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Resumen

El presente estudio analiza la forma como se visibilizé un posible campo de la didactica
de las ciencias sociales en la Licenciatura en ciencias sociales de la Universidad de Antioguia en
el lapso 2002-2017, a partir de su relacion con las tensiones presentes en los procesos de
formacion de maestros. De manera especifica, se describen los conceptos que sobre este saber
circularon en el programa, asi como se caracterizan los autores y sus elaboraciones con el
propdsito de analizar la interaccion entre un posible campo de la didactica de las ciencias
sociales y las tensiones en los procesos de formacion de maestros. Esta investigacion se inscribe
dentro de una perspectiva postestructuralista, en la cual se emplea la investigacion documental
como método para la obtencion y el andlisis de la informacion. En esta medida, se realizé un
trabajo cuyo punto de partida fue la construccién de un archivo documental, y posteriormente, se
tematizaron los registros y se establecieron unas directrices tematicas. Tal labor permiti6 la
generacién de una conceptualizacion que pone en discusion la multiplicidad de consideraciones
con respecto a la didactica de las ciencias sociales que circula en el programa y su relacion con

las tensiones presentes en los procesos de formacion de maestros.

Para presentar los hallazgos de la investigacion se acude a los trabajos de Gilles Deleuze,
Félix Guattari y Humberto Quiceno como soporte tedrico que permite la descripcion y
caracterizacion de los conceptos, asi como el analisis de un posible campo de la didactica de las
ciencias sociales. Se exponen entonces cinco capitulos distribuidos de la siguiente manera: en el
primero se presenta el problema, develando el enfoque conceptual y metodoldgico seleccionado

para su analisis; en el segundo se describe el concepto de didactica que ha circulado en el



programa durante el lapso delimitado; en el tercero se caracterizan los autores y sus
elaboraciones; en el cuarto se examina la interaccion entre un posible campo de este saber y las
tensiones presentes en los procesos de formacion de maestros; y finalmente, en el quinto se

presentan las conclusiones.



Introduccion

La formacion de maestros es un escenario en el que confluyen discursos academicos,
apuestas gubernamentales y exigencias del contexto; en consecuencia, emergen en el horizonte
una multiplicidad de tensiones que se instalan sobre diversos planos y proyectan distintas lineas
de sentido, movilizando hacia una posicion u otra los intereses que se podrian depositar sobre
este proceso. En esta medida, estas tensiones otorgan un dinamismo particular, pues las
posiciones se alternan y proyectan una multiplicidad de sentidos por los que puede discurrir la

subjetividad de quien se esta formando.

Resulta curioso que sea la didactica el saber escogido para mediar en algunas de estas
tensiones, especificamente en aquellas que se perfilan en atencién a las dicotomias entre teoria-
practica, investigacion-docencia y saber pedagdgico-saber disciplinar. Es decir, recae en este la
conciliacion entre una posicion u otra. De alli deriva la preocupacién que motivo esta
investigacion, puesto que tal como ocurre en otros programas de formacion de maestros, en la
Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia, la didactica ha sido receptora
de unas responsabilidades particulares, especificamente la didactica de las ciencias sociales, se
ha proyectado dentro de discursos que responden a la necesidad de incrementar las horas de
practica, de proyectar un maestro investigador o conciliar las distancias entre el saber pedagdgico

y el saber disciplinar.

Asi las cosas, esta apuesta investigativa inscrita dentro de una perspectiva

postestructuralista tiene por objeto develar las visibilidades de un posible campo de la didactica



de las ciencias sociales dentro de la Licenciatura en Ciencias Sociales. En atencion a esta
apuesta, y utilizando el método de la investigacion documental se revisaron programas de curso,
documentos maestro, documentos de los nucleos, ejercicios de investigacion presentados por los
estudiantes, asi como distintos articulos y libros que se referencian dentro de la propuesta
académica, con el proposito de visibilizar las regularidades o singularidades que se expresan en

la exposicion del concepto de didactica de las ciencias sociales.

En el analisis de los resultados se emplearon de las elaboraciones de autores como Gilles
Deleuze, Félix Guattari y Humberto Quiceno, como herramientas conceptuales y metodoldgicas
que facilitaron la descripcion del concepto de didactica de las ciencias sociales, su
caracterizacion y la de los autores referenciados dentro de la licenciatura, asi como el examen de
un posible campo de este saber y su interaccion con las tensiones presentes en la formacion de
maestros. El empleo de sus elaboraciones para realizar tal analisis supone la proyeccion de una
perspectiva diferente para conceptualizar la didactica de las ciencias sociales, pues se
visualizaron sus componentes y se propuso una reflexion en la que se distinguian tanto

organizacion interna como su interaccidn con otros conceptos.

En este sentido, la importancia de este ejercicio se expresa en doble via, por un lado,
permite el reconocimiento de la trayectoria de un saber, distinguiendo su interaccion con otras
disciplinas e identificando las variaciones en los ordenamientos que lo componen; y por el otro
lado, expone una alternativa metodoldgica en el momento de emplear las elaboraciones de
Deleuze y Guattari (1993) para describir y caracterizar los conceptos, cuestion que puede ser

aprovechada en el momento de utilizar el concepto de campo como herramienta metodologica.
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Capitulo 1. Preludio conceptual y metodologico

1.1 Planteamiento del problema

El rastreo y posterior revision respecto a investigaciones y/o estudios sobre el proceso de
formacion inicial de maestros en el contexto iberoamericano permite la visibilizacion de
tensiones® que configuran un escenario donde saberes, discursos y practicas transitan de un lugar
a otro dependiendo de las perspectivas o tradiciones que se asuman. Las tensiones en este sentido
no se asumen como problemas u obstaculos; sino como “fuerzas que pugnan por la hegemonia”
(Caicedo, 2013) y configuran modos particulares de proyectar propositos al interior de los
programas de formacion en relacion con discursos y practicas externas. Asi, las tensiones en la
formacion inicial de maestros?, mas alla de una simple contraposicion de fuerzas, develan la
presencia de posiciones frente a los intereses a los que ésta debe responder en correspondencia
con distintos discursos que emergen y que propenden por consideraciones particulares en torno
al saber del maestro, a las concepciones de su oficio y las prioridades en los programas de
formacion. Murillo et al (2006) en su estudio sobre los modelos innovadores en la formacion

inicial de maestros, identifica algunas de las tensiones que han sido conceptualizadas en las

! Desde la perspectiva de Bourdieu el concepto de tension inscrito en la topologia interior/exterior, posibilita la
comprension del avance interno de un campo en referencia a presiones externas que juegan un papel condicionante en
la especificidad de una ciencia o saber. Dentro de esta propuesta de investigacion el concepto de tension permite
identificar la movilizacién de posiciones y apuestas particulares en torno a la formacién de maestros.

2 El Ministerio de Educacién Nacional (2013) considera que la formacion inicial de maestros “incluye los procesos y
momentos de la formacion de los sujetos interesados en ser educadores en los distintos niveles, areas, campos del
conocimiento y grupos poblaciones especificos. Contempla los distintos puntos de partida en los que se inicia la

formacion del educador y los transitos entre niveles de la Educacion Superior” (p. 60).



ultimas dos décadas, las cuales se configuran en torno a las relaciones entre el saber pedagogico
y el saber disciplinar, entre la orientacion hacia la ensefianza y hacia la investigacion y entre la

teoria y la practica en los procesos de formacion.

La tension entre el saber pedagdgico y el saber disciplinar® al interior de los programas de
formacion, alberga dos posiciones desde la perspectiva de Ibarra (2009), la primera considera
que “la formacion de los maestros debe hacerse fundamentada en un alto dominio de las
ciencias” (p. 2), poniendo lo pedagogico y lo didactico en un segundo lugar; la segunda,
considera que la base fundamental de la ensefianza es la pedagogia y que el dominio de un
conocimiento cientifico o técnico no es suficiente. En estas posiciones se hallan dos
concepciones particulares con respecto a la ensefianza, en la primera se considera gque las
disciplinas cientificas albergan en su “estructura discursiva un caracter de ensefiabilidad*®” (p. 3)
y la segunda, en la que se sefiala que es el dominio pedagogico y didactico el que permite la
consolidacidon de relaciones entre la ensefianza y el aprendizaje de una disciplina. En
consecuencia, estas dos tendencias demarcan posiciones particulares con respecto a la definicién

de la practica educativa, los sujetos y relaciones inmersas en la misma; generando algunas

3 Rios (2005) considera que la emergencia de esta tension en el caso colombiano puede identificarse en 1938 cuando
“la pedagogia al interior de la Facultad de Ciencias de la Educacion, en la Universidad Nacional de Bogota (...) fue
orientada hacia lo metodologico y procedimental” (p. 24), inclinandose la formacion de los maestros hacia la disciplina
cientifica que ensefiarian en la escuela o en colegio, estableciéndose asi un saber implicito en los programas de
formacién que considera que tener habilidades en una disciplina es “suficiente para garantizar la calidad de la
ensefianza” ( p. 24).

4 Desde la perspectiva de Flérez (2001) cada disciplina alberga en su estructura epistemoldgica una serie de
caracteristicas (rasgos de racionalidad y de sintaxis, de conocimiento teérico y experiencial) que permiten una
distincion en torno al “abordaje de sus problemas y condiciona especificamente la manera como cada disciplina puede
o debe ensefiarse” (Florez; 2001, p.195). La suma de estas caracteristicas es denominada por el mismo autor como

ensefiabilidad.



orientaciones en la formacion inicial de maestros, las cuales, desde la perspectiva de NUfiez y
Cubillos (2012), alternan periddicamente con respecto a la subordinacion de un saber frente al

otro.

La segunda tension hace referencia a la orientacion de los propdsitos de los programas, en
funcion de la docencia o de la investigacion por parte de los futuros maestros. Ibarra (2009)
considera que el papel predominante que se le otorgue al saber pedagdgico o al saber disciplinar
conlleva a una distincion en cuanto al sujeto encargado de ensefiar y el encargado de investigar,
pues en caso de existir una inclinacion hacia un dominio disciplinar, el autor considera que se le
otorga la potestad para investigar solo a quien posee habilidades y conocimientos cientificos
especializados, mas no al responsable de la ensefianza. Tal situacion provoca la emergencia de
discursos que movilizan acciones al interior de los programas de formacion inicial de maestros
orientados al reconocimiento de la funcionalidad de la préctica investigativa, estableciéndose asi
una figura de maestro investigador que desde la perspectiva de Ossa (2015) “se ve dinamizada
por la problematizacion de la pedagogia que, como actividad relacionada con la construccién de
conocimiento”, demanda “la voluntad de saber de maestros y alumnos como sujetos que

requerian indagar la realidad natural y social en funcion de la produccion de saber” (p. 107).

La altima de las tensiones mencionadas inicialmente alude a la relacion entre la teoria y
la préctica en los programas de formacion inicial de maestros, cuestion que es analizada por
autores como Rusell (2014) y Vaillant y Marcelo (2015) a partir de reflexiones centradas en la
distancia entre una y otra. En esta linea de pensamiento, Vaillant y Marcelo (2015) afirman que
algunas de las dificultades presentes en los programas de formacion de maestros, recaen en la
distancia entre la teoria y la practica o en darle prioridad y predominancia a una sobre la otra. En

palabras de estos mismos autores esta tension se configura como un divorcio, como una



separacion producto de la nula correspondencia entre los programas de formacion y las
necesidades de las escuelas. Rusell (2014), al hacer una revision de la produccion en cuanto a
esta tension, considera que si bien las distancias entre teoria y practica al interior de los procesos
de formacion se han intentado disminuir con un aumento constante en las horas de préactica; este
tipo de cambios no ha sido acompanado por “una mayor cantidad de andlisis fundamentales del

rol de la experiencia en el aprendizaje de la ensenanza” (p. 224).

Estas tensiones han sido objeto de reflexion desde distintos espacios, proyectando
posturas especificas frente al modo como deben afrontarse en los programas de formacion inicial
de maestros y, en consecuencia, movilizando posiciones particulares frente a los saberes,
discursos y practicas que circulan al interior de los mismos. Asi por ejemplo, algunos autores
como Pesce (2012) siguiendo a Lauces (2002), han hecho reflexiones particulares frente a estas
tensiones, proponiendo miradas que instalan a la didactica como una especie de “bisagra natural
del sistema de formacion”, la cual ademas “asume una multidimensionalidad real articuladora de
la formacion pedagogica, especifica y practica desde el centro configurador de su tematica”
Pesce (2012); es decir, asumen la didactica como uno de los saberes® que podria mediar entre las
tensiones descritas hasta el momento. Por lo tanto, la revision del concepto de didactica que
subyace en las propuestas de formacion inicial de maestros se convierte en oportunidad para
analizar su relacién con las tres tensiones sefialadas en los procesos de formacion inicial de

maestros.

® Entendiendo el saber como “el espacio mas amplio de un conocimiento, es un espacio donde se pueden localizar
discursos de muy diferentes niveles: desde los que apenas empiezan a tener objetos de discurso y précticas para
diferenciarse de otros discursos y especificarse, hasta aquellos que logran una sistematicidad que todavia no obedece
a criterios formales” (Zuluaga 1999. P. 26)



Un analisis orientado a la revision de los modos como se movilizan las tres tensiones bajo
el lente de la didéctica, contribuye a la visibilizacion® de las formas como circula este saber en
los programas de formacién de maestros, permitiendo la identificacion de sus lugares de
enunciacion, la observacion de los propdsitos que le son otorgados en los programas, la
caracterizacion de las tradiciones que han hecho presencia dentro de la formulacion de los planes
de estudio y la descripcion de las continuidades y rupturas frente a las formas como se han
abordado las tres tensiones en otros escenarios. Es necesario aclarar que la didactica solo es uno
de los saberes que permitiria la identificacion de los modos como se configuran estas tensiones,
sin embargo, para la presente investigacion se recurre a ella porque tras el interés en analizar su
relacion con estas tensiones, se halla el proposito de identificar y caracterizar los modos como
ésta es visibilizada al interior de un programa de formacion inicial de maestros; especificando
ademas que el objeto de este ejercicio no radica en la indagacion alrededor de la didactica

general, sino de la Didactica de las Ciencias Sociales.

Si se coincide con lo planteado por Fieldman (1999) y Bolivar (2008) respecto a una
conceptualizacion de la didactica como una disciplina que orientada de “diferentes maneras hacia

99 ¢

el campo practico de la ensefianza (o distintas dimensiones dentro de €él),” “produce una gama
variable de conocimientos y” “abarca principios tedricos, modelos comprensivos, reglas
practicas, métodos y estrategias articuladas de distinta indole” (p. 66), se estaria ante una
definicion bastante amplia que implicaria una revision de todos los procesos de ensefianza. Por

tal razon, en este ejercicio investigativo la indagacion estriba alrededor de una didactica

especifica, la Didactica de las Ciencias Sociales’, puesto que significaria una revision mas

6 Visibilizacion entendida desde la perspectiva de Deleuze (2013) como el hacer ver. Es decir, definir los regimenes
de luz asociados a una formacién histérica. No se habla de visibilizacion en funcion de un efecto de lo sensorial, sino
en funcién de la descripcion de las formas de luz que se distribuyen sobre este saber.

7 A partir de ahora DCS.



concreta y completa de su visibilizacidon en un programa de formacion inicial de maestros y un
analisis mas especifico de su relacion con las tensiones presentes en los procesos de formacion

de maestros.

El interés de analizar estas tensiones y su relacion con la configuracion del saber de la
DCS al interior de los programas de formacion inicial de maestros resultaria pretensioso debido a
la diversidad de propuestas académicas de este tipo ofrecidas por las universidades y como
consecuencia de la multiplicidad de propoésitos presentes en cada una de ellas; por ello el
presente analisis se centra exclusivamente en la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en
Ciencias Sociales de la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia. La pretension de
analizar la forma como se visibiliza el campo de la didactica de las ciencias sociales en relacion
con las tensiones mencionadas previamente al interior de este programa de formacion inicial de
maestros no es un asunto aleatorio, puesto que en las Ultimas dos décadas su propuesta curricular

ha sido transformada en tres ocasiones atendiendo a distintas disposiciones gubernamentales®,

8 En 1999 y atendiendo al articulo 16 del Decreto 272 del 11 de febrero de 1998 el Comité de Carrera de este programa
presenta una propuesta curricular que serd aprobada en el afio 2000 por parte del MEN. Esta nueva propuesta plantea
significativas transformaciones, entre ellas la referida a la inclusion del campo de integracién didactica desarrollada a
partir del Ndcleo de Ensefiabilidad de las Ciencias Sociales; esta reforma significara también el cambio nominal de
Licenciatura en Geografia e Historia a Licenciatura en Educacién Bésica con énfasis en Ciencias Sociales. En el afio
2010 se presenta una nueva version del plan de estudios que atendiendo al Decreto 2556 de 2003 sobre créditos
académicos, se convierte en soporte para el proceso de renovacion del Registro Calificado, el cual se obtiene mediante
la Resolucion 7545 del 31 de agosto de 2010 del MEN; en esta propuesta, desde la perspectiva de las profesoras
Beatriz Henao Vanegas y Nubia Astrid Sanchez, se da un cambio sustantivo en el “proceso de practica pedagdgica,
toda vez que esta se constituye en el eje de formacién desde el cuarto al décimo nivel del programa y que finaliza con
un trabajo de grado” (Henao y Sanchez; 2016, p. 10). Para el afio 2016 y atendiendo a la Resolucion 02041 del 3 de
febrero de 2016, se presenta una nueva version del plan de estudios, concediéndole un “lugar protagoénico a la practica
pedagogica dentro del Programa” (Henao y Sanchez; 2016, p. 10), asignandole 50 créditos; esta nueva propuesta
significo un nuevo cambio nominal de Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales a

Licenciatura en Ciencias Sociales.



orientando las tensiones hacia distintas posiciones y otorgandole un lugar significativo a la DCS
dentro de sus apuestas académicas, cuestion que se hace explicita en distintos documentos

referidos a la estructura curricular del programa®.

Asi por ejemplo, en el Informe de Autoevaluacion 2006-2011 del programa de
Licenciatura en Educacion Bésica con énfasis en Ciencias Sociales de la Facultad de Educacion
de la Universidad de Antioquia, elaborado por las profesoras Alvarez y Henao, se considera que
la apuesta curricular del programa ““es un intento por instaurar formas especificas e integradas de
entender el mundo y la actividad pedagdgica” (p. 11), en el que no existen imposiciones
jerarquicas de la teoria hacia la practica y en el que se visibilizan tensiones en diferentes niveles
de interaccion. Es decir, existe una orientacion dentro del programa por abordar de un modo
particular una de las tensiones ya mencionadas (Teoria-practica) y se concreta la importancia del
reconocimiento de otras tensiones en la interaccidn entre los sujetos, los objetos y los contextos.
Ahora, es menester sefialar que en funcion de esta inclinacion, en este programa se acude a una
disposicion curricular por nucleos académicos “que vinculados entre si constituyen una red” (p.

11).

Uno de los nacleos académicos que hace parte de la propuesta curricular denominado
Nucleo de Ensefiabilidad tiene por objeto la DCS. Este nucleo cuenta, para la version vigente de
la licenciatura, con once cursos y problematiza distintas relaciones entre los sujetos, los objetos y
los contextos alrededor de este saber. Asuntos como las finalidades de la DCS, las discusiones en

torno a su estatus epistemolégico, los procedimientos en la ensefianza y la evaluacion de los

® Documento Maestro Programa Licenciatura en ciencias Sociales (2016), Informe de Autoevaluacion 2006-2011
Licenciatura en educacion béasica en ciencias sociales, Documento Maestro Programa Licenciatura en educacion

bésica en ciencias sociales (2010), entre otros.



aprendizajes de las ciencias sociales, la interaccion de la DCS con elementos del saber
pedagdgico y el saber disciplinar, la sistematizacion de reflexiones del orden de lo didactico
surgidas tras la realizacion de las practicas tempranas y finales, asi como la investigacion en este
saber, entre otros aspectos, hacen parte de los objetos de estos cursos. En este sentido, un
acercamiento a la estructura de tales cursos, las producciones de los docentes que los orientan y
los productos presentados por los estudiantes en los mismos significaria la posibilidad de
caracterizar los conceptos, tradiciones y autores del campo de la DCS visibilizados en la

licenciatura.

Una ligera revision con respecto a la bibliografia de los programas de los cursos que
hacen parte de este nucleo evidencia una multiplicidad de autores y perspectivas, que tienen por
objeto de su analisis la DCS. Esta situacion prevé la formulacién de unos interrogantes
particulares que permitirian la visibilizacion de la de la DCS al interior de este programa de
formacion inicial de maestros y su relacion con las tensiones propias de este proceso: ¢Cuéles
son los autores y perspectivas qué mas se abordan? ¢ Cuéales son los autores o posturas qué son
invisibilizados? ;A qué obedece tal invisibilizacion o abordaje continuo? ;Como incide la
seleccién de un autor o postura particular en el modo en que se asumen las tensiones en la
formacion de maestros? ;Como es la articulacion de estas selecciones de autores con la
movilizacién de las tensiones hacia un punto o hacia el otro? Tales preguntas permitirian el
reconocimiento de que no existe una sola postura en la DCS y que la visibilizacion de ésta al
interior de la Licenciatura podria permitir la identificacion de las relaciones con las tensiones

mencionadas a lo largo del texto.

Si se atienden las discusiones y orientaciones planteadas por autores como Benejam

(2002), Ruiz (2004) y Gonzélez (2013) ha de comprenderse el papel preponderante que adquiere



la DCS en los procesos de formacion de maestros. Por lo tanto, la variedad de autores y
perspectivas al interior de un programa de formacion inicial de maestros en ciencias sociales no
debe ser un asunto que naturalice y asuma como normal las presencias y ausencias de determinas
apuestas académicas. Por esta razon, el analisis de la forma como se visibiliza el campo de la
DCS al interior de la Licenciatura en Educacion basica con énfasis en Ciencias Sociales en
relacion con algunas de las tensiones presentes en los procesos de formacion de maestros, supone
atender algunas preguntas como: ¢ Cuales son los conceptos DCS presentes en la propuesta
curricular de la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales en el periodo
2002-20177?, ¢ Cuéles son los conceptos, tradiciones y autores de un posible campo de la DCS
privilegiados y visibilizados en la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Ciencias
Sociales en el periodo 2002-2017? Y ¢ Cuales son los modos como los conceptos, autores y
tradiciones del campo de la DCS circulan al interior de la Licenciatura en Educacion Béasica con
énfasis en Ciencias Sociales en el periodo 2002-2017? ;Como un posible campo de la DCS
visibilizado en la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales en el
periodo 1997-2017 actua en relacidn con algunas de las tensiones presentes en el proceso de

formacion inicial de maestros?



1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo General.

Analizar la forma como se visibiliza el campo de la didactica de las ciencias sociales al
interior de la Licenciatura en educacion bésica con énfasis en ciencias sociales de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia en el periodo 1997-2017, a partir de su relacion con

las tensiones presentes en los procesos de formacion de maestros.

1.2.2 Objetivos Especificos.

Describir los conceptos de DCS visibilizados en la propuesta curricular de la Licenciatura

en Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales en el periodo 2002-2017.

Caracterizar los conceptos, tradiciones y autores del campo de la DCS visibilizados en la

Licenciatura en Educacién Béasica con énfasis en Ciencias Sociales en el periodo 2002-2017.

Examinar como el campo de la DCS visibilizado en la Licenciatura en Educacion Basica
con énfasis en Ciencias Sociales en el periodo 2002-2017 actua en relacién con las tensiones

presentes en el proceso de formacion de maestros.



1.3 Horizonte conceptual

1.3.1 Las tensiones en los procesos de formacion inicial de maestros.

Bourdieu y Wacquant (1995) consideran a las tensiones como elementos que al igual que
las contradicciones y las relaciones de fuerza estructuran un campo, es decir, como elementos
que permiten la movilizacion de posiciones al interior de los mismos. Para Bustamante (2016)
con el concepto de tensién Bourdieu brinda herramientas para distinguir las dindmicas internas
de un campo en relacién con presiones externas que condicionan la especificidad u orientacion
de una ciencia o saber. En este sentido, y coincidiendo con Caicedo (2013) en los procesos de
formacion inicial de maestros las tensiones “no se entienden como problemas en si, sino como
fuerzas que pugnan por hegemonia. De ahi que no desaparecen, transitan entre polos que le son
constitutivos y que, dependiendo de la perspectiva asumida, plantean posibilidades de
intervencion” (p. 2). Las tensiones presentes en los procesos de formacion inicial no son
entonces obstaculos que impidan la consecucion de logros determinados, sino fuerzas que
pugnan por la inclinacion de sus fines hacia un polo u otro dependiendo de los intereses que le

sean asignados.

Si se asume la formacion “como un campo en el que se cruzan planos y multiples
vectores de fuerza” (Martinez; 2015, p. 17), la formacidn inicial de maestros implica el
posicionamiento de tensiones que reflejan las direcciones y posiciones de estos vectores de
fuerza estableciendo una variedad de alternativas frente a los fines que se puede dar a este
proceso. Murillo (2006) considera que en los procesos de formacion inicial de maestros emergen

una serie de tensiones derivadas de la distancia ente las orientaciones que rigen un perfil docente



y las tradiciones que dieron origen al magisterio; por su parte Caicedo (2013) establece que estas
tensiones obedecen a las pugnas resultantes tras la definicion de los fines de este proceso de
formacion. Martinez (2015) expresa que el discurso de la profesionalizacién ha desplazado
distintas tensiones en la formacion inicial de maestros, estableciendo distintos vectores de fuerza
que entran a configurar intereses y demandas en torno a este proceso. En suma, los procesos de
formacion inicial de maestros responden a unas presiones externas que activan unas tensiones

internas en torno a los fines de los mismos.

En esta propuesta de investigacion, se opta por la profundizacion en tres de las tensiones
que Murillo, Pogré y Merodo (2006) identifican en su trabajo denominado Estudio de casos de
modelos innovadores en la formacion docente en América Latina y Europa'?; la primera de ellas
relacionada con la relacion entre el saber pedagdgico y el saber disciplinar. Pogré y Merodo
(2006) establecen que la relacion entre ambos saberes esta mediada por la inclusién, cantidad y
organizacion de estos en los procesos de formacion inicial. Las tensiones entre el saber
disciplinar, entendido como el saber caracterizado por “la forma como el profesor es capaz de
volver sobre lo que conoce, lo que domina del conocimiento que produce la disciplina donde ha
sido formado” (Zambrano, 2006, p. 227), y el saber pedagdgico, definido como “‘el conjunto de
conocimientos con estatus tedrico o practico que conforman un dominio de saber
institucionalizado el cual configura la practica de la ensefianza y la adecuacién de la educacion
en una sociedad” (Zuluaga, 1999, p. 149); generan orientaciones particulares en el curriculo de
los programas de formacién de maestros, donde la subordinacion de uno de estos saberes frente

al otro alterna periddicamente (Nufiez y Cubillos, 2012).

10 Es necesario precisar que en este estudio Murillo aparece como coordinador académico del estudio; mientras
Pogré y Merodo aparecen como investigadores participantes.



La segunda de las tensiones identificada por Murillo (2006) esta relacionada con las
posiciones frente a la relacion docencia/investigacion, “posiciones que van desde planteamientos
que afirman que todo docente es investigador” (p. 38), cuestion que se refleja en la atencion
especial que se presta a este asunto en distintas propuestas curriculares; “hasta la opcion opuesta
que defiende la imposibilidad de combinar la docencia y la investigacion de forma exitosa, con
lo que se reserva en exclusividad a los especialistas el desarrollo de la investigacion en
educacion” (p. 38). En consonancia con lo expresado por Murillo (2006), las posiciones
asumidas con respecto a esta tension plantean distinciones en la estructuracion de los curriculos;
existiendo algunos de ellos con una un “buen nimero de horas dedicadas al aprendizaje de
metodologias de investigacion educativa” (p. 38), y otros caracterizados por “su mas absoluta
ausencia” (p. 38). Cabra y Marin (2013) consideran que la presencia del discurso de la
profesionalizacion docente ha incidido en la inclusion de la investigacion en los procesos de
formacion inicial, estableciéndose un panorama en el que parece que se fortalece “la idea de un
maestro-investigador, no tanto porque asuma una posicion critica y analitica frente a su quehacer
como porgue esta sumergiéndose paulatinamente en los mecanismos de produccion cientifica de

las universidades y del Sistema Nacional de Ciencia” (p. 167).

