepo, Sarmiento y Ramos, 2003).
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Esta fue una cuestion que el grupo Federici de la Universidad Nacional en el afio 1981 ya
advertia como una reivindicacién pedagogica del magisterio en el marco de la

implementacion de la Tecnologia Educativa, manifestandola asi:

Pero lo que mas importa es que, con el disefio detallado del proceso educativo por
parte de expertos y programadores, se opera una transformacion radical de la
identidad cultural y de las funciones del maestro: como bien lo dicen los programas

del Ministerio, éste se convierte en un administrador de curriculo (1981, p.66).

Este mismo colectivo de la Universidad Nacional, liderado por el profesor Carlos Federici,

sefialaba en ese momento sobre la reforma curricular que:

[...] 1o que en un principio se llamaba “mejoramiento del curriculo” termino siendo
un cambio radical del concepto mismo del curriculo. Mientras que los anteriores
programas se limitaban a hacer un listado mas o menos coherente de contenidos
minimos para cada curso, es decir, especificaban en términos generales lo que
debian ensefarse, el qué, los nuevos programas no sélo especificaban los contenidos
en maneras mas precisa y los traducen en términos de objetivos conductuales, sino
que ademas indican en detalle, mediante una actividad “sugerida”, y un indicador
de evaluacion como se deben ensefiar y evaluar cada contenido, es decir determinan
el como?!. Este redisefio detallado del proceso educativo, corresponde al llamado
“disefio curricular”, una de las ramas mas importante de la tecnologia educativa

(1981, p.67).

1 Las cursivas son nuestras.
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Es pertinente precisar que la tradicion de disefio y reforma curricular enfocada en
contenidos no se modificd en 1984 con la reforma curricular integrada. De hecho, la préactica
de listar u ordenar contenidos de las tematicas a ensefiar por cursos y objetivos no se acabo
sino que se sustituyeron e incorporaron otros elementos mas acordes con el enfoque
disciplinar del momento. En este caso, la historia y la geografia eran las disciplinas en boga,
mientras que el modelo pedagdgico que se promovia era el de la escuela activa. El balance
del grupo del Postgrado en Educacion de la UPN, hecho sobre la ensefianza de la historia,

comentaba lo siguiente:

[...] En estos documentos se presentaron los contenidos y los objetivos minimos de
los programas, asi como algunas actividades y sugerencias metodologicas para
avanzar hacia la integracion de la historia y geografia. Alli también se enfatiz6 la
posibilidad que tenian los docentes del area de hacer los ajustes que consideraran
convenientes para adecuar los planes de estudio a las condiciones particulares de las

instituciones y/o de sus regiones.

Los propositos que se fijaron al area de ciencias sociales en esa reforma
sefialaban que ésta debia formar hombres criticos para que a partir de del
conocimiento de la realidad nacional e internacional estuvieran dispuestos a
participar en forma consiente en la vida social del pais. Para formar a los estudiantes
dentro de esos criterios se planteaba la aplicacion de los métodos de la Escuela
Activa, que correspondian a fomentar la discusion, el debate, la consulta de
periodicos, y revistas y la investigacion en el aula para hacer mas dinamica la

ensefianza de las ciencias sociales (1999, p.8).

Bajo estos supuestos cabe preguntarse si los lineamientos del MEN. 2002 rompen esa
tradicion del disefio curricular por contenido. La respuesta es ambigua, dado que no hay una

restructuracion curricular por contenidos explicitos puntuales, pero si se proponen ocho ejes
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integradores problémicos. A su vez, la integracion disciplinar de las ciencias sociales no ha
definido claramente el objeto de estudio de éstas porque su proceso de ensefianza-aprendizaje
estd actualmente cuestionado por el empirismo y fragmentacion que se dan en sus
aprendizajes. En el fondo, méas que una propuesta de integracién disciplinar, sigue siendo una
integracién de contenidos, ejes problémicos y nuevos saberes, un supuesto al que mas

adelante volveremos en el tercer capitulo de esta tesis.

1.2 De la Simplicidad Compleja a la Complejidad Organizada

De acuerdo a lo evidenciado anteriormente, los Lineamientos Curriculares (MEN, 2002)
son el resultado de la evolucion historica de las concepciones sobre disefio social del
curriculo escolar que se ha dado en el pais, lo cual es un adelanto en el que se supera la idea
de programas curriculares, y se avanza hacia la concepcion de lineamientos generales para
el disefio curricular de las areas de aprendizaje que planteo la ley 115 de 1994. En este marco,
la fundamentacién epistemoldgica, tedrica y metodoldgica que hacen los Lineamientos es
ante todo de carécter general y sobre unos principios basicos y fundamentales que se
establecen para las ciencias sociales en Colombia. Dichos postulados reposan sobre varios
lugares comunes actuales en relacion con las criticas a las formas de produccion de
conocimiento social, que no tienen en si mismos una trascendencia mayor y se sustentan
desde unas concepciones tedricas pluriparadigmaticas, algunas con una mayor elaboracion

epistemoldgica que las otras.
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Se podria afirmar que son fundamentos comunes en los lineamientos: la critica al
positivismo!?, el pensamiento complejo y la interdisciplinariedad. Sobre esto precisan los

Lineamientos Curriculares:

[...] frente a la critica de la concepcion positivista en las disciplinas sociales, han
surgido perspectivas epistemoldgicas, tedricas y metodologicas dentro de las
ciencias sociales, que al reconocer la complejidad de la vida social, amplian los
modos de comprenderla. Estos enfoques, conocidos como hermenéutico,
interpretativo y critico, asi como el debilitamiento de las fronteras entre las distintas
disciplinas de las ciencias sociales durante las Gltimas décadas del siglo XX y los

comienzos del actual, fundamentan la propuesta curricular (MEN, 2002, p.31).

Y a partir de éstos postulan su propuesta curricular. Ahora bien, ¢qué trascendencia dan los
Lineamientos a estas premisas mas alla de su fundamentacidn general? Se trata de un reparo
que muchos recientemente le hacen a esta fundamentacion, la cual se argumenta bajo la
conjugacion de pasar de una simplicidad compleja a una complejidad organizada, segln

sostienen algunos de los asesores del ministerio, en los siguientes términos:

Daniel Bell caracteriza al pensamiento del siglo XIX como regido por una
“simplicidad compleja”, por quedar preso de dilemas y, por tanto, de
reduccionismos: naturaleza — cultura, orden — desorden, ciencia natural — ciencia
social, etcetera, mientras que define el pensamiento de la segunda mitad del siglo

pasado como presidido por una “complejidad organizada”, en lo cual concuerda,

12 No comentaremos al respecto, ya que esta critica al positivismo alejada de la historia de la ciencia en el pais como
lo ha sido, solo setfa la exposiciéon vacia de un conjunto de conjeturas de lugares comunes. Por otra parte, no
abordaremos el problema porque intentamos hacer una historia de los fundamentos de las ciencias sociales y de su
enseflanza y aprendizaje, no una filosofia de la ciencia social positivista en Colombia, problema que asumiremos en
otra parte.



27

desde diferente perspectiva, con todas las nuevas teorias de la complejidad, entre
ellas la de Morin ( Bell (1976) citado por Restrepo, 2004).

De acuerdo a lo anterior, seguidamente destacaremos como referentes generales de esta

fundamentacion los siguientes autores:

1.2.1 Edgar Morin:13 Introduccion al Pensamiento complejo (2005)%, quien postula

como base de su concepcion tedrica y epistemoldgica estos aspectos:

- Los desarrollos de la ciencia occidental, en la distincion originaria que establece René
Descartes entre el sujeto y el objeto, han generado un modelo de disyuncion o reduccion. La
disyuncion opera manteniendo aisladas a las distintas disciplinas cientificas, mientras que la
reduccion actia mediante un modelo simplificarte que desconoce la complejidad de lo
maultiple. Esta reduccion de la complejidad impide llegar a un nivel de asociacion entre los
conceptos de las diferentes disciplinas. Como las manifestaciones méas extremas de estas
distorsiones tenemos por una parte el holismo y por otra al reduccionismo. En esta medida,
aungue el holismo pretende ser un elemento integrador en las ciencias sociales, solamente es

una unidad abstracta que no incorpora la complejidad.

13 En esta investigacién hemos estudiado documentos oficiales, no solo del Ministerio de Educacién Nacional
(MEN) y del ICFES, sino los de otros organismos internacionales como la UNESCO, con su documento:
enseflanza integrada de las ciencias en américa Latina: Informe de la reunién consultiva sobre la enseflanza integrada
de las ciencias en américa latina. Montevideo, 29 noviembre - 1 diciembre de 1972. Es pertinente resaltar que
quienes, por cierto, promovieron el estudio de la complejidad en la educaciéon de E. Morin fue la propia UNESCO.

14 Para el caso de la ciencia del hombre, Morin asume que se introduce la estructura explicativa de la fisica, aunque
sin aportar datos que de sustento a esta afirmaciéon de manera estructurada. De igual manera se hace referencia a las
teorfas de la informacién y su relacién con la cibernética, lectura que se hace problematica por estar en la frontera
entre el articulo académico y el ensayo, por lo cual no se logra identificar una trayectoria que informe de los
argumentos del autor, solamente se ofrecen referencias que emergen de subito de su prosa.
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- Por la via de la teoria de los sistemas, el autor introduce la nocidn de sistema abierto en
contraposicion al sistema cerrado de Descartes, cuya diferencia no es mas que el
planteamiento del ambiente o del medio en el sistema en una constante relacion dialdgica.
La teoria de los sistemas emerge como concepto gracias al desarrollo de la informatica: para
Morin, el término sistema tiene simplemente un sentido organizacional, adscrito a la nocion
de programacion sin introducir aspectos de la complejidad. Partiendo de la nocion de
informacidn, en un transito de conceptos entre las distintas disciplinas, ilustra como esta
nocion permea las ciencias bioquimicas. De esta forma la célula pasa de ser una particula
fundamental a portadora de informacion, siendo el ADN un compuesto de unidades quimicas

que albergan esta informacidon de caracter transmisible.

- El desarrollo de la investigacion cientifica se constituye precisamente en una condicion
para las transformaciones en el &mbito de las ciencias sociales, al igual que el ADN. La

informacidn, en tanto objeto transmisible, pasa a representar su idea de complejidad.

- Morin parte de los descubrimientos de la fisica moderna, particularmente del concepto de
entropia, para sefialar una permanente tendencia a la desorganizacion en las particulas y
organismos. El autor problematiza el concepto de informacion, yendo mas alla de los datos
transmisibles para concebirlo como un objeto que en determinados momentos se revela como

memoria, saber, mensaje o0 programa.

- En relacion a las teorias de la organizacién, Morin se adhiere a las vertientes organicistas.
Ellas asumen al organismo como modelo, sin ignorar los inconvenientes que este
planteamiento implica. En contraste, el fildsofo descarta el organizacionismo, en el que se
conciben un conjunto de principios de organizacion comunes indistintamente para cada caso.
Aqui se destaca el problema de la entropia como tendencia natural al desorden, por lo que

introduce el concepto de auto-organizacion, que ontologicamente debe ir mas alla de la
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cibernética; puesto que en ésta el orden es exterior al sistema. Dicho de otra forma, la auto-
organizacion es algo propio de su disefio, pero no es una facultad propia de la maquina. En
la computacion se parte de un orden establecido y los sistemas informaticos no se auto-
organizan, por lo que se requiere una revolucion epistemoldgica. En sintesis, se debe postular
un sistema organizador en el que haya espacio para el individuo y las interacciones con el

ambiente.

- Para Morin, el concepto de complejidad en principio adquiere un caracter cuantitativo en
el que se involucra la cantidad de interacciones determinadas en un nimero considerable de
unidades de manera simultanea. De igual forma, si se asume la disyuncion entre sujeto y
objeto formulada por Descartes como el principal obstaculo para el desarrollo de la ciencia
occidental, el surgimiento del sujeto es otra de las principales caracteristicas del nuevo
paradigma de la complejidad: el sujeto dentro del sistema es el agente mismo del proceso de
auto-organizacion. Debido a que tradicionalmente el sujeto habia sido excluido de los
sistemas como una perturbacion, de este planteamiento surge una bifurcacién fundamental
entre la ciencia y la filosofia, ubicandose el sujeto como el ambito de esta Gltima. La cuestion
radica en que, con la introduccion del sujeto, se introduce la incertidumbre, por lo que la

decision epistemoldgica en principio fue simplemente sacar al sujeto del sistema.

- Con el ingreso del sujeto como parte activa del sistema se introduce un principio
autocritico, es decir, una consideracion propia sobre el conocimiento. De igual manera el
concepto de ecosistema asume unas dimensiones bioldgica y social, frente a las cuales el
autor manifiesta que se requiere de un sistema logico para evaluar su coherencia interna.
Morin denomina a este conjunto analitico meta-sistema, en el que por fin se integren el sujeto
y el objeto. Es esta quiebra de los sistemas cerrados lo que caracteriza los grandes avances
de la ciencia en el modelo de Kuhn (1962). Sin embargo, en el escenario planteado, los

sistemas cerrados son reemplazados por otros sistemas cerrados. La propuesta de Morin
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pretende entonces formular un discurso multidimensional no totalitario, que se desligue de
los postulados del positivismo légico en cuanto a la formulacion de teorias fundamentales.
El pensador logra la introduccion de los conocimientos adquiridos por la ciencia y expulsados
por su propio desarrollo, siendo el principal de ellos el ecosistema, con las dimensiones

bioldgica y social que ya habiamos expuesto.

Es necesario precisar entonces, que el enfoque epistemoldgico de E. Morin (1921) parte
desde la filosofia racionalista y dista en dejar el escepticismo de la filosofia del tltimo siglo.
Por el contrario, profundiza y problematiza en relacion a la necesaria construccion de un
nuevo pensamiento y conocimiento, viejos intereses epistemologicos que aun hoy siguen

presa de ese escepticismo de la modernidad.

No obstante el sesgo escéptico-racionalista al estilo de Descartes con el que Morin empieza
y recorre algunos pasajes de su libro La cabeza bien puesta (2002), plantea un problema
epistemoldgico y cognitivo muy importante sobre la integracion de las ciencias, el
conocimiento y la informacion. Se trata de la contextualizacion del conocimiento de
diferentes disciplinas o ciencias, y bajo qué condiciones se deberia dar dicha

contextualizacion, cuestion que sigue en discusion.

Al parecer, lo que Morin (1921) problematiza como pensamiento complejo es la
imposibilidad en la sociedad del conocimiento de integrarse y vencer la dislocacién de las
disciplinas. Esta incapacidad existe por una falta de adecuacion cada vez mas amplia,
profunda y grave entre nuestros saberes disociados, compartimentados entre disciplinas, y
por otra parte, realidades o problemas cada vez mas interdisciplinarios, trasversales,

multidimensionales, trasnacionales, globales y planetarios.
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A raiz de la situacion mencionada se vuelven invisibles: a) los conjuntos complejos, b) las
interacciones y retroacciones entre partes y todo, c) las entidades multidimensionales y, d)
los problemas esenciales (Morin, 2002, p.13). Sefiala este filosofo que la parcelacion de las
disciplinas hace imposible aprehender “lo que esta tejido junto”, es decir, segun el sentido

original del término, lo complejo.

Ahora bien, la concepcion epistemoldgica de Morin se proyecta a posicionar un
conocimiento pertinente, capaz de situar toda informacion en su contexto y, si es posible, en
el conjunto en el que ella se inscribe. Argumenta que el conocimiento progresa
principalmente no por su sofisticacion, formalizacion y abstraccion sino por la capacidad

para contextualizar y totalizar nuevos fendmenos (2002, p.15).

En seguida, va a precisar su postura frente a la ensefianza, centrado en dos cuestiones de
suma importancia. La primera es la consideracion de los efectos cada vez mas graves de la
compartimentacion de los saberes y la incapacidad para articularlos entre si. Por otra parte,
la aptitud para contextualizar e integrar es una cualidad fundamental del pensamiento
humano que hay que desarrollar antes que atrofiar (2002, p.16). Morin sostiene que el
conocimiento es solo conocimiento en tanto organizacion, relacion y contextualizacién de la

informacion, pues ésta en si misma constituye parcelas de saberes dispersos.

El filésofo francés, frente al estudio de la complejidad, apuesta por la cultura de las
humanidades y el fortalecimiento de las ciencias humanas, pues han perdido su aporte a la
busqueda de entender la condicion humana y social, ya que el saber se ha vuelto cada vez
mas esotérico (sélo pueden acceder a él los especialistas) y andnimo (cuantitativo y
formalizado). Prosiguiendo la propuesta de Morin, él sefiala especificamente la necesidad de

desarrollar una aptitud para contextualizar para que surja un pensamiento ecologizante,



32

caracterizado por situar todo acontecimiento, informacidén o conocimiento en una relacion

inseparable con el medio, ya sea cultural, social, econémico, politico y, por supuesto, natural.

El pensamiento ecologizante debe abrirse al contexto planetario, considerado por Morin
como “el contexto de los contextos”. Con respecto a los aspectos epistemoldgicos mas claves
para él, sefialard que hay que volver a partir del principio de como todo es causado y causante,
ayudado y ayudante, mediato e inmediato. Gracias a que todo se mantiene por un vinculo
natural e insensible que relaciona a los méas lejanos y a los mas diferentes, considera
imposible conocer las partes sin conocer el todo, y conocer el todo sin conocer
particularmente las partes. Para pensar localmente hay que pensar globalmente de la misma

manera que, para pensar globalmente, hay que saber pensar localmente (2002, p.28).

En esta resefia de La cabeza bien puesta (2004) resaltamos el interés que se pone alrededor
de lo que el autor llama un “nuevo espiritu cientifico”. Segin Morin, existen unos atrasos en
la ciencia en los que reina la reduccion y la compartimentacion. No obstante, insiste en que
la cosmologia, las ciencias de la tierra, la ecologia, la nueva prehistoria y la nueva historia
permiten articular entre si disciplinas que hasta ahora estaban desunidas. Ellas pueden
responder, cada una en su terreno y a su manera, al imperativo de Pascal. Este nuevo espiritu
cientifico®, junto a las nuevas disciplinas, establece concepciones novedosas entre las que
estan el ver a nuestro planeta como una totalidad fisica-bioldgica-antropoldgica en el que la
vida es una emergencia de la historia de la Tierra y el hombre una emergencia de la historia
de la vida terrestre. La relacion del hombre con la naturaleza no puede concebirse de manera
reductora o desunida; la humanidad es una entidad planetaria y biosférica. El ser humano, al
mismo tiempo natural y sobrenatural, tiene su fuente en la naturaleza viviente y fisica, pero

emerge y se distingue de ella por medio de la cultura, el pensamiento y la conciencia.

15 Nuevo espiritu que Morin relaciona con las dos revoluciones cientificas en el siglo XX, correspondientes a la
microfisica y la cibernética de los afios cincuenta.
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En cuanto a la contribucion de la historia, Morin (1921) va a decir que ésta se debe
introducir en el destino al mismo tiempo determinado y aleatorio de la humanidad. Se
sacarian todas las consecuencias del hecho de tomar conciencia de que la historia no obedece
a procesos deterministas, no estd sometida a una logica técnico-econdmica ineluctable o
guiada hacia un progreso necesario. La historia esta sujeta a los accidentes, perturbacionesy,
a veces, terribles destrucciones en masa de poblaciones o civilizaciones. No existen leyes
historicas, sino una dialdgica cattica, aleatoria e incierta entre determinaciones y fuerzas
desordenadas, y un juego a menudo rotativo entre lo econémico, lo sociolégico, lo mitolégico
y lo imaginario. Ya no existe la promesa de progreso; por mucho se podrd hablar de
progresos, mas deben ser regenerados sin cesar. Ningun progreso es una adquisicion que dure
para siempre (Morin, 2002, p.44).

Con respecto a la disciplina de la historia, va a reconocer que, aunque por un tiempo estuvo
viciada de las nociones de acontecimiento, de azar y de “grandes hombres”, se enriquecio
profundamente. Asi sucedio, por ejemplo en Francia, con la tendencia de la Escuela de los
Annales, cuya virtud no fue, como de ella se creyd, deshacerse del acontecimiento y de lo
contingente, sino volverse multidimensional al integrar el sustrato econémico y técnico, la
vida cotidiana, las creencias y los ritos, las actitudes ante la vida y la muerte. Por
consiguiente, recién ahora empieza a reconocerse el acontecimiento y lo contingente, que
paraddjicamente habian sido recuperados desde hacia treinta afios por la cosmologia, la fisica

y la biologia.

1.2.2 Immanuel Wallerstein, Abrir las Ciencias Sociales (1996). Esta obra ubica
historicamente el surgimiento o inicios de las ciencias sociales en el siglo XV1, comenzando

su establecimiento como disciplinas hacia mediados del siglo XIX. A su vez adquieren un
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objeto de estudio més particular en la mitad del siglo XX. Asi lo sostienen los Lineamientos

Curriculares de acuerdo a la lectura que hacen de este autor:

[...] Durante este periodo, trataron de explicar la realidad socio-humana como un
conocimiento secular y sistematico, extrapolandose a las ciencias naturales, -que
se basaban el leyes- con limitados aciertos por la dificultad e imposibilidad de

reducir los fendmenos sociales a ellas (MEN, 2002, p.15).

El modelo de Wallerstein parte del reconocimiento del monoteismo como una impostura
intelectual vigente durante milenios, la cual fue desplazada por la verdad cientifica y el
progreso tecnolégico en el sistema mundo secularizado. Una vez alcanzada esta etapa, la
epistemologia pasa a ser la forma en la que occidente aborda el problema del conocimiento
cientifico. En este ambito, en la busqueda del establecimiento de un gobierno 6ptimo, la

ciencia social se constituye en el medio de hacer la indagacion racional.

Se establece una identidad entre la ciencia moderna y el capitalismo en la medida en la
que los cientificos aplican todo el potencial del conocimiento a la solucion de algunos
problemas practicos. Igualmente, el desarrollo del capitalismo implica el abordaje de su
racionalidad, para lo cual Wallerstein (1996) incorpora las definiciones propuestas por Weber
en Economia y Sociedad (1944). De esta forma la racionalidad instrumental obedece a los
medios para la realizacién de los fines, y la racionalidad valorativa es relativa a la accion
definida por la conviccion en el valor, sea estético o religioso. Por consiguiente, la
racionalidad se relaciona con la accion econémica, en la medida en la que es técnicamente

posible hacer un célculo para la accion coordinada dentro de ciertos postulados de valor.
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La nueva forma de racionalidad contribuye al desarrollo de tres instrumentos de
contencion frente a la amenaza para la estabilidad politica que representan el campesinado,
los inmigrantes y las clases trabajadoras. En primer lugar se hallan las ideologias politicas
que se agrupan genéricamente en izquierda y derecha, los movimientos sociales, que
terminaron siendo absorbidos en gran medida por el capitalismo y la institucionalizacion de
las ciencias sociales. Para Wallerstein, la ciencia social es una creacion liberal y parte de la
conviccion de la capacidad de manipular las relaciones sociales a condicion de hacerlo de

manera racional o cientifica.

La ciencia social surge de todas formas en el marco de la division clasica entre filosofia y
ciencia, dicotomia que no comparte Wallerstein en tanto que considera que todo
conocimiento empirico tiene bases metafisicas, y toda metafisica debe dar cuanta de procesos
en la realidad (1996). En relacion con este divorcio, los estudios de la complejidad
cuestionaron la mecanica newtoniana y las pretensiones universalistas en la ciencia al
introducir la contradiccion. Por su parte, los estudios culturales cuestionan el establecimiento
de los canones sobre lo bello y lo verdadero establecido por el Sistema Mundial. Plantea
Wallerstein (1996) una reformulacion de las ciencias sociales en donde se asuma la eleccion
politica como parte de su ejercicio y la funcidn del intelectual consista en iluminar sobre las

opciones historicas.

Wallerstein (1996) también es referente en los Lineamientos Curriculares al plantear la
incertidumbre en las ciencias sociales. Analiza como las utopias forman parte del objeto de
estudio de las ciencias sociales. De forma paralela asigna un nuevo papel al Estado como otra

categoria més de analisis e interpretacion en procesos de transformacion social.
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Wallerstein (1999, p.34) parte de la incertidumbre como fendbmeno inmanente que viene
a explicar el origen de la magia y de la religion como fuentes de seguridad. Por esta misma
via, se asume a los miembros del estamento religioso como figuras de autoridad, con lo que
se logra la estabilizacion de las estructuras sociales. El autor afirma que el moderno sistema
mundial requeria de otro tipo de certezas con predicciones mas infalibles, por lo que se dio
apoyo Yy sancién social a la ciencia.

A pesar de este respaldo de facto, la ciencia tuvo que abrirse espacio en una sociedad con
valores culturales previos, por lo que en principio la filosofia se da a la tarea de atacar las
verdades reveladas, y la ciencia, como actividad cultural, ratifica los postulados racionales
de la filosofia. Progresivamente, para la ciencia resulta insuficiente el puro razonamiento
para llegar a la verdad, haciendose necesaria la validacion empirica de sus postulados. Ya
para el final del siglo XIX, los cientificos habian ganado la guerra contra los fil6sofos.
Wallerstein sugiere que, a pesar de que en lo formal surge un mercado libre de ideas, en
realidad se crean subcomunidades cientificas que se atribuyen una gran autoridad colectiva,

en donde solamente cuenta la opinidn de personas con un entrenamiento especializado.

Limitado por un horizonte epistemologico perfilado por la mecéanica newtoniana, el
desarrollo de las ciencias sociales a finales del siglo XIX, tales como la politica o la
economia, se inscriben en una visién nomotética. Aunque Wallerstein no explica el sentido
de este concepto®®, sostiene asimismo que, a partir de 1945, las ciencias sociales asumen un
perfil mas cuantitativo con la busqueda de leyes universales. Sin embargo, con el asalto a la

mecanica newtoniana, el universo pasa a ser intrinsecamente incierto.

16 E] autor no sienta una posicién epistemoldgica al respecto de lo nomolégico en las ciencias sociales. Aunque en
Abrir las ciencias sociales (1996) hace ciertas referencias, éstas no son del todo concluyentes a nivel epistemolégico,
como si podrian ser las Popper, Helper u otros epistemologos.
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Prigogyne (1917) es quien otorga un caracter mas cientifico a esta propuesta, en la que
surgen sistemas que se alejan permanentemente del equilibrio. Anteriormente, se
establecerian ciertas verdades a manera de parametros que funcionaban dentro de
determinadas coordenadas especificas del espacio-tiempo. A partir de Prigogyne, el cambio
permanente pasa a ser la constante. Sin embargo, para Wallerstein subsisten ciertos patrones
de explicacion en las regularidades de un sistema y en las pautas de transicion hacia otro
nuevo, en lo que Prigogyne denomina “bifurcacion”. En este sentido, para Wallerstein los
sistemas sociales tienen su propia evolucion histérica, y de igual forma son autosuficientes
(1999, p.2). El autor reconoce los alcances limitados de su propuesta al no poder definir con
claridad la nocion de “sistemas autosuficientes”, aunque sefala la necesidad de identificar

los puntos de origen, desarrollo y crisis de los diferentes sistemas.

Segun Wallerstein, en las ciencias sociales hay una pérdida de conciencia generalizada
sobre los sistemas historicos. De esta manera se comparan epocas absolutamente disimiles
sin tener en cuenta las diferencias entre los sistemas a los que pertenecen. Esta es la razén
por la cual la sociologia se refugia en un sistema en el que las generalizaciones puedan ser
replicables, y de esta forma su epistemologia se “valida” dentro de parametros bien

conocidos.

Dentro de los sistemas se presentan ritmos ciclicos cuya duracion no es definida, con
fluctuaciones recurrentes en los que distintas dindmicas y tendencias seculares tienen curso
de forma simultanea. En el esquema planteado por Wallerstein, se presentan ritmos ciclicos
y tendencias seculares dentro de los que se pueden presentar desviaciones del punto de
equilibrio. Es en ese momento cuando la estructura de poder vigente hace ajustes que
determinan la periodicidad de los movimientos ciclicos que, como ya habiamos indicado, no

tienen una duracién determinada.
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1.2.3 La teoria socio-critica de J. Habermas, la cual procede de la tradicion neomarxista de
la Escuela de Frankfurt con representantes como Adorno, Horkheimer, Marcuse y el propio
Habermas. Este Ultimo es el representante mas destacado de la perspectiva socio-critica, cuya
obra es la base de su fundamentacion. Una de sus principales busquedas consistié en poner
el acento en los intereses intrinsecos que motivan el desarrollo del conocimiento y las

diversas ciencias o disciplinas.