La tercera de las tensiones retomadas del estudio de Murillo (2006) hace alusion a la
relacion entre teoria y practica, la cual para el autor tenia dos caracteristicas constitutivas. La
primera relacionada con la “radical separacion entre la teoria, considerada como el trabajo que se
desarrollaba en el centro de formacion docente, y la préctica, que se cefiia a las actividades que
realizaban los alumnos fuera del centro” (p. 33); en este sentido, se asumia la formacion inicial
de maestros como una transmision de conocimientos que después eran desarrollados por el

estudiante en el centro de practica. La segunda, definia la relacién entre teoria y practica



mediante un “planteamiento aplicacionista” (p.33); donde “el futuro docente aprende una teoria
que posteriormente es aplicada en la practica profesional” (p.33). Sin embargo, ahora en esta
relacion se comienza “a considerar que tan importante €s la teoria como la practica, y que ambas
han de darse simultineamente en una relacion de refuerzo y complemento mutuo” (p.33).
Vaillant y Marcelo (2015) consideran que las dificultades presentes en los procesos de formacion
inicial de maestros radican en la distancia entre teoria y practica o en la predominancia de una

sobre la otra.

1.3.2 La didactica en los procesos de formacion inicial de maestros.

La didactica es definida por Zuluaga (1999) como un “conjunto de conocimientos
referentes a ensefiar y aprender que conforman un saber. En la Didactica, se localizan conceptos
tedricos y conceptos practicos que impiden una asimilacion de la Didéctica a meras formulas” (p.
139); es decir, la didactica no ha de asumirse como simple recetario de técnicas para ensefiar,
sino que ha de incluir conceptualizaciones referidas a “la forma de conocer o de aprender del
hombre, a los conocimientos objeto de la ensefianza, a los procedimientos para ensefiar, a la
educacion y a las particularidades, condiciones o estrategias bajo las cuales debe ser ensefiado un
saber especifico” (p. 139). Tal concepcion se aparta de otras apuestas que “conducen a la
Didactica a la tecnologia dejando de lado su relacion con la especificidad de cada saber” (p.
140), proyectando implicitamente la necesidad de acoger conceptualizaciones referidas a los
saberes, sujetos, practicas y contextos que tienen relacion con la ensefianza. Cuestion que se
traduce en la emergencia de distintas conceptualizaciones y la justificacion de su presencia en los

procesos de formacion inicial de maestros.



Asi, al entender la didactica como disciplina que orientada de “diferentes maneras hacia

29 ¢c

el campo practico de la ensefianza (o distintas dimensiones dentro de €l),” “produce una gama
variable de conocimientos y”” “abarca principios tedricos, modelos comprensivos, reglas
practicas, métodos y estrategias articuladas de distinta indole” (Fieldman citado por Bolivar,
2008, p. 66); se comprende la justificacion que se le ha dado a la misma dentro de los procesos
de formacion inicial de maestros, por cuanto asume preocupaciones relacionadas con la relacion
de los futuros maestros con el proceso de la ensefianza. Cuestion que es ratificada en la mirada
de autores como Pesce (2012) que llegan a considerar a la didactica como una suerte de “bisagra
natural del sistema de formacion”, que articula asuntos referidos a la formacion especifica y
pedagdgica, a la formacion tedrica y practica y a la formacién en investigacion y ensefianza, es

decir, en cierta medida aglomera las tensiones de los procesos de formacién inicial de maestros

antes referidas.

1.3.3 La didactica de las ciencias sociales.

Camillioni (2008) considera que en tanto la didactica (asumida como didactica general)
se encarga de preocupaciones relacionadas con aspectos generales de la ensefianza, las didacticas
especificas “desarrollan campos sistematicos del conocimiento didactico que se caracterizan por
partir de una delimitacion de regiones particulares del mundo de la ensefianza” (p. 23). En este
sentido, podria hablarse de la DCS como una didéctica especifica que “nos remite a pensar el
conocimiento de lo social con sus caracteristicas: la subjetividad, la multiplicidad, la praxis, la
diversidad teodrica, etc.” (Aguilera y Gonzalez; 2008: p. 108). Sin embargo, no hay consenso

frente a lo que seria una definicién generalizada de la DCS, puesto que se podrian distinguir



varias aproximaciones no excluyentes, pero si diferenciadoras frente al concepto, en este sentido
podria hablarse de un tipo de definiciones donde lo importante recae en el establecimiento de un
estatus epistemoldgico y otras donde el interés se halla en la formulacion de relaciones entre la
ensefianza y las distintas disciplinas sociales (geografia, historia, economia, ciencia politica,

etc.).

En la primera aproximacion, la DCS es entendida por autoras como Camillioni (1994)
como una ciencia social, como una disciplina que “en tanto teoria social, es ella misma una
forma de la préctica social, es un camino abierto a docentes y alumnos para la construccion y la
restauracion de los significados sociales en una y diversas sociedades y con una y diferentes
miradas” (p. 18). Su justificacion como disciplina particular, cuyo objeto es “la ensefianza de las
ciencias sociales” (p.2), prevé la inscripcion en debates que entran a cuestionar posiciones
positivistas frente al estatus epistemologico de las ciencias. Propuestas de este tipo hallan eco en
otras conceptualizaciones, es asi como Aguilera y Gonzélez (2008) consideran que la
preocupacion por asuntos de orden epistemoldgico es compartida por otros autores, quienes se
preocupan por “la bisqueda de un saber tedrico practico, que encuentra su utilidad al ser
aplicado” (p. 109). Es decir, desde la perspectiva de Aguilera y Gonzélez (2008), autores como
Freira y Fernandez (2000) proponen definiciones alrededor de la DCS amparados en una mirada

epistemoldgica.

En el otro tipo de aproximaciones, se reconoce el conocimiento que aporta la didactica
para pensar “la enseflanza del conocimiento social, pues ello posibilita reconceptualizar los
contenidos, la metodologia, los objetivos y las relaciones pedagbgicas en la ensefianza”
(Aguilera'y Gonzalez; 2008, p. 111); sin embargo, en sus definiciones no sobresale el interes por

un posicionamiento epistemolégico, sino una preocupacion alrededor del estudio de los



“conceptos claves de las ciencias que son ensefiadas, la particularidad de la disciplina, las teorias,
su objeto de conocimiento, sus objetivos y métodos” (p. 111). La definiciéon de DCS desde este
tipo de aproximaciones convoca al establecimiento de vinculos entre los elementos
constituyentes de las disciplinas y su ensefianza, autores como Diaz (1998), Hernandez (2002) o
Rodriguez (2000), proponen definiciones situadas en una didactica especifica, didactica de la
historia por parte de los dos primeros autores y didactica de la geografia por parte de la tercera.
Desde la mirada de Aguilera 'y Gonzalez (2008) en este de tipo de aproximaciones hay espacio
incluso para pensar asuntos como la transposicién didactica y el empleo de los procedimientos de
la historia o la geografia en la ensefianza. Asi mismo, en esta aproximacién podrian incluirse
ideas como la de Quiroz y Diaz (2011) donde se establece que “no existe un <pan Ciencia
Social> que cubra a todas las disciplinas” (p. 1), asunto que lleva a un caos terminoldgico y que
en la realidad se evidencia en una aparente integracion que solo incluye la geografia y la historia,

por lo que es valido el cuestionamiento de una didactica de las ciencias sociales integradas.

Es necesario resaltar que algunas definiciones con respecto a la DCS albergan la
posibilidad de establecer relaciones con las tensiones presentes en los procesos de formacion
inicial de maestros. Por ejemplo, se puede citar la siguiente definicidén hecha por Santisteban y
Valencia (2014), la cual contiene algunos elementos que servirian para problematizar el modo
como este saber circula en relaciones con las tensiones entre el saber pedagdgico y el saber
disciplinar, la teoria y la practica y la docencia y la investigacién y la docencia. Para estos

autores se entiende por DCS:

“Una disciplina orientada a la formacion de profesores e investigadores que piensan y
actuan sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales, que reconoce como relevante

el conocimiento de las disciplinas de referencia es un elemento necesario, pero no suficiente para



una ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales orientadas al desarrollo del pensamiento

social.” (p.7)

En el caso colombiano podria retomarse la definicién propuesta por Quiroz y Diaz (2011)
donde se considera a la DCS como “un campo académico universitario que le permite ser un
lugar de interacciones disciplinares” (p. 2). Es decir, desde la perspectiva de estas autoras la

didactica de las ciencias sociales puede compartir métodos y objetos con disciplinas afines.

1.3.4 Campo de la didactica de las ciencias sociales.

Desde la perspectiva de Bourdieu y Wacquant (1995), un campo puede definirse “como
una red o configuracion de relaciones objetivas entre posiciones” (p. 64). En este sentido, pensar
en “términos de campo significa pensar en términos de relaciones” (p. 64), estableciéndose asi la
posibilidad de hallar intersecciones, tensiones y relaciones entre posiciones objetivas
(dominacion, subordinacion, homologia, etc.), reconociendo tanto su distribucién actual como su
potencial de movilizacién. Asi, pensar en términos de campo la DCS implica establecer
posiciones actuales en cuanto a conceptos y reflexiones, identificando concepciones que entran
en pugna o se solapan y reconociendo las tensiones internas que responden a presiones externas.
En el caso de las ciencias sociales en Colombia, Rodriguez y Acosta (2007) se refieren a un
campo condicionado por enunciados externos -contexto educativo y sistema educativo nacional-
“que buscan la institucionalizacion de un saber que prefieren mantener sometido y circunscrito
mediante procedimientos de adecuacion discursiva” (p. 51). En este sentido, los enunciados
centrales (curriculo, formacién de maestros, saberes escolares, etc.) estan subordinados por
enunciados externos. Esta situacion, desde la perspectiva de los autores, mantiene el campo en

una tensién edificada alrededor de la posibilidad de consolidacion o disgregacion del mismo.



La nocion metodoldgica de campo, propuesta por Quiceno (2015) permite identificar
pugnas con relacion a un saber; estableciendo relaciones con las distintas posiciones que se le
han otorgado o pueden asumir. No se supone que exista ya un campo consolidado de la didactica
de las ciencias sociales; pero la aspiracion de pensar en términos de campo supone un analisis
relacional entre las posturas, los sujetos, las concepciones y las instituciones que tienen relacion
con este saber, identificando tensiones internas y presiones externas que contribuyen a la

emergencia de coyunturas'! y desplazamientos*? en el campo.

1.3.5 La visibilidad de la didactica de las ciencias sociales.

La visibilizacion de un saber en relacidén con unas tensiones propone un ejercicio de
busqueda de evidencias dentro de lapso temporal determinado, puesto que desde la perspectiva
de Deleuze (2013) “la evidencia es una visibilidad” (p. 24). Paraddjicamente las visibilidades no
son evidentes en cada estrato y deben ser extraidas, hacerlas manifiestas, dado que visibilizar no
obedece a un asunto empirico o sensorial, sino al “hacer ver” (Deleuze, 2013; p. 26). En esta
medida, la busqueda de visibilidades en un campo obedece al rastreo de “lo destellante, lo
centellante, lo resplandeciente” que se halla en las tensiones internas y en las presiones externas;
por lo tanto, la pretension de hallar visibilidades supone la busqueda de aquello que no se ve en

lo evidente. Dado que desde Deleuze las visibilidades podrian considerarse como formas de

11 para Echeverri (2015) las coyunturas condicionan los ritmos de formacidn de los desplazamientos, dando espacio a
la yuxtaposicion de conceptos que podrian no concordar con los contextos de procedencia.

12 Desde la perspectiva de Echeverri (2015) los desplazamientos son una fuerza que marca la periodizacion de las
condiciones de posibilidad, las cuales se activan a partir de una coyuntura ligada a la irrupcion de movimientos por el
saber-poder.



luminosidad, entonces hacer visible conceptos o autores de la didactica de las ciencias sociales,

supone dejar ver aquello que se dice, que se enuncia, con respecto a este saber.

1.3.6 El concepto, no como término sino como concepto

Instalar la discusion alrededor de la DCS como concepto, implica volver a los postulados
de Gilles Deleuze y Félix Guattari. Desde esto autores, un concepto posee una serie de
atribuciones particulares, las cuales expresan su naturaleza y condicionan su percepcion (Deleuze
y Guattari, 1993). La primera caracteristica de los conceptos proviene de la negacién de su
preexistencia y de la afirmacion de su inacabamiento, es decir, no estan hechos ni acabados
como cuerpos celestes. En tal sentido, los conceptos son una invencion, una fabricacion, o mas
bien una creacién vinculada a la firma de unos autores; no son monolitos resistentes al tiempo
como vestigios de una generacidn espontanea, son elaboraciones acontecidas en distintos
momentos y predispuestas para su transformacion constante como efecto de su multiple

composicion.

Precisamente sobre esta Ultima caracteristica, Deleuze y Guattari (1993) expresan aquello
que se podria considerar como la segunda atribucion de los conceptos: la carencia de la
simplicidad. “No hay concepto simple. Todo concepto tiene componentes y se define por ellos.
Tiene por lo tanto una cifra. Se trata de una multiplicidad, aunque no todas las multiplicidades
sean conceptuales” (p. 21). En efecto, esa carencia de la simplicidad obedece a la presencia de
multiples componentes que contribuyen a la definicion del concepto, al establecimiento de su

diferencia con otros conceptos y a la generacién de redes con los mismos. Los conceptos poseen



componentes que pueden ser tomados de otros, asunto que reafirma la primera caracteristica: no

se crean a partir de la nada, ni expresan la conclusion definitiva.

Una tercera facultad que podria leerse en la apuesta de los autores remite a la
endoconsistencia, es decir, “[...] lo propio de cada concepto consiste en volver los componentes
inseparables dentro de €l: distintos, heterogéneos y no obstante no separables” (Deleuze y
Guattari, 1993, p.25). Cada componente del concepto ofrece una distincién frente a los demas;
sin embargo, posee una proximidad, un solapamiento o umbral de indiscernibilidad con otro. Se
advierte, entonces, la presencia de una serie de relaciones al interior del concepto, las cuales
confieren un grado de inseparabilidad, esto es, cada componente adquiere una relacion tal con el
otro que su desintegracidn o separacion conduciria a la pérdida del sentido inicial. En
consecuencia, el concepto es “[...] una cuestion de articulacion, de reparticion, de interseccion”

(p. 21) de sus componentes.

La cuarta propiedad asignada al concepto tiene que ver con su exoconsistencia. Asi como
en el interior se gestan una serie de relaciones entre los componentes, en el afuera del concepto
se proyectan interacciones con otros conceptos, es decir, se establecen puentes que confieren
compactibilidad a los planos sobre los que operan. Cada concepto “[...] se bifurcara sobre otros
conceptos, compuestos de modo diferente, pero que constituyen otras regiones del mismo plano,
que responden a problemas que se pueden relacionar, que son participes de una co-creacion”

(Deleuze y Guattari, 1993, p. 24). Es decir, los problemas®® a los que responden los conceptos

13 Deleuze y Guatari (1993) afirman: “Todo concepto remite a un problema, a unos problemas sin los cuales
careceria de sentido” (p. 22). En otras palabras, los conceptos responden a problemas, su extrapolacién de éstos
conduciria a la inexactitud, incluso a la incoherencia. Asi mismo, en cada encrucijada de problemas, el concepto se
articula con otros mas.



permiten la generacidn de interacciones sobre el mismo plano, que han de dotarle de una

consistencia externa.

Las dos ultimas caracteristicas mencionadas confieren al concepto la condicion de

absoluto y relativo a la vez.

Es relativo respecto de sus propios componentes, de los demas conceptos, del plano sobre
el que se delimita, de los planteamientos que supuestamente debe resolver, pero absoluto en la
condensacion que lleva a cabo, por el lugar que ocupa sobre el plano, por las condiciones que

asigna al problema (Deleuze y Guattari, 1991, p. 27).

En otras palabras, emerge como absoluto en tanto distingue una totalidad definida y
dispuesta sobre un plano, pero relativo en cuanto su composicion fragmentaria establece grados

de interaccion y codependencia entre sus componentes y con otros conceptos.



1.4 Antecedentes

Es necesario indicar que la revision del modo como se visibiliza la didactica de las
ciencias sociales en relacion con las tensiones presentes en los procesos de formacion inicial de
maestros, tal como se sefialé anteriormente, requiere del reconocimiento de la situacion de la
produccidn alrededor de este saber en diferentes contextos. Frente a esto, preocupaciones
alrededor de los fundamentos, metodologias, posturas epistemoldgicas, finalidades y objetos de
la didactica de las ciencias sociales han movilizado un interés particular en torno a su definicion
e investigacion. La visibilizacion de estas preocupaciones en la Gltima década del siglo pasado le
permitio a Joaquin Prats (1997) definir la DCS como un area que iniciaba su proceso de
construccidn teorica, considerandola como area de conocimiento que, para el caso espafiol, se
hallaba en un “estado de arranque”, sin alcanzar “un grado aceptable de madurez” (1997, p. 5);
sin embargo, el mismo autor conceptualizaba para este momento como lineas de investigacion y
puntos de debate y reflexion para la didactica de las ciencias sociales los siguientes ambitos de

trabajo:

v Disefio y desarrollo curricular en sus diversas etapas, areas y disciplinas
educativas.

v Construccion de conceptos y elementos que centren el contenido relacional y
polivalente de la DCS.

v Estudios sobre comportamiento y desarrollo de la profesionalidad docente en lo
referente a la ensefianza de las Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

v Investigaciones ligadas a las concepciones de la Historia y la Geografia u otras

Ciencias Sociales entre el alumnado, y la evaluacion de los aprendizajes.



v Investigaciones sobre la didactica del patrimonio.

Esta propuesta hecha por Prats fue objeto de resignificaciones, consideraciones y
ampliaciones en algunos de los andlisis que se hicieron posteriormente y que tenian como
proposito la realizacion de una definicion de la didactica de las ciencias sociales 0 una revision

de su estado de la cuestion.

Para el ano 2009, Antoni Santisteban se referia a la DCS como “un campo cientifico poco
estructurado”, el cual posee un avance “de manera sostenida, con una comunidad cientifica que
nace apoyada por un trabajo constante y en continuo crecimiento” (p. 21). Es decir, diez afios
después de la revision hecha por Prats, Santisteban (2009) consideraba que la DCS si bien habia
mantenido un desarrollo constate que aportaria a su crecimiento; atn se hallaba en una situacién
similar a la descrita inicialmente, donde su campo cientifico no se hallaba estructurado
completamente. Una de las razones que hallé este autor para la realizacién de esta afirmacion
radicaba en el hecho de que las relaciones de la DCS con otras “disciplinas académicas de las
ciencias sociales y el aprendizaje y ensefianza de las ciencias sociales no estan bien definidas”
(Santisteban, 2009. p. 21). Sobre este aspecto surge entonces la posibilidad de caracterizar los
conceptos, tradiciones y autores del campo de la DCS visibilizados en la Licenciatura en

Ciencias Sociales, como oportunidad para identificar los modos en que se da la interaccion con

otras ciencias.

Pero las revisiones a las consideraciones hechas por el autor espafiol a finales del siglo
anterior no se quedaron en este punto. Por ejemplo, Miralles, Molina y Ortufio en el afio 2011
comparaban el estado de la didactica de las ciencias sociales con otras didacticas especificas
coincidiendo con Prats en su referencia a ésta como “un drea que se encuentra todavia en proceso

de consolidacion como espacio de reflexion cientifica”; es decir, con mas de una década de



distancia en los planteamientos, estos autores continuaban proyectando una imagen de un area de
conocimiento que aun se hallaba en proceso de consolidacion. Para ellos, el hecho de que las
lineas propuestas por Prats “se hayan convertido en el principal referente de los investigadores
del area no significa que todos ellos se hayan desarrollado al unisono y, mucho menos al mismo
nivel” (2011, p. 153). La caracterizacion que proyectaba a la DCS como un area en estado de
arranque, continuaba vigente para estos autores debido al desarrollo dispar de sus lineas,
existiendo un mayor interés en la linea que hacian énfasis en el analisis o el desarrollo curricular
que en la que se ocupaba de la construccidn de conceptos y elementos de indole tedrica. Tal
situacién puede constatarse al hacer una revision en torno a la produccién de los Gltimos afios
con respecto a la produccién en DCS, donde las preocupaciones por asuntos de indole tedrico o
epistemoldgico son reducidas en comparacion con asuntos como el curriculo y experiencias
implementadas en el aula; en este sentido, la pretension de examinar como el campo de la DCS
visibilizado en la Licenciatura en Ciencias Sociales actla en relacion con las tensiones presentes

en el proceso de formacion inicial de maestros se convierte en un asunto novedoso.

Sin embargo, no todas las miradas continuaron instaladas en la idea de la DCS como un
“area en construccion”; Gonzélez y Santisteban (2014) al hacer una revision de la investigacion
en este ambito, se atreven a afirmar que la DCS “se ha consolidado como campo cientifico con
unas preguntas propias para la investigacion” (p. 8). Es decir, para estos autores el trabajo
realizado en esta area permite hablar ahora de un espacio consolidado, caracterizado por la
presencia de interrogantes y reflexiones que trascienden de los intereses y objetos de otras
disciplinas. La produccion acumulada, desde su perspectiva, permite entonces acceder a un
reconocimiento de las metodologias, las posturas epistemoldgicas y los objetos referidos a la

didactica de las ciencias sociales. En este sentido, se abre un abanico de oportunidades alrededor



de la problematizacion de los modos en que este campo de conocimiento se presenta a los
maestros en formacion; pues permitiria la identificacion de persistencias y discontinuidades en
las formas como la DCS se ha venido consolidando en funcion de su relacion con las tensiones

presentes en los procesos de formacion inicial de maestros.

Para el caso colombiano las preocupaciones alrededor de la didéctica de las ciencias
sociales comparten la misma suerte que se describi6 previamente para el caso de Espafia e
Iberoamérica: un saber sobre el que se da un incremento en las Gltimas dos décadas y un
desarrollo dispar en los &mbitos o lineas sobre los que se investiga, es decir, predominan trabajos
alrededor de la implementacion de estrategias curriculares, pero hay poca profundizacion sobre
aspectos de indole epistemoldgica. Aguilera 'y Gonzalez para el 2009 sefialaban que con respecto
a la produccion en DCS en Colombia habian unas preocupaciones recurrentes y eran las
relaciones de ésta con el curriculo, con el profesor y con el estudiante; sin embargo la
preocupacion con respecto al caracter historico del proceso formativo de la ensefianza de las
ciencias sociales dentro de los planes de estudio de los maestros en formacion solo es una linea
de investigacion emergente o con menor desarrollo. Cuando estas autoras recomiendan posibles
ambitos de investigacion alrededor de la DCS sefialan algunos vacios que posibilitarian la
consolidacién de un campo similar al de otras didacticas especificas, identificando ausencias
como la relacién entre este saber y las diferentes tradiciones pedagdgicas o los aportes de otras
disciplinas diferentes a la historia y la geografia -disciplinas que desde la perspectiva de Arias
(2015) histéricamente han hecho presencia en la ensefianza escolar-. Siguiendo este presupuesto,
seria una posibilidad la reflexion en torno a la visibilizacién del saber de la didactica de las

ciencias sociales dentro de los planes de estudio a partir de su relacién con las tensiones



presentes en los procesos de formacion de maestros. A continuacion, se presentan algunos de los

hallazgos en dos de las lineas que sirven de antecedentes para el desarrollo de esta propuesta.

1.4.1 Las investigaciones en historia y epistemologia de la Didactica de las Ciencias

Sociales

La reflexion con respecto a la epistemologia de la DCS ha sido desde la perspectiva de
Aguilera y Gonzélez (2009) una de las tendencias emergentes y menos desarrollada. Dentro de
las producciones revisadas, la distincion de un campo para la DCS, obedece a un anélisis de un
proceso historico marcado por la irrupcion de diversos acontecimientos de saber/poder que
terminan por estructurar unas dindmicas particulares dentro de este campo. Es preciso sefialar
que las preocupaciones de la ultima década del siglo anterior por instalar a la DCS como una
ciencia social (Alderoqui, Aisemberg, 1997) (Camillioni, 1994) contrasta con definiciones
particulares que aspiran a la consideracién de ésta como Campo discursivo (Mainer, 2007),
Campo de saber universitario (Quiroz y Diaz, 2011), Campo de saber (Rodriguez y Acosta,
2009). Se puede sefialar que algunas de las investigaciones que afloran en esta perspectiva
tienen un interés enfocado en la realizacion de un inventario con respecto a lo que se ha
producido en el campo de la DCS; en este sentido se pueden retomar los trabajos de Rodriguez y
Acosta (2009); Aguilera y Gonzalez (2009); Quiroz y Diaz (2011) y Gonzalez y Valencia
(2013), donde tras una identificacion de las lineas que ha seguido la produccion de DCS en el

pais, se atreven a proponer una revision de algunos presupuestos de orden tedrico.



1.4.2 Discusion en torno a la Didéactica de las Ciencias Sociales en el proceso de

formacion de maestros.

La formacidn del profesorado en DCS es una de las lineas que sefialaba Prats (1997)
como tendencia sobre la que se podria ahondar en pro de la consolidacion de un campo. La
literatura sobre la que se centro el analisis propone una revision de las practicas de formacion de
los maestros a la luz de su contacto con tensiones epistemoldgicas propias de la DCS, o ante la
transformacion de los objetos que les son ensefiados y se considera deben ensefiar. Pantoja,
Loaiza y Posada (2014), asi como Gonzélez (2013) proponen la revisién de las practicas de
formacion a partir de las finalidades que distintas tradiciones o coyunturas proponen. Sin
embargo, tales reflexiones se concentran mas en dar respuesta a la pregunta por las finalidades
que en visibilizar la relacion de la DCS con las tensiones presentes en los procesos de formacion

de maestros.



1.5 Metodologia

1.5.1 Paradigma o perspectiva epistemoldgica

La contemporaneidad ofrece un panorama complejo en cuanto a la definicion de un
enfoque epistemoldgico o paradigmatico dentro de un proceso de investigacion, puesto que como
lo consideran Denzin y Lincoln (2012), como consecuencia de los cambios en las ciencias
sociales, los paradigmas comienzan a cruzarse. Existe desde la mirada de estos autores una
paradoja que estriba en el hecho de que los limites y las fronteras entre los paradigmas han
comenzado a desdibujarse; sin embargo, en las perspectivas sus diferencias se hacen mas
contundentes. En este sentido, “tedricos antes considerados en conflicto irreconciliable ahora
pueden aparecer bajo un epigrafe teodrico diferente, comunicando uno los argumentos del otro”
(Denzin, Lincoln; 2012 p. 39); es decir, posturas tedricas y metodoldgicas particulares ahora
pueden tener influencia considerable tanto en investigaciones de la accion participativa, como en

investigaciones desarrolladas bajo el rotulo de estudios culturales.

A pesar del desdibujamiento de estos limites o la proliferacion de paradigmas desde la
perspectiva de Lather (2006), la vinculacion de una investigacion a un paradigma o enfoque
particular, otorga al investigador un conjunto comun de presupuestos metodolégicos y una
epistemologia particular que se convierten en derrotero de su accion. Ante esto, la investigacion
que planea desarrollarse se adscribe a una perspectiva postestructuralista, puesto que la pregunta
que moviliza su desarrollo indaga por el proceso de configuracion de un saber dentro un

programa de formacion de maestros, es decir, trata de cartografiar el proceso de instalacion de



unas formas discursivas en un periodo temporal particular, cuestion que la equipara (guardando
las diferencias) con las preguntas centrales de esta perspectiva en torno a la apuesta por

visibilizar el proceso de instauracion de una verdad en un lapso y espacio particular.

La adscripcion de este ejercicio investigativo a una perspectiva postestructuralista,
responde a una reflexion derivada de los términos que Denzin y Lincoln (2012) consideran como
abarcantes dentro de un paradigma, estos son la epistemologia, la metodologia y ontologia. Las
consideraciones con respecto a la epistemologia dentro de la presente propuesta de investigacion
suponen un cuestionamiento frente a las pretensiones de verdad, puesto que méas que hallar una,
el objetivo estriba en analizar como se instaura la misma; con respecto al término ontolégico, se
pretende revisar desde el presente como se ha configurado el lugar de una verdad que se instala
al interior de un programa de formacion de maestros; y en referencia al dltimo término, el
metodoldgico, la apuesta de esta investigacion se halla encaminada a la revision de enunciados y
discursos que permitirian visibilizar ese proceso de configuracion e instauracién de una verdad.
Tales concepciones con respecto a los términos abarcantes de Denzin y Lincoln (2012) dentro de

este ejercicio investigativo reafirman su vinculacion con una perspectiva postestructuralista.

Virginia Morales (2014), siguiendo a David Howard (2005), considera que las
perspectivas postestructuralistas en investigacion no perciben dentro de sus objetos la
explicacion o prediccion de fendmenos, sino que tienen la finalidad de proveer “nuevas
descripciones e interpretaciones de hechos particulares” (Morales; 2014 p. 334) a partir de una
serie de presupuestos ontologicos, tedricos y metodologicos particulares. Dentro de la presente

investigacion no existe interés alguno en diagnosticar el desenlace de un fenémeno particular, ni



acudir a una explicacion causal y cronologica de los hechos; por el contrario, se pretende generar
una interpretacion con respecto al proceso de configuracion de un saber en relacion con algunas
tensiones presentes en los procesos de formacion de maestros, reconociendo la interaccion de
éste con otras formas discursivas y las relaciones de poder. En otras palabras, y atendiendo a las
preguntas hechas por Michel Foucault -uno de los autores sobre los que se apoya esta perspectiva
postestructuralista- en relacion con la verdad, donde no se trata de saber jQué es la verdad?, sino
(Como se crea la verdad?”, este ejercicio investigativo propende —siguiendo el derrotero
propuesto por el autor francés- no por identificar que es la DCS, sino por analizar los modos
como esta es visibilizada en relacidn con las tensiones propias de la formacion inicial de

maestros al interior de la Licenciatura en Educacién Béasica con énfasis en Ciencias Sociales.

1.5.2 Disefio metodoldgico

En relacion con la perspectiva epistemologica adoptada, para el desarrollo de esta
propuesta se acoge el método de investigacion documental visto por Galeano y Vélez (2000)
como una estrategia cualitativa que “combinando el uso de diversas fuentes (primarias y
secundarias)” (p. 133) propende por la obtencion y el andlisis de la informacion, superando la
concepcion de la misma como una “simple técnica de recoleccion y validacion” (p. 133), puesto
gue cuenta con unas pa articularidades que orientan el disefio del proyecto, la busqueda de la
informacion y el estudio de la misma. La “investigacion documental hace de sus fuentes su
materia prima bésica” (Galeano, 2004, p.132) por lo que se asume entonces que “los textos
pueden ser entrevistados mediante preguntas que guian la investigacién y se les puede observar

con la misma intensidad con que se observa un evento o un hecho social” (Galeano,132). En



otras palabras, los documentos se asumen como “cosas que podemos leer y que se refieren a
algn aspecto del mundo social”. MacDonald y Tipton (1993: 188) citado por (Galeano, 2004, p.

133)

Ahora, es necesario aclarar que este método previo la necesidad de ajustar un proceso
minucioso de busqueda, recoleccidn y analisis de la informacion, puesto que tal como lo advierte
Martinez (2009), en un contexto donde se da una sobrebundancia de datos y un exceso
documental, la revision de textos podria sofocar “el pensamiento en un discurso que no parece
tener orden ni fronteras” (p. 11), planteando la necesidad de apuntar a un hibrido que conduzca
“tanto a problematizaciones como a su revision historica” (p. 11), hibrido que desde la
perspectiva del autor podria llamarse investigacién documental. Para la realizacion de tal
problematizacion y revision historica se acudira a la nocion de caja de herramientas** hecha por
Foucault, puesto que se retomara la teoria no como un sistema, sino como un instrumento que
facilitara la revision de documentos de diversa indole, pero que permitirian el desarrollo del
analisis que se propone en torno a la visibilizacion de la DCS y su relacién con las tensiones
propias de los procesos de formacidn inicial de maestros (Programas de curso, documentos

oficiales, documentos de trabajo, reglamentos, informes, articulos, entre otros).

En este sentido, conceptos como archivo, tematizacion, problematizacion, campo, tension
y visibilidad se asumieron como herramientas que posibilitaron el analisis de los documentos

recolectados y la generacién de una conceptualizacion que responda a las preguntas que

1% Foucault (1985) considera que entender “la teoria como una caja de herramientas quiere decir: - que no se trata de
construir un sistema sino un instrumento, una légica propia a las relaciones de poder y a las luchas que se comprometen
alrededor de ellas” (p. 85). Es decir, implica una reflexion de las dimensiones y posibilidades de uso en situaciones
dadas.



motivaron la formulacion de esta propuesta. Asi, la adopcion de la investigacion documental
como método suposo en primer momento una problematizacion que en palabras de Foucault

(1999) se podria definir como el

conjunto de las practicas discursivas o0 no discursivas que hace que algo entre en el juego
de lo verdadero y de lo falso y lo constituye como objeto para el pensamiento (bien sea en la
forma de la reflexion moral, del conocimiento cientifico, del analisis politico, etc.) (Foucault,

1999, p. 371).

Asi, el desarrollo de esta propuesta implicé cuestionar o desnaturalizar la forma como se
ha presentado la DCS en la licenciatura y su relacion con las tensiones presentes en los procesos
de formacidn como paso previo para la busqueda y recoleccion de la informacion que posibilitara
la construccion del archivo que sera objeto de analisis. Es necesario aclarar que el archivo “mas
alla de la masa de textos que contiene, se forma mediante reglas que permiten ubicar en €l, no un
discurso general, sino grupos de discurso diferentes y a la vez articulables” (Zuluaga, 1999, p.
29), es decir, no es una somera acumulacién de textos; sino que su formacion permite la
generacion de articulaciones y relaciones entre discursos. La conformacion del archivo
posibilitaria entonces desde la perspectiva de Deleuze (2013) una remision a las visibilidades®®

de la DCS y sus relaciones con las tensiones en los procesos de formacion de maestros.

La aplicacion del método de investigacion documental utilizando algunos conceptos bajo

la nocién de herramientas requiere la definicién de una metodologia, esto es, unas fases para el

15 Las visibilidades entendidas desde la perspectiva de Deleuze (2013) como lo “lo destellante, lo centellante, lo
resplandeciente” (p. 26) que se halla dentro de una formacion histérica.



desarrollo de la propuesta. Si bien Galeano (2004) establece unos pasos para el desarrollo de
este proceso, en este ejercicio se acoge la propuesta hecha por Yarza (2011) y que define el
método que utiliza el Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia para la
realizacion de estudios de caracter histdrico-pedagdgico; en ella se definen cuatro momentos que
permitieron el desciframiento y andlisis de los modos como se ha visibilizado la DCS en el
programa de Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales y su relacion

con las tensiones propias de los procesos de formacion de maestros. Estos cuatro momentos son:

1. Construccion del archivo documental: Es necesario sefialar que el archivo no es
una “masa inerte” (Yarza, 2001 p. 11), ni mucho menos una amalgama indiscriminada de
documentos; por el contrario el archivo se convierte en la “fuente de materia prima para la
investigacion historica” (Yarza, 2001 p. 11), Desde la perspectiva de Zuluaga (1999) el archivo
“contiene los discursos de los registros a que da lugar el ejercicio de un saber” (p. 27), es decir,
alberga en su discursividad misma la posibilidad de analisis de los modos de visibilizacion del
saber de la DCS. Dado que el archivo no esta dado y por el contrario debe construirse, en este

ejercicio se analizaron:

o Programas de los cursos orientados en el lapso 2002-2017 y que tienen dentro de
su proposito una formacion en DCS. Dentro de esta investigacion se incluyeron veintitrés
programas de curso, los cuales fueron seleccionados por el abordaje que hacian del concepto de

didactica de las ciencias sociales.



o Los documentos maestro producidos en el lapso 2002-2017. Aungue no se tuvo
acceso al documento elaborado a finales de la década de 1990, se analizaron dos documentos de
este tipo: el que se elabord en 2010 y el que se elabord en 2016.

o Los documentos generados en el Ndcleo de Ensefiabilidad. Se analizaron tres
versiones del Documento Base de este nucleo.

o Los trabajos de grado orientados a la DCS de los estudiantes en el lapso 2002-
2017. Se revisaron ocho trabajos de grado, seleccionados por la inclusion de la DCS como objeto
de investigacion.

o Entrevistas semiestructuradas y digitalizadas de algunos de los docentes de la
licenciatura. Se entrevistaron dos docentes, cuyas intervenciones fueron grabadas y

posteriormente digitalizadas. (Anexo No. 1)

2. Tematizacion y sistematizacion de registros: Tras la construccidn del archivo es
necesaria “una lectura atenta y una paciente labor de tematizacion” (Zuluaga, 1987; citada por
Yarza, 2011, p. 12). La tematizacion es la técnica que permitira abordar el archivo documental
para realizar una identificacion, descripcién y andlisis de las tematicas. No se trata de una tarea
de un analisis linguistico, sino que se propende por la descomposicion del documento desde una
I6gica relacional donde se identifique el modo como se agrupan nociones, conceptos, objetos,

entre otros.

En el proceso de tematizacion se pretende descomponer cada uno de los documentos
seleccionados tratando de hallar el modo como fueron visibilizados algunos conceptos, autores y

tradiciones de la DCS en relacién con las tensiones propias de los procesos de formacion de



maestros. Para este proceso de conté con dos tipos de fichas. La primera se elabord tratando de
tematizar los modos como se presenta la relacion entre la DCS y las tensiones presentes en los
procesos de formacion de maestros; y la segunda se elabor6 tratando de descifrar los
ordenamientos conceptuales expuestos por los autores provenientes de un posible campo de la

DCS. (Anexo No. 2 y Anexo No. 3)

3. Analisis y establecimiento de directrices tematicas: Tras la realizacion de la
tematizacion se establecieron un conjunto de tematicas suficientemente especificas que
permitieron identificar el modo como circula el saber de la DCS al interior de la Licenciatura en
Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales. Para tal apuesta sirvieron las mismas fechas

empleadas en la etapa anterior.

4. Conceptualizacion y escritura: Con los agrupamientos obtenidos tras la
tematizacion y el establecimiento de directrices tematicas, se procedio a la construccion de
reflexiones conceptuales, epistemologicas y metodoldgicas sobre los hallazgos. Esta
construccidn se hizo empleando, inicialmente las elaboraciones de Deleuze y Guattari (1993)
como concepto lente para describir y caracterizar el concepto de DCS; y posteriormente
empleando el concepto de campo, a partir de Quiceno (2015) como herramienta metodolégica

para visibilizar las posibilidades de formacion de un campo de la DCS.

1.5.3 Manejo ético de la informacion.



El manejo de la informacion en este ejercicio se hizo respetando los derechos de
propiedad intelectual que reposa sobre cada una de las obras citadas, citas que se realizaron
siguiendo los parametros de las Normas APA. En ningiin momento la informacion se manipuld
de manera inescrupulosa, es decir, no hubo recortes o afiadiduras impuestas con el fin de cambiar
el sentido de las expresiones iniciales. Las fuentes primarias que se revisaron en este ejercicio
son documentos publicos, por lo que el acceso no es restringido, sin embargo, si se cita a cada
uno de sus autores, reconociendo su autoria sobre las mismas. Finalmente, las entrevistas se
realizaron tras la firma de un consentimiento informado (Anexo 4), en este se aclaraba al
entrevistado que seria grabado y que sus palabras, eventualmente, podrian hacer retomadas, en el
momento de incluirlas dentro de la redaccion final, se mostré a cada entrevistado cuales fueron

las palabras precisas que se incluyeron en el escrito.



Capitulo I1. El zigzagueo del concepto de Didactica de las Ciencias Sociales: la inscripcion

en multiples desplazamientos

El concepto de DCS al interior de la Licenciatura en Ciencias Sociales resulta dificil de
describir. La inscripcion dentro de apuestas académicas particulares, los cuestionamientos sobre
su estatus epistemoldgico, las preguntas alrededor de la integracidn disciplinar que se sugiere
desde su mera denominacion y las tensiones con otros conceptos, se convierten en factores que
influyen en una descripcion compleja; sin embargo, son estos mismos los que permiten advertir
una serie de desplazamientos, una movilidad que proyecta un dinamismo tanto en el concepto
mismo, como en la propuesta curricular sobre la que se desplaza. En este sentido, el concepto se
desplaza en medio del ruido que imponen las demandas emanadas de la academia, la

normatividad y la escuela.

Para atender tal dinamismo, en este capitulo inicialmente se abordara el caracter dinamico
del curriculo, destacando el hecho de que es en esa condicion cambiante donde es posible
visibilizar y cartografiar continuidades y discontinuidades que le dotan de singularidad.
Precisamente y en atencidn a esa busqueda de singularidades, se prevé un breve reconocimiento
de los postulados de Gilles Deleuze y Félix Guattari (1991) con respecto a los sentidos y
caracteristicas de los conceptos, tratando de proyectarlos como derroteros metodoldgicos que
guiaran la descripcion de los desplazamientos de la DCS al interior de la Licenciatura en

Educacion Basica en Enfasis en Ciencias Sociales en el lapso 2002-2017.



2.1 El caracter dinamico del curriculo

El curriculo no es un agregado litoldgico condenado a la veneracion y reproduccién
ciclica, por el contrario, es un asunto dindmico. En este sentido, los conceptos y las apuestas que
cada estructura curricular propone, se instalan en los transitos y las dindmicas propias del
conocimiento. Juan Manuel Moreno (2003) al analizar la evolucion del curriculo y las tendencias
que condicionan cada reforma, expone tres modelos teoricos sobre el desarrollo curricular: el del
consenso, el del conflicto y el de la globalizacion'®. Cada uno de estos comporta unas
particularidades y permite la justificacion de los cambios curriculares desde diferentes lentes. Sin
ahondar en las especificidades de uno u otro, se hace imperante reconocer la consideracion

dindmica y cambiante que se asigna al curriculo.

Revisar una apuesta curricular implica, entonces, el reconocimiento de transitos
conceptuales circunscritos a ese caracter dinamico y variable del curriculo. Esto supone el
encuentro con continuidades y discontinuidades que responden a diferentes intereses, pero que
terminan por otorgar un caracter de singularidad®’. En este sentido, la identificacion de un
concepto en determinada apuesta curricular preve el reconocimiento de irrupciones o

emergencias que terminan por modificar o reconfigurar el estado inicial de las cosas,

16 Moreno (2003) citando a Holmes (1958) considera que el desarrollo curricular, visto desde la perspectiva del
consenso, responde a un equilibrio estable de fuerzas entre la sociedad y el sistema educativo, de tal manera que
el desarrollo curricular se proyecta como el ajuste sucesivo y sosegado de acuerdos derivados de producciones
especializadas. Por su parte, el autor considera que, desde el modelo del conflicto, el desarrollo curricular se
propone como el resultado de las interacciones entre fuerzas opuestas en contextos determinados y con efecto
directo en el curriculo escolar. Finalmente, el modelo de la globalizacion, en busqueda de una explicacion para la
evolucion del curriculo, incorpora elementos relacionados con la institucionalizacidn de los sistemas educativos,
su democratizacion y diversificacion para justificar sus transformaciones y adaptaciones.

7 Foucault (1971) considera la percepcién de la singularidad como una tarea indispensable para la genealogia, es
decir, el objeto de ésta es el reconocimiento de los modos especificos en los que la irrupcidn o emergencia de
determinados acontecimientos en un campo de fuerzas, modifica o reconfigura un estado inicial.



visibilizando los trazos que delinean el caracter dinamico y singular del curriculo. En este
capitulo, la descripcion de un concepto en el interior de una apuesta curricular, lejos de disolver
la singularidad en una continuidad ideal (Foucault, 1971), proyecta la identificacion de

irrupciones desordenadas y azarosas.

En atencion a lo expresado hasta ahora, el objeto de este capitulo, la descripcion del
concepto de DCS presente en la apuesta curricular de la Licenciatura en educacion basica en
Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia en los Gltimos quince afios, no pretende
establecer una linealidad o continuidad ideal en torno a la presencia de este concepto; por el
contrario, pretende la identificacién de las singularidades que su presencia comporta, las cuales,
han irrumpido en la propuesta y han reconfigurado el estado inicial de las cosas, reafirmando asi
el dinamismo atribuido al curriculo. Sin embargo, antes de abordar tal empresa, es necesario
revisar unas consideraciones con respecto a lo que se entiende por concepto, puesto que de este

modo se obtendra claridad alrededor de los sentidos dispuestos en este ejercicio.

2.2 Més alla de la definicién: ¢Qué es un concepto?

Todo concepto es una elaboracion inacabada que acoge una serie de relaciones internas
entre sus componentes, mientras establece una linea de interacciones con otros conceptos. Estas
caracteristicas lo proyectan como absoluto y relativo a la vez. Asi las cosas, describir la DSC
como concepto significaria dar cuenta de tales caracteristicas retomadas de la lectura de Deleuze
y Guattari (1993), es decir, implicaria el reconocimiento de su historia como elaboracion

predispuesta a la transformacion y la identificacion de sus componentes y de la interaccién con



otros conceptos, como cuestion subsidiaria de su condicion absoluta y relativa. En otras palabras,
mas que la somera busqueda de una definicion, la descripcion del concepto de la que se ocupa

este trabajo, requiere de una distincion y exposicion de sus caracteristicas.

2.3 La didactica de las ciencias sociales como concepto zigzagueante®® en la

propuesta curricular de la licenciatura

La consideracion de la DCS como concepto permite la distincion y descripcion de sus
caracteristicas. En este sentido, el analisis de la masa documental no se orienta a la busqueda de
definiciones, sino al reconocimiento de aquellas facultades asignadas por Deleuze y Guattari
(1993) a los conceptos. En otras palabras, no se trata de precisar cual definicion de DCS circula
en el programa, sino mas bien, de orientar la mirada hacia la identificacion de sus caracteristicas
como concepto. Tal apuesta permite el reconocimiento de su historia, componentes y relaciones
con otros conceptos dentro de un curriculo que se ha adjetivado como dinamico, aportando asi a

la visibilizacion de sus singularidades.

En este sentido, la primera consideracion frente a la DCS como concepto deriva del
reconocimiento de su historia dentro del programa, cuestion que la proyecta como el producto de
una elaboracion académica proclive a la modificacién y no como un asunto acabado. En los
documentos analizados se advierte tanto la irrupcion, como el transito del concepto al interior del

programa. Una irrupcion caracterizada por la pregunta y el cuestionamiento de su estatus

18 Desde la perspectiva de Deleuze y Guattari (1991), el caracter zigzagueante de la historia de los conceptos
responde a la diversidad de planos por los que se desplazan, es decir, a la variedad de sentidos que propone la
multiplicidad de problemas por los que discurren.



epistemolodgico, y un transito que incluye, tanto la justificacion constante de su fase
embrionaria'®, como la afirmacion casi naturalizada de su existencia. Es decir, el concepto de
DCS como objeto recurrente de los cursos y discusiones académicas no siempre comportd las

mismas condiciones.

2.3.1 Ensefiabilidad vs. Didactica de las Ciencias Sociales.

En los documentos de trabajo y programas de curso elaborados en el lapso de 2002 a
2004, las menciones frente a la DCS son minimas. Los cuestionamientos frente a la
ensefiabilidad®® de las ciencias sociales ocupan el primer plano de las reflexiones, situando en un
espacio secundario las reflexiones asociadas al concepto de DCS. En este sentido, su
desplazamiento?® al interior del programa durante este lapso, se caracterizd por la parquedad de
su problematizacion, la mencion esporadica y una reducida consideracion dentro de discusiones
académicas. En contraposicidn, las reflexiones sobre el concepto de ensefiabilidad de las ciencias
sociales acapararon la atencidn, instalandose en el horizonte de las apuestas del programa,
mediante la definicion de los objetos de los nlcleos académicos y en la elaboracion de los

programas de los cursos.

19 Joaquin Prats (2002) utiliza la expresion “fase embrionaria” para sefialar la novedad que circundaba al campo de
investigacion en DCS en la primera década del siglo XXI. Advirtiendo con esta expresion no solo las carencias
derivadas de su irrupcién reciente, sino también las oportunidades de su consolidacion.

20 para Rafael Flérez (2001) al ensefiabilidad es “una caracteristica derivada del estatuto epistemoldgico de cada
ciencia o disciplina referida a sus rasgos de racionalidad y de sintaxis, de contenido tedrico y experiencial, que
distingue el abordaje de sus problemas y condiciona la manera como cada disciplina puede o debe ensefarse” (p.
195)

21 Desde la perspectiva de Echeverri (2015) los desplazamientos como fuerza, marcan la periodizacion de las
condiciones de posibilidad, las cuales se activan a partir de coyunturas ligada a la irrupcién de movimientos por el
saber-poder.



Por ejemplo, en el documento de trabajo elaborado por la profesora Beatriz Henao en el
afio 2002, se afirma que el objeto de estudio del Nucleo de Ensefiabilidad es -valga la
redundancia- la ensefiabilidad y la ensefianza de las ciencias sociales. En este, a pesar de ser
explicito el interés por la integracion de los saberes pedagogicos, didacticos y especificos, la
reflexion sobre el concepto en mencion  -hecha a partir de los abordajes propuestos por Jesus
Alberto Echeverri, Olga Lucia Zuluaga y Rafael Fl6rez (2001)- estructura la fundamentacion
teorica del nacleo y reduce la consideracién sobre la DCS a un par de menciones sin
profundizacidn alguna. Incluso, esta presencia no acusa una reflexién epistemoldgica, ni aboga
por cuestionamientos cimentados en su definicion; simplemente emerge en relacion con
preocupaciones asociadas a la definicion de los objetos, los métodos, los medios y los contenidos

propios de la ensefianza de las ciencias sociales.

En consonancia con lo anterior, los programas de los cursos elaborados en el periodo
resefiado, hacen eco de esta disposicion curricular, en tanto evidencian una preocupacion
proyectada mas en funcion de cuestiones generales asociadas con la ensefianza de las ciencias
sociales, que en la introduccion, explicacion o justificacion del concepto de DCS, que para la
época ya contaba con un abordaje tedrico en otros paises?2. Cuestion que aparece en el programa
del curso Proyecto Didéctico IV, realizado por la profesora Ligia Estela Lopez en el afio 2002;

en este, las apuestas por la conceptualizacidn, distincion y disefio de estrategias y recursos para

22 En la primera década del siglo XXI los autores espafioles Joaquin Prats (2003) y Joan Pagés (2004) revisan el
estado de la cuestion en torno a la investigacién en DCS, reconociendo un avance sobre la construccion de esta
como disciplina. En estas apuestas se reconocen las producciones hechas en Espafia desde finales de la década de
1980y se advierte el delineamiento de unas lineas de investigacidn. Asi mismo, en un documento previo, Pagés
(2000) tras reconocer el caracter heterdgeneo y plural de las definiciones sobre DCS, resalta las producciones
argentinas emergentes en la década de 1990, destacando las consideraciones de Silvia Finocchio (1993) y Alicia
R.W de Camilloni (1994).



la ensefianza de las ciencias sociales acaparan los contenidos, pero la conceptualizacion de la
DCS presenta poco desarrollo. Es decir, se atienden asuntos globales y concretos de la ensefianza
de las ciencias sociales, pero no reflexiones orientadas a la precision de aquello que se entenderia

por DCS.

Ahora, es preciso sefialar que estas consideraciones curriculares hacen eco de las
prescripciones legales que regulaban el disefio los programas académicos. Por ejemplo, dentro de
las disposiciones legales que motivaron la transformaciéon curricular del programa en el afio
2002, se halla el Decreto 0272 del 11 de febrero de 1998. En este se enumeran una serie de
nucleos del saber pedagdgico y comunes que debian ser tenidos en cuenta dentro de la
organizacion de los programas académicos; uno de ellos hace alusion a la ensefiabilidad,
considerando que cada programa, sin prejuicio de la autonomia universitaria, deberia contener un
nlcleo que incluyese “la ensefiabilidad de las disciplinas y saberes producidos por la humanidad,
en el marco de sus dimensiones historica, epistemolégica, social y cultural” (MEN, 1998, p. 1).
En este sentido, la apuesta por la ensefiabilidad al interior del programa y la consecuente
subordinacion del concepto de DCS, podria ser vista como la expresion de un desplazamiento

interno derivado de una tension externa.

2.3.2 La irrupcién del concepto de DCS 'y la pregunta por su estatus epistemologico.

Tal como se habia enunciado previamente, el curriculo no es una entidad monolitica y su
proclividad a la transformacion es un efecto de las tensiones generadas en distintos escenarios.

En esta medida, la disposicion curricular del programa no se afianzo6 sobre estructuras perennes y



fijas; contrario a esto, en la documentacién abordada se puede observar discontinuidades y
rupturas con respecto a la historia del concepto de DCS. Por ejemplo, a partir del afio 2005 se
constata una aparente disminucion en la apuesta por la ensefiabilidad de las ciencias sociales, en

contraste con un incremento en la regularidad con respecto a la problematizacion de la DCS.

Este desplazamiento del concepto supuso un reagrupamiento de intereses y preguntas
fundamentados en su estatus epistemoldgico, sus alcances y los objetos de estudio que habrian de
asignarsele. Tal desplazamiento no significa la eliminacién de las preguntas elaboradas alrededor
del concepto de ensefabilidad, puesto que aun al cierre de la primera década del nuevo milenio
este concepto pervive de manera simultanea con los cuestionamientos que se tejen en torno a la
DCS. Esto puede constatarse en el programa del curso Proyecto Didactico V, elaborado por el
profesor Yovanni Montoya para el semestre 2009- 11, en donde se presenta un eje problémico
denominado “Ensefanza y ensefiabilidad de las ciencias sociales” (p. 4), el cual preveia el
abordaje, tanto de la ensefiabilidad de las ciencias sociales, como de la DCS. En este sentido, el
desplazamiento mas que representar una sobreposicion conceptual, indica el reacomodamiento
de las relaciones entre la DCS y la ensefiabilidad; donde el primer concepto resulté ser mas
funcional que el segundo con respecto a los problemas que debia atender la formacion de
maestros en aquel lapso. El entramado de relaciones que se tejen en este reacomodamiento es lo
que Deleuze y Guattari (1993) refieren como exoconsistencia del concepto, advirtiendo el
establecimiento de redes externas que otorgan compactibilidad tanto a la DCS como a la

ensefiabilidad al interior del desplazamiento.



El desplazamiento responde, entonces, a una serie de tensiones de distinto orden y
jerarquia acaecidas en el plano local y nacional, las cuales fungen como fuerzas condicionantes
para la organizacion de una estructura curricular que estipulaba un mayor énfasis en la
problematizacion del concepto de DCS. En este sentido, la irrupcion con mayor frecuencia de
este concepto al interior del programa puede visibilizarse como el efecto de los siguientes
eventos: la publicacion en el afio 2002 de los Lineamientos curriculares para el area de ciencias
sociales?®, la publicacion en el afio 2004 de los Estandares basicos de competencia en ciencias
sociales®*, y la conformacion en el afio 2005 del Grupo de Investigacion Comprender?® de la U
de A. Asi mismo, desde la perspectiva de la profesora Rosa Maria Bolivar (2018), es menester
sefialar otras situaciones asociadas a la irrupcion de este concepto en el programa: “la reducida
produccidn académica alrededor del concepto de ensefiabilidad [sic.], la confusion que este
generaba en el profesorado adscrito a la licenciatura [sic.] y la aspiracion de dotar a los

estudiantes de una formacion didactica” (Comunicacion personal, 24 de octubre de 2018).