En Conocimiento e Interés (1973), Habermas propone tres modos de investigacion distintos
de acuerdo a su interés y busqueda de abarcar el conocimiento que son: el interés técnico, el
interés practico y el interés emancipatorio. A su vez, de estas intenciones se derivan tres
estadios cientificos para su investigacion, correspondientes a las ciencias empirico-
analiticas, las histdrico-hermenéuticas y las de orientacion critica. Sostiene al respecto el

Maestro Guillermo Hoyos lo siguiente:

Para tres categorias de procesos investigativos se pueden sefialar un nexo especifico
de sus reglas método-l6gicas con intereses determinantes de su pretension
cognoscitiva. Esta es la tarea especifica de una teoria critica de las ciencias, que a su
vez pretende evitar los sofismas del positivismo. En el estatuto mismo de las ciencias
emperico-analiticas esta implicado un interés técnico; en el de las ciencias historico-
hermenéuticas un interés practico y en el de las ciencias criticas aquel interés
emancipatorio, pues, como lo vimos, determinaba también las teorias tradicionales,

asi aquellas no fueran conscientes de tal interés. (1973, p.67).

Sin embargo, Habermas sostiene que, dentro de esta lucha al interior del trabajo cientifico,
ese es sélo uno de los posibles intereses que legitimamente deben llamarse cientificos, ya que
hay un interés que no busca ya la prediccién y el control, sino mas bien ubicar la practica

personal y social dentro del contexto histdrico en el que se vive.
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Vasco (1980, pp. 9-15) relaciona cada tipo de interés con los tres aspectos del conocimiento
cientifico citados atras. Sobre el interés técnico de los conocimientos cientificos de indole
empirico-analitico, precisa que lo principal de éstos es la prediccion y el control, afirmando
lo siguiente:

[...] Si se trata de superar la mera descripcion, para llegar a una explicacion, el
principal interés de las disciplinas cientificas es predecir lo que va a pasar, para
poderlo controlar si es posible; ese interés que busca el dominio de la naturaleza es
lo que llama la escuela de Frankfurt el “interés técnico”, derivando el adjetivo de la

techné de los griegos (1980, p.9).

En cuanto a los conocimientos cientificos de aspecto histérico-hermenéutico, precisa
igualmente que su interés practico se expresa ante todo en un deseo de ubicacion vy

orientacion:

Habermas sostiene que, dentro de esta lucha al interior del trabajo cientifico, ese es
s6lo uno de los posibles intereses que legitimamente deben llamarse cientificos, y
que hay un interés que no busca ya la prediccién y el control, sino que busca ubicar
la practica personal y social dentro del contexto histérico que se vive. Hay pues un
interés legitimamente cientifico, serio y disciplinado, que busca comprender méas
profundamente las situaciones para orientar la practica social, la practica personal,

la practica del grupo o de la clase dentro del proceso historico (1980, p.10).
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Y en relacion aquellos conocimientos cientificos critico-sociales, cuyo interés es el

emancipatorio, precisara lo siguiente el profesor Carlos Eduardo Vasco:

Estd caracterizado, para subrayar también dos verbos, por “develar” las
dependencias, en el sentido de quitar el velo que oculta las ataduras, y por
“romperlas”. El interés emancipatorio busca descubrir todas aquellas ataduras de la
realidad, todas aquellas esclavitudes de las que somos todos victimas mas 0 menos
inconscientes, y busca la mejor manera de romper esas cadenas. Busca entonces

liberar, emancipar, y podria llamarse también “interés liberador” (1980, p.6).

El pensador aleméan se inclinaba por la perspectiva interpretativa, probablemente derivada

(3

de la sociologia fenomenologica Husserl, que sostiene que la “verdad” descansa en la

filosofia del sujeto y en la filosofia de la conciencia.

A partir de la década de 1980, da un giro a su concepcion filosofica sobre la
subjetividad y la conciencia, ocupando su atencidn en la intersubjetividad y en oponer
la perspectiva dialdgica a la perspectiva nomoldgica del sujeto, inaugurando un
andlisis dialdgico basado en la comunicacién humana. Igualmente contrapone a la
esfera del trabajo el ambito de la accién comunicativa, segun la resefia de Austin
(2001, citado en H. Calderon, 2007, p.38).

Segun Austin, un aspecto central del pensamiento de Habermas es:

[...] estudiar a las sociedades de manera integrada, complementaria y armonica;

usando sus dos categorias claves para esto: el mundo de la vida y el sistema.
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Habermas establece dos componentes de la sociedad, el sistema social y el mundo
de la vida, el primero lo estudia a partir de la teoria de los sistemas o del enfoque

sistémico, mientras que el segundo con base en la fenomenologia (2001, p.39).

El filésofo aleman, sostiene Austin (2000), analiza el mundo de la vida y el sistema, con
ellas trabaja dos estrategias conceptuales que son la perspectiva de la integracién social
(mundo de la vida) y perspectiva de la integracion del sistema (sistema). De esa manera
Habermas concluira: “El problema fundamental de la Teoria social es el modo de conectar
satisfactoriamente las dos estrategias conceptuales que entraiian las ideas de “sistema” y
“Mundo de la vida” (2007, p.34).

Habermas propone por otra parte integrar estas dos orientaciones tedricas y elabora una
sintesis entre la vision del que estudia a la sociedad como un conglomerado de sistemas
complejos, estructurados (sistema-racional-burocratico). Incluye asimismo el anélisis
socioldgico que da primacia al actor como creador inteligente, pero a la vez sumergido en la
subjetividad de los significados del mundo vital. Este doble angulo tedrico permite
comprender el mundo simbolico de la vida, cuyo medio de reproduccién es el entendimiento
y va a la par las estructuras materiales de nuestra sociedad en toda su complejidad
institucional (Calderén 2007, p. 40).

Sostiene Calderdn que, tras su declaracion de interés tanto por el sistema como por el
mundo de la vida, a Habermas (1929) le preocupa la evolucion de ambos hacia una mayor
racionalizacion. En ella la l6gica racional adopta diferentes formas en el mundo de la vida y
en el sistema, de manera que tal diferencia constituye el fundamento de la colonizacion del
mundo de la vida. EI mundo de la vida y el sistema, en las sociedades arcaicas estaban

estrechamente entretejidos, en la actualidad se aprecia una divergencia cada vez mayor entre



42

ellos y se han “desacoplado”. Aungque ambos han emprendido un proceso de racionalizacion,
ese proceso ha adoptado diferentes formas en los dos reinos. Habermas aprecia una relacion
dialéctica entre el sistema y el mundo de la vida (ambos se limitan y abren nuevas
posibilidades). No obstante, su preocupacién central es el modo en que en el mundo moderno
el sistema controla el mundo de la vida, Segun este filosofo aleméan el enfoque hermenéutico
solo se quedo en la perspectiva del mundo de la vida o de la integracidon social y los enfoques
cuantitativos se quedaron en la perspectiva de la integracion del sistema (Austin 2001), citado
por (Calderon , 2007, p, 40).

De acuerdo con Calderon (2007), Habermas, tras su declaracion de interés tanto por el
sistema como por el mundo de la vida, le preocupa la evolucion de ambos hacia una mayor
racionalizacion. En ella, la ldgica racional adopta diferentes formas en el mundo de la vida y
en el sistema, de manera que tal diferencia constituye el fundamento de la colonizacién del
mundo de la vida. EI mundo de la vida y el sistema en las sociedades arcaicas estaban
estrechamente entretejidos; en la actualidad se aprecia una divergencia cada vez mayor entre
ellos y se han “desacoplado”. Aunque ambos han emprendido un proceso de racionalizacion,

ese proceso ha adoptado diferentes formas en los dos reinos.

Habermas aprecia una relacion dialéctica entre el sistema y el mundo de la vida, dado que
ambos se limitan y abren nuevas posibilidades entre si. No obstante, su preocupacion central
es el modo en que, en el mundo moderno, el sistema controla el mundo de la vida. Austin
comenta que, en opinion de Habermas, el enfoque hermenéutico solo se quedd en la
perspectiva del mundo de la vida o de la integracion social y los enfoques cuantitativos se
restringieron a la perspectiva de la integracion del sistema (2001, citado por Calderon, 2007,
p.40).
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Por altimo es conveniente acotar el referente de Jirgen Habermas (1929), que tiene una
importante trayectoria en la discusion epistemoldgica de las ciencias sociales en el pais. Su
pensamiento es crucial en la discusion de los afios setenta con respecto a los intereses de
estas disciplinas, los cuales tenian plena validez en el campo del conocimiento cientifico y

no solo en la discusion ideologica y politica.

Ahora bien, la propuesta dialégica y comunicativa de Habermas fue ampliamente acogida
por los investigadores en los afios ochenta para fundamentar los procesos didacticos y
pedagogicos en la ensefianza de las diversas disciplinas. Muchas de las cuestiones se referian
especialmente a los limites del cientificismo en la ensefianza basica, a las fronteras cientificas
de las disciplinas y la labor dialdgica y comunicativa de la pedagogia. Al respecto, Hoyos

resume estas tesis asi:

A partir de la problematica de "ciencia, tecnologia y sociedad", que relaciona la
teoria con la sociedad, hay que fortalecer el dialogo entre la filosofia y las ciencias
sociales en el sentido propuesto por J. Habermas en cuanto “ciencias de la
discusion”, para encontrar en intima relacion con ellas la comunicacion con la
sociedad misma, en cuya participacion radica la ultima palabra. La razonabilidad
comunicativa amplia en un primer momento la participacion en la apertura a otras
formas de vida y concepciones del bien, y en un segundo momento posibilita
acuerdos sobre minimos para solucionar los conflictos y superar en comun los
problemas (1973, p.16).

Desde una perspectiva mas general, Gaston Bachelard fue otro referente del que nutre la
fundamentacion epistemoldgica de las ciencias sociales integradas. Su influencia esta

registrada tanto en los Lineamientos Curriculares como en los debates sobre las reformas
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educativas en los afios sesenta y setenta. El profesor Luis Eduardo Villamil Mendoza, de la
Universidad Distrital, sintetiza asi lo referente a la obra de este epistemédlogo franceés:

Uno de los grandes aportes que realizo Bachelard a la moderna teoria del
conocimiento fue sin duda alguna el de obstaculo epistemoldgico; estos son
dificultades psicolégicas que no permiten una correcta apropiacion del
conocimiento objetivo; a lo largo de la historia de la filosofia se habian realizado
grandes esfuerzos para determinar las dificultades especificas que no permitian una
apropiacion adecuada de la realidad, pero estas dificultades se identificaban con la
insuficiente capacidad de los 6rganos sensoriales para captar los diferentes
fendbmenos naturales, o con lo inapropiados de los instrumentos materiales

utilizados en la investigacion de los acontecimientos naturales (2008, p.12)

Para Klimovsky, Bachelard se destaca por su inquietud, un tanto experimental, de enfocar
con total libertad y gran riqueza creativa todos aquellos problemas que cada disciplina sugiere
acerca de la naturaleza de la ciencia (1997, p.389). En el trabajo de Bachelard de igual manera
se aborda la forma en la que el lenguaje cientifico se ve impulsado a utilizar construcciones
mas metafdricas que reales, es decir, las leyes de la ciencia y no las representaciones del
mundo exterior. Al hacerlo de alguna forma se rompe con el realismo y con el formalismo,
enfatizando en la realidad interna que se configura en el desarrollo de una ciencia como las
matematicas. A continuacion se propone una teoria del uso del lenguaje cientifico como parte
del racionalismo que desarrolla en sus estudios, otorgandole un carécter historico a los

esquemas cientificos en donde se reconoce la generacion de sus propias normas de verdad.

Mora (2015), ademas del citado filésofo francés, destaca a Canguilhem (1998), quien

plantea una “unidad revolucionaria” entre la epistemologia y la historia de las ciencias. Dicha
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unidad establece una relacion directa entre la teoria y las técnicas involucradas en el
desarrollo de un campo, considerando la necesidad de establecer una filiacion entre los
conceptos, en lugar de la transmision por contingencia. Por el contrario, Canguilhem prefiere
hablar de condiciones especificas de generacion del conocimiento, manifestando una

epistemologia més orientada a la préactica cientifica que a las razones de ser de la ciencia.

En general, la obra de Canguilhnem se caracteriza por su marcado antipositivismo y
antievolucionismo, rasgos que impulsaron a M. Foucault (1984) para incorporar en sus
trabajos la nocion de discontinuidad. De acuerdo con Mora (2015), Foucault es uno de los
referentes de mas valor porque invierte las categorias sujeto-continuidad de Bachelard por la

de objeto-discontinuidad (p.76).

La nocion de episteme para Foucault es entendida como “un conjunto de elementos
formados de manera regular por una practica discursiva” (1894, p.84). De igual forma la
préctica discursiva es entendida como el dominio de diferentes objetos que pueden adquirir
0 no un status cientifico. No se trata entonces de describir los avances cientificos, méas bien
de poner en evidencia el campo epistemoldgico, es decir, las posibles configuraciones que
pueden dar lugar al avance del conocimiento empirico. Por ejemplo, en relacion directa con
las ciencias del hombre, se establece que su avance nunca estuvo prefigurado en los siglos
XVII 'y XVIII, pasando el hombre a ser de interés cientifico estimulado por un interés

practico o un racionalismo latente.

Resumiendo hasta aqui, podriamos decir a grandes rasgos que los anteriores son los
contribuyentes a los fundamentos epistemoldgicos de las ciencias sociales integradas en el

pais, que los asumen con un principio pluriparadigmatico en contra de la tradicidn positivista.
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Las ciencias sociales integradas acogen la hermenéutica, la concepcion critical’ y el
pensamiento posmoderno con su derivacién del pensamiento complejo y sistémico
(Calderon, 2007, pp. 15y 16).

1.3. Hacia un nuevo horizonte en la produccion de conocimiento social en la educacién

basica y media

En paginas anteriores se han expuestos los enfoques filoséfico-epistemoldgicos propuestos
por Morin, Wallerstein y Habermas, consistentes en la complejidad, la comprension, la
incertidumbre, la hermenéutica y la teoria socio-critica. Igualmente se presenta en la
fundamentacion epistemologia de las ciencias sociales que se ensefian en el pais un

imperativo curricular ligado a estas amplias y generales perspectivas.

El documento Fundamentacion conceptual area de ciencias sociales del ICFES (2007)
también reconoce que con los Lineamientos Curriculares de 2002 se subsan6 un vacio en el
area, saturada de multiplicidad de catedras (p.19). Al respecto, Restrepo, Sarmiento y Reyes

precisan sobre el asunto:

Cuando se advierte una falla en la democracia, entonces se apela a la catedra de
Educacion para la Democracia. Cuando se registra un vacio ético, se crea la catedra
de Etica y Valores Humanos. Cuando hay problemas de adiccion al alcohol o a
sustancias psicoactivas, se introduce una catedra de Prevencion Integral. Cuando se

suman consecuencias graves por una sexualidad no bien regulada se introduce la

17]. Habermas, al igual que E. Wallerstein, hace una clasificacién de los tipos de conocimiento y ciencias no en
términos nomoldgicos e histéricos, sino en empirico-analiticos, hermenéutico-criticos, y emancipadores. Véase al
respecto Conocimiento e Interés (Habermas, 1977).
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Cétedra de Sexualidad. Cuando algin, ministerio concibe la idea de ampliar
coberturas con pocos recursos se crean catedras y programas de alfabetizacion o de

atencion primaria.

No es que estos conocimientos o précticas sean desdefiables. Pero son un sintoma
de que algo falla en la ensefianza de las ciencias sociales, pues todos ellos son
propios de ese saber y saber hacer de las ciencias sociales y si ellas se ensefiaran de
una manera coherente, integral, imaginativa y significativa, los saberes ensefiados
en las catedras de emergencia tendrian la ventaja de poseer un contexto mas extenso
y profundo (2003, p.41).

Los Lineamientos establecen un nuevo disefio curricular para las ciencias sociales
escolares que se promueven en el pais, centrado en cuatro propdsitos: a) introducir miradas
holisticas; b) ampliar el énfasis que tradicionalmente se ha hecho en el Estado como agente
modernizador, porque hoy no es el Unico escenario en donde los conocimientos de las
disciplinas sociales tienen posibilidades de desarrollo y aplicabilidad; c) reconocer los
saberes de las culturas no occidentales; y d) incorporar el futuro como objeto de las ciencias

sociales.

Pese a gque esta integracion, derivada de un nuevo horizonte epistemoldgico surgido en la
segunda mitad de los afios ochenta, pretende ser una propuesta de renovacién curricular
alejada de la fragmentacion tradicional y de la reduccién de ellas al binomio geografia-

historia, en el fondo sigue teniendo las mismas falencias, porque:

[...] lo mismo que a caer en la compensacion de la pasada década que queria suplir
los faltantes de esas disciplinas introduciendo a troche y moche otras como

educacion en valores, educacion sexual, educacién para la democracia, estudio de
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la constitucion, educacion en género, educacién ambiental y educacion tecnolégica

en una especie de curricollage. (Ortiz, 2001, p.6).

En definitiva, la propuesta integradora en las ciencias sociales mantuvo su ambiguedad.
Este ultimo aspecto que sefiala el profesor José Guillermo Ortiz Jiménez no es méas que una
union forzada de “otros saberes”, como sefiala los documentos del Ministerio. El resultado,
contrario al nuevo fin académico, es paraddjicamente la dispersion y atomizacién curricular

sumada a la superficialidad disciplinar planteada.

Ademas, como lo expone el mencionado documento del ICFES y se ha indicado en lineas
anteriores, las disciplinas de envergadura tradicional —la historia y la geografia- siguen
configurando y definiendo la ensefianza de las ciencias sociales. Al respecto sefala el

documento:

Hasta el momento, en Ciencias Sociales la evaluacion externa y la normatividad
ministerial habian tomado caminos divergentes, distanciandose en aspectos cruciales
de enfoque y estructuracion del area, lo que no ha dejado de producir cierta zozobra
entre los docentes, al establecer requerimientos diferentes para la formacion en el area.
Por una parte, los Lineamientos y los Estandares curriculares sefialan una vision
interdisciplinar y abierta de las Ciencias Sociales, que no se habia visto de la misma
manera reflejada en la Prueba de Estado, aunque de forma implicita si lo intento
recoger. Por esa razon “la prueba de Historia en el Examen de Estado, se transformo —
a partir del afio 2000- de ser un examen que indagaba fundamentalmente por el
conocimiento de informacidn acerca del pasado, en la cual el componente memoristico
y erudito era muy importante, por el de la hermenéutica, donde la interpretacion, la

comprension, la argumentacion y la proposicion, se establecen sobre el desarrollo que
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han tenido las ciencias sociales en los ultimos afios”. Sin embargo, dicha
transformacion se hizo manteniendo los tradicionales campos disciplinares: Historia y
Geografia. (ICFES, 2007, p.16).

De otra parte, es el proposito cognitivo inicial del pensamiento complejo integrar el
conocimiento con multiples saberes, disciplinas y especializaciones que formen un gran
cumulo informativo. La complejidad seria la premisa béasica para el desarrollo de la
interdisciplinariedad en la ensefianza de las ciencias sociales. Sin embargo, de esta intencion
surge el cuestionamiento recurrente a esta fundamentacion epistemoldgica, puesto que la
integracion en torno a los conocimientos de las ciencias sociales en el pais las ha llevado a
una mayor fragmentacion, especializacién y dislocacién en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que se adelanta en la escuela. Al interior de las clases se da una suerte de
imposturas tedricas y de interpretaciones fallidas o superficiales del contexto'®, ademas de

promover una vision empirica y excesivamente pragmatica de las ciencias sociales.

Finalmente, con relacibn a las preguntas iniciales acerca de las cuestiones
epistemoldgicas, tedricas y metodoldgicas claves en los fundamentos curriculares de las

ciencias sociales integradas, se responderia de la siguiente forma a ellas:

En relacion a su objeto: Las ciencias sociales son concebidas como un area o campo de

conocimiento abierto donde su objeto de estudio es el ambito de social en cada una de las

'* El documento de 1984 aspiraba a formular una ensefianza que integrara en mayor medida la historia y la geografia
con otros saberes de las Ciencias Sociales. “Pero, pese a los cambios, el curriculum proyectado entonces fue mas
retérico que efectivo y carecié de continuidad en su reflexion, porque a diferencia de otras areas, no se cre6 una
tradicion que reflexionara sobre el aprendizaje de las ciencias sociales y sobre el atraso pedagoégico de la enseflanza
universitaria a la educacién basica y primaria” tomado de: Restrepo, Sarmiento y Ramos, Pedagogia y Ciencias Sociales.
En Bogoya, Daniel. Et Al. 2 003. Trazas y Miradas. Universidad Nacional de Colombia. Bogota.
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disciplinas, enfoques, teorias, concepciones, catedras y saberes que la componen, aplicando
en el estudio de éste los principios de flexibilidad y complementariedad disciplinar.

En relacion a su validez: ésta es cuestionable, dado que la interdisciplinariedad no se da
a partir de la ensefianza-aprendizaje de los conocimientos propios de las disciplinas, ni de los
proyectos de investigacion en el aula escolar, sino a partir de supuestos del desarrollo de las

ciencias sociales integradas, tal como lo sostiene Pulgarin:

Esta demanda no es facil de asumir, puesto que ain no se soluciona el problema de
las divisiones unidisciplinares, es decir todavia no se da el didlogo entre las
disciplinas que conforman un area, carencia que se explica por el desconocimiento
de la epistemologia e historia de las ciencias que se ensefian. Lo mas comun es que
los docentes conozcan un buen nimero de contenidos, incluso que identifiquen
algunas teorias o principios de las ciencias, sin embargo, hace falta reconocer los
objetos de conocimiento de cada una de las disciplinas que conforman el area, sus
conceptos basicos, métodos y enfoques teoricos actuales. Sin ello se dificulta hablar
interdisciplinariedad y mas aun, establecer rutas metodoldgicas y estrategias

didacticas propias de area que se ensefia (2008, p.38).

La basqueda de un andlisis holistico y global de la realidad social tiene una validez
cuestionable, toda vez que los aprendizajes dados sobre las ciencias sociales serian de tipo
empirico, general o anecddtico, méas cercanos paraddjicamente al positivismo que se critica

que al enfoque complejo hermenéutico que se promueve.

En relacién a su método: En la actualidad se discute la conveniencia o no de mantener la

division disciplinar entre las distintas ciencias sociales a la hora de organizar el curriculo
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escolar, es decir, los conocimientos y/o aprendizajes a ensefiar desde el curriculo. A lo
anterior se adiciona la necesidad de reconocer la existencia de “otras” formas de
conocimiento de lo social, procedentes de las artes y la literatura, las cuales deben
considerarse a hora de configurar el proceso metodologico y didactico pertinente para el area

de ciencias sociales®®. Pulgarin (1999), apoyada en la tesis de F. Braudel (1980), sefiala que:

En este orden de ideas, establecer fronteras entre las diferentes disciplinas sociales
0 humanas es cada vez mas dificil; Braudel F. (1980) lo plantea al afirmar que “las
ciencias sociales se imponen las unas a las otras, cada una de ellas intenta captar lo
social en su totalidad, cada una de ellas se entromete en el terreno de sus vecinas,
en la creencia de permanecer en el propio...” Si bien es cierto, este es un debate que
aun se sostiene, los limites entre una linea de conocimiento y otro, son tan tenues

que podriamos pensar si es necesaria tal diferenciacion (pp.6 y 7).

No obstante, a estas reflexiones la interdisciplinariedad ain no ha vencido la division

disciplinar tradicional desde la historia, la geografia, u otra disciplina de trayectoria.

En relacidn a su ensefianza: Desde un balance continuo de diversos investigadores sobre
el tema, incluidos los del ICFES, la dindmica pedagogica de las ciencias sociales integradas,
con sus caracteristicas de area y de interdisciplinariedad, no has sido significativas en los
procesos de ensefianza-aprendizaje (Pulgarin, 1999, p.36). De hecho, la propuesta curricular
aun esta enarcada en los contenidos de la historia y de la geografia. Pese a su evolucion y

nuevos horizontes epistemologicos, tedricos y metodologicos, los fines o propositos de las

19 La interdisciplinariedad, en la concepcién didactica de las ciencias que se ensefian, es mirada como el acercamiento
o puente de unién entre las llamadas ciencias sociales y con las demas ciencias. Su objetivo es crear un lenguaje
comun a todas las areas del conocimiento y abordar de manera integral los objetos de ensefianza. Con ella se
pretende combatir la hiper — especializacién y la creciente divisién del conocimiento y, en especial facilitar el
aprendizaje. Es por ello que hoy se habla de 4rea de conocimiento y no de asignatura.
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ciencias sociales, tales como la formacién ciudadana o el desarrollo del pensamiento critico,

siguen anclados a las lecturas de las mencionadas disciplinas.

En relacion a su historicidad: El sentido del andlisis historico y epistemoldgico critico al
interior de la ciencia social tiene el proposito de distinguir las caracteristicas cientificas de
éstas en el contexto de su desarrollo. Cuando se tiene en cuenta sus diversas complejidades,
rupturas, avances y consensos, se contribuye a la construccion de una concepcion critica de
la ciencia social, y en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Bajo esta premisa,
consideramos que los horizontes de las ciencias sociales integradas han tenido un continuo
de desarrollos y enfoques que ain no logran avanzar mas alld de la perplejidad y la

incertidumbre en la dinamica de sus disciplinas en los procesos educativos.

1.4 Unas palabras finales sobre las ciencias sociales integradas

Las ciencias sociales integradas propuestas en los Lineamientos Curriculares no se
sustentan en unos fundamentos epistemologicos sélidos que den razones para su integracién
como area de ensefianza en la educacion basica y media del pais, puesto que éstos son de
naturaleza diversa y pluriparadigmatica. Por el contrario, la explicacion de su integracion
estd méas dada por razones de integracion y/o renovacion curricular, es decir, de un cambio
de los programas curriculares originados con la reforma educativa de 1978, hacia una
concepcidn de areas curriculares de campos de conocimiento abierto, donde se agruparian
diversas disciplinas sociales escolares con objetivos o propositos educativos y pedagogicos

generales y abstractos.
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Por otra parte, en cuanto a la ensefianza y legitimidad de las ciencias sociales integradas,
se da un conflicto y disputa en diversos aspectos (politicos, ideolégicos, pedagogicos y
didacticos), que enfrenta a por lo menos cuatro concepciones sobre este complejo problema.
Los bandos enfrentados fueron la Academia Colombiana de Historia, los nuevos
profesionales y cientificos sociales egresados de las universidades, los programadores y
disefiadores de curriculo del Ministerio de Educacion Nacional (MEN), y los maestros
agrupados en el magisterio colombiano, que reclamaban el reconocimiento del estatuto

pedagdgico y cientifico de su profesion.

2. CONFLICTOS Y DISPUTAS POR LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES INTEGRADAS

En este capitulo se revisaran y distinguiran los conflictos y tensiones alrededor de la
fundamentacion y configuracion disciplinar y pedagdgica de las ciencias sociales en el pais
a lo largo de su historia reciente, buscando responder los siguientes interrogantes: ¢Las
ciencias sociales han configurado en el pais unos fundamentos, un marco referencial y
epistemoldgico propio?, ;como ha sido su proceso de formacion y ensefianza a través del
tiempo? Y ¢a qué comprensiones ha dado lugar su propio proceso??° Estas cuestiones se
responderan en dos momentos o desde dos tipos de fuentes especificas, siendo éstas por un
lado, de los balances historiograficos acerca de la historia de la educacion en Colombia y de
la historia de la ensefianza de las ciencias sociales integradas en particular y, en segundo
lugar, a partir de la sintesis de algunos de los mas significativos recuentos hechos acerca del

desarrollo tedrico y disciplinar en la historia de las ciencias sociales como tales en Colombia.

20 Lo epistemoldgico en esta disertacion se centra en la reflexion ctitica que se hace de la ciencia y el método
cientifico al interior mismo de ésta.
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El propdsito de este analisis, derivado del recorrido por la historia de las ciencias sociales en
el pais, es distinguir las caracteristicas mas destacadas en el constante conflicto de esta area
del conocimiento en torno a su fundamentacion epistemoldgica y a su consolidacion como

ciencia y disciplina escolar.

En funcion de lo planteado, el supuesto que se argumenta en este capitulo sostiene que la
fundamentacion teorica y epistemoldgica otorgada a la ensefianza de las ciencias sociales
integradas en el pais, lejos de ser un proceso arménico, ha estado en sus diferentes periodos
historicos inmersa en controversias y constantes disputas de tipo ideoldgico y politico méas
que de orden filosofico o epistemoldgico. Al respecto, aunque se han dado abordajes de tipo
filoséfico epistemoldgico, se podria afirmar que su relevancia en la fundamentacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje de las ciencias sociales ha sido marginal, yuxtaponiéndose
0 mimetizandose en elaboraciones conceptuales de ciertos grupos de interés incompatibles

con los desarrollos propios de las ciencias sociales en la educacion Colombiana.

Se plantea entonces el problema que el debate sobre el objeto de estudio de las ciencias
sociales aun no se zanja, llevandolo constantemente al terreno de las interpretaciones sobre
ideologias y uso politico instrumental que han marcado el devenir del desarrollo de tales
disciplinas en el pais. Dichas interpretaciones son mas cercanas a camisas de fuerza teoricas
y conceptuales impuestas por ciertos grupos de interés, que a un analisis pertinente con una
comprension méas profunda sobre el asunto filosofico-epistemoldgico en que se fundamentan

las ciencias sociales.

Desde una perspectiva mas general, el balance sobre la fundamentacion de las ciencias
sociales a través de su historia deberia extenderse mas alla de razones instrumentales y

pragmaticas hasta llegar a otras de naturaleza mas compleja. Pueden darse como ejemplos de
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estos motivos ciertas nociones que algunos fil6sofos e historiadores nacionales han llamado

la Modernidad Postergada o la Modernidad Fracasada.

En otras palabras, con esta reflexion de mas largo aliento se podria ver si esta
“postergacion” o ese “fracaso” tienen que ver con la imposibilidad de un pensamiento propio,
autonomo, no instrumental y heterénomo, que seria diferente a la formalidad académica
establecida en el siglo XX. El paradigma imperante ha partido de interpretar las ciencias
sociales en torno a una racionalidad instrumentalizada como la ideologia del Estado-Nacion
en formacion, la cual desde las ultimas décadas del siglo pasado apuesta por modernizarse.

Dentro de este marco, se parte de un balance historiogréafico que se amplia con un cotejo
documental de algunos de los mas importantes recuentos oficiales, conversatorios,
discusiones, documentos e informes que se suscitaron con la reforma curricular de 1984,
planteada en el decreto 1002 de ese mismo afio, pero que realmente fue iniciada mediante el
decreto 1419 de 1978 como parte del conjunto de transformaciones de la década del setenta
(Vasco, 1985). Esta pesquisa y constatacion documental de fuentes secundarias daran voz a
otras posiciones Yy lecturas distintas a las de las tradicionales disputas ideoldgicas y politicas

por la ensefianza de las ciencias sociales.

2.1 Balance Historiografico de la Historia de la Educacion y de la Ensefianza de las

Ciencias Sociales

Orlando Silva Brisefio (2017), siguiendo a otros investigadores y autores, especialmente
los del Grupo de Historia de las Préacticas y Saberes Pedagogicos (GHPSP), considera que

la historia de las disciplinas y de los saberes escolares en Colombia es un escenario reciente
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de investigacion en el desarrollo historiogréfico del pais. Segun este autor, en su dindmica de
configuracién se paso de la consolidacién de la historia como campo profesional con
perspectiva cientifica entre los decenios de 1960 a 1980, a un proceso de dispersion tematico
y metodoldgico desde los afios noventa del siglo veinte hasta la actualidad (Silva, 2017, p.
22). Producto de esta tltima bifurcacion, sostiene el autor que “surgié y se consolido la
Historia de la educacion y la pedagogia, en la cual aparece recientemente una linea de

investigacion especifica: la historia de las disciplinas y de los saberes escolares” (p.22).

Silva (2017) considera pertinente esta delimitacion de investigacion en el balance
historiografico de la historia de la educacion y pedagogia en Colombia, ya que en su concepto
las ciencias sociales escolares han emergido de una forma muy particular como parte del
campo de las disciplinas escolares que se ensefian en el pais. Al ampliarse la escolaridad
hasta el nivel de secundaria, la ciencia entra como objeto primordial de dicho nivel educativo,
incluyendo aqui a la historia y la geografia (Silva, 2017, p.99). Prosiguiendo con el autor, se
deberia ver el desarrollo de las ciencias sociales y la historia como un problema de
investigacion recurrente en doble coordenada, es decir, como disciplinas cientificas y como

saberes y disciplinas escolares.

Ese segundo plano es el que concentra mas la atencion en cuanto a la investigacion
historiogréafica de la ensefianza de las ciencias sociales, agregando ademas la propia historia
de las disciplinas cientificas y los saberes escolares, intereses que se derivan de acoger el
enfoque genealdgico-arqueoldgico propio de los postulados de Michel Foucault. A partir de
esta clase de analisis, en los Gltimos afios de forma mayoritaria se viene construyendo la

historia de la ensefianza de asignaturas, areas y materias en Colombia (Silva, 2017, p.22).
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La delimitacion que plantea Silva (2017), con sus respectivas precisiones y precauciones
frente a la historia de la educacion y de la pedagogia que se relaciona con el surgimiento y
desarrollo de las ciencias sociales, esta presente en tres enfoques historiograficos especificos
que son: a) el de la historia tradicional, también conocido como historia episddica y
apologética de la historia de la educacion; b) el social y cultural de la Hueva Historia de
Colombia, surgida la ruptura con la historia tradicional; y c) el de historia de la educacion y

la pedagogia desde el enfoque genealdgico-arqueoldgico.

2.1.1 En La Historia Tradicional

La preocupacion en este enfoque va més hacia los acontecimientos y personajes
fundacionales que han intervenido en el establecimiento de las instituciones educativas en el
pais, asi como sus relaciones con los intereses partidistas de la época. Alejandro Alvarez
Gallego (2001), quién ha hecho este balance dentro de la perspectiva del GHPSP, considera
que este enfoque historiogréfico en la historia de la educacién y la pedagogia:

Son trabajos que han heredado su enfoque de una corriente historiografica propia de
los afios cuarenta y cincuenta del siglo XX. En ellos se hace énfasis en los
fundadores, las instituciones y las ideas pedagodgicas, muy ligados a los intereses
partidistas (liberales o conservadores), lo cual significa que arriesgan sus juicios
interpretativos a partir de los principios doctrinarios de uno u otro partido politico
(Alvarez, 2001, p.29).
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Silva (2017) indica al respecto de los balances historiogréficos hechos por esta corriente
lo siguiente:

A partir de dos balances historiograficos realizados, uno ya mencionado escrito por
Alejandro Alvarez, y el otro elaborado por Jorge Orlando Castro (Castro, 1999), se
pueden resaltar como las principales obras de la historiografia tradicional de la
educacion las publicaciones realizadas por Epimaco Cabarico en 1952, Luis
Antonio Bohorquez Casallas en 1956 y Guillermo Hernandez de Alba en 1969 (p.
30).

Pese a su caracter descriptivo y estar fundamentalmente destinado a la formacion
pedagogica y discursiva del docente de la época, Silva sostiene que este enfoque muestra
el efecto de la preocupacion por la configuracion de la educacién como un campo
profesional en la década del cincuenta, lo cual fue propiciado por la formacion profesional
de maestros en las facultades de educacion bajo la modalidad de las licenciaturas (2019,
p.30). La acreditacion del maestro en buena medida seria el nicho para la aparicion de las
ciencias sociales de tipo profesional moderno unos afios después. Por otra parte, en la
historia tradicional se resalta la apologia a la tradicion hispanica en la mencionada
constitucion del campo educativo. Afirmaba Bohdérquez Casallas que “la educacion en
América colonial es heredera de la educacion espafiola y particularmente de las practicas
desarrolladas por las diferentes comunidades religiosas y la fundacion de universidades y
colegios” (1958, p. 30). Para el conjunto de estos autores es preciso resaltar que se da una
solucion de continuidad en la experiencia educativa en Colombia, pues es fruto del

proceso colonial espafiol (Hernandez y Cabarico 1952 1969, p.30).
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Al mismo tiempo que se da esta exaltacion colonial, se refieren al papel de la Iglesia
como pilar educativo al asumir los procesos de sujecion de la poblacion. Las instituciones
eclesiales inicialmente actuaron en la evangelizacion cristiana para continuar con su rol

luego del triunfo republicano. Precisa Silva que la Iglesia:

[...]JAsumi¢ la funcion publica y la responsabilidad tanto de la instruccién en una
primera instancia y de la educacion en el siglo XX, y que se patento por el
concordato de 1887, que le concedi6 a dicha institucion la direccion y el control del
aparato educativo (Silva, 2017, p.36).

Dentro del balance historiografico de la investigacion, es importante destacar lo que dice
esta corriente en cuanto al desarrollo e historia de las ciencias sociales en lo referente a: a)
planes de estudio durante el periodo republicano, los cuales dependian a su vez de las disputas
politicas de los diferentes gobiernos del siglo XIX; b) las alusiones a las primeras iniciativas
educativas extranjeras, tales como la mision protestante alemana; y c) la relacién de diversas
legislaturas y expedicion normativa desde mediados del XIX, donde es de destacar el decreto
organico de la instruccion primaria y la ley 39 de 1903 para la organizacion del ramo de
instruccion publica en la educacion, y las obligaciones de la nacién, los departamentos y los
municipios. Estos topicos son importantes toda vez que se relacionan al periodo radical donde
la educacion y la ensefianza, bajo la 6ptica de la Regeneracion, cayd en desorden y anarquia
con la libertad que se otorgo, la cual se solucionaria en el periodo conservador con las

medidas partidistas que estos gobiernos plasmaran hasta la década de los treinta y cuarenta.

No obstante el balance que normalmente se hace de la historiografia tradicional, seria un
error quedarse en las impresiones que se producen de estos estudios. Recientes

investigaciones en relacion al estudio de los manuales escolares, entre ellos los catecismos
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catélicos, han podido constatar que, ademas del estudio de un marco regitivo fuente, la
historia de estos textos dejan ver ciertas caracteristicas en la formacion inicial en ciencias
sociales, ya que ademas de los tradicionales catecismos patriotas también se dieron
catecismos de geografia (Aguirre, 2015), y de urbanidad y civismo (Afanador & Béez,
2015).

2.1.2 El enfoque social y cultural de la Nueva Historia de Colombia

En este enfoque se reconoce gue el surgimiento y desarrollo de las ciencias sociales como
disciplinas cientificas hacia la segunda mitad del siglo pasado estuvo ligado a la
profesionalizacion de las ciencias sociales en el pais con la puesta en marcha de la Escuela
Normal Superior (ENS), hecho reconocido por Silva Bricefio (2017, p.24) y otros autores.
La ENS fue una institucién de educacion superior que funcioné entre 1936 y 1951, siendo
para Leal “[...] la matriz de la profesionalizacion de las ciencias sociales en el pais™ (2000,

p.3). Leal trae a colacion a Herrera'y Low (1994) quienes sostienen a este respecto que:

Solo en el siglo XX se conocio en nuestro pais la especializacion de intelectuales en
campos del saber como la Antropologia, la Geografia, la Economia, la Sociologia,
la Historia, la Psicologia y la Filosofia; hecho en el que jugaron papel importante
las instituciones de educacion superior y las academias e institutos de investigacion,

y de manera particular la Escuela Normal Superior (p. 16).

Por su parte Mauricio Archila (1996), reforzando este planteamiento argumenta lo

siguiente:
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El proyecto liberal, heredero del radicalismo del siglo pasado [XIX], se centrd mas
en la educacion laica que en la ampliacion de la cobertura del sistema educacional.
Pero alli sobresalen dos hitos en la conformacion de las ciencias sociales en el pais:
la creacion de la Escuela Normal Superior (1935) y la reestructuracion de la
Universidad Nacional (1936). Aprovechando habilmente la llegada de algunos
exilados europeos que huian del fascismo, los liberales introdujeron nuevos métodos
de investigacion en instancias puablicas como la Contraloria y la misma universidad
publica, y crearon la Escuela Normal Superior que educaria al nuacleo de

intelectuales que decenios después formalizaria las ciencias sociales en el pais. (p.4).

Para este enfoque historiografico de la historia de las ciencias sociales es importante
destacar que, el surgimiento y desarrollo de la educacién por una parte y de las ciencias
sociales por el otro, estuvieron enmarcados en unas dindmicas de tipo politico, econémico,
social y cultural particulares. Como ya se dijo antes, su orientacion se desprende de la ruptura
que la corriente historiografica de la Nueva Historia de Colombia hace frente a la Academia
Colombiana de Historia en las décadas de los sesenta y setenta del siglo pasado. Silva (2017),
siguiendo la investigacion hecha por Alvarez (2013), afirma que se caracteriza por hacer de
la historia una actividad profesional sustentada en un caracter cientifico, alejandose de los

intereses partidistas y acogiendo la influencia del marxismo y del estructuralismo.

Esta concepcion de la historia buscaba integrar multiples dimensiones en el abordaje de
los problemas y conflictos histéricos del pais. Algunos de ellos eran: las politicas del Estado,
las transformaciones cualitativas del sistema educativo y sus relaciones con el contexto
social, economico, politico e ideologico al que se deban unas y otras. Silva (2017), citando a
Molano y Vera (2017), afirma que “[...] Se trataba de explicar el sistema educativo
determinado por la estructura social y econémica que lo enmarcaba histéricamente y por las

tensiones y conflictos politicos que lo personalizaban especificamente” (p.49).
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En la perspectiva de Silva, la historia de la educacion y de las ciencias sociales en la Nueva
Historia es subsidiaria de modelos explicativos provenientes de las ciencias sociales,
particularmente de los analisis marxistas y estructuralistas, razén por la cual no es autbnoma,
porque seria el reflejo de las dindmicas estructurales ya citadas. La observacion es una critica
ciertamente pertinente en cuanto al valor epistemologico y tedrico que estos campos del

conocimiento han dado a sus comprensiones de lo social.

Con todo, sostiene este mismo autor que existen dos tendencias se han proyectado en el
campo historiografico de esta corriente. De un parte, aunque de forma marginal, sefiala Silva
(2017):

El énfasis que se ha realizado en el abordaje de la historia de la educacion teniendo
como eje de andlisis lo cultural, es el de la identificacidn de los sistemas de ideas de
pensadores y pedagogos que contribuyeron al desarrollo histérico de la educacién y
la pedagogia. Los sistemas de ideas impulsados por dichos pensadores y pedagogos
estan estrechamente ligados a las ideas filoséficas en las que se inscribe cada uno
de ellos. En esta tendencia la pedagogia no existe como disciplina autbnoma, en

tanto que depende y se diluye en un conjunto de postulados externos a ella (p, 46).

Y de otra parte, una concepcion mas global y general enfocada en la busqueda de:

[...] las condiciones historico-sociales como elemento central del desenvolvimiento
de los procesos educativos. Se busca explicar los fendmenos de la educacion a partir

de procesos mas amplios como los econdmicos, sociales o culturales. La educacién
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es una manifestacion de la accién del Estado que pretende formar a la poblacion
para responder a los requerimientos e intereses de cada momento y la pedagogia no

aparece como elemento central en estos estudios (Silva, 2013, p.27).

En sintesis, en esta corriente importa destacar para este balance: a) la centralidad que cobre
el analisis sobre el papel del Estado durante los siglos XIX y XX en la constitucion de lo
educativo. Aline Helg va a sostener que: “La independencia de la colonia en 1819 cambio
las relaciones entre la Iglesia y el Estado y por consiguiente la estructura de la educacion”
(1978, p.19); y b) Las reformas a la instruccion publica y a la educacion sirven para explicar
los cambios ideoldgicos en la hegemonia de la organizacion republicana. Al respecto explica
Silva (2017):

Las reformas de la educacion expresan la disputa por el control politico e ideoldgico
de la nacion, tanto en el siglo XI1X como en el XX, por ello el énfasis analitico recae
sobre las reformas, las cuales también son utilizadas para la elaboracién de algunas
de las propuestas de periodizacion que promueven los historiadores adscritos a la
historia social y de la cultura (p.53).

Destacamos que estos dos énfasis en la corriente Social y Cultural de la nueva Historia de
Colombia, por la configuracion histérica y el desarrollo de las ciencias sociales, se van a
enmarcar constantemente en disputas de orden ideoldgico y politico antes que en las de

sentido filoséfico y epistemoldgico.
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2.1.3 En la historia de los saberes escolares: El enfoque Genealdgico-Arqueoldgico.

En la historia de la educacion, particularmente de la ensefianza de las ciencias sociales, ha
ido perfilando el enfoque de la historia de los saberes escolares de forma independiente con
un corpus teorico y conceptual que basicamente se deriva de la propuesta de Investigacion
Arqueoldgica-Genealogica de Michel Foucault (1984), en conjuncion con la llamada Historia
Critica del Curriculum anglosajona de Goodson (1991), y de la tradicion francesa con la
Historia de las Disciplinas Escolares de Chervel (1991). Natalia Martinez Mora (2018), sobre
los demaés referentes de esta corriente los precisa de la siguiente forma:

Este programa de investigacion se nutre de dos tradiciones. Por un lado, la historia
social de curriculo de origen sajon, fundamentalmente desde los planteamientos de
Ivor Goodson (1991, 1995), pero también de otras fuentes, “entre ellas la de la
sociolinglistica, con Basil Bernstein; la del estructuralismo marxista, con Michael
Apple y la mirada foucaultiana de Thomas S. Popkewitz” (Alvarez, 2008, p.3). Por
el otro, la historia de las disciplinas escolares, de origen francés con Yves Chevallard
(1991) y André Chervel (1991) como sus principales exponentes, que han realizado
aportes significativos a la reflexién sobre la constitucion de la escuela como
dispositivo de poder. A partir de esto, intelectuales de Espafia y América Latina
como Fernando Alvarez Uria y Julia Varela (1991), Antonio Vifiao (1995), Jorge
Larrosa (1996) y Raimundo Cuesta (1997), han desarrollado investigaciones que
toman como base estos avances tedricos para pensar la constitucion histérica de la

escuela y de las disciplinas escolares (p.69).

Martinez Mora, a partir de esta amalgama tedrica, promueven en sus investigaciones dos

ejes conceptuales basicos. Dichos ejes, provenientes de M. Foucault (1984), son el concepto
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de saber, y el otro en estrecha relacion con éste en tanto su recorrido historico, es el concepto
de formaciones discursivas. Sefiala ademas Alvarez (2001) citado por Silva (2017), que:

Este enfoque surge en la década del ochenta por el interés de investigar el estatuto
epistemoldgico de la pedagogia; en esa busqueda se recurre a los aportes de G.
Canguilhem y M. Foucault desde donde se indaga por las condiciones de saber y de
poder que hacen posible un modo de ser de la educacion, distinto segiin el momento
histérico. (p.60).

La anterior tendencia de estudio de las ciencias sociales en Colombia se ubica dentro del
campo de la historia de las practicas pedagogicas, conformando asi un saber escolar
especifico. Alejandro Alvarez Gallego, quien es el representante de esta concepcion sobre
las précticas y saberes pedagdgicos, estima que las ciencias sociales en Colombia, después
de acoger mdltiples procedencias, se configuraron propiamente en el pais como una
asignatura en la escuela a partir de los esfuerzos del primer cuarto del siglo XX por promover
el nacionalismo requerido en el momento para constituir el Estado-Nacion. Puntualmente

sostiene Alvarez que:

Aunque cada una de las ciencias sociales haya tenido procedencias distintas como
la guerra, la pobreza, la religion, los viajes, la locura, lo cierto es que todas pasaron
por la escuela, y en esta ultima se produjo un saber que haria parte indiscutible del
conjunto de categorias que aleatoriamente han ido tributando a un corpus tedrico

que no cesa de cambiar (2014, p.46).
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Este supuesto lo argumenta Alvarez (2014), sefialando que la identidad nacional, tan
necesaria para el proyecto del Estado-Nacion colombiano de comienzos del siglo pasado,
requirié establecer un territorio, un pasado y un pueblo propios que legitimaran el sistema de
gobierno. Asi pues, se hizo imperativo el desarrollo de una estrategia pedagogica que
constituyera los saberes que dieran cuenta de estos tres asuntos. Siguiendo a Alvarez, desde
el Estado se empez6 “[...] a formarse en la escuela un discurso sobre las fronteras, sobre el

origen y las caracteristicas de la raza que identificaban la nacion” (2014, p.46).

Y fue entonces como, debido al acontecimiento del robo de Panama, sostiene Alvarez, el
proceso de delimitar fronteras y hacer mapas cambi6 con respecto a la tradicion del siglo
XIX. La preocupacion por la cartografia se convirtio ya no solo en una cuestion geopolitica,
sino también en un asunto pedagogico. La demarcacion del territorio pasd por el
reconocimiento de la identidad, proceso en el que tuvo un papel importante la Sociedad
Geografica de Colombia, que recordaba constantemente desde su boletin oficial la
importancia de llevar los mapas a las escuelas (2014, p.47). Segun Alvarez, ésta en 1948

reclamaba lo siguiente:

De seguro que en toda la Republica no existe un mapa mural fisico de la misma para
la ensefianza, como tampoco existe en las escuelas ni en ningun establecimiento
docente un atlas que nos diga y nos muestre lo que es la Patria (Sociedad Geografica
de Colombia, 1948, p.46).

Junto con la pregunta por el territorio, luego de la Guerra de los Mil Dias fue pertinente
el examen por el pasado, toda vez que hasta ese acontecimiento no habia sido necesario el
enfoque promovido por la Academia y la tradicion conservadora de la historia patria. Los

argumentos que da Alvarez con relacion a este punto son los siguientes:
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Lo que antes se hacia era historia patria y esto tenia que ver fundamentalmente con
recordar en detalle y glorificar como épicos, es mas, inventar, mitificar hasta
convertir en ritual, los sucesos de la Independencia. Durante el siglo XIX se
polarizaron las diferentes versiones, unas mas antihispanistas, otras menos, pero en
todo caso coincidian en el proposito. Para finales del siglo X1X 'y comienzos del XX
ya el problema era otro. Las ideas modernistas hicieron pensar que habia que

organizar la historia de Colombia, y esto era otra cosa. (2014, p.49).

El establecimiento de esta historia alternativa significaba: construir periodos, darle
continuidad a los procesos, encontrar explicaciones a los hechos, generar una historia sin
apasionamientos, es decir “cientifica”. Colombia misma se establecié como un hecho dotado
de misma historia comun a toda una comunidad que la entendia, dandole de esta forma un

sentido. Retomando a Alvarez:

Antes habia descripcidn de episodios en torno a la Independencia, algo del pasado
colonial, con énfasis en el Descubrimiento y la Conquista. Pero el objeto no era
Colombia [...], asi fue como en 1910 se hizo obligatoria la ensefianza de la historia
de Colombia en la educacion secundaria. Esto exigi6 definir los criterios para formar
a los profesores que se encargarian de ello, pues hasta entonces los maestros eran
filésofos o abogados (2014, p.50).

El autor advierte que el paso al nuevo paradigma educativo no estuvo exento de conflictos,
dado que se dio una tension generada por confrontacion entre las versiones conservadora y

clerical del nacionalismo y la liberal-socialista en torno a la ensefianza de la historia.
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La tercera razon que da Alvarez para este balance tan particular del surgimiento y
configuracién de las ciencias sociales es el problema de la identidad del pueblo que compone

a la Nacion. El lo plantea en términos generales asi:

El debate mas intenso se dio en torno a la identidad, frente a la pregunta ¢quiénes
somos?, ¢de donde venimos?, ;para donde vamos? Como se ha dicho, hasta
comienzos del siglo XX la pregunta por la identidad no existia en clave de nacion.
Antes el problema era como pasar del estadio salvaje al civilizado; como entrar en
la historia y atravesar las etapas que todo pueblo debia recorrer. Todo el siglo X1X
fue eso; con matices liberales, catdlicos, conservadores, radicales, republicanos,
positivistas, romanticos, en fin. Pero en el siglo XX el asunto cambi0. Se daba por
descontado que se debia seguir buscando el estadio civilizado, pero en torno a una
pregunta que territorializé al sujeto: la cuestion de la identidad nacional (2014,
p.50).

Estas preguntas, plantea el autor, se extendieron a la Generacion del Centenario y la
celebracidn de los cien afios de la Independencia, que resalto la cuestion de la identidad. De
alli surge el interés por los pueblos originarios que abrié el camino a la antropologia para
seguir las huellas materiales de un pasado que supuestamente revelaria las raices de los

colombianos.

En la perspectiva de Alejandro Alvarez Gallego, “[...] en el nacionalismo se vera coémo
el saber pedagogico respondié a los intereses politicos de la época y el papel que cumplid en
la articulacion y configuracion de un campo de conocimientos como el de las ciencias
sociales” (2013, p.9). Sintetiza su tesis sobre la configuracion de las ciencias sociales

escolares en el nacionalismo de la siguiente forma:
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El surgimiento del Estado-Nacion fue un acontecimiento intimamente ligado a la
escolarizacion de la poblacion y, en particular, a la ensefianza de las ciencias
sociales. Por tanto, puede afirmarse que el nacionalismo fue en lo fundamental un

proyecto politico pedagdgico (p, 9).

Para Silva (2017), la concepcion de Alvarez, que proviene y es representativa del Grupo
de Investigacion sobre la Historia de las Practicas Pedagogicas y de los Saberes Escolares:
El enfoque Geneal6gico-Arqueolodgico, surgio e inicialmente se intereso en el campo de la

pedagogia por:

La construccion de un horizonte conceptual propio de dicho campo, definiendo un
conjunto de herramientas teoricas y metodoldgicas que permitieran evidenciar y
visibilizar las caracteristicas de emergencia de unas practicas y discursos sobre la
enseflanza, soportadas en una base institucional: la escuela; en unos sujetos: el

maestro y la infancia; y en un saber propio: el saber pedagdgico (2017, p.59).

Dentro de este marco, es preciso hacer algunas consideraciones frente a la sintesis
histérica que presenta el profesor Alejandro Alvarez Gallego sobre el proceso y
configuracién de las ciencias sociales en Colombia. Al investigar y ubicar conceptual e
histéricamente la escuela como campo natural de un saber escolar, este ejercicio analitico se
hace problematico. El inconveniente radica en asumir que el protagonismo que se le asigna
a la escuela en el periodo histérico abordado por el autor no va mas alla de ser un espacio de

adoctrinamiento ideologico del Estado-Nacion en ciernes.
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Por el contrario, se podria decir que ain no se establecia en ella el concepto de institucion
moderna o liberal burguesa toda vez, que como han evidenciado varios autores, en ésta aln
pervivia la disputa ideoldgico-politica entre la tradicion hispanista y la modernizacion liberal.
Dicha condicion se infiere en la propia obra del autor cuando sefiala sobre las distintas
procedencias de este nacionalismo que da como supuesto en el desarrollo y configuracion de
las ciencias sociales. En palabras suyas, Alvarez sefiala:

Ahora bien, en esta tarea de construir una memoria social (Lechner, 2000: 68-69) se
hicieron presentes diversas fuerzas, diversas tendencias e intereses y muchos
matices que de no explicitarse no es posible comprender el mapa de la pedagogia

social que oriento este proceso de nacionalizacion del poder (p.20).

Y aunque ciertamente el autor diferencia y explicita tales procedencias en los
Conservadores, hispanistas y catdlicos, los Modernistas, de ideas liberales, y los Nuevos, de
caracter centenarista, todas estas tendencias, expresiones, fuerzas y actores son ubicadas sin
contexto como parte del fendmeno nacionalista. Ellas se juntan sin mas cohesién social que
aquella de la necesidad del Estado como agente educador que interviene de manera

centralizada.