En este orden de ideas, la preponderancia adquirida por el concepto de ensefiabilidad al

interior del programa, es desplazada por una apuesta alrededor del concepto de DCS, asunto

3 Los lineamientos curriculares para el drea de ciencias sociales es un documento de politica publica educativa
publicado por el Ministerio de Educacién Nacional en el afio 2002. En su elaboracidn participaron dos profesoras
que para ese momento se encontraban vinculadas con el programa: Marta Nora Alvarez y Raquel Pulgarin. Este
documento, con una apuesta explicita por la integracion disciplinar, era presentado como una orientacién para
gue las instituciones asumieran la elaboraciéon de sus propios curriculos.

24 Los estandares bésicos de competencia en ciencias sociales es un documento de politica publica educativa
publicado por el Ministerio de Educacién Nacional en el afio 2004. Son definidos como criterios claros y publicos
gue permiten establecer los niveles basicos de la calidad de la educacion a la que tienen derecho los estudiantes
en todas las regiones del pais, en el area de ciencias sociales.

%5 El Grupo de Investigacion Comprender fue conformado en el afio 2005 por profesores de la Licenciatura en
Educacion Basica en Ciencias Sociales de la Facultad de Educacidon de la Universidad de Antioquia. En palabras de la
profesora Maria Eugenia Villa (2011) la finalidad de este radica en “(...) desarrollar investigacion en el campo de la
Didactica de las Ciencias Sociales” (p. 19), orientando sus acciones a la cualificacién de “los procesos de formacion
inicial, posgraduada y continua de docentes de Ciencias Sociales que se desempefian en ambitos educativos
escolarizados y no escolarizados” (p. 19).



evidente en los documentos analizados posteriores al afio 2005. Tal es el caso del informe
producido por el Comité de Carrera del programa en el afio mencionado, en donde establecio la
DCS como objeto de discusion para dos cursos especificos, Proyecto Didactico IV y Proyecto
Didactico V, distinguiendo su abordaje en cada espacio de formaciéon, de acuerdo con los
intereses que diferencian la ensefianza de las ciencias sociales en la educacidn basica primaria 'y
en la basica secundaria. Es decir, atendiendo las directrices del Comité de Carrera, la DCS se
convertia en uno de los ejes de dos cursos del nucleo de ensefiabilidad, en los que se pretendia

integrar el saber pedagdgico, didactico y disciplinar.

Precisamente, en el programa del curso Proyecto Didactico 1V, elaborado por los
profesores Ruth Elena Quiroz y Dayro Quintero para la vigencia 2005-2, se presentaba bajo el
siguiente rotulo uno de los nticleos tematicos del espacio de formacion: “Marco tedrico y
epistemoldgico de la Didactica de las Ciencias Sociales en la Escuela” (2005, p. 2). Esta
consideracidn particular y los cuestionamientos que circundan la misma, se proyectan como un
acontecimiento®® dentro de la historia del concepto de DCS al interior de la licenciatura, pues en
ninguno de los programas de curso -previos a la elaboracion de este- se habia hecho explicita la
pretension de abordar la DCS, ni mucho menos de identificar su marco tedrico y epistemoldgico.
De alli en adelante, la preocupacién por la identificacion y definicion de un estatus
epistemoldgico para la DCS sera un asunto latente en distintos escenarios de discusion

académica y al interior de los espacios de formacion.

26 | 3 profesora Olga Lucia Zuluaga (1999) define un acontecimiento como un suceso de diferente procedencia,
jerarquizado de acuerdo con su lugar en un sistema de formacidn, y diferenciado de otros porque no posee la
misma importancia, duracion o fuerza para producir efectos en el sistema. En este sentido, la expresion retomada
se proyecta como un acontecimiento de saber, en cuanto irrumpe sobre las pretensiones académicas centradas en
la ensefabilidad de las ciencias sociales e instala una preocupacidn que aun es vigente dentro de la licenciatura
con respecto al estatus epistemoldgico de la DCS.



Més adelante, en el documento de trabajo elaborado por las profesoras Ruth Elena Quiroz
y Rosa Maria Bolivar en el afio 2007, denominado Orientaciones tedricas del nucleo de
ensefabilidad, se afirma que su objeto de estudio es “[...] las ciencias sociales, su didactica y sus
practicas” (p. 1). Asunto que genero una ruptura con respecto a las consideraciones que cinco
afios antes, desde otros marcos tedricos y legales, habia realizado la profesora Henao (2002),
pues la inquietud en torno a la ensefiabilidad y la ensefianza de las ciencias sociales, es
reemplazada por un interés explicito por la DCS. En este sentido, vale resaltar que, aunque se
conserve la apuesta por proyectar este niicleo como un escenario de integracién de los saberes
pedagdgicos, didacticos y especificos, la postura de las autoras se ajusté mas a una reflexién
alrededor de la DCS vy las investigaciones en este campo, que a un cuestionamiento derivado de

las condiciones de ensefiabilidad de estas disciplinas.

Es importante sefialar que en el documento de Quiroz y Bolivar (2007), la DCS no se
expone como afirmacion, sino en medio de una pregunta; es decir, las profesoras vuelven a
proponer la DCS como objeto de los cursos Proyecto Didéactico 11, IV y V, pero la mencion del
concepto se hace entre signos de interrogacion, complementandose con otros cuestionamientos
asociados al estado del arte de la investigacion sobre este saber, y a su lugar en medio de la
investigacion en ensefianza de las ciencias sociales y los estudios sociales en educacion. Asi las
cosas, aunque las autoras en algunos apartados del documento reiteran el rol articulador e
integrador del saber didactico con respecto al saber pedagogico y el saber disciplinar, la DCS

como concepto se mueve en un camino zigzagueante dentro de la historia del programa, puesto



que su presencia adquiere un movimiento pendular impulsado por el cuestionamiento de su

estatus, de su objeto o de su método.

Esta pregunta por la DCS al interior del programa, refleja una serie de tensiones vigentes
en el panorama nacional durante la primera década del presente siglo, las cuales de un modo u
otro, condicionaron el trabajo académico y proyectaron una consideracion particular del
concepto. Una de estas tensiones la presentan Renan Vega (2008), Astrid Sanchez (2013) y
Diego Arias (2014) cuando identifican disputas académicas ocurridas en la década anterior como
respuesta al interés de integrar las ciencias sociales en la escuela. De alli que el concepto de DCS
no se presente como asunto dado, sino como un cuestionamiento que pone en tela de juicio tal
posibilidad de integracion?’. Por tal razén, su irrupcion en el programa estuvo caracterizada por
un conjunto de preguntas en doble via, por un lado frente a su estatus epistemoldgico y, por otro,
frente a posibilidad de integrar todas las disciplinas sociales, ademas de la geografia y la historia,

las cuales -a diferencia de las demas-, cuentan con una presencia acreditada en la escuela.

Las dudas frente a su estatus epistemoldgico expresan una lectura particular de apuestas
académicas provenientes de otros escenarios. Es asi como en el programa del curso Proyecto

Didactico 1V para la vigencia del semestre 2008-1, el profesor Jhon Alexander Toro incluye la

27 Alicia R. W. de Camilloni (2010) revisa los planteamientos de Robin Fogarty y Judy Stoehr (1991) con respecto a
los tipos de formatos curriculares que abordan el problema de la integracion. Alli la integracidn se entiende como
un enfoque que “(...) asocia disciplinas y superpone temas y conceptos, organizando un equipo de docentes en un
modelo auténticamente integrado” (p. 69). Llevada al plano de las ciencias sociales , la integracién supone en
primer lugar, la asociacion de disciplinas como la geografia, la historia, la economia, la ciencia politica, la
sociologia, la antropologia y la psicologia; en segundo lugar, proyecta la superposicidon de conceptos presentes en
cada una de estas disciplinas.



siguiente proposicion, que funge como titulo para un eje problémico y advierte el encuentro con

autores como Alicia R. W de Camillioni®:

“Del status epistemologico de la didactica de las ciencias sociales. ;| Existe una

epistemologia de La Didactica de Las Ciencias Sociales?” (Toro, 2008, p. 4)

El titulo asignado al eje problémico posee relacion con otros interrogantes presentes en el
mismo apartado: “; Tiene la didéctica de las ciencias sociales una epistemologia?” y “Didéctica
de las ciencias sociales ;Un saber disciplinar?” (p. 4). Sin precisar en los alcances que podrian
tener estos interrogantes en los estudiantes, es evidente que las consideraciones frente a la DCS
no se estructuraban sobre la afirmacion de su estatus epistemoldgico, sino sobre la pregunta por
su existencia. En ninguna de las expresiones la DCS es presentada como una cuestion dada,
como un objeto que alberga en su mencién la afirmacion de su existencia; por el contrario, es

puesta en cuestidn en funcidn de su validacion dentro de consideraciones epistemoldgicas.

28 E| texto de Camillioni denominado Epistemologia de la diddctica de las ciencias sociales, es un capitulo del libro
Diddctica de las Ciencias Sociales, compilado por |la profesora Beatriz Aisemberg en 1994. Su cita en los programas
de los cursos es constante. En este, la autora ofrece una mirada amplia alrededor del estatus epistemoldgico de la
DCS, reconociendo la imposibilidad de su concepcion como ciencia desde la légica positivista o neopositivista; sin
embargo, al apoyarse en autores como Horkheimer y Habermas se aventura a otorgarle un estatus cientifico,
particularmente, de ciencia social. Esta apuesta, fundamentada sobre la idea de contar con " (...) suficientes
condiciones de validacidn y justificacion de los conocimientos y las normas que ofrece, o podria ofrecer para la
configuracion de la préctica pedagdgica y para la mejor comprension de esta" (p. 35) instala a la DCS en una
episteme cientifica que tiene por objeto la ensefianza de las ciencias sociales. La inscripcién dentro de un estatus
de ciencia social prevé que la didactica de las ciencias sociales también deba construir normas a partir de una
racionalidad explicativa, es decir, superar asuntos Unicamente intuitivos o empiricos en la construccién de
sentidos.

Vale sefialar que la autora argentina reconoce el estado de encrucijada que posee la teoria didactica, afirmado
incluso que no es auténoma, al ser una teoria en la que confluyen aportes de diferentes ciencias; no obstante, las
lecturas de estos aportes se hacen bajo el lente de su objeto: la ensefianza. En esta medida y en concordancia con
la autora, la disciplina posee una identidad propia.



Es decir, la perspectiva de Camillioni (1994) fundamentada en la consideracion de la
DCS como disciplina social no era presentada como verdad incuestionable; sino como el objeto
de una discusién complementada con otras preguntas, estas provenian por un lado, de la
reflexion en torno al caracter integrador de las ciencias sociales, y por el otro, del analisis sobre
la ensefabilidad de estas disciplinas. Tal situacion se evidencia en el mismo programa de curso

citado con antelacion, pues este fue definido como

“(...) un espacio para el cuestionamiento de las Ciencias Sociales como campo integrado,
su estatus epistemoldgico, el andlisis de La Historia y La Geografia escolares y sus propuestas
didacticas y sobre todo el de la condicion de ensefiabilidad y ensefianza que adquieren “esas
otras” disciplinas sociales supuestas en la actual propuesta curricular de los lineamientos.” (Toro,

2008, p. 2).

En este sentido, el transito del concepto de DCS dentro de la licenciatura en el cierre de la
primera década del siglo XXI no se inscribe en la reproduccion indiscriminada de presupuestos
elaborados en otras latitudes, pues su consideracion como objeto de estudio alberga otras
reflexiones emergentes en el contexto nacional (la pregunta por la posibilidad de integrar todas
las disciplinas sociales) y al interior del programa (el analisis situado en la ensefiabilidad de las
ciencias sociales). En otras palabras, la revision de los documentos permite establecer que, la
consideracion de la DCS como teoria y practica social en la perspectiva de Alicia R. W. de
Camillioni (1994), las relaciones entre la ensefianza de la historia y las demas ciencias sociales
conceptualizadas por Roser Calaf (1994), o los aportes de la piscologia cognitiva para la

ensefianza de la historia y las ciencias sociales revisados por Mario Carretero (1996), servian



para la movilizacion de preguntas en los cursos, mas no alimentaban la proyeccion afirmativa de

la existencia del concepto.

Sin embargo, es necesario aclarar que la presencia de las tesis de estos autores, aun sin la
pretension de ser reafirmadas, permite la visibilizacion de una de serie de componentes
compartidos con otros conceptos, los cuales contribuyen a la configuracién de la singularidad de
la DCS proyectada en ese momento al interior del programa. Es decir, los componentes que
definen la consistencia del concepto DCS y que posibilitan su articulacion interna, son
compartidos con otros como ciencias sociales, constructivismo, didactica de la historia, didactica
de la historia y psicologia cognitiva. Esta variedad de conceptos con los que comparte
componentes no indica una ambigledad en la consideracion circulante de DCS; sino que, tal
como lo advierten Deleuze y Guatari (1993), refleja la multiplicidad de planos o problemas sobre
los que debia operar el concepto: la pregunta por su estatus epistemologico, el cuestionamiento
sobre su relacion con otras disciplinas y el interrogante centrado en los aportes al proceso de

ensefianza-aprendizaje.

La endoconsistencia del concepto extraida de estas posturas de estos autores y
problematizada desde los programas de curso se halla circunscrita, en primer lugar, a
disertaciones epistemolodgicas que posibilitarian su consideracion como ciencia social con " (...)
suficientes condiciones de validaciéon y justificacién de los conocimientos y las normas que
ofrece, o podria ofrecer para la configuracion de la practica pedagégica” (Camillioni, 1994, p.
35); en segundo lugar, a reflexiones elaboradas dentro de campos con mayor recorrido como el

de la didactica de la historia, las cuales, desde la perspectiva de Calaf (1994) permiten una



mirada dialéctica en torno a la practica y la teoria en la ensefianza, y en tercer lugar, a
producciones académicas como las de Carretero (1996) que, respaldas por teorias psicoldgicas
(Piaget, Delval, Flaveli), enfatizan en los procesos de aprendizaje de las ciencias sociales y la

historia.

Asi, la heterogeneidad de los componentes expresa una vinculacion con otros campos
tedricos; mas no indica una desarticulacion. Para el caso de la DCS su endoconsistencia reflejaba
una apuesta cefiida a la pregunta por su estatus epistemoldgico particular y a la cualificacion de
estrategias que incidieran en la mejora de los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Cada
cuestionamiento presente en la apuesta curricular con respecto a la DCS expresaba el propésito
de escudrifiar de manera fragmentaria o total sus componentes, problematizando el alcance de
cada aseveracion y presentado un concepto susceptible de reinterpretaciones. Es por esta razon
que el abordaje del concepto suponia tanto unas preguntas amplias centradas en la posibilidad de

su existencia, como otras mas concretas y ajustadas al proceso de ensefianza-aprendizaje.

2.3.3 El concepto de DCS en medio del discurso de la integracion.

La apertura a los cuestionamientos, las reflexiones situadas en asuntos epistemologicos y
la vinculacion con analisis derivados de la ensefiabilidad de las disciplinas, marcan el transito de
la DCS al interior del programa en el segundo lustro del presente siglo. Sin embargo, es preciso
advertir que la DCS no es expuesta bajo la pretension de un abordaje exclusivo; y, por el
contrario, se observa su interaccion con otros conceptos en medio de la definicion de los objetos

de estudio. Tal asunto pone en el relieve ese caracter relacional de los conceptos descrito por



Deleuze y Guattari (1993), puesto que el encuentro con la DCS en los programas de curso
preveia también la revision de la Didactica de la Historia y la Didactica de la Geografia. Este
asunto, ademas de poner en otro plano el debate alrededor de la posibilidad de integrar todas las
disciplinas sociales, también supuso una reflexion centrada en las relaciones dialécticas de la

DCS con cada una de estas didacticas disciplinares.

Tal como se habia sefialado previamente, la integracion de las ciencias sociales desde el
plano normativo?® produjo una serie de debates capitalizados desde diferentes perspectivas en
funcion de sus alcances y limitaciones°. Al interior del programa esta situacion supuso el
cuestionamiento sobre la viabilidad de la integracion de las ciencias sociales, asi como una
discusion frente a los alcances de una didactica que respondiese a tal proposito. Los programas
de los cursos hacen explicita esta discusion, pues los profesores se atrevian a identificar
carencias e insuficiencias dentro de las apuestas curriculares que respondian a la pretension

integradora. Es el caso del profesor Toro (2008), quien en la exposicion de los problemas y

2% Desde 1984 aparecen en el panorama nacional una serie de documentos legales que abogan por la integracion
de las ciencias sociales. en el articulo 5° del Decreto 1002 del 24 de abril de 1984, se establecia las Ciencias Sociales
como area comun tanto para la Educacién Bdsica Primaria, como para la Secundaria. Posteriormente, en el Decreto
1167 del 6 de junio de 1989 se consideraba que el drea Ciencias Sociales comprendia la historia, la geografia y la
civica. En 1994, la Ley 115 o Ley General de Educacion la apuesta integradora de las Ciencias Sociales se hacia
explicita en el Articulo 23°, donde se consideraba como area obligatoria y fundamental las Ciencias sociales,
historia, geografia, constitucidn politica y democracia. Finalmente, en la primera década del siglo XXI se publican
los Lineamientos curriculares de ciencias sociales (2002) y los Estandares basicos de competencia en ciencias
sociales (2004), ambos documentos inscritos en una apuesta interdisciplinar e integradora.

30 Alcira Aguilera (2017) al realizar un balance con respecto a la ensefianza de la historia y las ciencias sociales en la
actualidad, enumera una serie de contrasentidos relacionados con la apuesta por la integracion de las ciencias
sociales. En primera instancia, considera que el trecho que separa las disposiciones legales de las practicas en el
aula es abismal, puesto que, en contradiccion con la apuesta integradora, en la escuela la ensefianza de la historia
sigue ocupando un lugar preponderante. En segunda instancia, afirma que al interior de los programas académicos
los maestros son formados en la disciplinariedad, con el propdsito de “(...) pensar y actuar interdisciplinarmente a
la hora de ensefiar y abordar investigativa y pedagdgicamente las ciencias sociales” (p. 18). Ambas situaciones
configuran una red de tensiones a las que deben responder los programas de formacion de maestros, y al mismo
tiempo, motivan el debate académico en el campo de la DCS, proyectando preguntas cimentadas en las
consideraciones amparadas en la ensefianza a partir de la disciplinariedad o la integracién interdisciplinar.



topicos a abordar en el curso Proyecto Didactico 1V durante el semestre 2008-11 plantea lo

siguiente:

Desde la propuesta de los Lineamientos curriculares, la carencia de conocimientos
disciplinares en otras disciplinas distintas a la historia y la geografia no impide el implemento de
una propuesta integradora al interior de las ciencias sociales. Sin embargo, ¢hasta qué punto es
posible una “integracion disciplinar” de las Ciencias Sociales cuando no resulta necesario el
conocimiento responsable de cada disciplina, es decir, de su epistemologia, sus objetos y sus

procedimientos? (p. 3)

Tal como puede observarse, aunado al debate descrito con anterioridad con respecto al
estatus epistemoldgico de la DCS, la propuesta curricular contenia también una mirada critica
frente al alcance de la pretension integradora presente en los documentos normativos. La
inclusion de discusiones que suscitaron los Lineamientos curriculares®! dentro de los ejes
problémicos de los cursos, da cuenta de un escepticismo ante la idoneidad de esta apuesta, y asi
mismo, renueva el debate ante la existencia de una didactica que cubra todas las ciencias
sociales. Como evidencia de esta situacion se pueden citar los siguientes interrogantes
contenidos en uno de los ejes problémicos del programa de curso referenciado previamente: “¢ES
posible la ensefianza de todas las disciplinas sociales planteadas por los lineamientos curriculares

de ciencias sociales? Si lo es ;existen(n) una(s) didactica(s) para ensefiarlas?” (Toro, 2008, p. 5).

31 En el panorama nacional emergen diferentes criticas frente a este documento, abarcando posturas que
identifican el caracter ahistérico del mismo (Medodfilo Medina, 2008), o posiciones que sefialan los vacios
epistemoldgicos presentes en la formulacidn de su apuesta integradora (Carolina Guerrero, 2011).



Es decir, el debate con respecto al discurso de la integracion generaba un zigzagueo del
concepto de DCS al interior del programa, puesto que su presencia -al menos en algunos de los
cursos- no comportaba la adscripcion a una corriente que afirmaba su existencia, sino la duda
ante la posibilidad de que hubiese una didactica acorde a tal empresa interdisciplinar. Este
cuestionamiento, que supone una disyuntiva entre la ensefianza a traves de las disciplinas o la
ensefianza de conocimientos interdisciplinarios®?, no fue un asunto agotado en el segundo lustro
del siglo XXI, y por el contrario, se proyecta como un asunto vigente en las apuestas académicas.
Por ejemplo, en el semestre 2017-11 dentro del espacio de formacion denominado Didactica de
las ciencias sociales, se proponia una actividad que tenia como titulo: “La ensefanza de las
ciencias sociales en las escuelas de Colombia: ;Asunto fragmentario o integrado?” (Monica
Hernandez y Esteban Montoya, 2017, p. 1); expresion que evidencia el estado inacabado de este

debate.

Ahora, es preciso sefialar que esta disyuntiva, evidente en la proyeccion de interrogantes
frente a la existencia de una DCS o la duda con respecto a la situacion de la integracion de las
ciencias sociales en las escuelas colombianas; también ha de constatarse en la pervivencia de
contenidos y preguntas al interior de los programas de los cursos que, sin la pretension de
ignorar las construcciones sobre una apuesta interdisciplinar, contemplan el abordaje simultaneo

de la Didactica de la Historia y la Didactica de la geografia. Es decir, si bien la denominacion

32 camilloni (2010) frente a este dilema considera que “la opcién por una Unica respuesta no parece contar todavia
con fundamentacidn sélida y se sugiere no adoptar una postura restrictiva, ni en uno ni en otro sentido, y
profundizar la construccion de disefios creativos que respondan a los principios de una didactica rigurosa de las
ciencias sociales” (p.74). Es decir, para la autora argentina la ensefianza por areas o disciplinas no es una
controversia resuelta en el escenario didactico; sin embargo, aclara que el problema a resolver no radica alli, sino
en la busqueda de alternativas para "despertar y sostener el interés, la implicacién, la intriga y la fascinacion de
nuestros alumnos por el conocimiento y la comprensién de los procesos sociales” (p. 74).



Licenciatura en educacién basica con énfasis en Ciencias Sociales supondria un abordaje
integrado de las disciplinas al interior del programa; dentro de los documentos analizados es
posible constatar la pervivencia de contenidos, problemas y objetos propios de una formacion

disciplinar®® en simultaneidad con las nuevas apuestas interdisciplinarias.

Por ejemplo, en el programa del curso Proyecto Didactico V para la vigencia 2009-11, el
profesor Yovanni Montoya advierte que el objetivo general del mismo estriba en la comprension
de las “diferentes teorias del aprendizaje, modelos y enfoques didacticos, métodos, estrategias,
procedimientos y técnicas para la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales” (p. 2); sin
embargo, en la presentacion de los ejes problémicos, tras una apuesta por la conceptualizacion
del modo como se construye el aprendizaje en ciencias sociales y la proyeccion de un
cuestionamiento frente al estatus epistemolégico de la DCS, se promueve un abordaje
fragmentado y especializado de la didactica de la historia y la didactica de la geografia. Es decir,
se ahonda en posturas psicoldgicas y epistemoldgicas que abordan el problema de las ciencias
sociales de manera global, pero el trabajo didactico se construye en torno a posiciones

fraccionadas.

Cuestidn similar ocurre con los topicos presentados por la profesora Beatriz Henao para
el mismo curso, pero en la vigencia 2010- I; donde el primer eje problémico se denomina “De la
configuracion del campo de la didactica de las ciencias sociales y del campo discursivo de las

ciencias sociales en contextos escolares” (p. 3); y el segundo se llama “Ensefanza de la Historia

33 Aguilera (2017) citando a Rodriguez (2013) advierte que en la mayoria de programas académicos para la
formacién de futuros docentes de ciencias sociales prima la ensefianza disciplinar. Asunto que expresa un reto
metodoldgico y epistemoldgico que cada programa debe solucionar: Formar disciplinarmente para que el futuro
maestro ensefie interdisciplinarmente.



y la Geografia ;Desde qué teorias y practicas?” (p. 5). Es decir, al igual que en el curso anterior
hay un trabajo previo que acude a la interdisciplinariedad, bien sea validando o cuestionando el
estatus epistemoldgico de la DCS; pero en el momento de generar reflexiones concretas en torno

a la implementacion de estrategias de ensefianza se acude a un trabajo disciplinar.

Incluso, podria traerse a colacién un programa mas reciente que alberga el mismo
contrasentido. Es el caso del programa Ensefianza de las ciencias sociales en la escuela elaborado
por el profesor Yovanni Montoya y actualizado por los profesores Luis Fernando Chavarriaga,
Sandra Henao y Yuri Elena Jaramillo para la vigencia 2017- I1. Este posee un eje problémico
denominado “El disefio de estrategias didacticas en Ciencias Sociales” (p. 2), cuyo proposito
estriba en brindar orientaciones precisas para la construccién de estrategias didacticas en esta
area; sin embargo, los contenidos que lo componen se presentan de manera aislada: hay una
bibliografia centrada en el disefio de estrategias para abordar el tiempo historico y otra para
abordar el espacio geografico, objetos que tradicionalmente le han sido asignados a la didactica
de la historia y a la didactica de la geografia respectivamente. Es decir, aun atendiendo a un

interés centrado en propuestas integradas, los contenidos se proyectan de manera disciplinar.

Ahora, es necesario sefialar que las apuestas de abordaje disciplinar evidentes en los
cursos, no se traducen necesariamente en construcciones y reflexiones fragmentadas por parte de
los estudiantes; quienes en algunos casos se atreven a generar apuestas interdisciplinarias. En
otras palabras, si bien hay un detalle en aspectos relacionados con la didactica de la historia y la
didactica de la geografia, su presencia no comporta la invisibilizacion del concepto de DCS, el

cual discurre zigzagueante en medio de los procesos de formacion de los maestros, compartiendo



escenario de cuestionamiento con otros conceptos. Por ejemplo, aunque algunos trabajos de
grado presentados por los estudiantes atienden a asuntos centrados en la didactica de la historia o

de la geografia, otros dejan ver el interés en una elaboracion interdisciplinar.

En la tabla N° 1 es posible observar como en el Gltimo lustro algunas de las apuestas
investigativas de los estudiantes adscritos al programa no se cifien a la exclusividad de un interés
disciplinar o interdisciplinar, sino que fluctian atendiendo a un problema comun: la ensefianza
de las ciencias sociales en la educacion basica. En esta medida, la tensién emergente entre las
didacticas disciplinares y la DCS no apunta a la superposicion de una sobre otras, sino que
expresa la necesidad de coexistencia de conceptos para atender el problema de la investigacion y
la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela. Ante esto, Aguilera (2017) dira que “(...) no
se trata de una disputa entre disciplinariedad e interdisciplinariedad, sino de formarse
disciplinarmente para pensar y actuar interdisciplinarmente a la hora de ensenar y abordar

investigativa y pedagdgicamente las ciencias sociales” (p. 18).

Titulo del trabajo de investigacion Concepto Afo
articulante
Estilos de ensefianza y aprendizaje Didactica 2012
significativo en ciencias sociales. de las ciencias
sociales
Ensefianza de las ciencias sociales basada en Didéactica 2012
el aprendizaje basado en problemas (abp) vy el de las ciencias
sociales




pensamiento critico: un estudio de caso en maestras

en formacion.