Ahora bien, la configuracion de la pedagogia social sobre la nacién basicamente concitd
estas disputas y tensiones ideoldgicas y politicas sin mayores referentes y proyecciones mas
alla de lo que se conoce como un proceso civilizatorio de ese “otro”, que era diferente y
necesitaba ser adoctrinado e incorporado en ese sincretismo social y cultural que en ese
momento era Colombia. De esta manera va iniciar asi de nuevo ese proceso “civilizatorio” y
de cohesion social heredado del XIX, teniendo en cuenta que las preocupaciones por la

higiene, la alimentacion, el adoctrinamiento social y la discusion sobre la raza estuvieron
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amparadas, no como quiere resaltar Alvarez (2014), en un discurso de Unidad Nacional, sino

en uno de no “degeneramiento de la raza”.

En tal sentido, la tesis de Alvarez da claves para entender los fundamentos de la civica
como una de las asignaturas propias y particulares de ese proyecto recivilizatorio de la
escuela mas no del conjunto de las ciencias sociales. Desde alli se empieza a comprender
como esta asignatura pervivio tan largo tiempo en la ensefianza, manteniéndose por 1o menos
hasta la reforma curricular de 1984. De lo expuesto es posible inferir que las discusiones
ideoldgicas y politicas sobre la tradicion y la modernidad se han mantenido en la

fundamentacion de las ciencias sociales por largo tiempo.

Se plantea entonces que el problema radica en las disputas sobre la educacion, ya que son
las de tipo ideoldgico y politico las que se sobreponen o yuxtaponen sobre aquellas de tipo
filoséfico o epistemoldgico en las ciencias sociales. Por ejemplo, la pugna en torno al
nacionalismo que expone Alvarez es més una discrepancia en torno a las nuevas dindmicas
recivilizatorias del primer cuarto de siglo XX, que un planteamiento filosofico y
epistemoldgico nuevo para las ciencias sociales, puesto que como se ha discutido
ampliamente por la historiografia politica del periodo en mencion el nacionalismo funciono
méas como una ideologia de Estado que como un fenémeno cultural propiamente dicho o

equiparable a otros paises de Latinoamérica como Argentina, México o Brasil

2.2 Nacionalismo sin Nacion, Modernizacion sin Modernidad y Desarrollo sin Progreso

Rafael Gutiérrez Girardot (2001) sostiene que en la historia no solo importan las rupturas

sino también son transcendentales los transitos, es decir, las continuidades. En este orden de
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ideas, se podria afirmar que estas querellas heredadas del siglo XIX por el control de la
educacioén van a ser una tendencia constante al momento que se abordé la fundamentacion
teorica, conceptual y epistemoldgica de las ciencias sociales en el pais, por lo menos hasta la

segunda mitad el siglo pasado.

Sin embargo, esa no es la unica procedencia o condicion de posibilidad en cuanto a la
fundamentacion de estas disciplinas, ya que otras dinamicas con respecto al desarrollo y
configuracién de las ciencias sociales también se dieron paralelas a ellas. Algunas de éstas
procedian ya se promovian desde los procesos modernizadores del aparato del Estado
Colombiano, concretamente con las actividades técnicas e intelectuales que demandaron las
recomendaciones y estudios que las misiones extranjeras traidas al pais desde finales del siglo
XIX'y en las primeras décadas del XX. El objetivo de estas comisiones era adelantar asuntos
de politica fiscal, normas monetarias, administracion publica, estudios de poblacion, medidas
sanitarias de higiene y salud publica, asi como también modernizar la educacion y el

desarrollo social.

Inicialmente las misiones vinieron de Europa al finalizar el siglo XIX, provenientes de
Alemania, Bélgica Italia y Francia. Al respecto, es clave destacar aqui el aporte de la mision
alemana en educacion y pedagogia con la divulgacién de Pestalozzi, la cual la resefia de la

siguiente manera Saldarriaga:

La pedagogia pestalozziana, llamada también “objetiva” o “intuitiva”; fue
introducida por primera vez en Colombia entre 1845y 1847, bajo los auspicios del
Presidente conservador Mariano Ospina Rodriguez, por Don Joseé Maria Triana en
la Escuela Normal lancasteriana de Bogota, como un recurso para mejorar la

ensefianza en las clases de gramaética y aritmética. Casi treinta afios después, hacia
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1872, bajo un nuevo gobierno, de orientacion liberal, "la objetiva" empieza a ser
difundida en las Normales oficiales establecidas en cada una de las capitales de los
Estados Unidos de Colombia, por los “12 maestros protestantes” de la Primera

Mision Pedagdgica Alemana llamada al pais (2013, p.14).

Posteriormente llegarian misiones de los Estados Unidos antes y después de la Segunda
Guerra Mundial. Estas Gltimas fueron auspiciadas tanto por fundaciones como por el
gobierno norteamericano. Del primer tipo destacan Kellogg’s, Rockefeller y Ford, siendo
estatales la Alianza para el Progreso y las misiones Kemmerer (1930), Currie (1950), Lebret
(1955) y Cepal (1954 y 1958).

Desde sus inicios, las intervenciones relacionadas con temas educativos difundieron la
pedagogia como un saber propio, siendo acompafiadas de anélisis socioldgicos sobre los
procesos educativos y las condiciones de la sociedad colombiana. Estas misiones
paralelamente posibilitaron la llegada al pais de una visién de progreso y desarrollo técnico,
dada quizas bajo la premisa de un conocimiento mas secularizado de la sociedad. Al respecto,
debe recordarse lo que decia Max Weber (1919) acerca del progreso de la ciencia y de la

técnica en detrimento o el destierro de la magia y su ayuda en la secularizacion del mundo.

Mauricio Archila (1996), en su balance acerca del desarrollo de las ciencias sociales en
Colombia,?* coincide con Marco Palacios (1994)?? a la hora asociar este desarrollo con el
fracaso de los diversos proyectos modernizadores de las elites en el pais. Sefiala Archila que
este fallo va a marcar el desarrollo de las ciencias sociales en Colombia, colocandoles un

énfasis exagerado en la determinacion econdmica (1996, p.2). El destaca tres momentos de

21 ARCHILA, M. (1996), pasado y presente de las ciencias sociales en Colombia. Bogota. Documento inédito facilitado por
el profesor José Guillermo Ortiz.
22 PALACIOS, M., Op. cit.
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la influencia econdmica en el inicio de este proceso de las ciencias sociales que anteceden a

sus caracteristicas formales mas recientes.

El primer momento seria consecuencia del proceso tardio de consolidacion del Estado
nacional en el pais, que demando una mayor difusién de las ciencias naturales, la
implantacion de profesionales al servicio del desarrollo técnico como la ingenieria y la
aparicion de las primeras sociedades cientificas y profesionales muy posteriores al primer

antecedente de la ciencia en el pais que fue la Expedicion Botéanica de finales del siglo XVII1.

Sostiene Archila que: “Las crecientes demandas de la expansion econdémica exigian la
aparicion de saberes mas instrumentales (preAmbulo de las ciencias empirico-analiticas en la
terminologia de Habermas) que cuestionaban la hegemonia del pensamiento juridico-
filosofico y gramatical predominante en las élites”. (1996, p.3). Justamente el inicio de este
cuestionamiento al legalismo hispanico fue una apertura del pais a la modernidad en el plano

cultural, estancado por ese entonces en explicaciones provincialistas del acontecer humano.

Fue en momento que ademas en que se dan las incipientes reflexiones de caracter
“sociologico” sobre la vida nacional como las adelantadas por Salvador Camacho Roldéan y
los hermanos Miguel y José Maria Samper. Jaime Jaramillo (1994 pp.57-68), citado por
Archila (1996), expone que en ese escenario se cred en 1902 la Academia Colombiana de
Historia, y su tarea realmente fue la invencion de una memoria oficial al servicio de la gran
tarea de la construccion nacional, promoviendo la “historia patria”; una reconstruccion épica
del pasado que arrojaba figuras ejemplares que sirvieran de modelos de identidad a los
colombianos (1996, p.3). Resalta de este hecho M Archila, que:
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[...] en todo caso, la formalizacion del saber histérico (anticipo de las ciencias
historico-hermenéuticas en términos de Habermas), fue un avance moderno pues el
pasado se explicaba no ya por la intervencién de fuerzas divinas o diabdlicas, con
claros referentes a los dogmas religiosos, sino por la accion de unos seres humanos.
Era la presencia tardia, de nuevo hay que decirlo, de las ideas de la Ilustracion en
nuestro medio (1996, p.3).

Aungue reconoce también que la instrumentalizacion de ese saber al servicio de la causa
republicana arrastraba todavia un sesgo doctrinario pues, aunque se dejaba atras la
explicacion providencialista seguia mirando miticamente el pasado, construyendo verdades
absolutas y héroes casi supernaturales. En otras palabras, era una religion civica (Tovar,
1994). En segundo lugar, y con respecto a la disciplina y ensefianza-aprendizaje de la historia
dice igualmente Archila:

Mas que discurrir por el pasado observando criticamente la conducta de los actores,
se privilegiaba la memorizacion de hechos y su recitacion obligada. Esta es la vision
que predomind, y aun tiene evidentes vestigios en el sistema educativo nacional,
especialmente en primaria y secundaria, por lo cual no podemos considerarla como

etapa superada (1996, p.3).

Posterior a la Regeneracion, las primeras décadas del siglo XX llegaron con un nuevo
ambiente politico proclive al impulso del desarrollo econdmico. Aprovechando la coyuntura
financiera y econdmica de: la exportacion cafetera, el pago de la indemnizacion de Panama
y el flujo crediticio internacional, el pais contempld las bases de una integracion vial,

monetaria y mercantil. Esta coyuntura propicié cambios en las dindmicas de la poblacién,
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pues nuevos patrones de migracion se dieron, asi como también de movilizacion y desarrollo

de la fuerza laboral y productiva. Con todo, sostiene este autor:

Fue una nueva modernizacion incompleta pues la incomprension oficial de la
llamada ‘cuestion social’ (es decir, la irrupcion de protestas obreras, campesinas y
estudiantiles). EI mantenimiento de cerradas estructuras politicas y la incapacidad
estructural para ofrecer soluciones técnicas apropiadas obraban como trabas de
dicho proyecto (Archila, 1996, p. 4).

Un segundo momento para el desarrollo de las ciencias sociales en el pais se inicia con las
nuevas expectativas —mas que realidades- que en los afios treinta pregon6 la Republica
Liberal (1930-1946):

Se destacan en este momento los siguientes hechos, resefiados por Mauricio Archila: la
Escuela Normal Superior (ENS), novedosamente, admitié en igualdad de condiciones a
hombres y mujeres. En 1941 el conocido etnélogo francés, Paul Rivet, fundd el Instituto
Nacional de Etnologia anexo a la Escuela. En forma también anexa se creé el Instituto Caro
y Cuervo. El enfoque etnoldgico predominante en esas instituciones era el evolucionismo
lineal y el difusionismo, aplicado basicamente al mundo amerindio en detrimento del resto
del mundo rural y urbano (1996, p.5). Archila trae a colacion el rol que desempefié la

Universidad Nacional en la formalizacion de las disciplinas sociales:

En la Universidad Nacional se dio otro paso en la formalizacién de las disciplinas
sociales con la creacidn, en 1945, de la Facultad de Filosofia y Letras y del Instituto

de Economia. La profesionalizacion de la economia recibio impulso también por
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parte de la Universidad de Antioquia, 1944, y la recién creada Universidad de los
Andes, 1948 (1996, p.5).

Destaca el autor que, en cuanto a las concepciones filosoficas y teoricas, la secularizacion
del saber se hizo més evidente en areas como la filosofia; el tomismo dejo de ser hegemonico,
abriéndose campo a nuevas reflexiones sobre el idealismo aleméan, la fenomenologia y la

hermenéutica.

No obstante, el historiador menciona que estos nuevos avances en el impulso de las
ciencias sociales fueron truncados por la creciente polarizacion politica. Las masas urbanas,
movilizadas ahora por el gaitanismo, no renunciarian a los anhelos sociales despertados por
el liberalismo en el periodo anterior. La respuesta oficial a estas demandas y la creciente
violencia electoral desembocaron en la ruptura de la alianza bipartidista el 9 de abril de 1948,
restablecida efimeramente unos afios después. El estallido el conflicto dio inicio al tercer
momento, consistente no solo en el pleno fracaso de los proyectos modernizadores del pais,
sino también del impacto en el desarrollo de las disciplinas y ciencias sociales. La violencia
politica desatada en EI Bogotazo:

[...] fue para muchos el fin de la esperanza con el asesinato del caudillo, para otros
la mejor expresion de la furia popular que podria arrasar con “la débil capa de
nuestra civilizacion” y para unos pocos, con ojos mas aguzados, fue la expresion del
desajuste de una modernizacion incompleta sobre profundas pervivencias
tradicionales (Archila, 1996, p.6).
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El tercer momento representd ademas el cercenamiento del pensamiento critico. El

profesor Archila, a propdsito del recorrido de las ciencias sociales en el periodo, explica que:

[...] para las ciencias sociales la Violencia fue una época de evidente estancamiento
pues la pluralidad de saberes que aflor6 durante la Republica Liberal fue
reemplazada por un uniformismo oficial. El sistema politico distaba de aclimatar el
reconocimiento del “otro” y el aparato educativo habia fallado en la creacion de
valores de tolerancia y solidaridad. El reto que debian enfrentar las ciencias sociales

y humanas para crear una cultura democratica era formidable (1996, p.6).

Avanzando en esta sintesis sobre el trasegar disciplinar y epistemoldgico de las ciencias

sociales, Archila coincide con Kalmanovitz (1993), Palacios (1994) y Echeverri (2001) al

afirmar que la formalizacion e institucionalizacién disciplinar de las ciencias sociales es

reciente, ubicandolas en las décadas del cincuenta y sesenta (1996, p.7). Del proceso se

destacan las siguientes caracteristicas:

A pesar del tradicional peso de la academia francesa en nuestro medio, las ciencias
sociales brotaron marcadas por el pensamiento norteamericano con la dosis de

empirismo que éste arrastraba.

Los problemas estructurales de atraso econdmico y democracia limitada del
subcontinente, fueron vistos en primera instancia desde una perspectiva funcionalista

propia de la sociologia norteamericana.

La modernizacion dej6 de ser un discurso retdrico de las €lites para convertirse en el

paradigma teorico de las ciencias sociales.
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- Se reforzoé la tendencia economicista en la construccion de las ciencias sociales como
tales, dejando de lado el andlisis sobre los aspectos simbdlicos y culturales de nuestra

evolucion.

- La tendencia economicista, al ocuparse de las condiciones materiales que impedian

el desarrollo, hizo manifiesta una mayor secularizacion.

Son importantes en este panorama las apreciaciones que el autor da sobre los modelos
tedricos que sobresalen en las ciencias sociales, ya que ni la panacea desarrollista ni el
modelo dualista del momento daban respuesta a las condiciones del atraso estructural del
pais. Como ya se menciond paginas atras, es relevante la influencia particular de algunas
misiones, que no solo eran de tipo pedagdgico o educativo, sino que tenian una clara
orientacion hacia el desarrollo social y las dindmicas productivas integracionistas en sintonia

con el orden internacional.

En concordancia con ese espiritu estuvo la mision francesa del Centro de Investigacion
Economia y Humanismo, liderada por el presbitero Louis Joseph Lebret (1955). Para el
Estado colombiano tuvo el doble propésito de conocer el nivel de vida de la poblacion y
contar con un estudio de diagnostico y perspectivas de la situacion econémica del pais. Los
resultados del Centro de Investigacion estuvieron encausados a la planeacion racional a partir
del establecimiento de las necesidades de consumo y dotacién para adelantar dirigir varios

proyectos, entre ellos el educativo (Arévalo, 2008, p.16 y 17).

Estas misiones se ligan a el desarrollo de las ciencias sociales en el pais, toda vez que en

la ejecucion y los estudios que ellas mismas adelantaron se aplicaron metodologias y
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especialidades propias de las ciencias sociales profesionales como la sociologia y la
economia. Al respecto sefiala Decsi Arévalo, autora del articulo Misiones Econdmicas
Internacionales en Colombia 1930-1960 de Universidad de los Andes, sobre la Misién
Lebret:

[La Misién] contd con la colaboracién de los padres Birou (soci6logo) y Viau
(especialista en pedagogia) y de los expertos Delprat (especialista). La metodologia
utilizada por la Misiéon fue la encuesta socioldgica, empleada como mecanismo para
preparar y orientar la accion y para favorecer una intervencion en orden de urgencia.
Su objetivo era permitir un conocimiento de la realidad humana, social y econémica
bésica, necesario para establecer los grados y formas de intervencién con miras a

alcanzar el mejoramiento del nivel de vida del pais (2008, p.17).

Uno de los componentes méas importantes que se desprendié del trabajo y diagndstico de
las misiones extranjeras fue el de motivar la reflexion tedrica sobre las razones del
subdesarrollo y dependencia frente a los paises industrializados y capitalistas de primer
orden. La respuesta a este interrogante generd una corriente denominada dependentista, en
la cual la explicacion a este fendmeno provenia justamente de la interferencia externa en la
evolucion de los paises en via de desarrollo (Arévalo, 2008, p.8). No obstante, la base
argumentativa frente a esta corriente tedrica de pensamiento social se daria de manera
especifica para cada disciplina social que la abordaba, dandose inicialmente la reflexion

desde la economia y luego desde la sociologia.

Salomén Kalmanovitz, haciendo un balance amplio de la disciplina econémica en
Colombia, sefiala dos factores importantes en la debilidad de las disciplinas de las ciencias
sociales que se han dado en nuestro pais. En un primer nivel se presenta una disputa entre la
diversidad de paradigmas conflictivos que no alcanzan a hegemonizar la disciplinas.

Coincidiendo con otros balances, sefialara este autor que, en un segundo plano, se dio una
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adaptacion de las diversas corrientes internacionales -de la economia en este caso- a las

condiciones de las disciplinas locales (1993, p.52).

Se plantea entonces el problema del caracter cientifico de las ciencias sociales. Para unos,
lo cientifico solo estaba reservado para las disciplinas de tipo empirico-analiticas. Otros,
siguiendo la propuesta de J. Habermas (1970), sostenian que dentro de esta lucha al interior
del trabajo cientifico, lo empirico es tan solo uno de los propoésitos que legitimamente deben
Ilamarse cientificos, ya que hay una intencion que no busca inmediatamente la prediccion y
el control, sino que pretende ubicar la practica personal y social dentro del contexto historico
que se vive (Vasco, 1985, p.10).

Esta polémica es relevante porque los debates de corte ideoldgico eran a la vez expresiones
de controversias epistemoldgicas al interior mismo de las ciencias sociales. Asi pues, aquellas
controversias le plantearian a estas disciplinas otros rumbos, polémicas y tensiones. Al

respecto, Hoyos (1999) dice sobre el debate dado en la década del sesenta:

Este punto de vista ético marcé precisamente las relaciones entre la filosofia y las
ciencias, determinando énfasis novedosos en nuestro desarrollo cultural: la critica
al positivismo cientifico termino por reconocer la importancia de la ciencia positiva,
mientras ésta y la clasica filosofia de la ciencia encontraron su lugar en el paradigma
de "ciencia, tecnologia y sociedad"; las ciencias sociales y humanas en estrecha
unién con la filosofia superaron analisis puramente cuantitativos y empiricos para
proponer, sin abandonar su vocacion por lo concreto, horizontes normativos cada
vez mas cercanos a la actual problematica de la filosofia moral, politica y del
derecho (p.8).
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Como corolario, Hoyos contextualiza las nuevas controversias que surgieron en las

ciencias sociales de este momento:

[...] Lo que viene luego, es decir, el fundamentalismo dogmatico de unos, la
conversion de otros, el escepticismo de la mayoria y la falta de flexibilidad e

imaginacion politica generalizada es ya el proemio de la crisis de los metarrelatos
(p.9).

En lo esencial, la fundamentacion epistemoldgica reciente de las ciencias sociales se da
como una construccion social, no acumulativa en medio de una suerte de tensiones y
controversias, las cuales tienen diversas procedencias (Kuhn, 1962). Para el caso
colombiano, en los periodos de su desarrollo se dan disputas ideoldgico-politicas herederas
del siglo XIX, especialmente en relacion a la ensefianza de la historia, la civica y la geografia,
ya fuera en los comienzos de estas disciplinas o en las areas del conocimiento escolar. Luego
hacia la mitad del siglo pasado, en el marco del desarrollo profesional y cientifico de las
ciencias sociales, en particular la sociologia, la economia, la nueva historia y la psicologia,
las tensiones que aparecen serian en lo referente a la adopcion o no de determinado modelo

explicativo de la realidad o paradigmas cientificos para las disciplinas sociales.

Cabe resaltar que estas discusiones se dieron en el contexto de los movimientos sociales -
magisterial y estudiantil particularmente- de las décadas de los sesenta y setenta, enfrentando
concepciones sobre la educacion popular, la Teologia de la Liberacion y la Investigacion-
Accion Participativa que se ligaron al desarrollo y configuracion de las ciencias sociales.
Ademas ya habia una fuerte influencia del marxismo y el estructural-funcionalismo, en las

ciencias sociales que surgian en el pais.
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Dentro de ese marco, se iniciaba una incipiente discusion epistemologica de las ciencias
sociales, la cual se extenderia a la discusion sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje de

éstas en la escuela colombiana.

Es pertinente recordar para este balance histérico, que la otra variable que se adicionaba
a estas discusiones, tensiones y controversias fue la relacionada con la reforma educativa
general de la educacion en la década de 1970. La iniciativa estatal fue mediada entre otras
cosas por las disputas en torno al Plan basico o el plan Atcun, el programa minimo de los
estudiantes de 1971, la tecnologia educativa, la integracion y la diversificacion del
conocimiento escolar para el desarrollo social. Este Gltimo punto fue una propuesta
promovida desde la UNESCO, presente también en la Alianza para el Progreso y las
propuestas de la OEA, que formularon la ensefianza por cumplimiento de objetivos, con
fichas y guias didacticas, promoviendo en términos generales el conductismo y la

administracion de curriculo en los procesos de ensefianza-aprendizaje del pais.

A partir de este contexto cultural y politico pluriparadigmatico y tedrico diverso o contra
hegeménico, procede la discusion de los nuevos fundamentos epistemolégicos y pedagdgicos
de las ciencias sociales. Ellos fueron impulsados desde el movimiento pedagdgico
magisterial colombiano, uno de los principales protagonistas en la década de los afios ochenta
en las pugnas ideoldgicas y politicas por la ensefianza de la historia y de las ciencias sociales

integradas.

2.3 Las disputas por la ensefianza de la historia y las ciencias sociales integradas.
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Ahora bien, en el marco de la reforma general a la educacion de los afios sesenta y setenta,
el debate ideoldgico y politico con respecto a las ciencias sociales se extendio desde el
interior mismo de estas disciplinas, en las cuales se iniciaba la constitucion de comunidades
cientificas y de formalizacion de estas ciencias en términos de Kuhn (1962). Respecto de
éste particular Rodrigo Parra Sandoval (1993), comentaba sobre la sociologia, disciplina en

donde mas se marcaron estas tensiones, lo siguiente:

Al contrario de lo que suele acontecer, segun las teorias de Kuhn, en el desarrollo
de la ciencia donde a la aceptacion de un paradigma antecede una multiplicidad de
teorias, en Colombia la sociologia partié de un paradigma constituido, trasplantado
de la academia norteamericana, y se derivé hacia una multiplicidad de modelos de
trabajo, algunos de los cuales, aunque de manera muy discutible, pueden

denominarse paradigmas (p.89).

Este socidlogo da cuenta del cdmo se configuraron dichas tensiones al interior de la
sociologia, ademas de exponer el trasfondo de las discusiones ideoldgicas, infiriéndose que
el nacleo de tales discusiones por determinados paradigmas y/o teorias estaba en el conflicto
que representaba la aplicacidn de éstos a la realidad colombiana, y en su compromiso con la

transformacion social. En sintesis decia Parra:

De la concepcidn de la sociologia como una filosofia social que predominé hasta
finales de la decada de los cincuenta, se pasoé a la adopcidn del paradigma americano
y a la conformacion de una comunidad cientifica cuyos elementos centrales se han
presentado, aunque de manera esquematica. Posteriormente, surgidas la crisis del
paradigma americano, se presentan dos nuevas formas de entender el trabajo

sociologico, planteadas por los fundadores una y otra por sus discipulos, entonces



85

profesores de la facultad. La primera es la denominada investigacion-accion y la
segunda, sociologia de la dependencia. Estas dos formas de mirar el mundo social
intentaban solucionar las anomalias sentidas en el paradigma americano, que partia
de su conflicto, en su aplicacion a Colombia, entre la sociologia como forma de
conocimiento y la funcion social del conocimiento cientifico que contribuyera al

cambio social significativo (1993, p.89).

En relacién a la problematica expuesta, la discusion que se extendio hacia los procesos
educativos y pedagogicos en la escuela, ya no fue inicamente en relacién al conflicto politico
e ideoldgico sobre los intereses emancipatorios de la ciencia y de la educacion. También se
dio en relacion con las formas de produccién de conocimiento, asi como a las formas mas

indicadas para la ensefianza-aprendizaje de éste (Vasco, 1985).

En medio de las polémicas se posicionan teorias y tesis que plantearon inicialmente la
reivindicacion general y gremial de la pedagogia y la didactica, asocidndolas con un objeto
de estudio y trabajo definido. Se planted la discusion sobre el estatuto cientifico de la
pedagogia, asi como el reconocimiento del maestro como un intelectual cientifico.
Posteriormente los debates devendrian en otras posturas tedricas acerca de la teoria del
conocimiento y el aprendizaje, no tan centradas en los procesos didacticos y pedagdgicos
como antes sino en procesos dialégicos y comunicacionales. La labor de ensefianza estaba
siendo definida como interacciéon y no como instruccion, puesto que: “la interaccion
corresponde a procesos de comunicacion y de mutuo reconocimiento que se inscriben, al

menos parcialmente, en pautas culturalmente prefiguradas” (Federici y otros, 1984, p.5).

Las décadas de los setentas y ochentas fueron al parecer el momento donde confluyeron

la mayor cantidad de elementos que animaron la fundamentacion epistemoldgica. Fue el
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periodo en el que més razones de este tipo se plantearon a favor y en contra para la concepcion
pedagogica y curricular de las ciencias sociales integradas, concepcion por cierto inmersa y
gestada en una fuerte polémica con las caracteristicas ya mencionadas que hasta la fecha se

sigue dando.