Las concepciones del patrimonio en la Didactica 2014
institucion educativa Arturo Velasquez Ortiz del de las ciencias
municipio de Santa Fe de Antioquia: un aporte sociales
desde la didactica de las ciencias sociales

Ensefianza de la geografia a partir de las Didactica 2014
narrativas del destierro intraurbano en Medellin. de la geografia

Espacios cotidianos de socializacion: una Didéactica 2014
lectura desde la ensefianza de la geografia. de la geografia

La ensefianza de las ciencias sociales desde Didéctica 2015
del enfoque de Problemas Sociales Relevantes: Una | de las ciencias
propuesta de integracion interdisciplinar para la sociales
comprension de la realidad social en la escuela

La ensefianza del espacio geografico Didéactica 2016
mediante el tablero digital interactivo: estudio de de la geografia
caso sobre docentes de algunas instituciones
educativas del departamento de Antioquia

Entretejiendo practicas decoloniales en la Didéactica 2017
ensefianza de la historia de la historia

El pensamiento historico como aporte a la Didactica 2017
formacion de un ciudadano que afronta los desafios | de la historia

globales




Tabla 1. Trabajos de pregrado en la linea de investigacion en didactica de las ciencias sociales.

Elaboracion propia, 2018

En sintesis, desde la perspectiva de Deleuze y Guattari (1993) la encrucijada de
problemas moviliza la coexistencia de los conceptos; en esta medida, la apuesta interdisciplinar,
lejos de anular el cuestionamiento previo en torno a las didacticas especificas®*, posibilito la
generacion de relaciones conceptuales entre la DCS y las didacticas de la historia y la geografia
en virtud de atender a los problemas emanados de la apuesta por la integracion. Esto explica la
pervivencia de problemas y contenidos, asi como justifica la indagacion en torno a las
construcciones tedricas elaboradas sobre la ensefianza de estas dos disciplinas sociales. Es decir,
la convivencia de la didactica de la geografia, la didactica de la historia y la DCS en medio del
abordaje de las tensiones suscitadas por el discurso de la integracion, actia como develadora de
una exoconsistencia que acoge un cimulo de interrogantes centrados en el proceso de ensefianza

de las ciencias sociales, aun cuando sobre el papel parezca que hay una atencién parcializada.

2.3.4 Un concepto en permanente construccion.

Los autores acogidos en la propuesta curricular designan de modo diverso el estado de los
avances con respecto a la DCS, sin embargo, convergen en el proposito de mostrarla como una
disciplina o campo en construccién. En 1994 Joan Pagés la acusaba de ser una disciplina joven

“con una importante escasez de investigaciones y con un corpus tedrico y conceptual débil y en

34 cuando el programa se llamaba Licenciatura en Geografia e Historia existian dos cursos encargados del abordaje
de la didactica de cada disciplina.



evolucion” (p. 48). Posteriormente, Carretero (1996) utilizaba la expresion “investigacion
precaria” para referirse al reducido avance sobre la comprension y la ensefianza de las ciencias
sociales y la historia. En el afio 2002 Prats afirmaba lo siguiente: “La tarea de construir un campo
de investigacion especifico, el de la didactica de las ciencias sociales, esta, como es sabido, en
una fase muy embrionaria” (p. 81), el mismo autor planteaba un afio mas tarde “hay que
reconocer gque nuestra area de conocimiento se encuentra en un estado de arranque, y todavia no
ha alcanzado un grado aceptable de madurez” (2003, p. 5). Finalmente, en el afio 2011 Pedro

Miralles Martinez, Sebastian Molina Puche y Jorge Ortufio Molina establecian que:

La didactica de las ciencias sociales es un area que se encuentra todavia en proceso de
consolidacién como espacio de reflexion cientifica debido a sus apenas tres decenios de
existencia. Si bien otras didacticas especificas con igual juventud ya muestran una madurez
mayor, la didactica de las ciencias sociales todavia adolece de un marco claro de actuacion
motivado posiblemente por una escasez de produccién investigadora con relacion a otras
didacticas especificas y de proyectos de investigacion competitivos de &mbito estatal e

internacional. (p. 149)

Todas estas consideraciones han tenido asidero dentro de las discusiones académicas del
programa, siendo objeto de lectura y problematizacion en algunos espacios de formacion.
Incluso, es posible visibilizar una recurrencia en torno a la aseveracién que instala a la DCS en
un estado de arranque o fase embrionaria, puesto que en varios programas de curso se enuncia de
un modo similar. Es decir, la discontinuidad que marco la irrupcion del concepto -aun bajo su

cuestionamiento- se vio complementada por afirmaciones que lo proyectaban en un estado



incipiente. Aunque en algunos de los documentos mas recientes el debate epistemoldgico haya
reducido su intensidad, la visibilizacion del caracter de novedad de la DCS al interior del

programa no se soslaya, y mas bien se reitera como un atributo indiscutible del concepto.

Por ejemplo, en el programa del curso Proyecto Didactico V presentado por el profesor
Montoya para la vigencia 2009-1, se incluia la siguiente afirmacion dentro de la justificacion del
espacio de formacion: “El estudio del saber tedrico - didactico de las Ciencias Sociales es
relativamente nuevo y su investigacion se orienta hacia la busqueda de respuestas a problemas
epistemoldgicos y metodoldgicos sobre el proceso de construccion del conocimiento que le es
propio” (p. 2). En esta expresion se puede visibilizar como el concepto de DCS suponia dos
atributos, el primero proyectado desde la novedad de su campo de estudios, y el segundo, ligado
a la definicion de su objeto de indagacion: un concepto que prioriza dentro de sus busquedas
asuntos asociados a la construccion del conocimiento en ciencias sociales. Asi las cosas, desde la
mirada de quien elaboraba el programa, la DCS proyectaba un espacio de reflexion con un objeto

definido, méas no contaba con un trasegar amplio.

Posteriormente, la profesora Henao en el mismo curso, pero para la vigencia 2010-1,
proponia un eje que se denominaba De la configuracion del campo de la didactica de las
ciencias sociales y del campo discursivo de las ciencias sociales en contextos escolares. En este
se incluia un tdpico que contenia la siguiente expresion: “Teorias desde las que se estudia el
objeto de la didactica de las ciencias sociales 0, de la didactica de las ciencias sociales como
ciencia aplicada, saber practico profesional, saber emancipador. ;Campo de saber en

construccion?” (p. 4). Tal proposicion, ademas de incluir algunas definiciones precisas que



respondian a las consideraciones de los autores citados al interior del documento®, dejaba abierta
la pregunta por el estado en el que se hallaba el avance sobre la investigacion y
conceptualizacién alrededor de la DCS, poniendo en entredicho aquella apreciacion afirmativa
de Prats (2003) que le instalaba en un estado embrionario o de arranque. Ahora, es necesario
sefalar que la duda propuesta por la profesora Henao (2010) no esbozaba la negacién de un
campo de saber®® en construccion, mas bien promovia una problematizacion en torno a la

afirmacion que circulaba en el contexto iberoamericano®’.

Sin embargo, la proyeccion de un cuestionamiento sobre esta aseveracién no fue
constante, mas bien fue una singularidad proyectada en un momento particular, puesto que en
documentos posteriores los interrogantes desaparecen y se visibilizan maximas que asumen de
manera afirmativa la idea de un campo, disciplina o saber en construccién. Esto puede
evidenciarse en el programa del curso Maestro de ciencias sociales y comunidades académicas,
elaborado por la profesora Martha Nora Alvarez y actualizado por las profesoras Astrid Sanchez
y Yenis Paola Sierra para la vigencia 2016-1; en este se establece que “la Didactica de las
Ciencias Sociales es un area de reciente aparicion en el ambito universitario que estad marcada
por la complejidad que le confiere, en su interaccion, la diversidad de variables, supuestos de

sentidos, modelos y teorias™ (p. 1). Asi las cosas, tal como Montoya (2009) trazaba un panorama

35 para el trabajo en este eje problémico se proponian autores como Beatriz Aisemberg (1994), Jairo Herndndo
Gomez, (1998),Maria Concepcién Dominguez (2004), Angel Liceras Ruiz (2004), entre otros.

36 Desde la perspectiva de Zuluaga (2003) los campos de saber se bosquejan a partir del reconocimiento de las
realidades y problemas por los cuales discurre.

37 Para el afio 2010, ademés de las consideraciones de Pagés (1994) y Prats (2003) frente al estado de arranque de
la produccién en DCS, es necesario sumar otras posiciones que se adhieren y reiteran con otros argumentos tal
percepcion. Es el caso de Santisteban (2009), quien a pesar de reconocer un desarrollo constante, se referia a ella
como un “campo cientifico poco estructurado” (p. 21).



caracterizado por la novedad de los estudios en este campo; siete afios después, al interior del

programa seguia presentandose una consideracion similar.

Las consideraciones expuestas y referidas al caracter novedoso de la DCS al interior del
programa académico dan cuenta de un trasegar zigzagueante, el cual no responde a un asunto
unidireccional, y por el contrario, alberga en su desplazamiento una profusion de sentidos
incluso para contemplar el estado de conceptualizacion e investigacion relacionada con el
concepto. Los matices con los que puede leerse cada consideracion frente al caracter de novedad
son la expresion de maltiples interpretaciones de la produccion académica internacional®. En
este sentido, la exposicion de manera afirmativa o interrogativa de la idea de un saber en
construccidén o en estado incipiente, méas que visibilizar una incoherencia, evidencia es la
complejidad adscrita a la historia de DCS, donde la interaccion de sus componentes -
endoconsistencia- y el establecimiento de redes con otros conceptos -exoconsistencia- implica la

apertura a diferentes miradas.

2.3.5 La apuesta por una consideracion critica.

La variedad de lineas de sentido gque se entrecruzan en atencion al problema de la
ensefianza de las ciencias sociales influyen, directamente, en la proliferacion de significaciones

atribuidas a la DCS al interior del programa. En consecuencia, dentro de la apuesta curricular las

38 Es imprescindible sefialar que la produccidn académica internacional que circula al interior del programa posee
dos epicentros: Argentina y Espafia. En este sentido, la mayoria de las investigaciones y producciones que se hallan
en los programas de los cursos responden a las tendencias instaladas desde la Universidad Autonoma de Barcelona
(Joan Pagés, Antoni Santisteban, Pilar Benejam, entre otros) y de la Universidad de Buenos Aires (Silvia Finocchio,
Beatriz Aisemberg, Alicia R.W. de Camilloni, entre otros).



referencias con respecto al concepto no se agotan en una sola consideracion, puesto que en
funcidn de la interpretacion que cada docente elabora emerge una definicion particular. Por
ejemplo, desde la perspectiva de Henao (2010) la DCS podria considerarse como “(...) ciencia
aplicada, saber practico profesional, [y/o] saber emancipador” (p. 4); a su vez para Alvarez,
Sanchez y Sierra (2016) esta podria definirse como “(...) campo especifico de conocimiento” (p.
3); mientras para Quiroz (2017) podria considerarse como “campo universitario” (p. 2). Este tipo
de expresiones visibilizan la cantidad de matices presentes en las proposiciones alusivas al
concepto, asi como expresan un distanciamiento con respecto a las posturas iniciales situadas en

el cuestionamiento epistemologico y metodoldgico.

A pesar de la multiplicidad de referencias frente a la DCS, en la masa documental
analizada se visibiliza una recurrencia tejida sobre el propdsito de una adscripcion a perspectivas
criticas, por ejemplo a la mirada critico-constructiva de la didéactica®® propuesta por Wolfgang
Klafki*. Es decir, aunque no haya un consenso particular en torno a la definicion precisa del
concepto, si hay eco de las reflexiones hechas por distintos autores, entre ellos el didacta aleman.

En esta medida, tanto los documentos que fungen como fundamentacién académica de la

3% Wolfgang Klafki (1986) estructura una apuesta particular en torno a la didactica, denominandola diddctica
critico-constructiva, la cual se “apoya en una teoria de la educacidn y se orienta a una teoria de la educacién
abierta y desarrollable” (p. 46). El propdsito de esta estriba en la vinculacién de los individuos con una apertura de
la realidad material y espiritual, asi como una apertura de si mismos ante dicha realidad. De este modo, los
objetivos y principios que rodean el acto de la ensefianza se configuran a partir de la posibilidad de ofrecerle a los
individuos las condiciones para que ellos mismos se apropien de la historia, bajo el propdsito de que sean ellos
quienes “(...) configuren su presente y su futuro de manera auténoma” (Paredes, 2017: p. 34).

40 La propuesta critica constructiva de Klafki no se teje en consideracion exclusiva de la DCS, sino de una
concepciéon mas amplia de didactica. No obstante, para el autor no hay ninguna diferencia jerarquica entre una
didactica especial y la didactica general; ademas, desde su perspectiva, ambas “(...) estan en una relacion de
condicionamiento mutuo entre si y la Unica diferencia esencial consiste en el grado de generalidad de las
afirmaciones.” (Klafki, 1986; p. 89). Es por esta razdn -incluso atendiendo sugerencias hechas por el mismo autor-
gue sus afirmaciones pueden pensarse alrededor de asuntos concretos determinados por las diddcticas especificas
o especiales.



licenciatura, como los programas de los cursos, contienen expresiones que abogan por la
inclusion de la perspectiva de este autor dentro de la estructura curricular, advirtiendo que “esta
mirada supera la division positivista objeto-sujeto, objetivo-subjetivo estableciendo la relacion

de interaccion entre las esferas psicolédgica y social” (Henao y Sanchez, 2016, p. 16).

Los rastros de esta postura logran visibilizarse en distintas expresiones que atienden al
interés de proyectar una concepcion de la didactica amparada en la mirada del autor aleman. Por
ejemplo, Toro (2008) incluye la siguiente cita de Klafki (1986) dentro de la justificacion del
curso Proyecto Didactico IV: “La didactica como saber es vecino a la praxis pero no se queda en
las simples descripciones y en la mera operatividad, sino que avanza hacia propuestas
constructivas alrededor de la ensefianza”. En coherencia con esta expresion, advierte que las
discusiones del orden didactico se han reducido a cuestionamientos sobre el uso de recursos y
materiales, por lo que es necesario, desde su perspectiva, reconsiderar aspectos tratados con
vaguedad: “el objeto de conocimiento de las distintas disciplinas, las posibilidades de su
ensefianza, el papel de los profesionales disciplinares y los profesionales de la ensefianza, el

contexto que los agrupa y las condiciones politicas que bordean este contexto” (p. 2).

En efecto, las reflexiones o cuestionamientos que se visibilizan en algunos cursos
responden al interés de incluir dichos aspectos. Es el caso de varios cursos donde se incluyen -tal
como se evidencia en lineas previas- discusiones en torno a la ensefiabilidad de las ciencias
sociales, reflexiones sobre las tensiones entre una DCS que responde al discurso de la
integracion y la pervivencia de didacticas disciplinares, y analisis sobre su estatus

epistemoldgico. Incluso, aun sin acudir a referencias del autor aleman, se hace explicita la



pretension de ahondar sobre reflexiones mas amplias de la didactica. Por ejemplo, la profesora
Bolivar en el curso Didactica de las ciencias sociales para la vigencia 2014-11 expresa que “(...)
el curso pretende extraer la discusion de La Didactica de las Ciencias Sociales de su logica
técnico-instrumental y ubicarla en un plano que propicie la emergencia de nuevas lecturas, las

cuales den cuenta de sus problematicas y perspectivas teoricas” (p. 2).

La lectura de Klafki es complementada por una bibliografia que podria inscribirse dentro
de una tradicion critica alrededor de la DCS, por ejemplo, las obras de Paz Gimeno (1999) y de
Alberto Luis Gomez (2002), entre otros. En este sentido, el trasegar zigzagueante del concepto al
interior del programa implicé una movilizacion por corrientes criticas en torno a sus objetos y
finalidades, de tal manera que la compactibilidad interna y externa del concepto -su
endoconsistencia y exoconsistencia- se visibilizan en funcion de una posicion que aboga por la
superacion de miradas reduccionistas, por la consideracion de relaciones amplias que vinculan
no solo a los objetos, sino también a los sujetos y los contextos y, finalmente, por el
establecimiento de un didlogo con términos como conciencia critica, justicia social y democracia,

entre otros.

2.3.6. La inclusion de las preguntas por los saberes escolares.

Tal y como lo plantean Deleuze y Guattari (1991) es en la encrucijada de problemas

donde los conceptos coexisten e interactlan entre si. La interseccion de problemas asociados a la



ensefianza de las ciencias sociales, a las formas basicas de la cultura escolar** que perviven en las
instituciones educativas, a las distancias entre la produccion cientifica y la produccion curricular,
entre otros, es objeto de una red de conceptos que los aborda desde diferentes planos. En este
sentido, el concepto de DCS actua de manera reciproca con otros conceptos, estableciendo
relaciones que trascienden los umbrales particulares y atienden preocupaciones globales. En la
licenciatura se puede visibilizar como en el ultimo lustro el problema de la ensefianza de las
ciencias sociales, ademas de ser abordado desde la DCS, también es objeto de reflexiones desde

el concepto de disciplinas escolares®.

Al cierre de la década anterior dentro de la propuesta curricular circulaban enunciados
que daban cuenta de un interés por las formas que adquiria la ensefianza de las ciencias sociales
al interior de la escuela, por ejemplo, en el programa académico del curso Proyecto Didéactico IV
para la vigencia 2009 II se presentaba el siguiente topico o tema a abordar: “La Historia y La
Geografia escolares como fundamentos historicos de las Ciencias Sociales escolares” (Toro,
2009, p. 8). Si bien la bibliografia recomendada para este contenido diferia de la produccion que
abordaba el asunto de los saberes y las disciplinas escolares; la singularidad de esta expresion
recae en el hecho de haber previsto, desde aquel momento, la posibilidad de reconocer las

dindmicas particulares que comportaba la insercién de las ciencias sociales en la escuela,

41 Dominique Julia (1995) asume la cultura escolar como “un conjunto de normas que definen los saberes a
ensefar y los comportamientos a inculcar, y un conjunto de practicas que permiten la transmision y asimilacion de
dichos saberes y la incorporacion de estos conocimientos” (p. 354).

42 Chervel (1991) designa las disciplinas escolares como “(...) los contenidos de la ensefianza que se conciben como
entidades «sui generis», propias de la clase, independientes hasta cierto punto de cualquier realidad cultural ajena
a la escuela y dotadas de una organizacion, una economia propia y una eficacia que sélo parecen deber a si
mismas, es decir, a su propia historia”(p. 63)



identificado, al mismo tiempo, la fundamentacion de estas en la presencia tradicional que habian

asumido la geografia y la historia en la institucion escolar.

Posteriormente en el programa del curso Proyecto Didactico V para la vigencia 2010-1,
uno de los ejes problémicos se denominaba “De la configuracion del campo de la didactica de las
ciencias sociales y del campo discursivo de las ciencias sociales en contextos escolares” (Henao,
2010, p. 3), en este, los tépicos albergaban tanto la posibilidad de ahondar en el objeto de la
DCS, como en la oportunidad de problematizar alrededor de “la cultura escolar en ciencias
sociales: saberes y practicas de ensefianza” (p. 4). Es decir, el problema de la ensefianza de las
ciencias sociales era abordado a través del concepto de DCS, pero también se introducia el
concepto de cultura escolar con el mismo fin, cuestion que presuponia, en un primer momento, la
identificacion de sus limites y el reconocimiento de las zonas de solapamiento en atencion a sus
objetos; y en un segundo momento, el establecimiento de relaciones conceptuales entre uno y

otro.

Sin embargo, y a pesar de que la preocupacion por las dinamicas que adquiria la
ensefianza de las ciencias sociales en la escuela era un asunto latente, la irrupcion del concepto
de saberes escolares no se concreta de manera explicita hasta el afio 2015. En ese afio se presenta
una propuesta de préactica final inscrita dentro de la linea de investigacion Didactica de las
ciencias sociales, la cual proyectaba su profundizacion alrededor de los saberes escolares
acudiendo a autores como André Chervel (1991), Antonio Vifiao (2006), Alejandro Alvarez
Gallego (2007) (2008) y Raimundo Cuesta (2010). En esta se asumen los saberes escolares como

un “(...) campo de estudio [que] permite el acercamiento a diversos modos de configuracion del



sujeto, de la ensefianza, la escuela, el maestro y la cultura escolar. A su vez, permite comprender
las formas de enunciacion, circulacion y apropiacion de los saberes ensefiados” (Sanchez, 2015,
p. 7). Es decir, la inclusién de este campo de estudios posibilito la apertura de un panorama
investigativo con respecto al problema de la ensefianza de las ciencias sociales, acudiendo a

conceptos diferentes al de la DCS.

La inclusién de interrogantes asociados a las disciplinas escolares dentro del programa no
es un asunto endogeno, responde a una preocupacion que empieza a delinearse como tema de
estudio en el panorama nacional a partir del afio 2008 “(...) en el marco del XIV Congreso
Colombiano de Historia, en donde se ponen en discusion sus principios centrales y su
designacion frente al nivel internacional” (Ramirez Mora, Nathalia, 2016, p. 69). Sumado a esto,
la publicacion de trabajos como los realizados por Alejandro Alvarez Gallego (2007) y Orlando
Silva Bricefio (2008), implicaron la apertura a nuevos cuestionamientos sobre la ensefianza de las
ciencias sociales en la escuela. Asi mismo, la profesora Sanchez en el afio 2012, quien para
entonces venia haciendo parte del grupo de docentes del programa, culmina su tesis de maestria;
en esta considera que la reconstruccion del significado que se le asigna a las ciencias sociales
integradas, los contenidos que privilegian y su modo de abordaje en el espacio escolar se
convierten en posibilidades de proyeccion de toda una linea de investigacion alrededor del

campo de las disciplinas escolares.

Es decir, la inquietud frente a las disciplinas escolares se instala dentro de
cuestionamientos que se movilizan en el panorama nacional. Estos giran alrededor de un asunto

puntual: la tension entre la produccion cientifica y el conocimiento que circula en la escuela.



Precisamente el encuentro con el hecho de que “evidentemente no todo lo que producen las
disciplinas sociales es objeto de su ensefianza, puesto que el filtro final lo realizan los docentes
desde sus diferentes posturas epistémicas” (Aguilera, 2017, p. 19), implicé dentro del programa
una apertura por interrogantes centrados en la tension entre los alcances de la DCS y su
convivencia con la cultura escolar. Esta tension abordada por los estudiantes en trabajos de
investigacion como Ensefianza de contenidos procedimentales en ciencias sociales: un analisis
de sus formas escolares y de la influencia de la cultura escolar, Saberes que sobre la historia
circulan en la escuela y Las Ciencias Econdmicas escolares en la educacion Media en
Colombia: el devenir de una disciplina escolar, entre otros, supuso un nuevo debate o
cuestionamiento frente al concepto; pero ya no anclado a la revision de su estatus
epistemoldgico, o al alcance de la integracidn de las disciplinas; sino frente a las continuidades y
discontinuidades que ofrecia la produccion cientifica, las elaboraciones en DCS y la realidad

escolar.

En suma, el zigzagueo que se ha atribuido a la historia de la DCS dentro del programa
implica la caracterizacion de su exoconsistencia fundamentada en la atencién al problema de la
ensefianza de las ciencias sociales. La irrupcion de los conceptos disciplinas escolares y saberes
escolares, no supuso dentro del programa el agotamiento de los interrogantes que suscitaba la
DCS; aunque si previo la inclusion de nuevos frentes -complementarios o contradictorios- para
analizar el problema del que se encarga. Es decir, la irrupcién de la preocupacion en torno a estos
nuevos conceptos significd un nuevo desplazamiento de la DCS como concepto, puesto que la
complejidad del problema que se le asigna como objeto ahora no era abordada de manera

exclusiva, sino que fue necesario el encuentro con otras perspectivas que ahondaban sobre



asuntos hasta entonces novedosos: la cultura escolar, saberes escolares, disciplinas escolares, o lo

que es lo mismo, el encuentro y establecimiento de puentes con otros conceptos.



Capitulo I11. La polifonia de voces en la didactica de las ciencias sociales: una reordenacion

constante de sus componentes

Desde la perspectiva de Deleuze (1995) “(...) los conceptos no son generalidades que se
encuentran en el espiritu de la época. Al contrario, son singularidades que reaccionan frente a los
flujos ordinarios de pensamiento” (p. 28). Es por esta razon que el autor reprocha la utilizacion
tradicional que se ha dado a los conceptos: la determinacién de la esencia de las cosas; por el
contrario, propone que el interés situado en estos debe estar atravesado por el interés sobre lo
circunstancial, sobre el acontecimiento. Si un concepto, tal como se menciono en el capitulo
anterior, no es preexistente y no acoge dentro de sus caracteristicas la inmutabilidad y la
perpetuidad, entonces se hace necesario el reconocimiento de su vinculacion a contingencias que
le moldean y le sittan en posiciones particulares frente a los problemas de los que se ocupa. Por
lo tanto, en Deleuze (1995) el abordaje de un concepto no responde a la busqueda de una

totalidad, sino mas bien al encuentro con la particularidad.

Frente a esto, es imprescindible sefialar que esta particularidad deriva, en parte, de la
polifonia de voces que hacen presencia en su trasegar. Desde la perspectiva de Deleuze y
Guattari (1999) los conceptos son fabricaciones o elaboraciones “(...) que nada serian sin la
firma de quienes los crean” (p. 11), es decir, en la historia o zigzagueo de cada concepto irrumpe
la firma de quienes en atencion a los problemas que este aborda lo elaboran y reelaboran,
otorgandole una singularidad. Ahora, si bien los conceptos no son corporeos, y tal como se

sefiald previamente, tampoco expresan la generalidad de una época, su adscripcion a la impronta



de un autor si permite la observacion de unas recurrencias en las relaciones de ordenacion® que
se hallan en su interior, las cuales terminan por hacer manifiesta su particularidad. Asi, cada
reordenacion de sus componentes hecha por un autor, expresa un acontecimiento y produce sobre

si nuevas lineas de sentido, haciendo ruptura con la generalidad.

En esta medida, la caracterizacion de un concepto, méas que la busqueda de enunciados
universales, implica la exploracion de lo circunstancial y la visibilizacion de autores que
elaboran y reelaboran los sentidos del mismo, reordenando sus componentes. O lo que es lo
mismo, una caracterizacion que no implica determinar la esencia de las cosas, su definicion o
totalidad; sino mas bien “(...) referir cada concepto a las variables que determinan sus
mutaciones” (Deleuze, 1995, p. 27), y en cada referencia distinguir los rastros de un autor. Asi
las cosas, la distincion de las singularidades y la visibilizacion de las caracteristicas de un
concepto inscrito en un trasegar zigzagueante, prevé, ademas del encuentro con enunciados que
contienen reordenaciones particulares de componentes, el hallazgo de intereses dispuestos por

los autores para cada construccion y reconstruccion.

Asi las cosas, el propdsito de caracterizar los autores y tradiciones del campo de la DCS
que se han visibilizado en la Licenciatura en Educacion Béasica con énfasis en Ciencias Sociales
desde el afio 2002 hasta el afio 2017, supone una distincion de las singularidades y recurrencias
que sobre la DCS han circulado en la propuesta curricular. Esta empresa advierte la necesidad de

trascender de la simple acumulacion de definiciones, y por el contrario, preveé la visibilizacién de

43 Para Deleuze y Guattari (1997), las relaciones en el interior de un concepto no son de comprensién o de
extension; sino de ordenacion es decir, se proyectan de acuerdo a las variaciones de proximidad y
correspondencia de sus componentes.



continuidades y discontinuidades presentes las relaciones de ordenacion adscritas a cada
elaboracion y reelaboracion conceptual. Es decir, no se pretende realizar un inventario de autores
y conceptualizaciones, sino mas bien, el esbozo de una cartografia de relaciones que distinga las

particularidades que sobre el concepto han circulado dentro del programa.

3.1 La recurrencia a las conceptualizaciones argentinas y espafiolas: la expresion de

multiples ordenamientos

La masa documental analizada permite la proyeccidn de juicios acufiados en distintos
hallazgos, el primero de ellos, construido adn sobre la superficialidad, reconoce un progresivo
dominio de las perspectivas argentinas y espafiolas en torno a las concepciones que sobre DCS
circulan en los programas de curso y en las elaboraciones de los estudiantes. Esta situacion es
advertida por los mismos docentes de la licenciatura, y se hace manifiesta en enunciados como
este: “este curso acerca al futuro licenciado a las lineas de investigacion que se han ido
definiendo en paises como Espafia y Argentina a partir de las décadas del setenta y el ochenta”
(Sanchez, 2013, p. 2). Es decir, en aquel espacio de formacién, el cual fijaba su objeto en las
discusiones sobre los fundamentos epistemologicos, tedricos y metodoldgicos de la DCS, el
interés por las producciones de ambos paises era explicita y suponia la recepcion de
construcciones conceptuales que reordenaban sus componentes de manera diferenciada y en

atencion distintas referencias.

La inclusién de voces provenientes de estas latitudes presentaba ademas de una apertura

para sus apuestas, un debate en relacion con sus presupuestos. En otras palabras, el trasegar



zigzagueante del concepto de DCS al interior del programa albergaba una disposicion
permanente para el cuestionamiento de los ordenamientos que presentaba cada autor. Por
ejemplo, si bien en el programa del curso Maestro de ciencias sociales y comunidades
académicas en el semestre 2013-1 se incluia un eje problémico denominado Estatus
epistemoldgico de la Didactica de las ciencias sociales, que a su vez contenia una bibliografia
basica que acogia de manera exclusiva seis producciones argentinas y una espafiola; su abordaje
estaba acompanado por la siguiente pregunta: “; Es posible nombrar un campo autonomo para la
Didactica de las ciencias sociales?”” (Sdnchez, 2013, p. 4). Es decir, el espacio abierto para las
consideraciones de autores como Maria Cristina Davini (2001), Alicia Camilloni (2004), Beatriz
Aisemberg (2003) o Angel Liceras (2010), servia de plataforma para la proyeccion de preguntas

en torno a sus postulados sobre el estatus epistemologico de la DCS.

Asi las cosas, la presencia de autores de estos paises en la propuesta curricular del
programa, que en parte obedecié “a las facilidades del idioma [...], su circulacion en revistas
especializadas sobre el tema [...] y la participacion de algunos docentes del programa en los
encuentros de la “Red Iberoamericana de Investigacion en Didéctica de las Ciencias Sociales**”
(Sanchez, comunicacion personal), comportaba la proyeccion de lineas de sentido que acogian
reordenamientos conceptuales dispuestos sobre diferentes cuestionamientos. Por ejemplo, frente
a la pregunta que acompafaba el desplazamiento por asuntos epistemoldgicos se advierten voces

que transcurren por diferentes posturas tedricas y proyectan elaboraciones con ordenamientos

derivados de diferentes apuestas teoricas; a su vez, el desplazamiento por asuntos metodoldgicos

4 La red de Investigacidn en Didactica de las Ciencias Sociales ha realizado cuatro encuentros académicos. En estos
los que investigadores adscritos a otras redes nacionales, como la Asociacidn Universitaria de Profesorado de
Didactica de las Ciencias Sociales o la Red Colombiana de Investigacién en Didactica de las Ciencias Sociales,
exponen los resultados de investigaciones derivadas de preocupaciones sobre la ensefianza de las ciencias sociales.



y teleoldgicos suponia la visibilizacion de otros ordenamientos estructurados sobre distintas

concepciones.

3.1.1 El ordenamiento de componentes amparado en la pregunta por el estatus

epistemoldgico.

En el afio 2008 en el curso Proyecto Didactico IV, se presentaban cuarenta y una
referencias que atendian de manera exclusiva el asunto de la DCS, de estas, veintitrés eran
espafolas y tres argentinas; siendo reiterada la presencia de autores como Mario Carretero
(1989) (1993) (1994) y (1996), Alberto Luis Gémez (1997) y (2002) y Alicia R.W. de Camilloni
(1994). A su vez, en el afio 2017 el curso que le reemplazo en la nueva version del plan de
estudios, denominado Didactica de las ciencias sociales, exponia cuarenta y seis referencias
dedicadas a la DCS, de las cuales, veinticinco procedian de Espafia y seis de Argentina; en estas
se advertia una continuidad en la presencia de las produccién de Carretero, Trepat y Camillioni,
pero era mas recurrente la presencia de otros autores como Antoni Santisteban (2009) (2011),

Pilar Benejam (1999) (2003) y Joan Pagés (2000) (2004).

Sin hacer énfasis en asuntos cuantitativos, la variacion en las referencias presenta una
distincion con respecto a las posturas sobre DCS. Es decir, més alla del incremento en la
cantidad de referencias bibliograficas procedentes de estos dos paises, es posible visibilizar dos
grupos de reordenamientos elaborados sobre el concepto de DCS; el primero trazado sobre la
busqueda y fundamentacion de un estatus epistemoldgico, y el segundo esbozado en torno a la

identificacion de su trayectoria, fines y objetos. Esta situacidn coincide con las diferencias en los



interrogantes contenidos en los programas de los cursos, pues en el 2008 se visibilizaban
posiciones de cuestionamiento frente a la DCS que se manifestaban en preguntas como “;Tiene
la didactica de las ciencias sociales una epistemologia?, Didactica de las Ciencias Sociales ¢Un
saber disciplinar?” (Toro, 2008, p. 4); mientras que para el afio 2017 las preguntas expresaban
una aceptacion de su existencia e insistian mas en el reconocimiento de su trasegar y de sus fines,
por ejemplo: “;Qué desarrollos teoricos y practicos se han presentado en relacion con la
Didactica en sentido general y la Didactica de las Ciencias Sociales en particular?” “;Por qué y

para qué la didactica?” (Hernédndez, Montoya, Naranjo y Osorio, p. 4, 2017)

Dentro del primer grupo de reordenamientos caben las posturas de Camillioni (1994) y
Alberto Luis (2002), quienes elaboran unas construcciones conceptuales en torno a la
consideracion de la DCS como disciplina. La autora argentina advierte que desde miradas
positivistas 0 neopositivistas -encarnadas en autores como Karl Popper- la didactica* no puede
ser considerada como disciplina cientifica; sin embargo, a partir de una nueva consideracién de
ciencia social vinculada a las posturas de la escuela de Frankfurt- manifiesta en los argumentos
de Jirgen Habermas, Theodor Adorno y Max Horkheimer- los obstaculos epistemolégicos que
impiden tal consideracion pueden ser levantados. En consecuencia, y tras advertir la necesidad
de una vigilancia epistemoldgica®®, Camilloni (1994) reconoce a la didactica como una ciencia

social. Asi mismo, en atencion exclusiva a la DCS afirma:

45 Si bien inicialmente Camilloni (1994) habla en exclusividad de la didactica -entendida como didactica general- sus
postulados pueden extrapolarse a las didacticas especificas, en este caso la didactica de las ciencias sociales. Esto a
partir de miradas posteriores donde considera que entre didactica general y diddacticas especificas se gestan
relaciones reciprocas, las cudles no son jerarquicas, sino mas bien situacionales y por lo tanto “constituyen una
familia disciplinaria con una fuerte impronta de rasgos comunes” (Camilloni, 2008, p. 39) dentro de los que podria
incluirse su estatus epistemoldgico.

46 Camilloni (1994) retoma a Bourdieu, Chamboredon y Passeron (1986) para advertir que la superacién de una
<didactica espontanea>, asi como la de una <sociologia espontanea> supone una recurrencia a la vigilancia
epistemoldgica. Esta practica posibilitaria la superacidén de obstaculos epistemoldgicos y permitiria el avance en la



Una didactica de las ciencias sociales que, en tanto teoria social es ella misma una forma
de préctica social, es un camino abierto a docentes y alumnos para su construccion y la
restauracion de los significados sociales en una y diversas sociedades y con una y diferentes

miradas. (p. 41)

En este sentido, se puede considerar que las disertaciones que posibilitaron la
consideracion de la didactica como disciplina cientifica, especificamente como ciencia social,
pueden ser compartidas con la DCS; advirtiendo en ella una doble naturaleza: es tanto teoria,
como practica social. Por lo tanto, el reordenamiento del concepto propuesto por la autora
argentina estriba en su inscripcion como ciencia social, asunto que se fundamenta sobre la idea
de contar con "suficientes condiciones de validacion y justificacion de los conocimientos y las
normas que ofrece, o podria ofrecer para la configuracién de la practica pedagogica y para la
mejor comprension de esta.” (p. 35). Asi las cosas, la endoconsistencia del concepto se
reorganiza en atencion a tres puntos: el primero obedece al interés de su proyeccién como
disciplina, el segundo recae en la afirmacion de su naturaleza practica y tedrica, y el tercero
responde a la necesidad de construir normas que a partir de una racionalidad explicativa superen

asuntos intuitivos o empiricos.

A su vez, Luis (2002) -el otro autor inscrito dentro de este primer grupo de

reordenamientos y cuyos argumentos también son empleados para movilizar cuestionamientos

construccion del conocimiento cientifico, asunto fundamental en las ciencias sociales y del hombre, en las que “la
separacion entre la opinidn comun y el discurso cientifico es mas imprecisa que en otros casos” (Bourdieu,
Chamboredon y Passeron, 1986, p. 27).



sobre el estatus de la DCS- desarrolla una apuesta centrada en su consideracion como disciplina
posible. El autor espafiol reconoce el caracter novedoso de este campo de conocimiento®’,
advirtiendo incluso dos posiciones diferentes dentro de su abordaje en el contexto espafiol: la de
Joaquin Prats, inscrita dentro de preocupaciones mas vinculadas a las disciplinas como tal —
Fachdidaktik-; y la de Joan Pageés, receptora de cuestionamientos gestados en la didactica general
-Spezielle Didaktik-*¢. Sin embargo, y en discrepancia con autores como José Maria Rozada
(1992)*, esta situacion no resulta en un impedimento para proyectar la DCS como una disciplina

posible en consonancia con los postulados de Stephen Toulmin (1977).

Tal proyeccién de la DCS como disciplina halla respaldo en los argumentos utilizados
por Toulmin (1977) para explicar la evolucion del conocimiento cientifico, puesto que su
desarrollo también ha sido el producto de “argumentaciones racionales y estrategias
institucionales desarrolladas en el seno de comunidades cientificas” (Luis, 2002, p. 51). Es decir,
a pesar de la aceptacion de un nivel incipiente de desarrollo, el profesor de la Universidad de

Oviedo asiente y respalda su categoria de disciplina aduciendo la conformacion de comunidades

47 Gémez (2002) respalda la posicidon de Pagés (1995) en la que cataloga a la DCS como “la hermana pobre de las
didacticas especiales” (p. 62), puesto que para él también es un campo de conocimiento novedoso cuya situacion
podia considerarse, desde un punto de vista tedrico, como débil y subsidiario de otras ciencias de la educacion.

48 Gdmez (2002) a partir de la lectura que hace de Bolivar (1993) identifica dos orientaciones tradicionales usadas a
la hora de delimitar las didacticas especificas o disciplinares. La primera, denominada spezielle Didaktik (didactica
especial) se inscribe en una linea herbartiana y se entiende como una aplicacion metodolégica de los postulados
de la didactica general en un campo disciplinar. La segunda, proyectada bajo el rétulo de Fachdidaktik (o didactica
especifica) “ (...) se ocupaba de poner de relieve los principios didacticos propios de un ambito del saber” (Gémez,
2002, p. 16).

%9 José Maria Rozada redacta en 1992 un articulo denominado La ensefianza de las ciencias sociales: Una cuestion
“Indisciplinada”, necesariamente; en este afirma que la DCS “(...) no puede ser considerada ni como una disciplina
cientifica, ni como una tecnologia, sino que se trata de una "no-disciplina", es decir, de una empresa racional que
sera de orden ético y socio-politico” (p. 8). Tal aseveracion procede de un andlisis que intentaba vincular lo que
entendia por DCS con los postulados de Stephen Toulmin (1977) alrededor de su definicidén de disciplina. Entre
varios hallazgos, Rozada (1992) destaca “(...) la inexistencia de finalidades compartidas que puedan resultar
operativas para construir una disciplina” (p. 6).



académicas que promueven su consolidacion. Asi mismo, el reordenamiento presente en el
concepto de DCS expuesto por Luis (2002) acoge otras condiciones suficientes para conferirle el
estatus de disciplina, entre ellas la pretension de elaborar un “(...) repertorio aislable y
autodefinitorio de procedimientos” (Toulmin, 1977, p. 363) susceptibles de una ulterior

modificacion -asunto asociado a la conformacién de las comunidades académicas-.

En suma, hay una coincidencia en la apuesta por la consideracion de la DCS como
disciplina; no obstante, tanto en la posicién de Camilloni (1994), como en la de Luis (2002), es
posible advertir algunas singularidades derivadas de los fundamentos teéricos en los que se
respaldan. Es decir, la recurrencia a los postulados <habermasianos> o a los <toulminianos>
supone reordenamientos conceptuales amparados sobre aspectos diferentes. En el caso de
Camilloni (1994) la proyeccion de la DCS como disciplina tiene asidero en el hecho de que en
las ciencias sociales “no se puede separar cognicion e interés en la forma de definicion del
'objetivismo’ cientifico” (Habermas, 1966, p. 73), por lo que “la didactica puede ocuparse y
preocuparse de la practica pedagdgica, estar impregnada de valores elegidos y adoptar una
postura normativa, sin perder su potencial para construirse como disciplina cientifica” (p. );
mientras en la concepcion de Luis (2002) la DCS es disciplina posible en tanto cumple con las
condiciones de Toulmin (1977): existe la aceptacion de ideales con suficiente acuerdo, hay
proyeccion de un repertorio autodefinitorio de procedimientos y estos pueden ser modificados en

atencion a los problemas que plantean tales ideales®.

50 Cabe destacar que en la apuesta de Luis (2002), ademas de visibilizarse una critica frente a los presupuestos de
Rozada (1992), también hay argumentos que cuestionan posiciones emergentes en la Universidad Auténoma de
Barcelona -visibles en las elaboraciones de Pagés (1995) (1997)-, puesto que, desde su perspectiva, estos no
pueden ser considerados como referencia exclusiva en el momento de abordar los ideales y procedimientos que
distinguen la DCS como disciplina.



No se puede

Ahora, las posturas de Camilloni (1994) y Luis (2002), no son las Unicas que responden a
los interrogantes que se proyectaban en el programa con respecto al estatus epistemologico de la
DCS y que, a su vez, suponian ordenamientos particulares; puesto que su visibilizacion dentro
del presente trabajo obedece exclusivamente a la singularidad que ofrece su distincion como
disciplina. En esta medida, también es posible cartografiar®!, dentro del mapa de relaciones
conceptuales que prevé la caracterizacion de autores y conceptos, algunas disposiciones que
expresaban un orden diferente para las componentes del concepto. Es el caso de producciones de
autores como Joaquin Prats (2003) o Pedro Miralles, Sebastian Molina y Jorge Ortufio (2011) -
quienes a comienzos del siglo XXI se encontraban vinculados con la Universidad de Barcelona y
la Universidad de Murcia, respectivamente-, las cuales circulaban dentro del programa en
atencion a interrogantes como “;en qué consiste el campo de la investigacion en Didactica de las
Ciencias Sociales?” (Quiroz, 2017, p. 3) o “;qué tipo de problemas y preguntas se han formulado

las investigaciones en Didactica de las Ciencias Sociales?” (Sanchez y Rivillas, 2017, p. 4).

Prats (2003) propone un ordenamiento de componentes con respecto al concepto de DCS
basado en el nivel de cientificidad que pueden alcanzar los resultados investigativos que se

desarrollan en este campo. Para él, el objetivo de la investigacidn en este &ambito no radica en el

51 Cartografiar desde la perspectiva de Deleuze no es reproducir un espacio, sino construir uno que sea abierto,
conectable, modificable y alterable. En el presente ejercicio, cartografiar posibilita el trazo de lineas en torno a
relaciones que emergen entre los diferentes ordenamientos conceptuales.



establecimiento de “[...] leyes universales, ni tan solo generales” (p. 1); pero si en la generacion
de “normas que, delimitando y expresando el campo de sus condiciones contextuales, pueden
tener un cierto valor de generalizacion” (p. 1). Desde esta perspectiva el adjetivo de cientifico no
se halla determinada por la “[...] exactitud e inapelabilidad del resultado finalmente conseguido,
sino por el camino que se ha trazado para fabricarlo, es decir, por la aplicacion de un método: el
método cientifico” (p. 1); o lo que es lo mismo, la DCS goza de un estatus cientifico no porque
en su interior se produzcan leyes de corte universal, sino por el hecho de que el conocimiento
producido en este &mbito sigue los trazos del método cientifico, asi como preve la fijacion de

ciertas normas que podrian tener cierto valor de generalizacion.

Asi las cosas, para el docente de la Universidad de Barcelona, la DCS se entiende como:

[...] un saber cientifico de caracter tecnoldgico, al que se une un hacer técnico. Como
saber cientifico recibe aportaciones de otras ciencias sociales, elabora conceptos e, incluso,
teorias descriptivas o explicativas a partir de los resultados de la investigacion. Como saber
tecnoldgico se apoya en modelos y disefios progresivamente rigurosos, con evaluacion de
resultados, cuya aplicabilidad lo sitlan en una relacion dialéctica con la practica. Y, por altimo,
es un hacer técnico que se nutre de normas, reglas, etc. derivadas de los diversos saberes
cientificos implicados, en ultima instancia, constituyen los aspectos practicos de intervencion en

la actividad docente. (Prats, 2003, p. 3).

Tal definicion, cuya circulacién al interior del programa respondia a interrogantes

derivados del estatus epistemoldgico de la DCS y de la delimitacion de su campo de



investigacion, advierte varios efectos dentro de la formacion de maestros. El primero,
relacionado con el proposito de definir derroteros claros a la hora de investigar, implicaba el
reconocimiento de una apertura a la investigacion dentro de este campo en consonancia con un
objeto y unos marcos metodoldgicos concretos. El segundo, en atencion al caracter tecnoldgico
propuesto por el autor, suponia la identificacion de una relacion dialéctica entre teoria y practica,
puesto que la produccion de conocimiento cimentada en una rigurosidad cientifica implica
también una intervencion en la actuacion del docente. Y el tercero, expresaba el reconocimiento
de la convergencia de saberes que intervenian en la construccidn del conocimiento en su interior.
Es decir, tal ordenamiento de los componentes presentes en la posicion de Prats (2003) permitia
una movilizacion por algunas de las tensiones presentes en los procesos de formacion de
maestros, pues insistia en una relacion dialéctica entre docencia e investigacion, al mismo tiempo
que reconocia la reciprocidad entre teoria y practica, y finalmente, expresaba una convergencia

de saberes de diferente indole.

En este sentido, no resulta extrafio que en la presentacion de la Revista Uni-pluri/versidad
Vol. 11, No. 2, 2011 la profesora Ruth Quiroz advirtiese cierta consonancia con la apuesta de

Prats (2003) en el momento de acudir a una definicion de lo que se entendia por DCS. Para ella:

En forma concreta, la Didactica de las Ciencias Sociales puede ser interpretada, segun
Prats (2003) como “un saber cientifico de caracter tecnologico al que se une un saber técnico” en

el que interviene la actividad docente. Lo sefialado hace referencia a las reflexiones y a la calidad

52 La revista Uni-pluri/versidad es una publicacién adscrita a la Facultad de Educacién de la Universidad de
Antioquia. La edicidon numero 32, referida como Vol. 11, No. 2, 2011 estuvo dedicada de modo casi exclusivo a la
reflexién sobre la DCS. En esta hubo una participacién considerable de docentes adscritos a la licenciatura y sus
contenidos analizan la ensefianza de las ciencias sociales desde diferentes aristas.



de los conocimientos extraidos por medio de la investigacion y de una conceptualizacién sobre
los saberes tecnoldgicos desde el abordaje de modelos y disefios de la ciencia para su aplicacion,

a fin de centrar una atencion especial en sus formas de planeacion. (Quiroz, 2011, p. 16)

Se identifica, entonces, un eco de las relaciones de ordenamiento hechas por el autor
catalan para el concepto de DCS dentro de esta elaboracidn. Sin embargo, y teniendo en cuenta a
Deleuze (1995) cuando afirma que “[...] los conceptos no son generalidades que se encuentran
en el espiritu de la época [,] al contrario, son singularidades que reaccionan frente a los flujos
ordinarios de pensamiento” (p. 54); este reordenamiento hecho por la profesora Quiroz no
expresa la esencia de lo que para aquel momento se comprendia por DCS, sino mas bien un
asunto circunstancial de adscripcién a los postulados de Prats (2003). Es decir, la visibilizacion
de la referencia al autor espafiol no conlleva a la proyeccion de una universalidad con respecto a
la interpretacidn del concepto, en cambio, si manifiesta una eventualidad cefiida a la
funcionalidad de sus postulados para reconocer un estatus epistemoldgico particular. En
consecuencia, sus afirmaciones pueden ser objeto de discusion, ampliacion, confirmacion o

negacion en posteriores ordenamientos.

Esta situacion puede constatarse al prever la inclusion de autores como Miralles, Molina
y Ortufio (2011) dentro de las discusiones planteadas en el programa del curso Maestro de
ciencias sociales y comunidades académicas para la vigencia 2017-1, las cuales estaban
orientadas a la identificacién de preguntas y problemas que se formulan en la investigacién en
DCS. Los postulados de estos autores, aunque comparten ciertas similitudes con Prats (2003),

expresan ciertas singularidades dentro de los ordenamientos que proyectan sobre el concepto.



Por ejemplo, a pesar de coincidir en el hecho de “[...] considerar al 4&rea como un espacio de
reflexion cientifica en construccion” (p. ); los autores discurren sobre la idea de que las
investigaciones en este &ambito han redundando mas en la imprecision de la DCS ““[...] como una
técnica mas que como un area propia y particular capaz de generar un conocimiento especifico”
(p.). En otras palabras, aquella presuncion de <saber cientifico> presente en las palabras de Prats
(2003) y retomada por Quiroz (2011), se problematiza a razon de una carencia en su basamento
teorico, pues las investigaciones para la fecha hacian mayor énfasis en la practica docente y en el
aprendizaje de los estudiantes, que en reflexiones centradas en aspectos epistemoldgicos que el

otorgasen una base teorica.

Esta Gltima consideracion expresa un ordenamiento de los componentes del concepto
diferente a los que se habian visibilizado hasta ahora: aun conservando ciertas similitudes en
cuanto a la pretension de cientificidad y novedad que se le asigna a la DCS, el plano desde el que
se elabora implica otro reconocimiento para este. Para Deleuze y Guattari (1995) cada
componente del concepto es “ [...] una ordenada intensiva que no debe ser percibida como
general ni como particular, sino como una mera singularidad” (p. 26); en esta medida, la
expresion <técnica> utilizada por los autores vinculados a la Universidad de Murcia advierte una
singularidad en cuanto al plano y los problemas que rodearon su construccion: la reducida
investigacion sobre asuntos epistemolégicos. En consecuencia, no solo este componente implica
una distincion; sino también el sentido adquirido por el orden en el que fue dispuesto: la
consideracion de la DCS como técnica significa un distanciamiento frente a la consideracién de

un area que es capaz de generar conocimiento especifico.



La polifonia de voces visibilizada hasta ahora, refleja una multiplicidad de ordenamientos
conferidos al concepto de DCS en atencion a preguntas y problemas de indole epistemoldgico.
Su circulacién al interior del programa constituyo una plataforma para la movilizacion de
interrogantes centrados en su naturaleza y en sus alcances; sin embargo, tal como se ha
advertido, los ordenamientos retomados no implican una generalidad anclada a los limites
temporales demarcados en la investigacion, sino mas bien la visibilizacion de unas
singularidades que sirvieron para distintas problematizaciones del concepto. En esta medida, los
destellos emanados de cada ordenamiento de componentes al interior de la DCS, ademas de
manifestar unas condiciones de posibilidad® Gnicas, influyeron en la emergencia de
cuestionamientos de distinta indole frente al concepto al interior del programa, inclinando hacia

un lado u otro las tensiones presentes en los procesos de formacion de maestros.

3.1.2 El ordenamiento de componentes en respuesta a la pregunta por el objeto y los

fines de la DCS.

Las preguntas con respecto al estatus epistemoldgico de la DCS fueron reiterativas en el
programa al cierre de la primera década del presente siglo, estas fueron coetaneas a las tensiones
que en el orden nacional surgieron tras la proyeccién del discurso de la integracion de las
ciencias sociales, asi mismo, podrian considerarse como el efecto de la vinculacién de algunos

docentes del programa al Grupo de Investigacion Comprender, el desarrollo de investigaciones

53 Para Castrilldn (2002) “la condicidn de posibilidad consiste en ubicarse en los estratos, en las procedencias
conceptuales, las cuales son muy importantes para entender por qué un concepto se llega a formar” (p. 2).



en este campo®* y la realizacion de eventos para la divulgacion de las mismas®®. Sin embargo, en
la segunda década del presente siglo estos interrogantes no son excluidos, puesto que en
programas de curso con vigencia para el segundo semestre del 2017 varias preguntas de este tipo
contintian presentes; solo que ahora la cantidad de las mismas disminuye y emergen otro tipo de
cuestionamientos que suponen una movilizacion por otros componentes del concepto. En otras
palabras, la presencia de preguntas con respecto a la DCS no es desechada, pero su intensidad
dentro de la propuesta curricular se reduce, dando espacio para la proliferacion de otras
interpelaciones referidas a su objeto y sus fines. En consecuencia, dentro del programa circulan
producciones procedentes de Argentina y Espafia, cuyos ordenamientos conceptuales se
aprovechan como plataforma para la movilizacion de interrogantes alrededor de las finalidades

que le son asignadas al concepto.

54 En el afio 2010 se publica el informe final de investigacién denominado Estado del arte de la investigacion en
Diddctica de las Ciencias Sociales en la universidad publica colombiana 1970- 2006. En esta participaron Ruth Elena
Quiroz, Maria Eugenia Villa, Marta Nora Alvarez, Orlanda Jaramillo y Alejandro Pimienta; todos vinculados como
docentes al programa en aquel momento. El propésito principal de este ejercicio fue el levantamiento de un
estado del arte sobre las Investigaciones en DCS en la universidad publica colombiana entre 1970 — 2006, cuestion
que supuso la identificacidn de los aportes provenientes de diferentes investigaciones a una construccion tedrica
de la DCS, asi como la evaluacién critica del impacto de estas en la educacion basica y sus dificultades en la
educacion superior. Los hallazgos vinculados a la produccién de catorce universidades publicas preseleccionadas
son contrastados y ampliados a partir de la lectura de autores internacionales, dentro de los que es reiterada la
cita de los espafioles Joan Pagés, Antoni Santisteban y Joaquin Prats.

55 Desde el afio 2010 y de manera ininterrumpida se realiza en Colombia un evento anual llamado Encuentro de la
Red Colombiana de Investigacidén en Didactica de las Ciencias Sociales. Las nueve versiones de este fueron
organizadas por la Red Colombiana de Grupos de Investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales. Alli se han
abordado asuntos tales como la ensefianza de las ciencias sociales integradas, la formacion de maestros en
ciencias sociales, las lineas de investigacidon en DCS, los objetos de la ensefianza de las ciencias sociales en la
escuela, etc. Es preciso sefialar que en estos eventos hubo una constante presencia de docentes como Maria
Eugenia Villa, Raquel Pulgarin, Ruth Elena Quiroz y Wilson Bolivar -todos vinculadas a la licenciatura-; asi como
también fue frecuente la participacidn del autor espafiol Joan Pagés a través de su intervencion en paneles de
discusion -“La diddctica de las ciencias sociales frente a la constitucion de una sociedad democrdtica, incluyente y
con justicia social” (2015)- o la presentacion conferencias -Aporte de los programas y las lineas de investigacion en
diddctica de las ciencias sociales para la formacion del profesorado colombiano (2017)-.