De este modo, las sefialadas controversias y polémicas por unas ciencias sociales
integradas, con un marcado énfasis socioldgico y econdmico, se argumentarian inicialmente
por estos afios desde la recién nacida Nueva Historia Social y Cultural de Colombia. Dicho
movimiento fue uno de los principios de esta corriente historiogréafica, surgida tras la ruptura
con la historiografia tradicional de la academia Colombina de Historia. Tal y como su nombre
lo sugiere, sus representantes buscaban promover otra vision del pasado del pais. La
historiadora de la Universidad Industrial de Santander (UIS), Sol Alejandra Calderon Patifio
(2011), resefa el inicio de estas tensiones mediante el balance historiogréafico que hizo Jorge
Orlando Melo (1991) de la Nueva Historia de Colombia:

De esta forma, segun Melo la produccion de los historiadores profesionales,
economistas y sociélogos, estuvo encaminada hacia una historia econdmica de
orientacion social e institucional, que daba importancia a las estructuras econémicas
y a los procesos sociales en que se envolvian. En consonancia con lo anterior, uno
de los objetivos de este grupo consistio en llegar al publico escolar; lo que Melo
planteaba se consiguié a mediados de los ochenta con la aparicion de los textos de
“Historia de Colombia” de Carlos Mora y Margarita Pena, “Nuestra Historia,
Historia Cercana” de Rodolfo Ramén de Roux, y la “Historia de Colombia” de
Silvia Duzan y Salomén Kalmanovitz. Ello produjo una gran polémica y la
desaprobacion de la Academia Colombiana de Historia, quien a través de su
presidente German Arciniegas publico una serie de notas en diferentes periodicos
del pais (Calderdn Patifio, 2011, p.16).
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Estas disputas se empezaron a configurarse a mediados de los setentas y comienzos de los
ochentas toda vez que, como se ha sefialado, otras disciplinas sociales como la sociologia, la
economia o la antropologia, distintas a las tradicionales historia y geografia, comenzaron a
reclamar y hacer presencia en el debate de los programas curriculares del area de las sociales
en la escuela. La exigencia ya venia de afos atras, cuando en el marco de la educacion
diversificada para los niveles de bésica secundaria y media, se restructuraron los planes de
estudio decretados en 1962 y se plantea una mayor presencia de estas disciplinas sociales.
Un buen ejemplo fue el disefio tematico del area de ciencias sociales para basica secundaria
y media que planteo el decreto 080 del 22 de enero de 1974, en el que el area de las ciencias

sociales se configuraba de una forma mas amplia asi:

De esta manera el area de sociales que constaria de las asignaturas de educacion
ética, moral y religiosa, filosofia, historia, geografia y comportamiento y salud
tendria siete horas semanales en los grados de primero a tercero, ocho horas en

cuarto y seis horas en quinto y sexto (Calderén Patifio, 2011, p.66)

Igualmente, el decreto establecia nuevamente la distribucion de los estudios sociales por

los grados de la basica y media de la siguiente forma:

Grado I: Historia y Geografia de Colombia

Grado II: Historia y Geografia de América

Grado I11; Historia y Geografia Universal

Grado IV: Historia y Sociologia Colombianas. Geografia Econdémica de
Colombia (Calderon Patifio, 2011, p.66).
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No obstante, debe recordarse que el debate por los fundamentos para la integracion de las
sociales en la escuela no se origind solo en las propuestas de reforma y renovacion de
contenidos, promovidas desde la ldgica del disefio curricular de la tecnologia educativa.
Estuvo ademéas enmarcado en lo que para ese momento se venia discutiendo en contra de la
concepcidn “cientificista” y “taylorista” en la educacion y en las ciencias (Federici, y otros,
1984). Discusion que ya se abordaba por cierto, en los balances que se hacia sobre el
positivismo y el debate epistemoldgico de éste en las ciencias sociales en el pais y en América
Latina. Al respecto, Hoyos realizé un profundo balance de este problema, plasmandolo en
sus dos obras tituladas Epistemologiay politica: critica al positivismo de las ciencias
sociales en América Latina desde la racionalidad dialéctica (1978) y El Sujeto como Objeto

de las Ciencias Sociales (1981).

En este contexto de discusion que, ademas de la configuracion de las perspectivas de los
nuevos profesionales de las disciplinas cientificas de las ciencias sociales, se da el
surgimiento de las perspectivas del movimiento pedagdgico colombiano. Al analizarlo de
manera global, se pueden agrupar sus representantes en tres sectores con posturas claramente
diferenciables frente a la reforma y renovacion curricular, abordando el problema de los
fundamentos epistemoldgicos de la ciencia escolar, asi como los fines, medios y propositos
que debia tener la educacion en cuanto a su contexto historico, social y cultural. Estos grupos

fueron:

- El grupo de la Historia de las Practicas Pedagogicas, coordinado por la profesora
Olga Lucia Zuluaga de la Universidad de Antioquia, que se basé para su enfoque
conceptual y epistemologico en la obra de Michael Foucault. Zuluaga ya venia
adelantando investigaciones sobre la historia de los saberes educativos y pedagdgicos

en un proyecto que involucro cuatro universidades publicas, cuando hacia finales de
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la década de 1970 se concretd la idea de un proyecto de investigacién histdrica sobre
la préctica pedagdgica en el pais, desde la Colonia hasta el siglo XX. (Restrepo, 1996,
p.27).

- El Grupo Federici, animado por el profesor del Departamento de Matematicas de la
Universidad Nacional de Colombia Carlo Federici Casa, que divulgé ampliamente
las tesis de Jurgen Habermas, I. Wallerstein y L. Wittgenstein en el campo de la
educacion en Colombia. De este colectivo salieron investigadores como Antanas
Mockus (1984) quien, siguiendo estos referentes, decia que la pedagogia era una
disciplina reconstructiva de las mejores practicas del maestro, asi como de la
reproduccion de sus procesos comunicativos y simbolicos. Su trabajo fue realizado
para COLCIENCIAS en 1984, publicandose en el libro Las Fronteras de la Escuela
(1995).

- La propuesta del andlisis sociolinguistico en el discurso pedagogico de Mario Diaz,
basado en la obra de Basil Bernstein y expresada en la obra de 1993 El campo

Intelectual de Educacion en Colombia (Blandon, 2014).

Dentro de este marco, Carlos Augusto Hernandez, quien integraba el Grupo Federici,
exponia un conjunto de problemas de orden epistemoldgico que la concepcidn cientificista y
taylorista vigente generaba en la ensefianza de las ciencias en el nivel medio. A su juicio,
estos inconvenientes eran la ausencia del método hipotético-deductivo, la pérdida del
contexto de las ciencias sociales y la privacién del sentido de los saberes de las disciplinas
(1984, p.35).

La critica al cientificismo de la tecnologia educativa se basé en la epistemologia

alternativa de epistemologos como Feyerabend y Lackatosm, quienes sostenian como
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premisa basica que no habia un Unico método cientifico, lo que se traduce en un pluralismo
metodol6gico capaz de abordar una situacion problémica de distintas formas. Para estos
epistemologos, antiestructuralistas declarados dentro del conocimiento cientifico, no todo era
ensayo y error, puesto que la experiencia per se también es una fuente de conocimiento.
Asimismo, promovian en este campo el ya mentado pluralismo metodologico y “el todo

vale”, pues para Feyerabend (1974) eran los dos pilares de la interdisciplinariedad.

Para el ultimo cuarto del siglo XX ya hay una preocupacion explicita por lo
epistemoldgico de las ciencias y disciplinas en la escuela, es decir, por lo que se empezaria
luego a denominarse los saberes y disciplinas escolares, asi como la reflexion por la
experiencia y la practica misma del maestro como sujeto activo en la fundamentacion de
éstas nuevas dimensiones del proceso educativo. Es importante decir que la discusién
ideoldgica en la educacion, quizés influenciada por la lectura de obras marxistas como las de
Althusser (1971), derivé en un abordaje més amplio de la epistemologia francesa. En
consecuencia, se sostenia que no era necesario esperar a que se reformara el sistema para
cambiar la educacion; por el contrario, la escuela, como elemento dentro del mismo sistema,

podria transformarse con otras practicas y saberes del maestro y de las ciencias.

Dentro de este marco, también hay que destacar la reaccion de la Academia Colombiana
de Historia sobre estas discusiones y las nuevas disciplinas cientificas y pedagogicas que las
promovian. Segun Calderén Patifio (2011):

[...] la Academia Colombiana de Historia no pasaba por su mejor momento, puesto
que para principios de los ochentas segun sus miembros; la ensefianza de la historia
atravesaba un grave momento de crisis atribuido a varios factores [...], entre ellos la

fuerte aparicion de otras disciplinas sociales como la antropologia, la demografia, la
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sociologia, y la economia: asignaturas que segun la Academia robaban el terreno a la
historia y hasta pretendian sustituirla. Sumado a lo anterior los altos indices de
analfabetismo en Colombia y lo que ellos llamaban “analfabetismo profesional”
referido a la falta de lectura en la misma escuela, colegio y universidad, impedia la
lectura de la historia y el interés por la misma, lo que, segln la Academia, hacia fragil
y vulnerable a la poblacién, situacion que, segun ellos, era aprovechada por el

izquierdismo, para hacer penetrar sus ideas destructoras (2011 p.18).

En este sentido se comprende que, paralelamente a las discusiones iniciadas de orden
filoséfico-epistemologico en la educacion y en las ciencias sociales, las disputas ideoldgicas
no cesaban. Tal como lo expresaba en ese entonces German Arciniegas (1985), citado por
Calderdn Patifio (2011):

Uno de los ejemplos mas citados por la Academia Colombiana de Historia en el
Boletin de Historia y Antigiedades de como “estda demoliéndose la historia en
beneficio de los que sabemos” era el texto “Nuestra Historia” de Rodolfo Ramén de
Roux. Se trataba de un manual escolar que formaba parte de una serie de seis, con
160 péaginas a color para nifios de primaria; lo que la Academia criticaba de manera
sarcastica al asegurar que ni en Suiza se publicaban cosas tan bellas, y en cuanto a
su autor que formaba parte de la Unesco, organizacion cuestionada por la Academia
que recordaba los comentarios de su director “soy del tercer mundo ;y qué?”,
circunstancia que incomodaba a la Academia y sus miembros, quienes aseguraban
que el manual estaba en contra de la historia de Colombia desde su mismo prologo
(2011, p.101).
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Por ultimo, es conveniente acotar en relacion a esta puja ideoldgica y politica por los
fundamentos de las ciencias sociales integradas, el concepto de los funcionarios del
Ministerio de Educacion Nacional. Segun Carlos Eduardo Vasco Uribe, en ellos no fue ajeno
el debate sobre los fundamentos de la reforma y renovacién curricular, y fueron expresando
concepciones alrededor de éste problema (1985, p.13). EI mayor énfasis estuvo con respecto
al disefio de los nuevos programas curriculares que se promovian, los cuales estaban
derivados del trabajo por objetivos de aprendizaje fragmentados que proponia la Tecnologia
Educativa y el Disefio Curricular (TEDC). Dichas metas pedagdgicas carecian de la
articulacion propia que le daba el maestro para sus clases en las aulas de las escuelas, puesto
que estos planes eran disefiados por programadores y funcionarios del MEN especializados

en disefio curricular.

Continuando con las observaciones de Vasco, los profesores de ciencias sociales por
mucho tiempo estuvieron ausentes de los seminarios y simposios organizados por el MEN
para abordar el tema de la integracion curricular, el disefio y la elaboracion de los marcos
generales del curriculo (1984-1989). Este rol fue trabajo de profesionales e investigadores
universitarios como Marco Palacios, José Antonio Ocampo y Rodrigo Parra Sandoval, solo

por nombrar algunos de los mas relevantes (1985, p.16).

Por cierto, en relacién con este tema, debe recordarse que uno de los principales motivos
de la integracion de las ciencias sociales fue el imperativo de configurarlas con la didactica
y pedagogia propias de la escuela y no de las disciplinas universitarias profesionales. En
cuanto a las concepciones del MEN, debe recordarse que por largo tiempo la Academia
Colombiana de Historia asesoré y tuvo influencia en las directrices que esta cartera tomaba
en cuanto de la ensefianza de la historia. Asi pues, la polémica por los manuales desatada por
la Academia fue de orden tanto ideolégico como politico por el control de la ensefianza en

varias esferas de la sociedad y no solamente de la escuela.
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Se suman a lo anterior las concepciones del MEN vy del Estado colombiano sobre la
articulacion y la integracion de las ciencias sociales y su ensefianza, recopiladas en el informe
de 1991 de la Misién de Cienciay Tecnologia COLCIENCIAS. Sobre este proposito sostenia

dicha Mision que:

El objeto principal del Programa es impulsar la investigacion que conduzca a la
compresion en todos sus aspectos de la sociedad colombiana, de sus formas de
comportamiento, de su historia, de su modernizacién y de insertarse dentro de la
economia mundial. En este proceso, en el cual es indispensable la integracion de
areas en todos los 6rdenes, las ciencias sociales y humanas tienen la mision de actuar
como articuladoras y examinadoras de las capacidades reales de los colombianos.
El programa impulsara el fortalecimiento de las disciplinas y el conocimiento de los
procesos y tendencias de cambio de la realidad socio-cultural, econémica y
tecnoldgica de la sociedad. (DNP, 1991, p.10)

Lo que denotaba este diagnostico eran las premisas de una racionalidad técnica
modernizadora, en la cual las ciencias sociales aportarian a la construccion de esa
racionalidad cientifico-técnica (Habermas, 1986, p.4). En relacidn con este tema, se establece

el supuesto de la presente investigacion.

En relacion con este tema, se establece el supuesto en esta tesis; por un lado, que contrario
a lo que comunmente se ha planteado como argumento del disefio curricular y
didactico/pedagogico para la integracion de las ciencias sociales en el sentido que la
integracion operaba para la unificacion del objeto de estudio comun a las diversas disciplinas

sociales y el de su interdisciplinariedad, éste al parecer no fue asi, teniendo en cuenta que la
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integracion que se reclamaba y legitimaba desde el movimiento pedagdgico
institucionalizado en contra de la fragmentacion que habia generado la programacién y
disefio curricular de la tecnologia educativa por objetivos-actividades-evaluacion; fue una
integracion en un primer momento en contra de la fragmentacion y atomizacion de los
conocimientos y objeticos del aprendizaje en la escuela y el reclamo para que los contenidos
de la ensefianza se integraran al contexto social y cultural; reclamo por cierto, que también
se hacian desde las comunidades disciplinares y cientificas universitarias ver al respecto los
balances que hacen (Parra, 1993, p, 87) y (Kalmanovitz, 19993, pp. 41-53).

Por otra parte, este supuesto se reafirma teniendo en cuenta que el MEN también legitimo
la integracion de las ciencias sociales en cuanto al proposito de articular los conocimientos
sociales para adelantar el proceso de modernizacién del Estado y la sociedad Colombiana.
Esto fue asi, ya que como lo resefia Palacios “una de las caracteristicas de las disciplinas
blandas es la ambivalencia y dependencia del Estado” (1994, p.68). Ese principio, aplicado
al desarrollo de la sociologia y la economia en el pais en los afios ochenta, significé continuar
con esa tendencia de instrumentalizar un campo disciplinar de las ciencias sociales para los

propositos modernizadores del Estado. Marco Palacio comenta lo siguiente:

Los problemas centrales radican en los nexos entre los sistemas educativos y las
estructuras sociales, en la debilidad de la educacién para integrar la sociedad
colombiana, en la brecha creciente entre el ideal meritocratico y las formas reales
que asume la polarizacion social. Estos son los temas que deben ocupar el centro del
debate publico. Sin ofrecer un espacio institucional idéneo e independiente a las
comunidades académicas que se ocupan de ellos, continuaremos con politicas
politiqueras, desinformadas, erraticas e impulsados por la fuerza inercial de

burocracia estatal anquilosada y sindicalismos anacrénicos (1994, p.50).
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2.4 Conclusiones

El 26 de febrero de 1974, en la ciudad de Medellin, Estanislao Zuleta presentaba una
conferencia con el titulo Acerca de la Ideologia, en la que se sefialaba lo que quizas era en
ese momento una lectura esencial y asertiva sobre la concepcion de ideologia, y que hoy no
es mas que un lugar comun. Para Zuleta, la ideologia es cerrada y ésta no es mas que opinion
frente al conocimiento, es decir el camino de la doxa a la episteme en Grecia (1974, p.2). No
obstante, tal aspecto no fue el Unico que ocupo su reflexion; puesto que, como necesidad a
partir de la distincién entre ideologia y ciencia se planteaba el problema que la educacion
fuera critica e impugnable; sefialando que “dado que la opinion es un estado de llenura, la
educacion es en gran parte critica y refutacion y no simple informacion de algo que se carece”
(1974, p.3). Es decir, el filosofo colombiano en parte asentia las caracteristicas criticas y
autorreflexivas del proceso educativo. Con todo, su tesis no avanzo mas alla de reafirmar el
valor de la ideologia como algo inmanente a la condicion de la vida misma y de ser tratada

para su revalidacion tedrica, resumiéndola asi:

Ese punto de vista de Freud en cuanto a lo personal es un punto de vista que hacia
muchos afios habia planteado Marx con aquello de que es necesario transformar el
mundo Yy no solamente interpretarlo. Porque la ideologia esta encarnada; esta en los
procesos sociales y en las estructuras individuales; no es simplemente un conjunto

de errores subjetivos.

Tenemos pues en primer lugar que la ideologia se funda en la autoridad de
cualquier tipo. La tradicion, los antepasados, o la opiniéon general, que es una
autoridad; o en una autoridad institucional; el papa por ejemplo, o no institucional,
eso no importa. En segundo lugar; tiene un horror al vacio; es a su modo

omnisapiente 0 por lo menos panopinante —si no se le quiere decir algo tan
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favorable—; es refractaria a la experiencia y requiere algo méas que la critica y la
interpretacion: el tratamiento (Zuleta, 1974, p.14).

A lo largo de este capitulo se ha argumentado el supuesto que la dindmica histdrica de las
ciencias sociales y los fundamentos epistemolégicos que se dieron en éstas, inmersos desde
muy temprano en conflictos y disputas del orden ideolédgico y politico, mas que en una
reflexion filoséfica-epistemoldgica profunda. Se sostiene esta hipotesis con el argumento que
estas disputas han obedecido al transito hacia el proceso de secularizacion del conocimiento
de lo social en el pais, y que estos conflictos, antes que ser expresion del debate cientifico
moderno, han sido expresion de la tradicién, el desarrollismo, la tecnocracia, el cientificismo,

y otros tipos de ideologias politicas sobre la ciencia y la educacion en el pais.

En este sentido se comprende que, en ese escenario de constantes disputas y controversias
por la ensefianza de las sociales integradas, surgidas en buena medida de la propuesta de la
Nueva Historia de Colombia, no se lograra consolidar ni desarrollar el conocimiento de la

historia en integracion con otras disciplinas de las ciencias sociales.

Por otra parte, la discusion epistemoldgica, al no avanzar méas alla de las constantes
cuestiones ideologicas y politicas, tampoco dio espacio a una reflexion de los fundamentos
de la psicologia educativa o el del desarrollo del conocimiento en el nifio propicio para las
sociales integradas, apenas limitandose al debate en torno al conductismo o a la tecnologia
educativa. Cabe recordar que las reflexiones psicopedagogicas se enfocaron mas hacia los
modelos pedagogicos a seguir o aplicar al contexto educativo y no tanto a establecer cual era
el mas pertinente con el desarrollo cognitivo, y mucho menos a perfilar el nifio o joven al que

iba dirigida esta propuesta integracionista del conocimiento social.
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Contrario al deseo integrador por razones cognitivas y nuevas teorias curriculares, la causa
mas cercana a la realidad del contexto educativo del pais para la integracién de las ciencias
sociales fue un rechazo a la fragmentacion que planteaba la ensefianza por objetivos y
actividades contenida en la tecnologia educativa y el nuevo disefio curricular del MEN. En
efecto, debe recordarse que entre los afios sesenta y setenta también se dio la discusion sobre
las disciplinas sociales independientes o integradas (Campos & Rodriguez, 2007, p.67). Se
podria afirmar que las pretensiones didacticas psicopedagogicas implicitas, si es que las
hubo, y de integracién curricular con otras disciplinas sociales, solo se quedaron en

intenciones mas que en realidades.

3. SINTESIS DE ALGUNAS REFLEXIONES Y EXPERIENCIAS
SIGNIFICATIVAS SOBRE INVESTIGACION EN CIENCIAS SOCIALES
INTEGRADAS

En este capitulo se expone la sintesis de una muestra documental sobre reflexiones criticas
y experiencias significaticas de cararacter no representativo, generada en torno a la
investigacion en ensefiaza-aprendizaje de las sociales integradas en la educacion basica y
media. El periodo estudiado comprende desde su promulgacién con la reforma curricular de
1984, contenida en el decreto 1002 de ese mismo afo, hasta las primeras décadas del presente
siglo y los afios en que se han publicado los lineamientos curriculares en 2002, los estandares
de sociales de 2004 y en la actualidad que se discuten los DBA (Derechos Basicos de
Aprendizaje, 2015).
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La muestra documental que se daréd cuenta en esta seccién consta de un conjunto de 25
documentos de fuentes primarias y secundarias entre articulos de revistas, capitulos de libros,
tesis de pregrado y postgrado, informes de investigacion y libros. Como ya se ha dicho antes,
El proposito de extractar las tesis, problemas y argumentos expuestos en estos textos es
valorar los desarrrollos y apuestas logradas en terminos generales en la ensefianza-
aprendizaje de las sociales integradas en la escuela colombiana en el periodo objeto de este

balance documental.

El supuesto general que se sutentard a partir de la revision de la muestra documental
descrita, y en consonancia con los documentos ya expuestos en los capitulos anteriores de
esta tesis, parte de sostener que la ensefianza de las ciencias sociales integradas carece de
unos fundamentos epistemologicos especificos. Tal falencia estaria reflejandose en una
configuracién curricular del area de ciencias sociales integradas sin mayor contextualizacion,
con una practica pedagogica y didactica cuestionable y en constante discusion por quienes
participan en su proceso educativo en relacion a cuestiones de su objeto de estudio, su metodo

y la validez o pertinencia con su entorno educativo.

Se reafirmara en este sentido, que la configuracion curricular de “las sociales”, como se
le conoce a la asignatura en Colombia, fue imperativa desde sus inicios por unas razonesy
fudamentos principalmente de corte ideologico. Es decir, la construccion y aparicion de esta
area escolar obedecio mas a los intereses politicos e ideologicos de unos sectores de MEN,
el Movimiento Pedagogico Colombiano y la intelectualidad institucionalizada e
instrumentalizada para tal proposito, que a unos interesés de construccion social y cultural
de conocimiento sobre la sociedad, apoyados en comprensiones epistemologicas y

psicopedagogicas especificas requeridas para éste fin educativo, cultural y social.
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Dichos intereses se expresan en un disefio curricular fundamentado en sus comienzos en
contenidos y temas propios de las disciplinas sociales cientificas profesionales como la
historia, la sociologia, la economia y las ciencias politicas, para luego ubicarlos en ejes
problemicos desarticulados de las disciplinas sociales y del contexto educativo del pais.
Como resultado, se plantea una interdisciplinariedad alrededor de un objeto comun de estudio
del que nunca dialogan las disciplinas sociales escolares, sencillamente porque cada una de

ellas sigue ocupandose de sus propios problemas y contenidos de aprendizaje.

Dentro de este marco, también se planteara que las discusiones y perspectivas curriculares
y pedagdgicas migraron desde lo disciplinar a procesos fragmentados de investigacion
educativa interdisciplinar en el area de ciencias sociales. Por lo menos es asi en tres
dimensiones que son lo curricular, lo cognitivo y lo didactico interdisciplinar (Rodriguez
2014, p.111).

Las unidades de analisis que dan cuenta los documetos mencionados se pueden agrupar
alrededor de tres ejes problemicos, siendo el primero de ellos la contruccion social y politica
del curriculo de las ciencias sociales integradas; en segundo lugar esta la recurrente
preocupacién y reclamo por la ensefianza de la historia en clave de rescate de la memoria
colectiva, influenciada en estos ultimos afios por el ambiente de postconflicto y la
reconstruccion de la memoria de las victimas; y en tercer lugar las experiencias significativas
en relacion a la interdisciplinariedad en las ciencias sociales integradas, que incluyen las
estrategias derivadas de ésta como experiencias didacticas significativas expresadas en
proyectos de investigacion educativa e investigacion en educacion. Se considera que estas
unidades de analisis no son aisladas de una discusion recurrente al interior de las ciencias
sociales escolares mantenida en el tiempo; por el contrario, éstas expresan de alguna forma
incomprensiones y vacios sobre las ciencias sociales integradas. En el analisis y lectura que
se hace de estas fuentes se detallaran los problemas epistemologicos de las “sociales”

integradas con los que se podrian asociar.
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3.1 Construccidn social y politica del curriculo de las Ciencias Sociales Integradas

En este aspecto, el muestreo documental deja ver una constante discusion y preocupacion
por la injerencia politica de el Estado. La reforma curricular obedeceria a unos interesés
econdmicos y politicos de orden internacional que exigen modernizacion ante las
necesidades aperturistas de la economia mundial globalizada, las cuales demandan una
formacion estandarizada y por competencias. Estas tesis y planteamientos se encontraran en

los siguientes documentos del corpus analizado:

- Aguilera, A. (2017). La ensefianza de la historia y las ciencias sociales hoy:

contrasentidos y posibilidades. Folios, (46), 15-27.

- Campos, D. y Rodriguez, N. (2007). Campo de conocimiento: Pensamiento Hstérico.
En A. M. Secretaria de Educacion, Colegios Publicos de Excelencia para Bogota,
Orientaciones para la discusion curricular por campos de conocimiento (pags. 21 -

71). Bogota: Lagos&Lagos impresores.

- Fernandez, O. L. y Ochoa, J. C. (2014). Planteamientos discursivos en torno a las
reformas que incidieron en el disefio curricular de las ciencias sociales escolares en
Colombia (1970- 2010). En: Revista Virajes, Vol. 16, No. 2. Manizales: Universidad
de Caldas.

- Heredia Duarte, M. I. (2014). La Educacion en Coombia: Saberes Tecnicos y

Politicos, 1978-1994. Bogota: Pontificia Universidad Javeriana.
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- Hernéndez Enciso, D. P. (2017). Miradas sobre los lineamientos curriculares y los
Estandares Béasicos de Competencias en Colombia Estado del Arte 2002-2016.

Universidad Pedagdgica Nacional. (Monografia de Especializacion). Bogota D.C.

- Rodriguez Avila, S. Ensefianza y Aprendizaje de la Historia en Colombia 1990-2011.
En: La investigacion en la ensefianza de la historia en América Latina, México D.F,
Bonilla Artiga Editores/UPN, Noviembre 2014.

- Sénchez Vésquez, N. A. (2012). Las Ciencias Sociales Escolares entre 1984-2010.
Medellin: Universidad de Antioguia.

- Sénchez Vésquez N. A. (2013). Debates y discursos en torno a las ciencias sociales
Escolares entre 1984 y 2010 en Colombia En: Revista Uni/Pluriversia, Vol. 13, N.2.

Sefialan algunos de los documentos abordados que la propuesta curricular de la escuela
colombiana, en sus cambios pedagoégicos de las Gltimas décadas del siglo pasado y las
primeras del presente, no ha sido mas que una manera de generar unas estructuras sociales
que permitan homogenizar a los individuos para que sean “Utiles” al sistema econdomico y

politico actual (Fernandez y Ochoa, 2014, p.277).

Los procesos de reforma curricular han buscado, como lo menciona el texto de Fernandez
y Ochoa, generar una uniformidad en los contenidos donde se programa y se controla la
escuela desde afuera, desconociendo que ésta cada dia cambia y que no son iguales los
contextos. Desde cada perspectiva curricular, el maestro es cada vez mas un experto en poner
en préactica ciertas acciones que un intelectual formado en unos saberes que pone al servicio

de una comunidad, restandole importancia a su papel como eje generador de
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transformaciones sociales y de su propia practica pedagdgica. En términos muy amplios,
estos autores se apoyan tedricamente en la concepcion anglosajona del curriculo de Goodson

(2003) para sefialar sobre el caso colombiano lo siguiente:

Durante las ultimas cuatro décadas el curriculo en Colombia ha estado relacionado
con intereses del Estado que lo controla y supervisa, ademas de instituir valores
ciudadanos desde ideologias dominantes, con un alto grado de intervencion por
parte de organismos econdmicos con nuevas l6gicas y pensamientos neoliberales
que pretenden descentralizar la educacion con el fin de que otras entidades asuman
el liderazgo de la formacion y el curriculo, teniendo en cuenta el nuevo fendmeno
de globalizacion. Se sefiala mediante el disefio curricular, como inciden las reformas
de tipo legislativo en la ensefianza de las ciencias sociales escolares y cuales
perspectivas tedricas se han trabajado durante este periodo (2014, p.276).

De igual forma, Nubia Astrid Sanchez Vasquez (2012) analiza el problema de la reforma
curricular desde la l6gica externa a los actores principales de proceso educativo de la escuela.
Esta profesora de ciencias sociales de la Universidad de Antioquia se decanta por un analisis
un poco mas profundo del impacto de la reforma, hallando contradicciones entre las
propuesta que emana del MEN y lo que se llega a realizar en las aulas. En este sentido las
diversas formas de configurar las ciencias sociales han respondido a los intereses que rodean
el momento historico que vivia el pais, pasando de ser la forma de crear identidad nacional y
sentido de pertenencia a formar individuos que se suponen deben integrarse con facilidad a

las dindmicas mundiales en los &mbitos social, econdmico, politico y cultural.