Tal situacion puede constatarse en el programa del curso Didactica de las ciencias
sociales dispuesto para la vigencia 2017-1I1, alli con el objetivo de “identificar las tensiones entre
los discursos y las practicas que constituyen el campo de la

didactica y la didactica de las ciencias sociales, sus finalidades, sujetos y contextos”
(Naranjo, et al, 2017), los profesores proponen el abordaje de un eje problémico denominado
“hacia una construccion paradigmatica de las ciencias sociales” (p. 6). En este se prevé la
inclusién de los siguientes temas: las finalidades de la ensefianza de las ciencias sociales, las
perspectivas didacticas en la ensefianza de ciencias sociales, el devenir historico de la didactica
de las ciencias sociales y didactica de las ciencias sociales como campo de saber; en
consecuencia, la propuesta para el abordaje de la DCS supera la inscripcion exclusiva en el
debate sobre su estatus epistemoldgico y prevé la inclusion de otros elementos que suponen una

mirada méas amplia sobre el concepto -las finalidades, el devenir historico y las perspectivas-.

Dentro de los autores que se citan como bibliografia basica para el acompafiamiento de
este nucleo se incluye al espafiol Antoni Santisteban (2009), perteneciente la Universidad
Autéonoma de Barcelona, quien afirma que la DCS “[...] ha de preparar al profesorado para
integrar la educacion de valores en todas las perspectivas de analisis de la sociedad, sea a través
de una vision antropoldgica, histérica, politica, o desde un planteamiento basado en problemas
sociales relevantes” (p. 223). Asi las cosas, desde la perspectiva del autor catalan, una de las
finalidades atribuida a la DCS esta relacionada con la formacion de maestros, es decir, con el
aprovisionamiento de herramientas para una ensefianza que puede ser disciplinar o
interdisciplinar. Sin profundizar en la tension entre lo disciplinar o interdisciplinar que subyace

en este ordenamiento de componentes, es imperante reconocer que tal finalidad instala a la DCS



en el escenario de la formacion docente y le confiere la responsabilidad de dotar a los futuros

maestros de herramientas para la ensefianza de las ciencias sociales.

Més adelante, y en compariia de Gustavo Valencia -docente colombiano que hizo parte de
su formacion posgraduada en la Universidad Autonoma de Barcelona-, Santisteban amplia su
mirada con respecto a las finalidades de la DCS. Ambos autores proponen un ordenamiento
conceptual que es considerado como parte de la bibliografia basica para el curso Maestro de

ciencias sociales y comunidades académicas para el semestre 2017-11, en este afirman:

La DCS es una disciplina cientifica que asume como objeto de estudio los procesos de
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales, y de formacion del profesorado. En esta
I6gica puede ser entendida como una disciplina que conecta los conocimientos o teorias de las
ciencias de referencia con las ciencias de la educacion (Pages, 1994; Camilloni, 1996). Es una
disciplina orientada a la formacion de profesores e investigadores que piensan y actan sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales, que reconoce como relevante el conocimiento
de las disciplinas de referencia es un elemento necesario, pero no suficiente para una ensefianza y
aprendizaje de las ciencias sociales orientadas al desarrollo del pensamiento social. En este
sentido, es fundamental que los investigadores y profesores conozcan las disciplinas de
referencia, y tengan conocimiento de la manera sobre como trasladar sus teorias y herramientas a
la ensefianza y aprendizaje, para llegar a desarrollar el pensamiento social. (Santisteban y

Gonzalez, 2014, p. 8).



Tal aseveracion, ademas de reordenar los componentes del concepto a partir de la
consideracion de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales como su objeto
de estudio, también reafirma ese papel preponderante que le fue asignado con antelacion por
Santisteban (2009) dentro de los procesos de formacion de maestros. En este sentido, la DCS es
asumida como la disciplina que responde a la tension entre los saberes disciplinares y
pedagdgicos, reconociendo los primeros como relevantes, pero no suficientes dentro del proceso
de formacidn de maestros; por esta razon su finalidad estriba en la transmision de conocimientos
vinculados no solo a las disciplinas sociales de referencia, sino también a aquellas que asumen
como objeto los procesos de ensefianza y aprendizaje. Ahora, en este ordenamiento también se
debe sefialar que la DCS no solo acoge los intereses de los futuros maestros o de los maestros en
gjercicio, sino también de investigadores que piensan la ensefianza y el aprendizaje de las
ciencias sociales, por tal razon, esta no se restringe a las aulas de clase y su campo de accion la

vincula con escenarios de investigacion y produccidn de conocimiento.

En esta misma linea de ideas es preciso citar el ordenamiento propuesto por Joan Pagés y
Pilar Benejam (2004) -adscritos también a la Universidad Autébnoma de Barcelona-, en el libro
Ensefiar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e historia en la educacion secundaria, el cual
es retomado en el curso de Maestro de ciencias sociales y comunidades académicas para dar
respuesta a preguntas como “‘;Qué significa pensar la fundamentacion tedrica y epistemolodgica
de la didactica de las ciencias sociales?”” (Sanchez y Rivillas, 2017, p. 2). Alli los docentes

espafioles plantean que:



La Didactica de las Ciencias Sociales es una disciplina que se ocupa de la formacion
inicial y permanente del profesorado de Ciencias Sociales a fin de orientar su intervencién en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de esta materia. Para ello, la Didactica ha de disponer de
conocimiento tedrico y practico para dar respuesta, aunque sea tentativa, a las cuestiones
fundamentales siguientes: ¢Para qué ensefiar Ciencias Sociales?. ¢qué ensefiar?, ;como hacerlo

mejor?, ;Qué y cuando evaluar? (Benejam y Pageés, 2004, p. 11).

Este ordenamiento de componentes al interior del concepto permite la visibilizacion de
una compactibilidad particular, de una endoconsistencia que sin proyectar universalidad o
generalidad, si expresa ciertas construcciones comunes dentro de las apuestas de los autores
vinculados de un modo u otro a la Universidad Autonoma de Barcelona. Entre estas es preciso
citar: la constante consideracion de la DCS como disciplina; la inclusion de sus finalidades
dentro de los procesos de formacién inicial y permanente de maestros; la identificacion de la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales como un objeto de estudio y, finalmente, el
respaldo que ofrecen para sus afirmaciones en los postulados de autores como Lev Vigotsky,
Jean Piaget, Juan Ignacio Pozo, Mario Carretero, Fred Newman, Francois Audigier e Ivo
Mattozzi -los dos primeros referenciados por sus producciones a nivel general en torno a los
procesos cognitivos de aprendizaje, y los Gltimos por sus elaboraciones alrededor de los

procesos de ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales en particular-.

Ahora, la inclusion de estas referencias permite la visibilizacion de una recurrencia mas
dentro de estos ordenamientos conceptuales: la presencia considerable del componente

piscoldgico-cognitivo en la definicion de las finalidades de la DCS. Este asunto también fue



puesto en cuestion dentro de las reflexiones gestadas en el programa en la Gltima década. Por
ejemplo, para el semestre 2009- 11, el profesor Montoya presentaba en el programa del curso
Proyecto Didactico V el siguiente titulo para el primer eje problémico a abordar: “Arquitectura
del aprendizaje en ciencias sociales” (p. 3), alli se tenia previsto el abordaje de los siguientes
topicos: “teorias del aprendizaje vs. teorias de la ensefianza” y “Aprender: necesaria union entre
el querer, el saber y el poder” (p. 3). Es decir, la pretension de ahondar en asuntos relacionados
con el aprendizaje de las ciencias sociales era explicita, y para tal proposito acudian a fuentes
que también son referenciadas por los autores catalanes, entre ellos a los espafioles Mario

Carretero (1998) y Juan Ignacio Pozo (1994).

Asi mismo, en el afio 2017 los profesores César Rivillas y Astrid Sanchez propusieron el
siguiente interrogante dentro del curso Maestro de ciencias sociales y comunidades académicas:
“;Bajo qué condiciones se dan las relaciones interdisciplinares de la psicologia del aprendizaje y
la didactica de las ciencias sociales? (p. 5). Esta expresion pone sobre el relieve el interés no solo
en ahondar sobre teorias que abordan el aprendizaje en ciencias sociales, sino también de
establecer los vinculos entre estas y la misma DCS. En atencion a tal propdsito proponen el
abordaje del texto Psicologia y didactica de las ciencias sociales, escrito por Joan Pagés (1993) -
referenciado también en el programa Proyecto Didactico VI propuesto el profesor Yovanni

Montoya para la vigencia 2009-1-; dentro del cual se establece que una finalidad de la DCS es

[...] analizar y proponer métodos de ensefianza y estrategias instructivas adecuadas al

aprendizaje de lo social en funcién tanto de las caracteristicas propias de las disciplinas que



integran el area como de cada contexto, de cada persona y de los problemas que su aprendizaje

genera (Pages, 1993, p. 130).

Aseveracion que se complementa con la siguiente expresion: “La busqueda de modelos
coherentes para la intervencion en los procesos de ensefianza y aprendizaje constituye el norte, la
finalidad bésica, de la Didactica de las Ciencias Sociales en la formacion inicial y continuada del
profesorado y en la investigacion” (p. 130). En este sentido, los ordenamientos realizados por
Pagés -que coincidiran con presupuestos expuestos posteriormente por sus colegas de la
Universidad Autdnoma de Barcelona-, distribuyen los componentes del concepto en atencion a la
ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales, contextualizando la DCS dentro de la formacion
de maestros y previendo, al mismo tiempo, un dialogo con la psicologia en atencion al interés de
buscar modelos, métodos y estrategias que permitan la intervencion en tal proceso. Esto explica
la presencia de interrogantes de corte psicologico-cognitivo dentro de la propuesta curricular del

programa en el momento de abordar la DCS.

Pero no solo la atencion a la psicologia presente en los postulados de los autores
vinculados a la UAB tiene eco dentro de la propuesta curricular del programa, también lo tiene el
lugar preponderante que ellos le asignan a la DCS dentro de los procesos de formacion de
maestros. Sin ordenar los componentes de la misma manera, dentro de la propuesta curricular es
posible hallar ciertas expresiones que sitian el concepto en el escenario de la educacion superior,
esto es, dentro de la formacidn de maestros. Por ejemplo, en el momento de acudir a una

definicion, la profesora Ruth Quiroz establece que la DCS es “un campo académico



universitario” (Quiroz y Diaz, 2011, p. 3); es decir, su espacio de produccion y debate es la
universidad, lugar donde se forman los maestros en Colombia. Pero no solo en este articulo -
referido dentro de la bibliografia basica del curso Maestro de ciencias sociales y objetos de
conocimiento- existe tal concepcion; en el programa del curso Maestro de ciencias sociales y
comunidades académicas para la vigencia 2013-1, la profesora Astrid Sanchez afirma: “la
Didéctica de las ciencias sociales es un area de reciente aparicion en el &mbito universitario” (p.
1). Asi las cosas, las definiciones realizadas por las profesoras adscritas al programa en el tltimo
lustro, reflejan el ordenamiento fecundado en la UAB que vincula la DCS con los espacios de

formacion de maestros.

Ahora, es necesario aclarar que los reordenamientos visibilizados alrededor de la DCS
propuestos por autores provenientes de Argentina y Espafia, no se circunscriben con exclusividad
a las apuestas procedentes de la Universidad de Buenos Aires y de la Universidad Autonoma de
Barcelona —de amplia difusion en el programa al comienzo de la segunda década del presente
siglo-; puesto que dentro de los documentos analizados también son referenciados autores como
Paz Gimeno (1999) y Raimundo Cuesta (1997), ambos vinculados al Grupo Fedicaria®®. Su
presencia en la propuesta curricular expresa una inclinacion hacia una tendencia critica, derivada
de presupuestos habermasianos en el caso de Gimeno, y de una postura neomarxista en el caso
de Cuesta. La primera autora, retomada en el curso Didactica de las Ciencias Sociales para la

vigencia 2015-11, vincula las finalidades de la didactica a la lectura y apropiacion de los

56 La Federacidn Icaria, Fedicaria es una asociacién espafiola de caracter restringido, la cual desde la década de
1990, reune grupos de profesores de nivel universitario, ensefianza basica y media cuyas preocupaciones han
derivado en una amplia produccidn intelectual que va desde la elaboracion de materiales didacticos y el desarrollo
colaborativo de investigaciones en el terreno de la didactica de las Ciencias Sociales a trabajos de historia social de
la escuela y el curriculum, sobre formacidn del profesorado, y, en general, relativos al pensamiento critico en el
ambito de la educacién y la cultura.



presupuestos de Habermas en torno a la accion comunicativa; mientras que los argumentos del
profesor Cuesta, retomados en el curso de Practica Pedagogica | para la vigencia 2015-11,
suponen una mirada diferente a los ordenamientos vinculados a la UAB, puesto que su énfasis
radica en los saberes escolares mas que en la DCS, asunto que supone el acercamiento al
problema de la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela desde otros pliegues, desde otras

intersecciones.

La inclusién de reordenamientos conceptuales provenientes de la tradicién critica al
interior de los programas de curso supone, en un primer momento, la atribucion de finalidades
asociadas a la identificacion de elementos de coaccion 0 emancipacion presentes en un proceso
comunicativo escolar -tal y como lo expresaria Gimeno (1999)-; y en un segundo momento, el
didlogo con toda una apuesta curricular que adopta “[...] la perspectiva critica como z6calo en el
cual se asientan los propdsitos de formacidon de la licenciatura, [los cuales] tienen como eje la
formacion de maestros de ciencias sociales en pensamiento critico” (Henao y Sanchez, 2016, p.
16). Asi las cosas, estos ordenamientos conceptuales, denominados y autodenominados como
criticos, ofrecen otra perspectiva para el analisis de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
sociales en la escuela, en esta las relaciones de poder, y el interés constante en la emancipacion
reasigna las relaciones de intensidad al interior del concepto. En esta misma linea de ideas, la
inclusién del concepto de disciplina escolar a partir de autores como Cuesta (1997), preveé la
apertura a mas miradas en el momento de realizar una reflexion sobre el proceso de ensefianza y
aprendizaje de las ciencias sociales en la escuela, puesto que los pliegues proliferan y con ellos

también los conceptos que se encargarian de atender este problema.



Aunque quedan por fuera de este andlisis otros reordenamientos conceptuales en torno a
las finalidades de la DCS, los visibilizados hasta aca dan cuenta de una polifonia de voces que
adjudican una finalidad desde diferentes lugares de enunciacion. En este sentido, las multiples
elaboraciones albergan distintas relaciones de componentes en su interior; sin embargo, es
necesario advertir que el problema de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales se
proyecta de manera reiterada: la definicion de un objeto o finalidad se traza a partir de este y
prevé la inclusion de presupuestos derivados de otras disciplinas como es el caso de la
psicologia, o el didlogo con ciertas posturas criticas que inciden en la busqueda e identificacién
de elementos asociados a la emancipacion o a la sumision de los sujetos a partir de los procesos
educativos. Ahora, aungue la atribucidn de un objeto o unos fines para el concepto pasa mas por
la multiplicidad de voces que por la exclusividad, es imprescindible reconocer la circulacion

asidua de los ordenamientos conceptuales catalanes dentro de la propuesta curricular.

3.1.3 El ordenamiento de componentes en atencién a la pregunta por la autonomia de la

DCS

La pregunta por la autonomia de la DCS fue un asunto recurrente dentro de la propuesta
curricular del programa en los Gltimos siete afios, siendo mas visible desde el momento en el que
se realiza la transformacion curricular del afio 2011. Con esta modificacion, los objetos de
algunos de los cursos contenidos en el ndcleo de ensefabilidad se asociaban con aspectos
especificos de la DCS, por ejemplo, con la pregunta por su autonomia. Es el caso del programa
del curso Maestro de ciencias sociales y comunidades académicas para la vigencia 2013-1, donde

se proponia la siguiente pregunta: “;Es posible nombrar un campo auténomo para la Didéctica



de las ciencias sociales?” (Sanchez, 2013, p. 4), es decir, el abordaje que se planteaba con
respecto al concepto implicaba la apertura del debate con respecto a su dependencia o

independencia en relacion con otros saberes.

Caso similar ocurre en el programa del mismo curso, pero para la vigencia 2017-11, alli
dentro de un eje problémico denominado Estatus epistemoldgico de la didactica de las ciencias
sociales, se presenta el siguiente topico “Relaciones interdisciplinares entre la Didactica de las
ciencias sociales y las ciencias de referencia (Geografia, Historia y otras ciencias sociales), la
psicologia del

aprendizaje y la pedagogia” (Sanchez, 2017, p. 5). Esta vez no se acude a la pregunta por
su autonomia, pero se visibiliza la pretension de ahondar en la DCS a partir de su relacion con
otros saberes. En ambos cursos, la bibliografia seleccionada para dar tramite a estos interrogantes
y topicos se nutre de referencias argentinas y espafolas, varias de ellas resefiadas con antelacién
por su constante mencion, es el caso de Aisemberg y Alderoqui (1994), (2004); Camilloni
(2010), Santisteban (2009), Joan Pagés (1994) (2011), Prats (2000) y Carretero (1996)°’; es
decir, tal y como sucede con los ordenamientos que respondian a la pregunta por el estatus y por
el objeto de la DCS, los que se exponen en atencion a su autonomia y relacion con otros saberes,

también provienen en su mayoria de estas dos latitudes.

57 La obra de Mario Carretero ha tenido una amplia difusién dentro del programa académico, siendo asidua su
referencia durante el lapso analizado. Si bien su trabajo académico inicia en la Universidad Auténoma de Madrid,
donde plantea una vinculacién entre la disciplina histdrica y la psicologia cognitiva, fue su vinculaciéon con la
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales -Flacso- la que contribuyd a la exposicion de sus elaboraciones en el
contexto latinoamericano.



La conformacion en ambos paises de redes o colectivos de docentes dedicados a la
investigacion y ensefianza de asuntos asociados a la DCS tiene como efecto la difusion y
circulacion de sus producciones no solo en su contexto local, sino también en otros escenarios
como el colombiano. Es el caso de la Red de Docentes e Investigadores en la Ensefianza de la
Geografia de Universidades Publicas Argentina (ReDIEG)®® y de la Asociacion de Profesores/as
de Ensefianza de la Historia de Universidades Nacionales (APEHUN)® en el contexto argentino,
o la Asociacion Universitaria de Profesorado en Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS)®°
y la Federacién Icaria (Fedicaria) en el contexto espafiol, cuyas producciones son compartidas en
los encuentros locales y regionales, asi como en producciones especializadas. Es preciso sefialar
que, en algunos de los ordenamientos conceptuales elaborados por los docentes vinculados a
estas asociaciones de maestros, la DCS continda vinculada a asuntos disciplinares, es decir,
prevalece el interés en la ensefianza de la geografia o de la historia, mas que en un propdsito

interdisciplinar.

Es por esta razon que los ordenamientos conceptuales que se elaboran en torno a la

autonomia de la DCS, necesariamente parten de una reflexidn en torno a su relacion con las

%8 La Red de Docentes e Investigadores en la Ensefianza de la Geografia de Universidades Publicas Argentinas,
surge en el afio 2012, con el interés de propiciar el intercambio y el fortalecimiento de la Didactica de la Geografia
en la educacion superior. Desde esta se ha impulsado la realizacion de dos jornadas nacionales red de docentes e
investigadores en la ensefianza de la geografia dentro del territorio argentino.

%9 La Asociacién de Profesores/as de Ensefianza de la Historia de Universidades Nacionales (APEHUN) es una
entidad sin fines de lucro, creada en 1999, y desde alli acoge a equipos de docentes e investigadoras/es de
Universidades Nacionales de Argentina. Tiene entre de sus objetivos la contribucién al desarrollo del pensamiento
critico sobre los aspectos tedricos/metodolégicos de la didactica de la Historia, de manera que contribuyan a la
generacion de practicas innovadoras en la ensefianza de la historia; asi como la promocidn de la difusiéon de
investigaciones iniciales y/o experiencias que se realizan en el campo de la Didactica de la Historia para compartir
temas y problemas que ocupan la comunidad de especialistas.

60 La Asociacién Universitaria de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS) lleva mas de 25 afios
promoviendo la investigacion acerca de los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales.
Aunque sobre el papel acoge a docentes e investigadores espafioles, sus publicaciones poseen una circulacion
internacional, y en ella se incluyen producciones de otras latitudes.



disciplinas sociales de referencia. Por ejemplo, Prats (2003) considera a la DCS como “[...]
saber cientifico recibe aportaciones de otras ciencias sociales, elabora conceptos e, incluso,
teorias descriptivas o explicativas a partir de los resultados de la investigacion” (p. 3). Es decir,
desde la perspectiva del autor espafiol, referenciado constantemente en los programas de los
cursos, el caracter cientifico de la DCS deriva de los aportes que otras ciencias sociales le
brindan, mas no se construye en la independencia y aislamiento. En consonancia con el
pensamiento de Prats (2003), Aisemberg (2003) -otra de las fuentes referenciadas para abordar el
interrogante ateniente a la autonomia del concepto- expresa lo siguiente: “Nuestros marcos
tedricos para estudiar la ensefianza de las ciencias sociales constituyen mas bien una sumatoria
de recortes tedricos provenientes de diferentes disciplinas -con algunas articulaciones y/o
yuxtaposiciones-, que una teoria unitaria” (p. 143); o lo que es 1o mismo, la DCS acoge una serie
de discursos pertenecientes a diferentes disciplinas con el fin de generar marcos tedricos que

posibiliten la reflexion sobre la ensefianza de las ciencias sociales.

En cierta medida, ambos autores elaboran un reordenamiento conceptual de la DCS
partiendo de su interaccion con distintas disciplinas, destacando el aporte de estas ultimas en el
acercamiento al objeto que se le asigna: la ensefianza de las ciencias sociales. Deleuze y Guatari
(1999) afirman que “en un concepto hay, las mas de las veces, trozos 0 componentes de otros
conceptos, que respondian a otros problemas y suponian otros planos” (23), en este sentido,
asumir la DCS como concepto e indagar sobre su autonomia, implica el reconocimiento de los
componentes de otros conceptos que circulan en cada ordenamiento. Desde la mirada de
Aisemberg (2003) la DCS no es una teoria unitaria, pues en ella convergen recortes de otras

teorias que permiten el estudio de su objeto, por ello discurren sobre sus planos de analisis los



aportes de otras disciplinas como la geografia, la historia y la antropologia, entre otros. Es decir,
el objeto de la DCS, desde la perspectiva de la autora argentina no se estudia desde la
indivisibilidad de una teoria, sino desde una multiplicidad de perspectivas que proveen modos

particulares para su acercamiento. Aisemberg (2003) ilustra esta situacion asi:

En virtud de la complejidad del objeto -y de nuestra formacion “parcial”- es comprensible
que, por ejemplo, para quienes provienen de la Historia o de la Geografia sean observables
problemas relativos a los contenidos, que podrian pasar desapercibidos para profesionales
provenientes del campo psicologico; y, del mismo modo, aspectos del aprendizaje claramente
observables para quienes provienen de la Psicologia podrian no ser registrados por otros

especialistas. (p. 144)

Asi las cosas, y desde la mirada de los autores referenciados en la propuesta curricular del
programa, la relacién de la DCS con las demas disciplinas sociales se gesta en relacién con el
objeto que aborda, pues la complejidad del mismo admite la participacion de otros saberes.
Desde la perspectiva de Deleuze y Guattari (1999), los componentes presentes en la DCS como
concepto provienen de otros, pues el abordaje de su objeto no desecha la incorporacién de los
trozos constituyentes de otros, los cuales suponen un desplazamiento por diversos planos. Esto
explica el hecho de que autores como Prats (2003) en sus ordenamientos consideren el hecho de
que, en la tarea de construir un campo propio de investigacion, la DCS “debera utilizar y nutrirse
de conocimientos producidos por otras ciencias sociales: Historia, Geografia, Sociologia,

Sicologia, etc.” (p. 6).



Pero la busqueda de respuestas ante las preguntas por la autonomia de la DCS al interior
del programa no se instalé Unicamente en la exposicion de sus relaciones con otras disciplinas;
los autores utilizados para el abordaje de este topico también sentenciaron su autonomia -asunto
correlacional al proposito de distinguirla como disciplina dentro de las producciones argentinas y
espafolas-. Asi por ejemplo, en el documento escrito por Pagés (2003), el cual es referenciado
constantemente en los programas del curso Maestro de Ciencias Sociales y comunidades

académicas desde el semestre 2013-1, se visibiliza la siguiente afirmacion:

[...] la Didactica de las Ciencias Sociales cuenta con un campo de reflexion que le es
propio porgue se distingue del conocimiento cientifico en que integra lo pedagdgico, y se
diferencia de lo pedagdgico en que integra la ldgica, la semantica y la metodologia de la ciencia
referente. La Didactica de las Ciencias Sociales también cuenta con un campo practico unico,

que es el de la ensefianza y el aprendizaje de esta materia en el contexto concreto del aula. (p. 11)

En este orden de ideas, desde la perspectiva del autor catalan, la autonomia de la DCS
como disciplina obedece al hecho de integrar elementos que no se integran del mismo modo en
otras; asi mismo, el hecho de involucrar asuntos relacionados con la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias sociales, le provee un campo de accién unico. Tal como se sefialé previamente, el
interés en reconocerla como disciplina, promueve en estos autores el reconocimiento de su
autonomia, distinguiéndola de otras ciencias de la educacion como lo hace Prats (2002) y de la
misma didactica general como lo hace Aisemberg (2003). En efecto, la autora argentina propone
un ordenamiento conceptual donde afirma que algunos de las proposiciones de la DCS no

derivan de una teoria propiamente didactica, sino de otras disciplinas como la historia, la



psicologia del aprendizaje y la geografia, etc. Es decir, de acuerdo con las referencias
visibilizadas, dentro de la propuesta curricular circula una concepcion de DCS que reconoce su
autonomia en atencién a los modos particulares en que se vinculan distintas disciplinas para

atender el problema de la ensefianza de las ciencias sociales.

Esta apuesta se visibiliza, por ejemplo, en la inclusion constante -durante Gltima década-
de autoras como Maria Cristina Davini (1994) y Alicia R.W. de Camillioni (2008), quienes
elaboran ordenamientos conceptuales que atienden a la preocupacion por la identificacion de las
relaciones entre la didactica general y las didacticas especificas. Las elaboraciones de estas
autoras argentinas -vinculadas en algin momento a la Universidad de Buenos Aires-
referenciadas dentro de los programas de los cursos para atender a preguntas tales como: “;Qué
significa pensar la fundamentacion tedrica y epistemologica de la didactica de las ciencias
sociales? [y] ¢Cuéles son los aportes que hace la pedagogia a la Didactica general, y a la
Didactica de las Ciencias Sociales?” (Sanchez, 2017, p. 5), exponen una relacion compleja,
donde se reafirma la autonomia de la DCS -como una didactica especifica- con respecto a la
didactica general, aunque reconocen sus vinculos intricados, “con resistencias multiples,

incomprensiones y debates” (Camilloni, 2008, p.;’).

En sintesis, dentro de la apuesta curricular se ha otorgado un lugar preponderante a los
reordenamientos sobre la DCS procedentes de Argentina y Espafia; incluso se podria afirmar que
las elaboraciones que mas circulan provienen de la Universidad de Buenos Aires y de la
Universidad Autdnoma de Barcelona. Estos ordenamientos, aunque organizan de modos

diferentes sus componentes, coinciden en su apreciacion como disciplina, en en el lugar



destacado que le otorgan dentro de los procesos de la formacion de maestros, en la identificacion
de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales en la escuela como su objeto, y en el
reconocimiento de una autonomia que deriva del orden particular que se da a los elementos
provenientes de otras disciplinas en su interior. En consecuencia, no resulta extrafio el hecho de
gue muchas de las investigaciones presentadas por los estudiantes al final de su proceso
académico -y que ahonden sobre la DCS- contengan una amplia bibliografia cimentada en
autores de estas latitudes; asi como citas directas basadas en sus postulados. Por ejemplo, en el
trabajo de investigacion denominado La ensefianza de las ciencias sociales desde del enfoque de
Problemas Sociales Relevantes: Una propuesta de integracion interdisciplinar para la
comprension de la realidad social en la escuela, de las setenta y dos referencias centradas en
asuntos relacionados con la DCS, cuarenta y seis de ellas provienen del contexto espafiol, siendo

reiterativa la inclusion de autores como Pilar Benejam, Antoni Santisteban y Joan Pagés.