La autora se pregunta por el precio a pagar en este proceso, pues el campo del saber social

en la escuela se ha tefiido no solo de los intereses politicos y econdmicos del momento, sino
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también de las disputas entre los egos de las diferentes disciplinas, particularmente de la
historia y la geografia, con la psicologia, la sociologia, la economia, las ciencias politicas, y
principalmente, con la pedagogia. Su investigacion deja entrever la disputa entre los
documentos oficiales del MEN, asesorados en muchos casos por los mismos docentes de las
facultades de educacion que forman a los licenciados, versus los representantes de la
intelectualidad de cada saber, quienes reclamaban la hegemonia y dominio sobre las Ciencias

Sociales Escolares Integradas.

Por su parte, en un balance més global y estructurado, hecho a partir de las experiencias
internacionales de la dinamica sobre la ensefianza de la historia y las ciencias sociales como
disciplinas escolares, el profesor Dario Campos y la investigadora Nelly Rodriguez de la

Universidad Nacional de Colombia afiaden a lo anteriormente expuesto:

La aprehension de las propuestas elaboradas desde la practica individual o de otros
contextos sociales y econémicos para abordar la ensefianza de las Ciencias Sociales
en Latinoamérica, terminG convirtiéndose en la incorporacion de recursos
alternativos a la ensefianza tradicional que se pretendia superar. La finalidad
epistemologica, didactica y psicopedagogica del curriculum no se vio reflejada en
contenidos concretos y tampoco en las practicas en el aula: la teoria curricular
sustentaba una cosa, los contendidos otra y la practica docente otra, llevando a que
los profesores ensefiaran la Historia y Geografia de corte decimononico, pero, con

algunas novedades didacticas (2007, p.31).

Cabe considerar, por otra parte, que el disefio curricular propuesto para la ensefianza de
las areas de las ciencias sociales integradas en la escuela se sustentaba en unas razones

“epistemologicas alternativas y psicopedagogicas activas”, en cuanto a un objeto de estudio
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comun y complejo abordado por multiples perspectivas disciplinares y una metodologia
interdisciplinar pertinente con este enfoque. Sin embargo, éste propdsito esta disuelto en la

practica escolar y solo funcionaria a nivel teérico o conceptual.

Sefialan los autores de los documentos investigados sobre la practica del aula y la
ensefianza cotidiana de las ciencias sociales, que la unidad analitica del disefio curricular
integrado estaba opuesta inicialmente a la “asignaturizacion” que hacia el MEN desde finales
de la década de los setenta y durante los ochentas. Esto no se dio toda vez que “bajo la
denominacion del area de ciencias sociales lo que se integraba era el promedio de las tres

grandes asignaturas que la constituian” (Aguilera, 2017 p.16).

La profesora Alcira Aguilera, de la Universidad Pedagogica Nacional, sostiene como
respaldo de esta cuestion que la integracion corria por cuenta de la legislacion educativa. No
obstante, en materia de formacion docente, de textos escolares y en las mismas practicas
docentes, la asignaturizacion era evidente. Por eso, quienes cursaron la primaria o el
bachillerato a finales de la década de los ochenta se encontraban con una practica comin en

la que:

[...] la historia y la geografia eran asignaturas de las cuales se obtenian
calificaciones independientes, que debian ser computadas con una nota adicional
que se ordenaba de la materia de democracia (educacion para la democracia, la paz
y la vida social) y el promedio correspondia al area de ciencias sociales. (Cfr.,
Guerrero, 2011).

En consonancia con lo planteado por Aguilera (2017), la profesora Maria Raquel Pulgarin
Silva (1999), de la Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia, en su
trabajo titulado Los procesos de ensefianza de las ciencias sociales en la Educacion Basica

y Media. Aproximacion diagnostica. Informe de Investigacion. Proyecto CODI (2013),
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sefala respecto a la problematica de la “asignaturizacion”, aun presente en la ensefanza—

aprendizaje de las ciencias sociales integradas que:

Por méas que se invita al docente a abordar el proceso de ensefianza de las ciencias
como area, se insiste en establecer barreras entre las asignaturas y en desconocer los
puntos de encuentro entre las diversas areas del curriculo. Una de las razones: hemos

sido formados desde un curriculo disciplinar y asignatural (p.2).

Se infiere a partir del anélisis de la autora que no hubo una inflexion con la reforma de
renovacion curricular del periodo 1984-1988. Dado que los licenciados fueron formados
desde la singularidad y contenidos de las disciplinas, ademéas de serles dificil trabajar en
equipo, se provocd una concepcién excluyente de los saberes sociales, identificada con
posturas unilaterales a la hora de abordar tematicas que, por su complejidad, demandan

maultiples explicaciones y visiones (Pulgarin, p.35).

En complemento a ésta posicién de Pulgarin, para Campos y Rodriguez la integracion de
las sociales al curriculo escolar en teoria [...] “significo la apertura de un nuevo derrotero
hacia el conocimiento de la sociedad en su devenir para comprender el presente y transformar
la sociedad” (2007, p.33). En la practica, las instituciones educativas no lo lograron a
cabalidad porque la problematica curricular en cuestion difiere de un colegio a otro.
Sostienen los autores que la razén radica en que los profesores de ciencias sociales de la
educacion béasica y media, tienen dificultad para articular histéricamente el proceso de las

ciencias sociales:
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El ideal se desdibujo por multiples razones. Entre ellas, la dificultad del profesorado
para articular las Ciencias Sociales historicamente, lo que llevé a la permanencia de
la ensefianza de la Historia y la Geografia, de la forma tradicional, pero con algunos
recursos didacticos. La exposicion profesoral, la datografia, el memorismo, calcar
mapas, responder guias, copiar de los manuales, ver peliculas descontextualizadas
y sin el debido debate, copiar de la Internet, siguen siendo actividades de poco

interés y no significativas para los escolares (2007, p.33).

La suerte del disefio curricular de las ciencias sociales es sintetizada por Aguilera de la

siguiente forma:

La Ley General de Educacion no logro construir un asidero epistemolégico para eso
que se denomina “ciencias sociales”, a la vez que se establecen distancias entre la
historia y la geografia, y la pedagogia y la didactica para lograr avanzar en la
ensefianza del area. Estos problemas en el campo se amplian con la dispersién
generada por la creacion de nuevos accesorios para el area, como las catedras en
ética y valores, constitucién politica y democracia, estudios afrocolombianos,
derechos humanos (dh) y mas recientemente la anunciada Catedra para la Paz.

[...] En estas miradas de la historia que se ensefa prevalece el abordaje de una
disciplina cronoldgica con los periodos historicos de otrora. En el caso de la
geografia, se omite su dimension latinoamericana y se relaciona con la ubicacion de
Colombia en relacion con las fronteras y paises vecinos. Este analisis de los textos
editados en el presente siglo sigue dando vigencia a la idea de que se ha mantenido
la ensefianza de la historia y la geografia, con algo de economia y civica. (2017,
p.17)
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En este sentido se comprende que, en ausencia de un asidero epistemoldgico sélido, el
horizonte que se vislumbra en las sociales en educacion basica y media se asemeja mas a una
especie de “Cultura General” que a un area de conocimiento y aprendizaje especifico como

tal. Sobre esto Campos y Rodriguez son precisos en comentar:

Por tratarse de Sociales y la sociedad, toda nueva preocupacion que surge del Estado
para que se ensefie a la ciudadania se le endilga al area de sociales: democracia,
constitucién politica, civica, medio ambiente, ética, valores, entre otros. En la
educacion media se incluyen ademas ciencias econdmicas, politicas y filosofia. En
sintesis, podriamos hacer una lista enorme de problemas que desvanecieron el area
y que dificultan enormemente el desempefio del profesor y por ende, el aprendizaje

significativo de los escolares.

[...] No obstante a esta exhaustiva y novedosa propuesta curricular de caracter
oficial, preocupa su marcado sociologicismo, pedagogismo y politicismo, que
recuerda en algo al proyecto de Stenhousen, donde los problemas del presente
carecen totalmente de antecedentes historicos y caen, usando una expresion de Vilar,
en un eterno presenteismo, en el que el presente se encierra con sus problemas y se
aisla del pasado, con la ilusion de la transformacion del presente, negando el juego
de las dimensiones temporales inherentes a lo humano: el pasado, el presente y el
futuro cuyas posibilidades son maltiples (2007, pp.33 'y 34).

En algunas de las perspectivas resefiadas se ve como la preocupacion en la sintesis de
éstos documentos es el problema del disefio social de curriculo, como si el asunto solo fuera
cual es la mejor forma de integrar o “acomodar” contenidos disciplinares para su ensefianza-

aprendizaje, sin advertir siquiera la pertinencia del curriculo con el contexto educativo.
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De otra parte, el acercamiento en la escuela al mundo del conocimiento social y de la
ciencia se esta haciendo desde lo procedimental de las competencias y las habilidades. En los
Estandares, se leen titulos que reflejan ese espiritu como “me aproximo al conocimiento” o
“manejo conocimientos como cientifico-a social” (MEN, 2004, pp.10 y 11), y no otros que
inviten a unas compresiones sociales y culturales mas profundas o tracendentales. Vale la
pena mencionar como el reto hoy no es ni siquiera integrar las ciencias sociales sino volver
a rehacer la relacion entre la humanidad y la naturaleza, el corazon y el pensar, concebir
formas epistémicas que nos posicionan de una manera distinta frente a la realidad y a las
formas de pensar que se convierten en accién creadora y transformadora de éstas (Cfr., De
Sousa, 2009).

En este apartado también se hace necesario revisar y reflexionar cbmo ha ocurrido el
desplazamiento de la razén critica en las ciencias sociales a una razon instrumental o
subjetiva. Esta Gltima es propia del aprendizaje técnico instrumental heredero de la tecnologia
educativa, que también tenia por cierto, su propia légica de integracion, centrada no en
conocimientos sino en acciones y habilidades diversas y complementarias. Hay que hacer
notar que la idea de integracion fue concatenada con las concepciones de desarrollo y
modernizacion de los diversos aspectos y sectores de la sociedad colombiana, y mas que una
configuracién de pensamiento o conocimiento social, su procedencia fue politica y
tecnocratica, y han sido estos valores y conceptos los que se han tenido en cuenta al momento
del disefio curricular de los programas educativos inicialmente en los afios ochenta y luego

de las areas integrales de conocimiento escolar en la ultima década del siglo pasado.

Esta concepcion del disefio curricular heredada de la tecnologia educativa resultaria
evidente afios después cuando, en las discusiones y perspectivas de los problemas de la
educacion en Colombia, se institucionalizaba que: “[el] conocimiento [es la] clave para el

crecimiento econdmico (fundamento de los enunciados sobre educacion para el trabajo y el
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capital humano)” (Heredia, 2014, p.62). En este sentido, no resulta cierto que la
fundamentacion de las ciencias sociales, tal y como se plantean en los Lineamientos
Curriculares (2002), reposen en una epistemologia alternativa, critica y emancipadora (Cfr.
LC. 2002), sino en unos fundamentos totalmente contrarios o por lo menos mas
instrumentalizados. Estos serian el nuevo paradigma de la ciencia y la tecnologia como bases

del desarrollo social y el crecimiento econdémico (Cfr., Heredia, 2014).

Quedarian en los setentas y ochentas las reflexiones y discusiones sobre los fines
culturales y sociales de la educacion, abanderados por el Movimiento Pedagdgico
Colombiano y a los que la Fecode claudicaria a favor de un curriculo integracionista y
cientificista, el mismo que tanto habia criticado el mismo movimiento magisterial
colombiano. Al ser extrapolado a la formacidn en el area de ciencias sociales, este plan de
estudios se expresa en la ausencia de una construccion cultural y social determinada y al libre

albedrio del maestro de a pie, quien es finalmente quien lo valida y le da sentido.

Maria Isabel Heredia Duarte, profesora de la Universidad Pedag6gica Nacional, sostiene
que, hacia los comienzos de la década de los noventa, todos los sectores que adelantaron la
discusion dentro del campo educativo colombiano, incluidos los que ya se han referenciado
en el capitulo pasado, estaban de acuerdo con propugnar por un cambio cualitativo en el
sector educativo que asumiera la integracion teoria-practica (2014, p.64). Y areglon seguido
sustenta su premisa en la posicién que al respecto tenian desde la UNESCO ciertos expertos

en educacion para America Latina:

El motor del cambio cualitativo en la educacion, sobre todo a nivel escolar es la
integracién, en una forma y escala adecuada, de conocimientos teéricos con su

aplicacién y aptitudes vinculadas por la misma. Se debera por lo tanto integrar la
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tecnologia con la educacion cientifica, incluyendo elementos de informatica. Este
cuerpo integrado dE conocimientos teoricos aplicaciones y aptitudes conexas
permitira que todos los alumnos comprendan la indole de la tecnologia y estén en
condicion de aplicar las capacidades cientificas y tecnoldgicas a los problemas de la
vida cotidiana, ya sea en el mundo del trabajo o en la prosecucion de sus estudios.
La tecnologia no es solamente una coleccion de instrumentos; implica una manera
de trabajar, vivir y percibir el mundo. La educacién no esta destinada pues a impartir
técnicas especificas, sino a favorecer una institucion y un estilo de trabajo sobre la
que asentar mas tarde la formacion profesional. El éxito de la educacién se debe
medir por la capacidad del alumno para identificar y definir un problema, utilizar
eficazmente los conocimientos tedricos y las capacidades para encontrar una
solucion (Cfr Raja, 1992, p. 13).

Sin embargo Heredia (2014, p.70), citando al profesor Martinez Bloom (1994), explica
que la institucionalizacion sobre esta cuestion al interior del movimiento pedagdgico no fue
absoluta, y se expresaron por supuesto divergencias y resistencias sobre este enfoque en el
contexto de aprobacion de la Ley 115 de 1994, (Ley General de Educacién). Al respecto cita

la autora en mencion:

[...] Desde esta esquina del sector, la formacion para el mundo del trabajo
implicaba instruccionalismo y adiestramiento de las masas para propositos -
abstrayendo enunciados- siniestros de la maquinaria del sistema: la instruccion y el
adiestramiento basados en la teoria del capital humano; cuyo propdsito son los

aprendizajes minimos y la calificacion de la fuerza de trabajo (Cfr. Martinez, 1991).
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Cabe considerar el factor de la evaluacidn externa a los procesos de disefio social y politico
del curriculo escolar en el area de ciencias sociales, pero también en general a las demas areas

de la educacion basica y media en el pais. Rodriguez (2014) da luces sobre el asunto:

Otro factor que caracterizo el contexto educativo durante el periodo [1990 - 2011]
consistio en la importancia que adquirieron las evaluaciones externas, los
indicadores de logros curriculares (Resolucidn 2343 de 1996) y los Lineamientos
Curriculares para las Areas Basicas (1998). Estos documentos normativos
incidieron en la configuracién de una propuesta educativa basada en la educacion
como principio regulador de la vida escolar. Solamente hasta el afio 2002 se retomo
el debate curricular con la aparicion de los Lineamientos Curriculares en Ciencias
Sociales, pero la publicacion en 2004 de los Estandares Basicos en Competencas en
Ciencias Sociales puso el acento nuevamente en los procesos evaluativos (p.111).

La aplicacion de este factor determina y cuestiona de alguna manera la pretendida
integracion e interdisciplinariedad del &rea de las ciencias sociales, toda vez que plantea la
pregunta de si éste tipo de configuracion curricular da respuesta a otros saberes sociales y
culturales propios del area de conocimiento escolar, 0 mas bien responden a los contenidos

de las pruebas de caracter censal eficientista que se aplican hoy en el pais.

3.2 El Reclamo por la memoria en la Ensefianza de la Historia

La segunda unidad de analisis y reflexion en el muestreo documental acopiado para esta

investigacion tiene que ver con varias reflexiones en torno al problema de la ensefianza de la
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historia, haciendo uso de la memoria integradas a los prosesos de ensefianza interdisciplinaria
de las ciencias sociales escolares. Estas reflexiones y planteamientos los encontramos en los

siguientes articulos, ponencias, tesis y libros:

- Péez D.yEscobar L. (Mayo de 2019). Tensiones y retos de la ensefianza de la historia
reciente en el contexto investigativo actual. Revista Cambios y Permanencias Grupo
de Investigacion Historia, Archivistica y Redes de Investigacién, Vol. 10, No. 1, 540-
559.

- Mendoza Q. A. (enero-junio de 2018). Hacia la construccion de una pedagogia de
paz: fuentes orales y construccion de cultura de paz. Revista Cambios y
Permanencias, Vol. 9 No. 1, 884-897.

- Vargas Alvarez, A., Sanchez, R. y Acosta, M. (2013). Historia, memoria, pedagogia:
una propuesta alternativa de ensefianza-aprendizaje de la historia. Bogota:

Corporacion Universitaria Minuto de Dios. Facultad de Educacion.

- Aguilera, A. (2017). La ensefianza de la historia y las ciencias sociales hoy:

contrasentidos y posibilidades. Folios, (46), 15-27.

- Arias Gomez, D. (2015). La ensefianza de las ciencias sociales en Colombia: lugar
de las disciplinas y disputa por la hegemonia de un saber. Revista de Estudios
Sociales No. 52, Bogota, abril-junio de 2015, 134-146.

- Prats Cuevas J. (2017). Retos y dificultades para la ensefianza de la historia. En: La
historia en el aula Innovacion docente y ensefianza de la historia en la educacion

secundaria. Espafa: Editorial Milenio.



113

- Rodriguez Avila, S. (2014). Ensefianza y Aprendizaje de la Historia en Colombia
1990-2011. En: La investigacion en la ensefianza de la historia en América Latina,
México D.F.: Bonilla Artiga Editores/UPN.

- Rodriguez Avila S. (2013). Memoria y olvido: Usos publicos del pasado desde la
Academia Colombiana de Historia (1930-1960). (Tesis de Doctorado en Historia).

Bogota: Universidad Nacional de Colombia.

- Londofio Sanchez, J. G. y Carvajal Guzman J. P. (2016). Pedagogias para la
memoria historica: reflexiones y consideraciones para un proceso de innovacion en
el aula. En: Revista Educacion y Ciudad No. 30 Tema monografico: Escuela,

Memoria y Territorio Primer semestre. Bogota: IDEP.

En este conjunto documental se identifican dos problemas epistemologicos en relacién a
la enefianza de la historia como parte integral del area de sociales en la educacion basica y
media. Por una parte, lo que sefiala Aguilera (2017), en cuanto a que el problema no es
ensefar historia sino qué historia se ensefia. En segundo lugar, esta el problema de hacer
uso de recuperaciones o reconstruciones de la memoria individual y colectiva para integrarla
didacticamente al conocimiento de la historia nacional en la escuela. Ambos retos tienen
como base la superacion de una historia tradicional de corte positivista, 0 empirista para una

mayor precision.

Aguilera, desde una vision algo global de las formas en que las ciencias sociales se han
integrado al curriculo de la escuela colombiana, hace especial énfasis en la historia como
disciplina fundante de este saber escolar, dandole asi un tratamiento especial. No se pregunta

si se debe 0 no ensefiar historia en la escuela, pues su cuestionamiento se dirige hacia qué



114

historia se esta ensefiando, dado que lo que ocurre en las aulas no estéa del todo alineado con
lo que dictan las normas y las politicas. De ahi que la historia responda a los llamados del
proyecto de pais que se ha construido a partir de los intereses de cada una de las
administraciones del Estado y sus imaginarios, por lo que se ha pasado de una historia como
herramienta para generar identidad nacional a otra que se convierte en una lista de héroes,
fechas y conmemoraciones, cambiando luego a esa historia que entré en el debate de la

integracion y posteriormente de la interdisciplinariedad.

Sin embargo, este ir y venir de la historia en la escuela no ha dejado sino méas preguntas
que respuestas. Aun no se logra definir su papel en la escuela porque, aunque existan
lineamientos y estandares que regulen las ciencias sociales escolares, ha quedado al albedrio
del maestro el qué y el como ensefiar. Para la profesora Aguilera es de suma importancia la
formacion del maestro de sociales, que de fondo seria lo que definiria el perfil de ensefianza

de este saber dentro de las aulas.

Por otra parte, para esta autora hoy hay licenciaturas que tienen claramente definidas y
separadas sus lineas de formacién de los saberes disciplinares propios de las ciencias
sociales, tales como los saberes fundantes del papel del maestro, la pedagogia, la didactica y
otras que han recibido recortes parciales de las unas y las otras en pro de un pensum de
formacion de caracter interdisciplinar, enfatizando que “no se trata de cambiar de héroes y
contenidos con la misma perspectiva de ensefianza, sino de hacer de la historia otra cosa”
(Cfr. A. Torres, 1994). En su lugar se hace una apuesta por emancipar a partir de una
compresion de como el pasado ha marcado este presente, de entender que un nifio o un
estudiante no comprende porque las listas de hechos no le importan si no los vive, si no logra
entender que ese pasado ha marcado la ruta de lo qué es y de lo que somos. Desde esta

perspectiva resulta imperativo integrar la memoria a esas ciencias sociales escolares.
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Paez y Escobar (2019) ponen de manifiesto la importancia de la investigacion de la
ensefianza actual de la historia en la escuela colombiana. Su aporte reside en la mirada
particular de la investigacion que realizan particularmente en tres campos: la ensefianza de
la historia reciente-memoria, el uso de los contenidos curriculares a través de los textos
escolares y el papel del sujeto-maestro como sujeto politico dentro de la ensefianza del saber
histérico. EI documento de estas investigadoras del Doctorado Interinstitucional en
Educacién de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, publicado como articulo por
la UIS, Universidad Industrial de Santander, es un documento bastante interesante por el
numero de fuentes a las que recurre. Trabaja muchos vectores que, como las mismas autoras
lo plantean, abren diferentes horizontes de investigacion donde se integren el aprendizaje y
la ensefianza del pasado con la reflexion que se hace desde la escuela como un escenario para

comprender las memorias que tienen quienes conforman la comunidad educativa.

Por otro lado, también resulta Ilamativo el hecho que proponen las autoras de pensar a la
escuela como un campo de accién politica en el que se trenzan no solo los discursos del
presente y del pasado, sino también las visiones del mundo de los padres, estudiantes y de
los maestros. Dicha apuesta indicaria que estas subjetividades son bajo las cuales se ensefia
y se aprende historia en Colombia, desde esta perspectiva se definen la metodologia y las
didécticas de los procesos inductivos relacionados con la historia. Sin embargo, lo que resulta
mas interesante de esta postura es el reconocimiento del maestro como sujeto que siente,
piensa, actda y sobre todo que tiene un pasado individual, pertenece a uno colectivo y desde

alli reconstruye su memoria, la misma que lleva a sus clases.

Un hilo conductor de los documentos referenciados es la apuesta por la ensefianza de la
historia en conjuncidén con otros dialogos y facetas didacticas que se pueden dar en las aulas

de la escuela colombiana. Respecto a ésta, Aguilera (2017) insiste en la propuesta que hace
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el profesor Mauricio Archila del Departamento de historia de la Universidad Nacional de
Colombia:

El profesor Mauricio Archila (2004), al preguntarse si se ensefia historia o ciencias
sociales, encuentra en la historia el lugar en el que convergen no solo las otras
disciplinas, sino también métodos y lenguajes de otras ciencias sociales. Asi, para
él, la historia es el eje interdisciplinar desde el cual también se incorporan teorias de
las demaés ciencias sociales. Es decir, para lograr realizar transitos interdisciplinares
es indispensable la formacién disciplinar, pues es desde la disciplina —en este caso
de la historia— que se pueden construir puentes que pongan en dialogo la ensefianza

de las ciencias sociales (p.19).

Frente a lo sefialado por la profesora Aguilera y sustentado en la cita que hace de Archila,
se puede contraponer con otras perspectivas que surgen en los demas documentos
referenciados para este trabajo de tesis. Arias, en su articulo sobre la evolucion histérica de
las ciencias sociales escolares en Colombia, ilustra particularmente la contraposicién entre
los profesionales de las disciplinas y las propuestas de reforma de cada periodo de gobierno

nacional. Respecto a una de estas disputas en torno a las disciplinas sefiala:

Algunos intelectuales de la “Nueva historia” publicaron textos para enseflanza de
la historia en la década del ochenta, hecho que no estuvo exento de polémica para
personajes de la Academia, que acusaron a aquéllos de incitar al comunismo y
ridiculizar la vida democratica y republicana (Cfr. Calderon 2011). Esta coyuntura
puso en evidencia, de nuevo, el llamado de algunos intelectuales a definir el saber

legitimo por ser ensefiado en la escuela, pues los representantes de la Academia
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Colombiana de Historia eran otra vez desplazados como agentes autorizados,
mientras que los nuevos historiadores ganaban posicion en el MEN, en el campo
intelectual de la educacion del pais y en el mercado editorial, en creciente aumento.
En el marco de la llamada renovacion curricular (MEN 1984), en 1984 se
materializd esta tension por imponer un curriculo oficial en la historia escolar, por
cuenta de una reglamentacion oficial que estipulé no sélo la integracion de las
tradicionales areas de historia y geografia en la escuela, sino su fusion con otras

disciplinas, en lo que se vendria a denominar area de ciencias sociales (2014 p.139).

Arias respalda su postura algo escéptica frente a las tradicionales diputas disciplinares,
resaltando lo siguiente:

[...] varios estudios sobre la historia de la ensefianza de las ciencias sociales en el
pais acotan como una de sus mayores debilidades haber diluido el saber disciplinar
en la escuela (Cfr., Acevedo & Samaca 2012; Gonzélez 2011). La falta de rigor
conceptual y metodoldgico, la carencia de referentes que ubiquen a los escolares
respecto al pasado, y por tanto, la ausencia de la conciencia critica que el saber
histérico proporcionaria, se sefialan como las principales causas, no sélo de la
debilidad de la amorfa asignatura de ciencias sociales integradas, sino de la apatia y
el desinterés de los estudiantes por cuestiones que atafien a la politica y a los deseos
de transformacion social [...] Se asume ingenuamente que el retorno a la ensenanza
de la historia mejoraria ostensiblemente la calidad de la ensefianza y generaria

ciudadanos beligerantes, criticos y propositivos. (2014, p.142).
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En sintesis, posturas como la de este autor se argumentan principalmente en concepciones
de lo que se ha denominado las visiones del campo del saber escolar, las cuales estan
mediadas por los elementos de la pedagogia, la didactica y los intereses naturales de la
escuela en su préactica cotidiana. Para Arias, hoy en dia las ciencias sociales escolares buscan
adaptarse a las pruebas censales y responder a intereses de calidad y eficacia, pero mas alla
de éste y como lo menciona el mismo autor al finalizar el documento, no se trata de qué tanta
historia se ensefia 0 qué otras disciplinas se integran o si se es interdisciplinar o no. Lo que
hay que tener en cuenta es como ese saber social se articula a lo que los estudiantes requieren,
como la escuela ofrece el espacio para que el saber social sea vivido y sentido, pero sobre
todo se convierta en un factor que refleje cambios en las comunidades a las cuales pertenecen

los estudiantes.

Prats (2017) contribuy6 con un capitulo del libro La historia en el aula: Innovacion
docente y ensefianza de la historia en la educacion secundaria, publicado por la Universidad
de Barcelona. Sefiala este autor unos elementos claros acerca de las dificultades que tiene la
historia dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje junto a los retos a los que se
enfrenta la disciplina por las coyunturas sociales, econémicas y culturales del entorno,

abarcando incluso aquellos que se refieren a la referenciacion espacial de los hechos.

Prats se cuestiona el contexto en que se desarrolla el saber histérico dentro de las
instituciones, que por cierto, tienen que sortear desde intereses macro estructurales del
Estado, hasta los minimos de las incomprensiones del alumnado respecto a sus aprendizajes
y, particularmente, de las dificultades en el aprendizaje de la historia. Con respecto a las
resistencias y dificultades didacticas y epistemologicas de la ensefianza de la disciplina

historica, va a sostener lo siguiente:
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Cuando lo que se pretende ensefiar no es percibido por los discentes con la estructura
epistemoldgica y sus caracteristicas fundamentales que tiene de hecho un
conocimiento cientifico, que suele ser el que los docentes tienen dada su formacion
académica, se puede producir una total incomprension ente profesorado y alumnado,
que no solo dificulta el proceso de ensefianza-aprendizaje, sino que, en la practica,
lo convierte en inviable. Y esto es lo que ocurre con la historia en el &mbito escolar.
El alumnado no la reconoce con los rasgos propios de una ciencia social sino como
un saber menor que no exige mayor esfuerzo que el de recordar algunos datos y

explicaciones para las pruebas de evaluacion (2017, pp.17 y 18).

El texto de Prats presenta una interesante discusion acerca del qué y cémo ensefiar la
historia, y es evidente que este proceso de discusion no ha sido exclusivo de Colombia. En
efecto, es posible afirmar que cada pais, en sus procesos de construccion y consolidacion del
curriculo escolar, ha debatido qué y como ensefiar Historia, enfrentandose ésta a las otras
ciencias sociales; Prats deja claro que quienes se dedican a su estudio consideran a todas las
demas ciencias de este caracter subordinadas a ésta.

Por otra parte, apunta a qué tipo de conocimientos deberian ser los que los estudiantes
adquieren, entrando a escena discusiones de caracter didactico. Asi pues, dependiendo del
profesor, las clases de historia han pasado de ser listados inconexos de nombres, fechas y
narraciones heroicas que fundan identidad nacional a convertirse en relatos de hechos
mediaticos que aun no han sido susceptibles de investigacion historica. En ese sentido el que
y el como ensefar se desdibujan en medio de discusiones politicas que no permiten a los
estudiantes, destinatarios Gltimos de dichos disefios, fomentar un verdadero interés y valor a
lo que aprenden. Se sabe mucho, pero nada se usa mas que por el sentido del deber saber para

aprobar.
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Finalmente, para esta referencia de los documentos que reflexionan sobre la pertinencia
y/o el reclamo por la ensefianza de la historia integrada a las ciencias sociales escolares, esta
el texto de Rodriguez (2014), el cual es el capitulo de una compilacion de investigaciones
acerca de la ensefianza de la historia en diferentes paises de América Latina. El texto plantea
tres enfoques particulares para definir las caracteristicas de la ensefianza de la historia y las
ciencias sociales en Colombia: lo cognitivo, lo curricular y lo didactico. Cada uno de estos
aspectos fue analizado en primer lugar desde la postura de la interdisciplinariedad y el
proceso de integracién, para ir luego desde los diferentes referentes tedricos /pedagogicos y

finalmente desde la perspectiva de la investigacion.

Sin embargo, la autora se limita a hacer la enunciacién de cada uno de los enfoques y
posturas desde la cuales es posible analizar cada uno sin profundizar en realidad en ninguno.
Lo que si es posible ver es como las ciencias sociales escolares en la actualidad son un
resumen de las intenciones de muchas posiciones tedricas, particularmente de las apuestas
politicas y hasta econdmicas del momento que viviera el pais, de ahi que sea tan dificil pensar
en qué ensefiar. Con todo, han sido la historia y los historiadores los que mas insisten en ese
qué ensefiar, lo que paraddjicamente entra en contradiccion con aquello en lo que se estan
formando los licenciados, que se suponen son los profesionales idéneos para ir al aula. En
ese sentido los profesores se han formado mas en los propositos y formas de las ciencias
sociales que en los contenidos. Prueba de estas contradicciones son unos lineamientos y
estandares curriculares amplisimos que le permiten al docente en aula determinar como llegar
a esos aprendizajes desde su perspectiva de formacion versus unos DBA que definen lo
escencial estructurante que cada estudiante deberia saber al terminar cada grado de

formacion béasica y media.
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En resumen, aunque los matices y perspectivas de esta seccion de documentos son
variados, algo comun si se percibe e infiere en ellos. Todos comparten cierta resistencia o
desconfianza en la ensefianza disciplinar de la historia. Es una constante critica a la historia
tradicional de corte supuestamente positivista, y se pone en entredicho este sesgo en la
ensefianza de la historia tradicional o patria del pais, toda vez que se considera mas una
exageracion de una construccion discursiva desde la pedagogia que el resultado de una

investigacion historiografica con evidencias aportadas desde las propias disciplinas sociales.

La profesora Sandra Patricia Rodriguez Avila (2013), en su investigacion sobre la
ensefianza de la historia desde la Academia Colombiana, sefiala como esta labor fue
acompariada, ademas del propdsito educativo hacia la ensefianza de la historia patria, por
conmemoraciones de fiestas patrias y religiosas y del cuidado patrimonial de los archivos y
otras fuentes para el conocimiento de la historia del pais. Al generalizar sobre un aprendizaje
positivista de la historia, se podria decir, en términos de G. Bachelard (1948), que se crea un
obstaculo epistemoldgico que prejuicia las caracteristicas de la ensefianza de la historia en el

pais.

Habria que replantear la cuestion. ¢Y si tal vez lo qué se etiquetdé como ensefianza
positivista de la historia patria realmente no lo fue? Por el contrario, ¢no seria este tipo de
ensefianza de la historia sino un proceso de catecismo y adoctrinamiento civico acompafiado
de una narrativa histérica empirista? Pues si hubiera sido ciencia histérica positiva lo que se
ensefiaba en la escuela, ésta hubiera producido historiograficamente obras con una
profundidad mayor a las de los basicos textos y manuales de la Academia Colombiana de
Historia, estableciendo a nivel pedagogico una ciudadania identitaria con un sentimiento
nacionalista férreo. No obstante, se evidencian otras dindmicas y condiciones al interior de
las fuentes historicas y las mas recientes investigaciones historiograficas. Con Hoyos

Véasquez y Vargas Guillen (1997), se entiende que la critica al positivismo tiene un entorno
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discursivo particular, bien centrado en el paradigma desarrollista de la ciencia y la tecnologia
y no tanto del debate contra el positivismo decimondnico o, en este caso, contra el

historicismo. Sobre ésta critica los mencionados autores argumentan:

El positivismo cientifico, tan criticado por la Escuela de Frankfurt, consiste en una
comprension de la actividad humana como algo exclusivamente en funcion de la
produccion material y del desarrollo técnico de una sociedad, entonces el conocimiento
humano se pone al servicio de un modelo desarrollista, se privilegian unilateralmente las
ciencias naturales y la técnica, despreciando la reflexién y la dimensién critica de la
cultura; esto lleva a la positivizacion de las ciencias sociales y a la sociedad

unidimensional (p.175).

El segundo problema sintetizado tiene que ver con las definiciones o aproximaciones
conceptuales sobre ese qué ensefiar como historia en el marco del area de las ciencias
sociales. En resumen, éstas tienen que ver con matizar el objeto de estudio de la disciplina
historica en el area de sociales, para después abrir el campo de discusion sobre la didactica
en relacion al uso y reconstruccion de las dimensiones de la memoria individual y colectiva

como fuentes para el conocimiento de la historia nacional.

Hay que hacer notar en la reflexion que hacen estos documentos, que el asunto a tratar en
el campo del saber escolar de las ciencias sociales no es la definicién de un objeto de estudio
(el “qué” o el “para qué”), sino la didactica para la ensefianza en la educacion basica y media,
es decir, el “como”. En relacion a la problemética expuesta, Rodriguez y Acosta (2007) se
pusieran en la tarea de crear un estado del arte sobre la ensefianza de las ciencias sociales en

paises de habla hispana como Espafia, Colombia, Argentina, Chile y Venezuela. Ellos
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concluyeron con respecto a la ampliacion del campo discursivo pedagogico de las ciencias
sociales escolares, la didactica propia de éstas y a la produccion de unidades y actividades de
aprendizaje, que no obedecen a una reflexion sosegada y sistematica acorde con el contexto,
los propdsitos educativos ni su objeto de estudio. Para los autores, todo ello responde a otras

I6gicas:

Esto explica que las propuestas didacticas mas difundidas y demandadas desde
mediados de la década de los noventa busquen optimizar los procesos de aprendizaje
mediante la adopcion o incorporacion de codigos que garanticen ensefianza efectiva,
sin que medien ejercicios de analisis sistematico, sobre el contexto educativo,
politico y cultural, sobre el saber que se ensefia en relacion con el campo disciplinar
o tematico de referencia, o sobre la experiencia de los profesores en el &rea de su
especialidad. En busca de la eficiencia en el resultado educativo, la ensefianza ha
transitado de lo que denomina M. Narodowski (1999) el ideal panséfico de ensefiar
todo a todos y de la “utopia sociopolitica” de la formacion de un cierto tipo de
hombre, en una perspectiva moderna, universalista, hacia las “nuevas utopias
hiperadaptativas”, caracterizadas ya no por el para qué de la ensefianza, sino por el

cdémo, pregunta propia de la instrumentalizacion del saber (pp.14 y 15).

Podriamos resumir a continuacion como el sentido en los documentos balanceados se
dirige al uso didactico de la memoria para la ensefianza de la historia. Tal consideracion parte
del fundamento de esta migracion del campo disciplinar historico a la pedagogia y la
didactica como condiciones de ensefianza. Como ya se habia dicho antes, la cuestion ya no
es el qué ensefiar en las ciencias sociales escolares sino el cobmo ensefiarlo y aprenderlo, no
desde una base disciplinar sino desde unos cimientos experienciales y practicos, que en este

caso son la memoria y sus usos como fuente para la historia.
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Una preocupacion por este problema y que ya constituye una tendencia en la investigacion
didactica sobre las ciencias sociales es la que expresa el texto de Martinez (2011). El plantea
un énfasis especial en la epistemologia, pero no de las ciencias sociales como tal sino de la
parte pedagogica y didactica, de ahi que no se pregunte qué ensefiar, pues supone que eso ya
estd dado desde la normatividad y desde los documentos oficiales. Mas bien trabaja en un
cémo hacerlo, evitando quedarse en plantear las actividades para proponer un cambio

estructural que apunte a dos elementos que son bastante valiosos.

En primer término, habla de un saber efectivo en ciencias sociales a partir de unas
préacticas pedagdgicas y didacticas que se enfoquen en la comprension y la criticidad de la
realidad, que trasciendan y que en ese saber ser no se queden en producir individuos de las
mismas caracteristicas homogeéneas que solo se adapten al sistema y ya, sino que se enfoquen
en crear espacios de transformacion y mejora de la realidad social. En segundo lugar,
plantear desde esta perspectiva visualizar y reconocer la actividad de la escuela como una
unidad sinérgica que propone diversos objetos de investigacion, en donde el maestro es
académico e investigador y no un simple instrumentador de planes y programas predisefiados,
donde los limites estan en la mayoria de ocasiones en la dificultad de acceso a espacios de
formacion y cualificacion profesional, la falta de espacios académicos de divulgacion para
las iniciativas que ocurren dentro de la escuela, pero también a la idea de que la

interdisciplinariedad ocurre en una sola area cuando se puede dar de manera transversal.

Siguiendo con esta preocupacion por la didactica de las ciencias sociales integradas esta
Historia, memoria, pedagogia: una propuesta alternativa de ensefianza-aprendizaje de la
historia de Vargas, Sanchez y Acosta (2013). El libro es la presentacion de los resultados de
una investigacion que se realizd en el afio 2010 en la Facultad de Educacion de la Corporacion

Educativa Minuto de Dios, abordando las relaciones entre historia, memoria y pedagogia.
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Este texto se pregunta también como se hace dentro de la escuela el proceso de transmision
y reproduccion de la memoria colectiva en las clases de sociales, particularmente en las de
historia. Su analisis no estd motivado desde una reflexion meramente didactica sino desde

una pregunta de lo ético-politico del saber de las ciencias sociales.

En este libro sus autores ven como la historia ha sido un saber escolar que ha estado
presente en las construcciones curriculares de diferentes paises, reclamado desde siempre su
valor como ciencia exacta y experta para modelar la memoria de las naciones. Sin embargo
en la escuela se ha dado una reinterpretacion entre lo que sucede en los libros de historia, en
ese discurso que narra el pasado de manera oficial, que por medio de conmemoraciones, que
adquieren casi la connotacion del rito, celebran las glorias del pasado y los héroes que dan
identidad como patria. Dicha vision a menudo se enfrenta a los recuerdos de los abuelos y
padres que envian a los nifios a las escuelas con sus narraciones de vida, con sus opiniones
que se nutren a la vez del discurso no tan objetivo y oficial de los maestros que acomparian
esa historia oficial del curriculo con sus historias de vida, su experiencia politica y su acervo

cultural.

En este sentido historia y memoria, siendo concepciones diferentes para narrar el pasado,
tienen que ver con aquello que las sociedades recordamos, con lo que olvidamos y con lo que
proyectamos en el futuro, concepciones que inevitablemente tienen eco en el quehacer del
maestro dentro de la escuela. Hay que tener claro que lo mas valioso que nos deja este texto
es la comprensidn de como se concibe la historia en la escuela que, aunque se narra de manera
oficial repitiendo diversos mitos histéricos, también tenemos claro que los recuerdos no se
construyen como individuos sino como parte de un colectivo. Es esta memoria social la que
construye y determina nuestro presente, pues todos recordamos la historia dependiendo del

lugar donde la hayamos vivido.
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Debe sefialarse a fin de profundizar el andlisis de estos documentos, asi como el conjunto
de todos los investigados para este balance documental, que la reflexion por el objeto de
estudio de las ciencias sociales en la educacién béasica y media es muy superficial o casi
inexistente. Al migrar desde lo disciplinar a lo pedagdgico y didactico, muchos de los
contenidos y objetos de estudio que se dan para esta area provienen de la denominacién de
catedras externas, contenidos normativos, o simplemente nuevos proyectos o adaptaciones
curriculares y didacticas, presentando ademas un importante contenido politico e ideoldgico
0 ético - politico, que se le asignan a algunos de estos contenidos o de estas catedras. Es
quizas en estos Gltimos aspectos que se pueda incluir la propuesta que hacen los
investigadores de la Universidad Nacional de Colombia con su interés de llevar la catedra de

memoria del conflicto a la escuela.

Londofio y Carvajal (2016), bajo la pregunta de “;cémo hacer para que la ensefianza de
las Ciencias Sociales, en educacion bésica y media, propendan a la evocacion critica de la
historia colombiana?” (p.67), proponen que: [...] “las pedagogias para la memoria histérica

pueden constituirse como un elemento innovador y pertinente en los ejercicios de aula”

(p.67).

Estos investigadores plantean una conexion entre el ejercicio de las memorias individuales
y colectivas con la memoria de los hechos histéricos. La innovacion didéctica en la propuesta
investigativa que hacen los autores radicaria en sus aportes desde las teorias psicoldgicas y
del psicoanalisis sobre la cognicion en el nifio. En tal sentido esta apuesta para las ciencias
sociales no tendria los mismos intereses politico o ideoldgico explicitos o literales de otras
catedras externas que llegan a la escuela sino que ante todo tendrian un valor agregado en lo

pedagdgico y didactico:
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El aporte del psicoandlisis ha consistido en centrar su atencion en los procesos
psiquicos atados al desarrollo del yo y la nocién de trauma, asi como en los procesos
inconscientes que explican el olvido y los actos fallidos que el yo consciente no
logra controlar. Estos avances permitieron que la reflexion sobre la memoria y el
olvido no se trabaje desde una perspectiva meramente bioldgica, sino que considere
al proceso desde su relacion directa con los “cémo” y los “cuando”, vinculando
factores sociales, emocionales y afectivos. Esto, reconociendo que el ejercicio de
recordar y olvidar tiene un cardcter particular cada vez, y que no ocurre en
individuos aislados sino insertos en las relaciones sociales, imponiéndose asi una
transicion de lo individual a lo social-interactivo, por lo que es imposible recrear el

pasado sin apelar a los contextos que lo gestaron (p.68).

En esta perspectiva de los investigadores, y teniendo en cuenta que la memoria reviste un
caracter social como ellos mismos lo reconocen, el ejercicio de la memoria debe soportarse
en las premisas tedricas de la sociologia de la memoria para explicar las diferencias de la
accion individual de recordar y su devenir en una memoria mas colectiva en conexién con

los hechos de la historia. Al respecto indican Londofio y Carvajal:

[...] las corrientes sociologicas abordaron discusiones en torno al concepto.
Maurice Halbwach, sociélogo francés, desarrollé dos referentes conceptuales para
el tema: los marcos sociales para la memoria y el concepto de memoria colectiva.
Si bien Halbwach conceptualiza el caracter social que reviste el recordar, los puntos
de debate se relacionan con si se da 0 no espacio a las individualidades en el campo
de la memoria colectiva, y si esta Ultima solo se refiere a mitos y creencias colectivas

en donde la memoria no tiene lugar. Sin el animo de ahondar en dichos debates,
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vale aclarar que la memoria colectiva difiere del ejercicio de la memoria historica
(2016, p.69).

Y aungue los mencionados investigadores tratan de deslindar de la cosificacion y del uso
perenne desde el poder que el historicismo positivista hizo de la memoria, los investigadores
de la Universidad Nacional no logran dejar clara su posicién sobre el aspecto politico en el
uso de la memoria y menos aun la legitiman como un aporte a la construccion democratica
de las nuevas ciudadanias. En este sentido sefialan que su nueva perspectiva permitiria
enfocarse en las acciones de reconstruccion de memoria dando lugar “[...] a distintos actores
sociales y a las disputas y negociaciones sobre el pasado en escenarios diversos, permitiendo
abrir a la investigacion empirica la existencia o no de memorias hegemonicas en el plano del

conocimiento (p.69).

Su apuesta desde el desarrollo cognitivo de la memoria se direcciona al uso de sus dos
categorias claves: el Reconocimiento y la Evocacion, “El Reconocimiento implica una
identificacion de un punto del pasado; la Evocacion alude a la evaluacion de lo reconocido,
que requiere de un esfuerzo por parte de la persona que rememora” (2016, p.69). Partiendo
de estos conceptos claves los investigadores concluyen que no necesariamente los procesos
de reconocimiento de memoria terminan o garantizan los procesos de evocacion. Asimismo
explican que el reconocimiento del pasado por medio de la interpretacion y la identificacion
en la historia del tiempo presente es producto de la interaccion social emprendida, todo esto,
con el fin que “los procesos de memoria dejen de ser un mero acto de reconocimiento y pasen

a ser una Memoria Historica” (p.69).

En este orden de ideas, abordar el problema del reconocimiento o de la reconstruccion de

memoria en la escuela no solo es complejo desde lo didactico pedagdgico sino desde la
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misma reconstruccion historica del presente, ya que lleva implicita la discusion sobre la
experiencia de la historia actual, que méas que ser un ejercicio de una narrativa histérica como
tal, seria un simple y subjetivo ejercicio valorativo, tan criticado paraddjicamente por el
mismo V. L Ranke al historicismo (Cfr. Silva, 2014, p.16).

Asi pues, se puede ver en lo expuesto por los documentos sobre la ensefianza de la historia
desde nuevas didacticas su insistencia por desarrollarla bajo una premisa romantica. Es un
lugar comln sostener que conociendo del pasado no se volvera a repetir sus errores en el
presente y por otra parte, que la ensefianza de la historia promovera desde la escuela acciones
mas criticas y emancipadoras en la sociedad de que se hace parte, es decir otra vez el retorno
a un interés ideoldgico politico o ético - politico desde la educacion basica y media con la

ensefianza de la historia.

En relacion a la problematica expuesta en esta seccion sobre la ensefianza de la historia
en el marco del area de las ciencias sociales integradas, se deben resaltar tres importantes
planteamientos que historiadores y académicos nacionales han hecho sobre algunos de los
problemas epistemoldgicos y tedricos de la disciplina historica actual, muy pertinentes
ciertamente para fundamentar la ensefianza de la historia como parte del area de las sociales
en la educacion basica y media el pais. En primer lugar, es el asunto relativo a la definicién
de qué es la historia y cual es su objeto de estudio, que va en estrecha relacion de los vinculos
de la historia con las demas disciplinas sociales y la supuesta aspiracion de ésta por ser la
ciencia rectora de las ciencias sociales. Lo mas importante que destacan los analisis sobre tal
discusion es la consideracion de que existe una gran dificultad para darle una realidad
material tangible al objeto de estudio de la historia. Al respeto Bonilla (2014) sefiala: [...]
“La Historia no tiene el mismo caracter corporeo que, por ejemplo, la luz y los lentes, las
plantas, los animales o la salud. La historia no es una ‘“cosa” sino una “cualidad” (Cft.

Arostegi, 2001, p.22). Dicha intangibilidad da como resultado que la investigacién historica
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no se exprese en un lenguaje especializado o para algunos cientificos “precisa”. Sobre esto

ultimo el mismo Bonilla (2014), parafrasea a Arostegui:

[...] lo que también es un sintoma del mero conocimiento comuin que la
historiografia ha tenido desde antiguo como disciplina de investigacion en Historia.
Apenas existen terminos construidos historiograficamente para designar fendbmenos
especificos. Algunas connotaciones cronologicas —expresiones como “Edad
Media”, algunos calificativos y categorias para determinadas coyunturas historicas
como “Renacimiento”, formas de sociedad como “Feudalismo”, “Capitalismo”, y
poco Mas que son términos que no proceden del lenguaje comun (Cfr. Arostegui,
2001, p, 28).

Frente a este tema, Campos y Rodriguez también han sugerido que dada esta complejidad,
y quizas sobre todo a que en el campo de las ciencias sociales se ha aceptado el caracter
historico de todo fendmeno social (Cfr. Silva, 2003, p.99), se deberia mas ensefiar a pensar
histéricamente a los nifios y nifias que introducirles en las particularidades disciplinares de
la investigacion, que como se ha expuesto ain se mantienen en profundas discusiones para
nada undnimes o saldadas. Estos autores en la propuesta que hacen en su libro La ensefianza
de los pueblos antiguos en la escuela (2004), parten del principio didactico sefialado por
Sergio Vilar (1997), que busca que cada nifio reconozca la "multidimensionalidad de su ser
y de la sociedad en la que vive, generen [...] “un pensamiento dotado de elementos de juicio

para valorar, optar, proponer y ejercer raciocinios criticos” (p.10).

El segundo lugar, sobre los problemas de la disciplina histdrica que a su vez afectan la
fundamentacion de la ensefianza de la ésta como parte del area de las “sociales”, tiene que

ver con la cuestion del vinculo de la historia con las otras disciplinas sociales, y
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especialmente con la sociologia, disciplina social que desde comienzos del pasado siglo
también ha reclamado el analisis totalizante de los fendmenos sociales al igual que la historia.
Esta polémica relacion ha versado en dos cuestiones segun la sintesis que hace Silva (2003)
de Fernand Braudel, el célebre historiador francés que abordo esta cuestion en su libro La
Historia y Las Ciencias Sociales (1968), quien de un lado expone la dificultad de una
definicién bien delimitada del objeto de cada una de estas disciplinas, y que guarda relacion
con lo que se presentaba anteriormente. De otro lado [...] “encontrandose su diferenciacion,
tal vez por el lado del enfoque y de los métodos, y en parte por el lado del tipo de materiales
con que se trabaja, mas bien que por los lados del objeto” (p.104). Estas delimitaciones y
diferenciaciones seran claves tenerlas presentes en relacion a la complejidad que representa
la integracion de las diversas disciplinas sociales al analisis y la investigacion de la sociedad

y de los fendmenos sociales.

Al respecto de ésta, y como tercer punto en la discusion sobre los problemas actuales de
la disciplina histérica y su relacion con otras disciplinas de lo social, lo establece Bonilla
(2014) con respecto a la especializacion y la interdisciplinariedad del conocimiento social
actual. Para este historiador la vida en sociedad es una unidad y los papeles que los hombres
desempefian en ella son mdaltiples, de alli que cualquier fragmentacién de su conocimiento
sea arbitraria. No obstante, a pesar de esto alin se da la “ambicion” de una sola ciencia social,

lo cual considera bastante complejo y problémico.

[...] el unico consenso aceptable es que esa division de las Ciencias Sociales no hace
sino traducir una necesaria division académica de trabajo, sin dejar de ser del todo
convencional. En efecto la vida en sociedad es una unidad y los papeles que los
hombres desempefian son a la vez econdmicos, sociales, politicos y culturales, y por
lo mismo, toda fragmentacién del conocimiento es arbitraria. De ahi la ambicion,

empefiada aln por algunos, de construir y practicar una sola ciencia social,
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independiente de su nombre y cuya meta seria dar cuenta y explicar la totalidad
social.

Sin embargo, esa ambicion en el umbral del siglo XXI es sin duda desmedida. Y lo
es por dos razones fundamentales en primer lugar porque el conocimiento, todo
conocimiento, avanza por la especializacion cada vez mas precisas de sus causas.
En segundo lugar, porque es imposible hoy dia que una sola persona conozca no
solo todas las Ciencias Sociales, sino incluso conozca en profundidad las

especializaciones de cada una de ellas (p.24).

En funcion de lo planteado, y contrario quizas a la posicion de Bonilla, se debe igualmente
reconocer la propuesta de Dogan y Pahre (1993), en cuanto a que la especializacion de las
disciplinas sociales no conduce a un desarrollo e innovacion en el campo del conocimiento
social, y por consiguiente deberia mejor pensarse en este campo en procesos de hibridacion
o “amalgamiento” previos entre parejas de disciplinas sociales. La idea central de estos
autores gira en torno de la premisa de que la innovacion en las ciencias sociales aparece con
mayor frecuencia y produce resultados mas significativos en la interseccion de las disciplinas

y no tanto con la hiperespecializacién de éstas (Cfr. Bulcourf, 1995, p.213).

Con respecto a la problematica expuesta, en esta seccién documental se logra establecer
que, mas alla del reclamo de la esefianza disciplinar o no de la historia integrada con las
ciencias sociales escolores, la discusion se deriva a dos problemas mas compejos. Por un lado
el sentido y el caracter actual de la disciplina historica y por otra parte la relacion de la historia

con las ciencias sociales, 0 mas especificamente con la teoria social que se despresde de éstas.

Sobre el primer asunto y de acuerdo a los apectos planteados en relacion a las preguntas

del qué, el como y el para qué ensefar historia en las aulas escolares integradas a los
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contenidos del &rea de ciencias sociales, se ha sumado el por qué de los hechos historicos que
han ocurrido en el pasado de la sociedad colombiana. En este sentido, la demanda por la
ensefianza de la historia a nivel escolar no es tanto por su permanencia como disciplina, o
como sea su desarrrollo didactico y curricular, y si contribuye o no a la formacion ético-
politica de los ciudadanos del pais. La cuestién mas bien se ubica en exigirle a la historia en
la escuela que responda a las preguntas del por qué de los hechos histéricos ocurridos,
cuestion por cierto mas compleja epistemologica y dacticamente, pues dista mucho de una

historia anecdotica y empirista, y mas ligada a la hermenéutica de la teoria social.

Y en segundo lugar, las derivaciones de las discusiones sobre la relacion de la historia con
las ciencias sociales nuevamente plantean la vieja discusion sobre la ausencia en la primera
de un cuerpo conceptual y teorico solido que le dé identidad, como si se da en el conjunto de
las demas disciplinas sociales. Por consiguiente, [...] “la unidad de las ciencias sociales no
puede obtenerse por la simple agregacion o yuxtaposicion de discipinas distintas, sino que se
requiere coherencia, la cual es resultado a su vez de una teoria social homogenea” (Bonilla,
2014, p.24). En sintesis, frente a esto Gltimo se continua con la discusion sobre la teoria social

o la experiencia como el fundamento para la construccion del conocimiento escolar.

3.3 Balances significativos de experiencias e investigacion en la ensefianza de las ciencias

sociales integradas

Finalmente la tercera seccién del balance del cuerpo documental consultado hace
referencia a dos importantes balances o estados del arte sobre investigacion educativa en
ensefianza aprendizaje de las ciencias sociales de una parte, y sobre perpectivas
epistemologicas en la investigacion en educacion de otro lado, asi mismo en esta seccion se

daran cuenta de las reflexiones muy significativas sobre la ensefianza interdisciplinar de las
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ciencias sociales en el contexto educatico de Colombia, los documentos que completan esta

muestra documental de tipo significativo no representativo son:

- Rodriguez Avila, S. P. y Acosta Jimenez, W. A. (2007). La Emergencia de la
Didactica de las iencias Sociales: ¢Campo en Consolidacién o en Disgregacion?
Folios(25), 37 - 52.

- Bastidas Suérez Astrid (2013). Significado Epistemoldgico de la Investigacion en
Educacién en Colombia a Nivel de Pregrado y Posgrado desde la Década de los
Afios Sesenta del siglo XX. Bogoté: Universidad del Bosque.

- Bastidas Suarez, A. (2010). Significado y Sentido de la Fundamentacion
Epistemologica de las Investigaciones en Maestria en Educacion en la Universidad
Pedagdgica Nacional: 2000-2005. Bogota: Universidad Santo Tomas.

- Pulgarin Silva, R. (s.f.) Ensefianza de las Ciencias Sociales Integradas desde el
estudio del espacio geografico. Medellin: Universidad de Antioquia.

- Pulgarin Silva, R. (2000). Hacia una ensefianza renovada de las ciencias sociales,
Cuadernos Pedagdgicos No 12, Medellin: Universidad de Antioquia.

- Pulgarin Silva, R. (2008). Hacia la integracién del plan de area de ciencias naturales
y sociales desde el estudio del territorio y la formacion en competencias, En: Hacia
el desarrollo de una actitud cientifica en la escuela desde la ensefianza de las Ciencias.
Medellin: Secretaria de Educacion de Antioquia.

- Moreno Lache, N. y Hurtado Beltran, M. F. (2010). Itinerarios geograficos en la
escuela: lecturas desde la virtualidad. Bogota: Editorial Estudio Caos.
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- Palacios N. (2018). El curriculo de ciencias sociales y las Pruebas Saber 11 en
Colombia: consonancias y disonancias. Voces y Silencios: Revista Latinoamericana
de Educacion. Bogota. V 9, No 2, 80-105.

La profesora de la Universidad Pedagogica Nacional Sandra Patricia Rodriguez Avila,
quien ya se ha nombrado en anteriores secciones de este balance documental refiriéndose a
otros problemas asociados con el disefio del curriculo y la ensefianza de la historia en
particular, presenta un estado del arte sobre las construcciones y comprensiones conceptuales
y metodologicas desde las cuales se desarrolla la investigacion sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias sociales entre 1990 y 2000 (Rodriguez A. y Acosta J., 2007, p.37).
Este balance parte del doble propdsito de analizar la complejidad en precisar las
caracteristicas, relaciones, tensiones, dinamicas y dimensiones de un campo de saber
especifico emergente como el de la didactica de las ciencias sociales. Una vez planteado este
problema, procede a caracterizar la produccién académica en los campos de saber en los
cuales se trabaja el estudioso de las ciencias sociales en la escuela para asi abordar, analizar

y problematizar de modo permanente sus contribuciones en éste ambito.

Este balance es significativo en gran medida por las premisas que apoyan la pesquisa que
realizan Rodriguez y Acosta (2007), ya que no se compone solamente del inventario de
investigaciones desde multiples perspectivas sobre la didactica de la ensefianza de las
ciencias sociales sino porgue profundiza en el caracter epistemoldgico de éstas elaboraciones

conceptuales y metodologicas.
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El discernimiento entre produccion de informacion y de conocimiento es el marco de
elaboracion de las premisas del estado del arte que presenta la profesora Sandra Rodriguez,
ya que parte de considerar que se ha “naturalizando una cierta simetria conceptual entre
informacion y conocimiento” (p.38), simetria que por supuesto resulta problémica toda vez,
que deviene en una produccion académica mas cercana a la informacion que al conocimiento,
en el sentido que [...] “del predominio de la informacién sobre el conocimiento hace que las

particularidades conceptuales de este ultimo se pierdan frente a las definiciones del primero”
(p.39).

Por tanto, resulta fundamental diferenciar la informacién como cuerpo de datos
sobre un problema social, producidos mediante un ejercicio de investigacion o
reflexion que se emplea en la determinacion de politicas de gestion e intervencion
social, los cuales se ponen en circulacion en las redes de internet y el conocimiento
como conjunto de conceptos que operan sobre una realidad objetivada, en este caso
de naturaleza educativa, en funcion de producir tesis en un proceso investigativo
(2007, p.39).

Partiendo de esta premisa que diferencia tanto la investigacién como las elaboraciones
conceptuales derivadas de ésta, los citados autores presentan algunas de las condiciones del
campo de saber del cual hace parte su estudio. La caracterizacion que proponen resulta muy
pertinente al tomar distancia de la acostumbrada discusion sobre la produccion disciplinar de
las ciencias sociales y entra a dejar ver los niveles no solo de elaboraciones conceptuales de
este campo de saber sino también sus comprensiones méas destacadas al respecto de lo que
estos autores denominan: las ciencias sociales en contextos escolares: su campo discursivo.
Segun Rodriguez y Acosta (2007), son tres los elementos en un primer nivel de analisis
jerarquico que caracterizan las elaboraciones y conceptualizaciones sobre la ensefianza de las

ciencias sociales:
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En primer lugar, las caracteristicas en relacion a la prevalencia de los trabajos que
enfatizan en los campos disciplinares y su cuestionable adecuacion en la ensefianza bésica y
media, dado que se presenta una dislocacion entre las identidades de las disciplinas sociales
con las de los saberes propios de la escuela, sostienen en los hallazgos de su estado del arte

que:

Las problematicas centrales de los documentos trabajados muestran que la
ensefianza de las ciencias sociales esta fuertemente influenciada por las disciplinas
sociales desde una perspectiva regulativa y normativa, pues se indican los
conceptos, nociones, estructuras o teméticas que se deben ensefiar, sin reflexionar
sobre las especificidades del saber escolar o de las condiciones institucionales en las

cuales ocurren las précticas de ensefianza y se constituye el codigo disciplinar
(p.44).

En segundo lugar se caracteriza también “una constitucion débil en asuntos [...] de la
configuracion de las ciencias sociales escolares” (Rodriguez y Acosta, 2007, p.44), derivada
quizas de procesos de investigacion que replican experiencias de contextos diferentes y con
el fn de su autocomprobacidn sin otro fin. Sostienen_los autores citados que en un 24% de su
estado de arte dan cuenta de esta dispersion y debilidad conceptual en la configuracion del

area de ensefianza de las ciencias sociales. Sobre esto precisan:

[...] existe un alto numero de trabajos que basan sus conclusiones en investigaciones
realizadas con grupos de estudiantes escolares, a partir de disefios metodologicos

que buscan comprobar hipétesis, producir experiencias exitosas o proponer modelos
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de ensefianza para transferir experiencias a contextos diferentes sobre el supuesto

de la duplicacion de resultados satisfactorios (p.44).

Derivando de lo anterior, la tercera caracteristica que destacan los autores corresponde a
un reduccionismo en cuanto a los elementos del proceso de ensefianza de las ciencias

sociales, consistene en:

[La] reduccidn de la ensefianza a la sistematizacion aislada de experiencias inscritas
en el campo hegemdnico de la educacion (competencias, indicadores de logro,
integracion de las areas) y la subordinacion del conocimiento sobre los sujetos
escolares, al aprendizaje como categoria psicoldgica (Rodriguez y Acosta, 2007,
p.44).

Cabe sefialar que estas caracteristicas dentro de la documentacion abordada por los autores
hacen referencia a mas de 60% de ella, destacando asi los rasgos del campo discursivo para
la ensefianza de las ciencias sociales. Resumiendo ain mas lo ya dicho, es procedente resaltar
los demas elementos que del estudio de los profesores Sandra Patricia Rodriguez y Wilson
Acosta (2007), referentes al problema de la incidencia del contexto educativo y la relacién
externa ejercida por éste sobre la dinamica del campo discursivo en cuestion. Al respecto

sostienen lo siguiente:

El contexto educativo se asemeja a lo que M. Diaz (1993) denomina campo
intelectual de la educacidn, constituido por las relaciones, posiciones y practicas,

que expresan las dindmicas y tensiones de los intelectuales en la produccién
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discursiva, y caracterizado por un cierto nivel de autonomia del campo del Estado y
del campo pedagdgico. Alli se producen enunciados determinantes —de alta
densidad en el diagrama estratégico— que contribuyen a la naturalizacion de

determinados enunciados como si fueran necesarios y no requirieran discusion
(p.49).

En relacion a estos enunciados ya naturalizados en el campo discursivo de la ensefianza
de las ciencias sociales, Rodriguez y Acosta reflexionan en varios aspectos problemicos de
la configuracion del campo discursivo con el control externo que el contexto educativo ejerce
de alguna forma. De una parte consideran gque “[las] relaciones de contexto educativo con los
otros dos nodos del esquema estratégico indican que los descriptores de la primera relacion
jerarquica, como areas de investigacion, no se relacionan con el campo conceptual de su
procedencia” (p.49). Insisten nuevamente en una dislocacion al interior del campo discursivo
ya no derivada tanto por la ensefianza de las disciplinas sociales, sino por la naturaleza de la

investigacion en este campo.

Entre las categorias y lineas de trabajo que hoy son estructurantes de este campo se
encuentran la incorporacion de las TIC en las préacticas educativas y en los procesos
de formacién de docentes, la interculturalidad y las practicas de educacion
multilingle en contextos escolares; la ciudadania, la ética y los valores, como
formulaciones estratégicas orientadas a educar para el trabajo mediante el desarrollo
de competencias. Estos son los imperativos del campo educativo y es lo que define
el interés de los organismos multilaterales por promover la reflexion en estos
campos y la viabilidad de los proyectos de edicion que se presentan en las editoriales
comerciales. En este caso la hegemonia de ciertas tematicas esta ligada con las

dinamicas de una cultura global que promueve cada vez con mayor eficacia un
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interés consensuado por ciertos temas, entre los que se encuentran los ya anotados
(Rodriguez y Acosta, 2007, p.49).

A lo anterior, los autores afiaden:

Derivado del control del contexto externo sobre el campo discursivo se presentarian
tensiones en cuanto a la reconfiguracion frente al Estado y frente al discurso
pedagdgico, ademas de plantearse el problema sobre la independencia e este campo
discursivo toda vez que de [...] acuerdo con sus dinamicas internas son discontinuos

Yy, en ocasiones, yuxtapuestos (p, 49).

Con Rodriguez y Acosta (2007) se evidencia nuevamente la superficialidad en la
elaboracion epistemoldgica, mas especificamente en el campo discursivo de la ensefianza de
las ciencias sociales, ya que como esta evidenciado también en la configuracion social y
politica del curriculo obedece es a las ldgicas externas desde el Estado, y se podria considerar
que para nada a conceptualizaciones o teorias sobre el conocimiento o sobre el aprendizaje

social.

El segundo balance que sintetizamos en esta seccion de la tesis, son los elaborados por
la profesora Astrid Bastidas Suarez. EIl primero de ellos es Significado y Sentido de la
Fundamentacion Epistemoldgica de las Investigaciones en Maestria en Educacion en la
Universidad Pedagodgica Nacional: 2000-2005 (2010). Este es el estudio de 113 tesis
aleatorias de la Maestria de la Universidad Pedagdgica Nacional de las cuales se examind la
fundamentacion epistemoldgica a traves de tres indicadores: relacion sujeto-objeto, relacion

teoria-practica y relacion conocimiento-interés.
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Por otra parte, el trabajo titulado Significado epistemolégico de la investigacion en
educacion en Colombia a nivel de Pregrado y Posgrado desde la década de los afios sesenta
del siglo XX (2013), realizado para la Especializacién en Filosofia de la Ciencia de la
Universidad El Bosque, parte del hecho que, desde la década de 1960, la investigacion
educativa en los niveles de Pregrado y Maestria se ha caracterizado por seguir tendencias

difusas, sin dar la posibilidad de elaborar una teoria cientifica para el campo educativo (p.4).

Debe sefialarse que los balances que hace Bastidas (2013), en buena parte se apoyan en
los de Restrepo (1996), quien hace un recorrido sobre la evolucion de la investigacion en
educacién en el pais en la segunda mitad del siglo XX, marcando en su proceso la propuesta
de investigacién en este campo que se desprendido del enfoque y programa de
“Experimentacion e Innovacion Educativas, presentado por el Departamento de Asuntos
Educativos y el Programa Regional de Desarrollo Educativo de la OEA, en sesiones de marzo

y junio de 1969, cumpliendo la Declaracion de Punta del Este, Uruguay”(p.24).

Resumiendo, esta evolucion se expone que, desde la relacion teoria-practica, la
investigacion en educacion colombiana durante los sesenta fue de predominio sociol6gico.
Para los setentas, aunque se presenta cierta dispersion en sus propdsitos investigativos, a
nivel de su fundamentacién tiene lugar las elecciones por la Investigacién-Accion. En cuanto
a los ochenta, la investigacion interpretativa o cualitativa cobrar fuerza, caracterizada por la
utilizacion de enfoques etnograficos, relatos de experiencias, investigacion de la practica
docente y estudios de casos. En los noventa, gran parte de los trabajos se sustentan en
informacién empirica directa sobre relaciones y procesos sociales con caracteristicas

heterogéneas y complejas (Bastidas , 2013, p.5).
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Asimismo Astrid Bastidas también recoge del informe de Chiappe (1981) intitulado
Sobre el Fortalecimiento de la capacitad investigativa en educacién en Colombia: (1960-
1981). En el trabajo de esta autora se deben reconocer aspectos muy importantes sobre la
fundamentacion epistemologica, particularmente de la investigacion en educacion y en el
conjunto del campo educativo. Dado que esta fundamentacion también se exendio al campo
de la configuracién curricular de las disciplinas escolares y de las propuestas de investigacion
social que influyen en las areas de aprendizaje escolar, en este caso de las ciencias sociales.

Sobre esta relacion dice Bastidas (2013):

Para los ochenta, se exploran nuevas formas de acercamiento a la realidad educativa
producto del cuestionamiento al modelo positivista y a las concepciones de la
denominada tecnologia educativa. Los modelos con que se operaba desconocian la
complejidad de los fendmenos educativos y rara vez utilizaban referentes tedricos
para conceptualizar el objeto a estudiar. Los estudios de tipo cuasi-experimental
mostraban condiciones poco concluyentes respecto a la variable dependiente
estudiada y limitaba las posibilidades para la toma de decisiones a partir de sus
resultados. (Cfr. Mufioz Izquierdo y Lavin, 1988, p.6).

Bastidas, ademas de sefialar que la investigacion se ha caracterizado por seguir tendencias
difusas, sin dar la posibilidad de elaborar teoria cientifica para el campo educativo, también
sefiala la predominancia de dos perspectivas en la investigacion en educacion: la critico-
reflexiva y la empirico-positivista. Igualmente consideran esta investigadora que evidencia
que el trabajo interteorico e interdisciplinario ha sido distante, es decir, reconoce también los

abismos epistemologicos y conceptuales en el campo de la investigacion en educacion:
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A nivel epistemoldgico, los vacios de fundamentacion se evidencian a través de la
coherencia interna de orden seméantico y sintactico, presente en el planteamiento de
la pregunta de investigacion y en el campo metodoldgico. La instrumentalizacion
de la investigacion educativa lleva a identificar que sus productos se midan en
funcion de la eficiencia y la eficacia para satisfacer necesidades del mercado que
gestiona conocimiento. Desde los marcos tedricos y los disefios metodolégicos, se
observa que el autor asume la interpretacion de dichos fendmenos desde un
determinado método y respecto a los resultados emitidos, se constituyen teoria, la
cual no siempre es teoria cientifica. El interés en la investigacion educativa se centra
en aspectos vivenciales de lo que es la practica docente, dentro de una perspectiva
fenomenoldgica, antes que en generar teoria cientifica (Bastidas, 2013, p.6).

Por ultimo, de Bastidas debe resaltarse su sintesis sobre el cardcter de la investigacion
educativa, la cual en relacion similar a la de la configuracion disciplinar escolar o del campo
discursivo de la ensefianza de las ciencias sociales, ha estado delimitado por una perspectiva
especifica. Durante cinco décadas la investigacion educativa a nivel superior se movié en la
dicotomia entre lo cuantitativo y cualitativo con predominio instrumental, que aplica métodos
gue se toman de otros campos de las ciencias sociales, con escasa produccion de métodos
propios (Bastidas, 2013, p.8).

Desde la perspectiva mas general se han expuesto unos hallazgos y supuestos
epistemoldgicos del caracter de las investigaciones sobre la ensefianza de las ciencias sociales
y por otra parte, de sobre las concepciones y elaboraciones tedricas y metodoldgicas que han
delimitado la investigacién en educacién, evidenciando los niveles de comprensiones y

desarrollos a los que han llegado en términos generales.
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Ahora bien, ademas de lo ya acotado anteriormente sobre el caracter de la investigacion
en educacioén y educativa, la cual debera concebirse como una forma de ensefianza también
en la escuela en relacién a lo que ha sefialado el britdnico Lawrencw Stenhouse, en su libro
La investigacion como base de la ensefianza (1987), quien sefiala que la investigacion es
educativa en el grado en que puede relacionarse con la practica de la educacién en la medida
en que se realiza dentro del proyecto educativo y enriquece la empresa educativa (Cfr.
Restrepo, 1996, p.23). Forma de ensefianza quizas surgida de la fragmentacion disciplinar
que ha ocurrido en estas décadas en la ensefianza escolar de las ciencias sociales y otras

ciencias escolares.

Cabe considerar por otra parte, lo relativo a la interdisciplinariedad en la ensefianza de las
ciencias sociales integradas que de forma similar se posiciona en la ensefianza escolar como
forma alternativa y de experiencia significativa al lado de los procesos de investigacion
educativa. Con respecto de ésta y asumiendo una lectura muy optimista de los resultados
positivos por obtener con el establecimiento de los Lineamientos Curriculares de Ciencias
Sociales (MEN, 2002), la profesora Raquel Pulgarin Silva, presenta su propuesta Ensefianza
de las Ciencias Sociales Integradas desde el estudio del espacio geogréafico (2003). Sus tesis

parten de reconocer la fragmentacion disciplinar expuestas anteriormente:

La caracteristica de interdisciplinariedad de las ciencias sociales no ha sido
precisamente asimilada a los procesos de ensefianza, ni mucho menos los programas
curriculares van a la par con los desarrollos disciplinares, de ahi que se sigan
ofreciendo las Ciencias Sociales, desde la Geografia, la Historia y la Democracia,
como una mera transmision de contenidos independientes. Situacion que ha
generado, como lo expresa el grupo de investigadores del ICFES, un "agotamiento
en la tradiciéon pedagégica, al hacer descansar la formacion de la conciencia

ciudadana fundamentalmente en la ensefianza de la Historia y la Geografia, lo cual
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nos obliga a pensar en el desarrollo de procesos educativos que superen este
agotamiento, avancen hacia una vision global, interdisciplinar e integradora basada

en los aportes de todas las ciencias sociales” (p.36)

La propuesta la profesora Pulgarin Silva, parte del enunciado acerca de la
interdisciplinariedad como: el acercamiento o puente de union entre las llamadas ciencias
sociales y con las demaés ciencias, con el proposito de crear un lenguaje comdn en el conjunto
de las &reas del conocimiento como objetos de la ensefianza, buscando combatir la
hiperespecializacién y la creciente division del conocimiento y, en especial facilitar el
aprendizaje. Su propuesta en términos generales se sustentara en que [...] “lo social, lo
natural y lo humano, debe servir de fundamento para una mejor comprension de nuestra
sociedad; y si en el proceso de ensefianza, al analisis de un problema social, le unimos los
aportes de las ciencias naturales, mayor es la posibilidad de su comprension” (p.7). Esta
perspectiva global, interdisciplinar e integradora basada en los aportes de todas las ciencias

sociales, se resume en cinco ejes:

- Ampliar el nimero de disciplinas que hasta hoy han integrado el area incluyendo

conceptos basicos de todas ellas.

- La fundamentacion epistemoldgica de cada una de dichas disciplinas sociales y el

dialogo entre éstas.

- La globalidad del proceso educativo, es decir la necesidad de relacionar las ciencias

sociales con las experimentales y con todo el contexto educativo.

- El papel activo, creativo y consciente de los estudiantes.
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- La permanente relacion con el entorno social, de ahi que las ciencias sociales se aborden

desde la realidad cotidiana del pais. (p.7).

En la lectura del texto de Pulgarin (2003), se puede notar un optimismo que resulta de la
propuesta de caracter interdisciplinar para el area de Ciencias Sociales frente a la fallida
integracion curricular de 1984, la cual para esta investigadora solo fue de caracter enunciativo
mas que real. Sin embargo, ciertamente se reconoce también con esta propuesta
interdisciplinar que aprovecho la forma en que se han configurado las ciencias sociales
gener6 que hoy la escuela colombiana se enfoque en una stper especializacion del saber
social que no independiza una disciplina de las otras. Y aunque se suponia que la forma de
postular una propuesta curricular a partir de ejes generadores y preguntas problematizadoras
permitiria poner al servicio no solo del conocimiento, sino del saber hacer de los estudiantes
como ciudadanos y participes de la construccion y el devenir de la sociedad lo mejor de cada
saber disciplinar que ha configurado al saber social como ciencia. Sin embargo, esta
propuesta de un rango Yy libertad tan amplios no solo para aquello que sucede en la escuela,
sino también para la forma en que se forman los docentes de ciencias sociales ha generado
que hoy se siga persiguiendo el mismo sefiuelo de qué ensefiar para que el resultado sea el
alcance de unas ciencias sociales realmente integradas, interdisciplinares que avancen en los

conceptos a la vez que hablan de un saber hacer y ser de los sujetos.

Ahora bien, ;Cémo se ha efectuado la transicion disciplinar fragmentada a una
interdisciplinar, integracionista, sistémica y mas compleja en su pertinencia y aplicacién al
contexto educativo del pais? Es una cuestion central a responder para entender y balancear
la fundamentacidn epistemologica de las ciencias sociales integradas, durante este periodo.
Pese al propdsito de Integrar para no homogenizar, éste paraddjicamente llevo a su antitesis.

Es decir, a dispersar y fragmentar mas con el riesgo de perderse en el debate y la discusion
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entre las comunidades disciplinares no Unicamente sino a su vez entre las diversas
perspectivas pedagdgicas y didacticas. Ahora bien dado estos balances se planteara como
corolario de este enfoque epistemoldgico y perspectivas teoricas diversas un empirismo
ramplon o un eclecticismo delirante bajo la premisa que las ciencias sociales son una unidad

cimentada en la diversidad.



148

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Se mantiene el supuesto sostenido en esta tesis que la fundamentacion de las ciencias
sociales integrales que se ensefian desde la escuela es ideoldgica y politica. Es decir, no esta
cimentada en una epistemologia clara, ya que desconoce una teoria del conocimiento social
especifico y se apoya en concepciones pragmaticas y agendas politicas gubernamentales para
el sector educativo y para el desarrollo de la ciencia y la tecnologia en el pais, desde el

paradigma de ciencia, tecnologia y conocimiento.

Estas concepciones sobre el conocimiento de las ciencias sociales integradas son de
naturaleza ideoldgico-politica, toda vez que se desprenden de concepciones cerradas y
preestablecidas sobre la educacidn basica y media, las cuales son claros limitantes para el
conocimiento técnico y cientifico que se ensefia. Estas son derivadas en parte de la tecnologia
educativa y el disefio curricular de los afios setentas y ochentas, la cual enfatizaba en la
formacion por objetivos de aprendizajes y planes tematicos y de contenidos predisefiados
desde el MEN. Por otra parte, se extienden como una solucién de continuidad de la tecnologia
educativa hacia la ensefianza por competencias y estandares basicos de aprendizaje que desde
finales de los noventas del siglo pasado se promueve en el pais.

La epistemologia alternativa implicita en la reforma de las ciencias sociales integrales fue
subsumida y yuxtapuesta al paradigma en boga de ciencia, tecnologia, conocimiento y
desarrollo Hoyos, ya decia al respecto en el curso sobre Teoria, Métodos y Técnicas de

Investigacion Social:

A partir de esta I6gica de la administracion total se construye la estructura afirmativa



149

de la sociedad unidimensional basada en la positivizacion de la ciencia y la técnica
y en su funcionalidad ideoldgica para los fines meramente productivos de la
sociedad industrial avanzada (1996, p.176).

Cabe recordar que la discusion epistemologica surgida en los sesentas tuvo como su critica
nodal al desarrollo positivista del conocimiento, la ciencia y la técnica, asi por ejemplo en
términos generales lo expresd6 Kuhn cuando referia ésta critica en tres aspectos: en primer
lugar, asignandole un lugar fundamental a la historia de la ciencia, ya que en ésta se deben
ver las condiciones efectivas en que las teorias cientificas se producen. En segundo lugar,
sostuvo que la ciencia deberia de dejar de ser considerada un conjunto de teorias objetivas,
neutrales y verdaderas, para convertirse en resultado de las comprensiones de la colectividad
humana en un contexto sociocultural especifico. Y, en tercer lugar, cuestiona la concepcion

positivista de progreso cientifico (Najmanovich, 2008, p.156).

Igualmente la Escuela de Frankfurt para el caso especifico de las ciencias sociales también
asumi@ esta critica epistemoldgica contra el positivismo, expresada en una nueva propuesta
epistemoldgica contenida en la obra de J. Habermas (1980), la accién comunicativa, que no
puso el acento del conocimiento de las ciencias sociales en la tradicion disciplinar sino en la

accion dialdgica, comunicativa y discursiva de ésas.

En la critica al positivismo cabe también recordar que, entre muchos otros aspectos de
ésta, la principal que se le hace quizés sea el hecho que, en la modernidad al establecerse el
positivismo como la concepcidn dominante de conocimiento, esta condicion dividio de subito
a la ciencia de la filosofia y las humanidades, arrojando como resultado una racionalidad de
tipo instrumental. Este hecho como se ha constatado fue la historia de la ciencia y el método

cientifico en el siglo XX. Asi pues, la propuesta integracionista a partir de una supuesta
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interdisciplinariedad no es mas quizas que una integracion instrumental de conocimientos
diversos y de multiples procedencias, sin un objeto especifico de estudio més alla que la

generalizacion de lo social.

Ahora bien, la pretension de una epistemologia alternativa para las ciencias sociales, de
alejarse de un enfoque acumulativo sobre diferentes perspectivas y teorias que debian dar
cuenta sobre la formacion del conocimiento, termino paraddjicamente haciendo lo mismo.
En otras palabras, acabé dando cuenta de determinados enfoques y teorias sociales y
partiendo de éstos abstrayendo y construyendo unos conceptos y categorias supuestamente

propias.

Por otra parte, también se logra dar constancia que el debate disciplinar en las ciencias
sociales ha migrado al problema de fundamentar un campo de saber, esto por un lado debido
a la hiperespecializacion que sostienen Dogan y Parlhe (1993), y, por otra parte, frente a la
imposibilidad real de definir los limites de la produccion y dimensiones del conocimiento
social con respecto a la informacion social de diversa procedencia que hoy circula en el

contexto educativo.

Igualmente se evidencia que hoy se mantiene la constante resistencia por el papel de la
teoria social en la formacion del conocimiento sobre la sociedad en que se vive. No obstante,
cabe la pregunta: de si la sola experiencia puede dar forma al conocimiento social. Con
respecto de las recomendaciones se debe reflexionar y explorar los diversos conocimientos
disciplinares para hallar sus intercepciones o cruzamientos interdisciplinares, pero no en

funcién de un contenido sino de su problema o pregunta de investigacion concreta.
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Finalmente se propone que, mé&s alla de abrir las ciencias sociales, hoy se hace nuevamente
necesario abrir la discusion epistemoldgica de las ciencias sociales escolares desde sus
procedencias filosoficas y humanistas. En dicha discusion se deben destacar las
compresiones ético-politicas a las que pueda llegar y no solamente las premisas ideologias,

que las han venido fundamentando.

Lo anterior en el sentido, que resulta problematico seguir con la tradicion de fundamentar
la construccion y el desarrollo del conocimiento social y sus diversas disciplinas a partir de
agendas y perspectivas ya establecidas, es perentorio que hoy la discusién epistemoldgica y
filoséfica se reabra no en clave de cual es el mejor postulado ideoldgico o metarelato que
ayudaria a comprender e interpretar mejor el mundo social de hoy?; sino en clave de que se
hace necesario una integracion del conocimiento menos instrumentalista y mas humanista,
donde la competencia a todo nivel no sea la panacea, sino el ideal clasico de formar y

comprender para la vida misma.

Lo anterior requerird unas nuevas propuestas no solo didacticas sino también
restructuraciones curriculares fruto de la investigacion y la innovacion en educacion en

pertinencia con el nuevo contexto social y de la escuela Colombiana.
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