3.2 La presencia de conceptualizaciones diferentes a las argentinas y las espafiolas:

el espacio para otros ordenamientos

En los documentos analizados la polifonia de voces que expresen un ordenamiento con
respecto a la DCS no es exclusiva de Argentina y Espafia. Si bien muchas de las producciones
referenciadas son de estas latitudes, también hubo espacio para otras voces, pertenecientes en su
mayoria al contexto latinoamericano. La circulacién de produccion proveniente de Norteamérica
0 de paises europeos diferentes a Espafia es reducida. Asunto que resulta particular debido a que
dentro de las citas bibliograficas referidas por los autores que se abordan asiduamente

(Aisemberg, Camilloni, Pagés, Prats, Santisteban, Benejam, Carretero, Pozo, entre otros), la cita



de autores anglosajones, franceses e italianos es constante. Es decir, aungque estos autores
incluyan dentro de sus referencias los ordenamientos conceptuales realizados por Fred Newman,
Francois Audigier, David Harvey, John Huckle, Rex Walford, Jean Pierre Astolfi e lvo Mattozzi,
entre otros, son pocas las ocasiones en las que estos autores circulan dentro de la apuesta

curricular.

La circulacion de estos autores dentro del programa académico obedece a las apuestas
investigativas que se trazaron desde el Comité de Carrera en la Gltima década; su presencia no es
comun dentro de los programas de los cursos o las guias de trabajo elaboradas por los docentes;
pero en algunos ejercicios investigativos realizados por los estudiantes del programa durante los
Gltimos semestres es posible visibilizar algunas de sus concepciones. Es decir, como efecto del
objetivo propuesto dentro del Nucleo de Ensefiabilidad de “[...] posibilitar la integracion de los
saberes pedagdgico y didactico, con los saberes especificos, mediante la reflexion situada en la
investigacion de la didActica en las Ciencias Sociales en diferentes contextos” (Henao y Alvarez;
2010, p. 18), durante la segunda década del presente siglo los estudiantes ahondaron sobre
problemas asociados a la ensefianza de las ciencias sociales, y es en estos ejercicios
investigativos donde se citan los trabajos de autores como David Harvey y Jean Pierre Astolfi,

entre otros.

Por ejemplo, en el trabajo de investigacion denominado El obstaculo verbal como
recurso didactico en la ensefianza de las ciencias sociales presentado en el afio 2014, se
profundiza en los postulados de Jean Pierre Astolfi (1999) con respecto a los obstaculos

epistemoldgicos presentes en la ensefianza de las ciencias naturales, tratando de llevarlos al



campo de la ensefianza de las ciencias sociales. Asi mismo, en el ejercicio investigativo La
formacion del pensamiento social desde problematicas justo-espaciales: otros aportes para una
ensefianza critica de las ciencias sociales, se abordan las elaboraciones epistemoldgicas con
respecto al espacio y su apropiacion hechas por David Harvey (1977), (2003) y (2007) con el
interés de articularlas a una ensefianza critica de las ciencias sociales. Es necesario aclarar que
los ordenamientos conceptuales propuestos por estos autores son abordados en atencion a la
especificidad de los problemas de investigacion, pero en el momento de presentar una definicién
de lo que se entiende por DCS contindan acudiendo a los autores argentinos y espafioles,

especificamente a Alicia R.W. de Camilloni y Antoni Santisteban.

3.2.1 La vinculacion a los ordenamientos conceptuales propuestos Wolfgang Klafki

Aunque la mencién de los autores anglosajones, franceses e italianos resulta reducida
dentro de los documentos analizados; se debe mencionar que al cierre de la primera década del
presente siglo en los programas de los cursos la mencion de Wolfgang Klafki es constante,
incluso en los Documentos Maestro elaborados en el afio 2011 y 2016, se afirma que la apuesta
formativa del programa se ajusta a sus elaboraciones alrededor de la didactico critico-
constructiva. Las autoras de estos documentos, los cuales fungen como fundamentacién
académica del programa, proponen la recuperacién de la perspectiva de este autor dentro de su
estructura curricular, advirtiendo que “esta mirada supera la division positivista objeto-sujeto,
objetivo-subjetivo estableciendo la relacion de interaccion entre las esferas psicologica y social”
(Henao y Sanchez, 2016). Asi mismo, tras advertir la potencia del concepto de formacion dentro

de la apuesta del autor aleman, establecen que la vinculacion de la estructura curricular a su



propuesta didactica contribuye a la proyeccion de la autodeterminacion, la libertad, la
emancipacion, la autonomia, la mayoria de edad y la razon, “lugares desde los cuales un maestro
en formacion puede responder a las preguntas que le plantea el mundo, y saber lo que significan
los descubrimientos de las ciencias y del devenir historico para su propia vida” (Henao y

Sénchez, 2016).

Klafki (1986) tras advertir la polisemia y amplia aplicacion del concepto de didactica®:
dentro del contexto europeo, reconoce la necesidad de llegar a una definicién puntual de la

misma, por esta razon considera <conveniente> aplicar el concepto de didactica a

“[...] la investigacion y la formacion de conceptos que, en el campo de la ciencia de la
educacidn, hacen referencia a distintas formas de «ensefianza» intencional (orientada a un fin) y
concebida sistematicamente (en el sentido mas amplio de ayuda reflexiva al aprendizaje) y al

aprendizaje resultante de tal «ensefianza»”. (p. 42).

La ensefianza intencional y el aprendizaje influido actian determinados por “supuestos y
procesos paralelos” (Klafki, 1986: p. 42) que no han de quedarse por fuera de la reflexion
didactica, esto significa que la reflexidn de la didactica no debe circunscribirse Gnicamente a los
asuntos metodologicos gestados en la forma como se efectla la ensefianza; sino que dependera

en primera instancia de la elaboracién de algunos conocimientos derivados de la investigacion de

61 Los ordenamientos frente al concepto de didéctica realizados por Klakfi no se teje en consideracion exclusiva de
la DCS, sino de una concepcién mas amplia de didactica. No obstante, para el autor no hay ninguna diferencia
jerdrquica entre una didactica especial y la didactica general; ademds, desde su perspectiva, ambas “(...) estan en
una relacion de condicionamiento mutuo entre si y la Unica diferencia esencial consiste en el grado de generalidad
de las afirmaciones.” (Klafki, 1986; p. 89).



la socializacion, es decir, aquello referido a las “influencias sobre el estudio de los mundos
cotidianos y los procesos de aprendizaje funcional” (p.43); y en segunda instancia, de la
investigacion de las instituciones, esto es, la investigacion en torno las condiciones externas
(margenes, delimitaciones y posibilidades) que regulan desde una institucion particular a la
ensefianza. Para Klakfi (1991) la didactica "es el complejo total de las decisiones,
presuposiciones, fundamentaciones y procesos de la decision sobre todos los aspectos de la
ensefianza”. Es decir, lejos de comprender la didactica como reflexidn inscrita Gnicamente en los
métodos, para Klafki (1991) se hace necesario incluir en ella consideraciones que remitan a
cuestiones previas y con un sentido de trascendentalidad superior, pues alberga una serie de
preguntas relativas a los contenidos, las decisiones que soportan su inclusion, los sentidos que se
atribuyen a los mismos, las fundamentaciones que preceden a la ensefianza y las cargas

ideoldgicas que hacen presencia en este acto.

El ordenamiento conceptual que realiza Klafki (1986) en torno a la didactica critico-
constructiva® se “apoya en una teoria de la educacién y se orienta a una teoria de la educacion
abierta y desarrollable” (p. 46). El mismo afirma que es una didactica basada en la teoria de la

educacion, puesto que la educacion como categoria designa “criterios de orientacion y

62 La did4ctica critico-constructiva se caracteriza por la integracién de tres principios particulares: el principio
histérico-hermenedtico, el principio de las ciencias experimentales y el principio de la critica social e ideoldgica. El
primero de ellos porque es imperante una contextualizacion que parta del principio histérico-hermeneutico y
permita la interpretacion de los sentidos y significados al interior de contextos histdricos-educativos mas amplios;
pero esta interpretacion histérico hermeneutica solo capta el lado intencional e interpretativo, dejando por fuera
de un andlisis didactico otros aspectos de la realidad, por ello es necesario acudir a algunos principios de las
ciencias experimentales (observaciones sistematicas, cuestionarios, entrevistas, experimentos de campo y
administracion de pruebas, etc.) para dar cuenta de asuntos como el comportamiento real del profesor, las
repercusiones de un curriculo y la descripcidn de los modos como se desarrolla la toma de decisiones frente al
mismo. Por ultimo, el tercer principio presente en un andlisis didactico de tipo critico-constructivo hace referencia
al principio de la critica social e ideoldgica, que permite la identificacién del cruce entre los contextos didacticos y
los procesos econdmicos, sociales, politicos y culturales. La conjugacién de los tres principios aporta no a una
descripcion de las metas educativas, sino al develamiento de aquello que las sustenta.



enjuiciamiento superiores y orientadores para un gran numero de planes y medidas individuales
de caracter pedagogico o didactico” (p.46), en este sentido, al igual que otras categorias como
emancipacion, autodeterminacion, codeterminacion y autonomia, la educacion emerge como un
principio universal que puede llegar a convertirse en un fin pedagdgico y, en esta medida, puede
ser objeto de una reflexion amplia que cuestione su sentido, su necesidad, los métodos para
llevarla a los individuos y los medios que apoyarian tal tarea. Desde la perspectiva klafkiana,
educacion debe entenderse como “capacidad de autodeterminacion y codeterminacion del
individuo y como capacidad de solidaridad” (p. 48). Sobre este suelo conceptual es posible
visualizar el sentido de una didactica que configure esta concepcion de educacion dentro de sus

principios.

El eco de los ordenamientos del concepto de didactica propuestos por Klakfi se
visibilizan dentro de algunos programas de curso, en los cuéles se advierten expresiones que
comportan ciertas similitudes. Por ejemplo, en la justificacion del curso Proyecto Didactico 1V

para la vigencia 2010-1 se aduce lo siguiente:

La didactica es colindante con la praxis pero no se limita a las simples descripciones o a
la mera operatividad. Permite la elaboracidn de argumentos para las decisiones que presupone el
acto de ensefiar y el avance hacia

propuestas constructivas que propicien nuevos y mejores aprendizajes. En un contexto
como el colombiano, sin embargo, las discusiones en torno a la didactica se han reducido a la

aceptacion o rechazo de recursos, o al cuestionamiento mecanico de las acciones de los maestros,



desconociendo otros aspectos que resultan de mayor importancia y que contintan siendo

subvalorados. (Toro, 2010; p. 2).

Es decir, los ordenamientos de los componentes del concepto de didactica esbozados por
el autor aleman, circulan en el interior del programa en atencion a dos situaciones: la primera
tiene que ver con la fijacion de los propdsitos formativos de la licenciatura, y la segunda, con el
interés en abandonar aquellas concepciones instrumentales, que los docentes han considerado

que se le asigna en el contexto local.

3.2.2 Los ordenamientos del concepto de DCS elaborados en el contexto latinoamericano

Tal como se sefialé previamente, aunque hay una fuerte presencia de ordenamientos
conceptuales provenientes de Argentina y Espafia, las producciones de autores mexicanos,
venezolanos y colombianos también circularon en el programa durante el lapso analizado. Su
presencia se ve marcada por dos condiciones particulares: en primer lugar, por su reducida
aparicion en comparacién con producciones de origen ibérico y, en segundo lugar, por la
multiplicidad de objetos de la DCS a los que atendia. Es decir, la inclusion de los ordenamientos
conceptuales producidos en estos paises se soportaba en el propdsito de abordar componentes de
la DCS como el conocimiento de lo social, la fundamentacién metodologica de la ensefianza de
las ciencias sociales, la ensefianza de la geografia y la ensefianza de la historia; mas no se citaban
con el animo exclusivo de ahondar en las mismas preguntas epistemoldgicas con las que se
citaban las fuentes argentinas y espafiolas. Por ejemplo, en el afio 2010 para atender a los

interrogantes asociados al estatus epistemolégico de la DCS, en el curso Proyecto Didactico V se



proponia una lista de autores latinoamericanos, que si bien incluia a la argentina Beatriz
Aisemberg (1994) (1998); también referenciaba autores venezolanos como Tibisay Fernandez
(1995) y Jose Armando Santiago Rivera (s.f.), asi como a los colombianos Jairo Gomez Esteban

y Piedad Ramirez Pardo (1998).

En su orden, cada uno de estos autores abordaba asuntos especificos como la
fundamentacion tedrica y metodoldgica de la ensefianza de las ciencias sociales, la ensefianza de
la geografia como alternativa para desarrollar el pensamiento creativo y critico, y finalmente, los
retos y las apuestas que rodean a una didactica del pensamiento social -reflexién que amparaba,
incluso, una distincion entre el conocimiento propio de las ciencias naturales y aquel que
pretendia lograrse con la ensefianza de las ciencias sociales-. Tal y como se puede visibilizar, al
cierre de la primera década de este milenio, los autores del contexto regional referenciados
profundizaban sobre asuntos que contribuian a la definicién de un objeto para la DCS, mas no
proponian ordenamientos que la diferenciaran de otros conceptos, restringiendo su perimetro o
aclarando las relaciones de intensidad que se daban en su interior. O sea, trataban aspectos que
hacen parte de la DCS, méas no se hacia explicita una definicion de esta. Situacién que resulta
acorde con el desplazamiento del concepto de DCS que se daba en el programa en aquel
entonces, donde los docentes cuestionaban sus alcances, e indagaban por las posibilidades de

integrar la ensefianza de la geografia y la historia.

Situacion similar ocurre con los ordenamientos conceptuales elaborados por autores como
los mexicanos Victor Martiniano Arredondo, Francisco Javier Palencia y Cecilia Pico (1996), los

cuales son incluidos en el programa del curso Proyecto Didactico IV para la vigencia 2010-1 con



el animo de atender un eje problémico en el que se expone el siguiente interrogante: “; Por qué el
conocimiento y el andlisis critico del status epistemologico de La Didactica de Las Ciencias
Sociales se constituyen en aspectos fundamentales para la formacion de un Maestro de Ciencias
Sociales?” (Toro, 2010, p. 3). En las elaboraciones de estos autores mexicanos se incluyen
aspectos como la motivacion de los estudiantes, el disefio instruccional de las actividades, el
empleo de medios y métodos para la ensefianza, asi como recomendaciones para la realizacion
de la evaluacion; pero no se esboza un interés por dar forma al concepto de DCS,
distinguiéndolo, reconociendo en él la influencia de otros conceptos o identificando el problema

del cual se ocupa y a partir del cual podria proyectarse su exoconsistencia y endonconsistencia.

En los primeros afios de la presente década, cuando el concepto de DCS que circula al
interior del programa se soporta con mayor respaldo en los ordenamientos producidos en Espafia
-bien sea aquellos elaborados en la Universidad Auténoma de Barcelona o en otros escenarios-,
se abre espacio para la inclusion de elaboraciones locales. Por ejemplo, en el programa del curso
Maestro de ciencias sociales y comunidades académicas de la vigencia 2013-1, es explicita la
referencia de autores como Sandra Rodriguez y Wilson Acosta (2008) (2009), asi como la de
Alcira Aguilera 'y Maria Isabel Gonzélez (2009). Los ordenamientos que proponen estos autores
parten de estados del arte realizados con respecto a la produccion sobre la didactica y la

ensefianza de las ciencias sociales en Colombia.

El texto de Rodriguez y Acosta (2008) denominado Estado del arte sobre la ensefianza y
el aprendizaje de las Ciencias Sociales; Produccién académica en los paises de habla hispana

1990-2000, da cuenta de las principales tendencias en investigacion alrededor de la ensefianza de



las ciencias sociales en el contexto iberoamericano en las postrimerias del siglo anterior, alli se
identifican autores, universidades y publicaciones destacadas en este escenario. Tras exponer las
categorias resultantes del ejercicio investigativo, los autores proponen una concepcion de la DCS
en la que sus componentes se ordenan bajo la categoria de campo académico. Desde esta
perspectiva, el problema o la encrucijada de problemas a los que atiende el concepto continta
siendo el mismo: la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales; sin embargo, y siguiendo
a Deleuze y Guattari (1997) las relaciones en su interior gestan una distincion con respecto a las
elaboraciones provenientes del contexto espafiol y argentino: los componentes no se ordenan en
atencion al interés de visualizar a la DCS como una disciplina, sino como un campo de saber

académico.

La ordenacion de componentes bajo el rétulo de campo académico posibilita, desde la
perspectiva de Rodriguez y Acosta (2008), el analisis de las dinamicas discursivas producidas en
torno a la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales, las cuales acaecen como efecto de
la accion de los autores inmersos en su contexto de produccion. En este sentido, la distincién de
la DCS como campo académico no conduce a su visualizacion como unidad totalizante, sino
como un flujo de producciones que interactdan en atencion a su objeto. En efecto, la DCS como
campo académico permite identificar nodos que operan a modo de espacios de interseccion o
coexistencia de preocupaciones, los cuales se expresan en la co-ocurrencia de discursos referidos
a asuntos comunes. Asi las cosas, los autores reconocen el dinamismo particular de la DCS en
funcidn de tres nodos: el contexto educativo, el sistema educativo nacional y el disefio de
unidades y actividades. Los dos primeros actan como procedimientos externos de control

discursivo, es decir, producen enunciados cuyo efecto es la influencia en la configuracion y



determinacion de lo que se produce en el campo; el tercero actia como procedimiento interno de
control discursivo, esto es, procesos de reflexion, investigacion e innovacion centrados en la

ensefanza.

Como efecto del control discursivo -interno y externo- emerge una tension alrededor de la
consolidacion o disgregacion del campo de la DCS, “[... en tanto que los enunciados que
conforman los procedimientos externos [...] buscan la institucionalizacion de un saber (J.
Sauquillo, 1989), que prefieren mantener sometido y circunscrito mediante procedimientos de
adecuacion discursiva -Disefio de unidades y actividades-” (Rodriguez y Acosta, 2007, p. 51). Es
decir, para estos autores la produccion discursiva al interior del campo de la DCS se ve
circunscrita y subordinada a los discursos y enunciados provenientes del contexto educativo y el
sistema educativo nacional, mas no a discusiones provenientes de un campo de referencia
particular como la pedagogia. En suma, el ordenamiento conceptual propuesto por los autores, y
citado en los programas de los cursos que contemplan actividades orientadas al reconocimiento
del estado de la cuestion en DCS, supone una organizacion diferente de los componentes, sin
tener que acudir a soportes epistemoldgicos que avalen una consideracion como ciencia, pero
teniendo referentes como Michel Foucault (1996) y J. Sauquillo (1989) en la apuesta de

conceptualizar el conjunto de enunciados que lo caracterizan como campo.

Pero esta proyeccion de la DCS como campo académico no es la Gnica que circula en la
licenciatura; por ejemplo, en el programa del curso Maestro de ciencias sociales y comunidades
académicas para la vigencia 2017-11, se incluye dentro de la bibliografia el articulo La

investigacion en el campo de la Didactica de las Ciencias Sociales y su dinamica de articulacion



en un grupo de universidades publicas en Colombia, en este las profesoras Ruth Elena Quiroz y
Ana Elsy Diaz -ambas vinculadas a la Universidad de Antioquia- definen la DCS como “un
campo académico universitario que le permite ser un lugar de interacciones disciplinares” (p. 3),
es decir, comparte métodos y objetivos con otras areas. Aunque no hay una justificacion para su
distincion como campo académico, la organizacion de los componentes expuesta por las autoras
supone su consideracion como un espacio de interaccion entre distintas disciplinas, como “un
area cruzada por muchas dimensiones” (p. 3) en la que confluyen presupuestos provenientes de
reflexiones pedagdgicas y didacticas alrededor de contenidos histérico-sociales. Esta elaboracion
tiene como respaldo todo un estado del arte, que trata de indagar la produccién en DCS en el
contexto universitario colombiano, e incluye dentro de sus referencias autores colombianos como
Alcira Aguilera, Sandra Rodriguez, y Wilson Acosta, asi como los espafioles Joaquin Prats y

Joan Pagés.

La consideracion de la DCS como campo académico, presente en los ordenamientos de
algunos autores colombianos, prevé un ordenamiento particular de sus componentes donde las
discusiones epistemoldgicas con respecto a su estatus de disciplina, se desplazan en atencion al
propdsito de recuperar la produccion que se habia hecho en torno a la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias sociales; esto es, mas que un debate abierto en torno a su similitud o distincion
con las formas de produccion cientifica, se reconoce la amplitud de discursos presentes en ella,
asi como se trata de identificar los elementos que los condicionan. Esto generd dentro del
programa un desplazamiento que iba de las preguntas concernientes al estatus epistemologico de
la DCS hacia expresiones afirmativas sobre la existencia de su campo; por ejemplo, en el curso

Proyecto Didactico IV para la vigencia 2010-1 se proponia el siguiente objetivo especifico



“identificar y comparar las bases epistemologicas de La Didactica de Las Ciencias Sociales en
relacion con las propias de cada una de las disciplinas™ (Toro, 2010, p. 2), mientras en el curso
Maestro de ciencias sociales y comunidades académicas del semestre 2013-11 se visibiliza el
siguiente objetivo especifico: “Identificar y delimitar la Didactica de las Ciencias Sociales como
campo especifico de conocimiento cientifico, sus conceptos, procedimientos y valores con
relacion al

devenir historico propio de dicho campo” (Sanchez, 2013, p. 3).

En conclusidn, la caracterizacion de autores y conceptos que se realizd en este capitulo
permitio visibilizar una polifonia de voces que reordenaba de modo particular el concepto de
DCS. Es decir, aunque hay una marcada influencia de las producciones ibéricas, se puede
constatar que en el lapso analizado hubo apertura para la inclusion de diversas apuestas que
organizaban los componentes del concepto de diversas maneras, asunto que influyd, por ejemplo,
en el desplazamiento de debates centrados en el estatus epistemoldgico, a la empresa de
caracterizar y delimitar un campo especifico de conocimiento. Esta polifonia de voces permitid
el encuentro con intersecciones, coexistencias y oposiciones dentro de las elaboraciones hechas
por los distintos autores, asunto que supone una mirada mas amplia en el momento de distinguir
a la DCS como concepto; pues el problema del que se encarga, lejos de reducirse, se amplia en

atencion a los diferentes planos sobre los que puede discurrir.



Capitulo IV. Un posible campo de la didactica de las ciencias sociales y las tensiones

presentes en la formacion de maestros

La descripcion y caracterizacion del concepto de DCS que circulé en la Licenciatura en
ciencias sociales de la Universidad de Antioquia desde el afio 2002 hasta el afio 2017 permitid
visibilizar un conjunto amplio de apuestas tedricas, debates epistemologicos y perspectivas
metodoldgicas. Es decir, el ejercicio investigativo realizado permite visibilizar a la DCS como
una construccion heterogénea, la cual acoge mdaltiples organizaciones de componentes y en
consecuencia, proyecta una aparente polisemia. Sin embargo, aungque haya variaciones en cada
ordenamiento, el problema continla situado en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
sociales; puesto que cada variacion en las relaciones de componentes que se gestan en su interior

responde al mismo asunto; pero situando la mirada sobre distintos pliegues de este.

La descripcion y caracterizacion permitio visibilizar ordenamientos de componentes
particulares, cuya organizacion al interior del concepto expresaban relaciones de intensidad
particulares, y en consecuencia proyectaban un acontecimiento mas no universalidad. En este
sentido, cada definicion empleada para referirse a la DCS implicaba una distincion del perimetro
que le rodeaba, una expresion particular de su endoconsistencia y exoconsistencia. Por tal razon,
a pesar de la constante empresa de considerar a la DCS como disciplina, en cada elaboracion
sobresalian posiciones particulares, destacando relaciones y estructuras que le otorgaban una
organizacion particular. Cuestion que resulta semejante a las posiciones emergentes en el
contexto colombiano, donde su consideracién como campo académico no resulta ser universal,

dando espacio para una aparente proliferacién de conceptualizaciones.



4.1 Posibilidades de un campo de la didactica de las ciencias sociales

En este capitulo la consideraciéon de la DCS como un campo no pretende ser una
asignacion arbitraria, en este sentido, tal designacion responde al interés de analizar el conjunto
de relaciones objetivas, bien sea de resistencia o cooperacion, que se gestan alrededor de los
discursos sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales. Es decir, a partir de la
obra de Humberto Quiceno (2015), se asume campo como un método, como “[...] una
herramienta conceptual, un enfoque que se usa para analizar una situacion histdrica determinada”
(p- 122). Su empleo en este escrito no implica la aseveracion de la existencia de un “[...] espacio
especifico donde tienen lugar un conjunto de interacciones” (Runge, Garcés y Mufioz, 2015; p.
207), ni mucho menos la asercion de un escenario constituido y limitado de relaciones entre
posiciones diferentes. Su utilizacion conduce mas bien al analisis sobre sus posibilidades de
formacion, supone una “[...] mirada abierta y plural” (Quiceno, 2015, p. 122) sobre las

condiciones que influirian en su existencia®.

Dado que desde la perspectiva de Quiceno (2015) un campo no es “[...] una situacion

historica precisa, con su geografia y sus limites conceptuales” (p. 124); su empleo involucra el

63 Echeverri (2015) distingue las siguientes condiciones como necesarias para la existencia de un campo: “Un
campo de saber se bosqueja por el reconocimiento de las realidades y problemas sobre los cuales discurre; [...] un
campo debe tener la potencia suficiente para construir especificidades que le permitan relacionarse con disciplinas
lindantes; [...] un campo produce, propone y resignifica nuevos objetos de saber, a pesar delos ya existentes; [...]
en el campo encuentran morada aquellos interrogantes sin espacio en otro lugar y lo hacen por el cruce de saberes
caracteristico de dicho campo; [...] la integracion de un campo de saber hace que los objetos de la investigacion se
complejicen; [...] un campo de saber se hace perceptible cuando objetos de investigacion irrumpen, generando la
interaccién del campo con otras disciplinas contiguas y con fuerzas afines de la sociedad” (p. 168)



andlisis del flujo de producciones cuya proliferacion® ha sido constante en las Gltimas décadas,
develando tres condiciones particulares: enfrentamientos académicos en cuanto al sentido que se
otorga a cada ordenamiento, intersecciones que se pueden entender como compenetraciones con
otras disciplinas y la tipificacion de tendencias que retnen sentidos comunes dentro de la
organizacion de componentes que se le asignan. Por lo tanto, la expresion campo de la DCS en
este capitulo proyecta mas el examen de las condiciones que posibilitarian su existencia, que la
afirmacion implicita de la misma. Incluso, el aparente cumplimiento de algunas condiciones
visibilizadas con este analisis no es garantia exclusiva de su formacion, puesto que la amplitud
de este no se circunscribe a la aceptacion de items dispuestos en una lista de chequeo, sino que
requiere de la expresion de posiciones politicas en su interior, asi como el posterior develamiento

de las mismas.

En este sentido, la descripcion y caracterizacion del concepto de DCS presente en el
programa académico a partir de los presupuestos conceptuales de Deleuze y Guattari (1997)
permite la visibilizacion de ciertas condiciones, y de paso, aporta a la implementacion de campo
como concepto metodoldgico. Su empleo como enfoque permite el develamiento de las
siguientes condiciones, las cuéles podrian incidir, posteriormente, en su consolidacion o

formacion:

o Una proliferacién razonada de argumentos u ordenamientos conceptuales. Autores

como Pagés (1997), Guijarro (1997) y Prats (2002), reconocen la profusion de apuestas

64 Echeverri (2015) considera que la proliferacién es un “rio que arrastra sistemas, edificios tedricos,
conceptualizaciones, teorizaciones, experiencias y practicas” (p. 151), es decir, dentro de un campo la proliferacion
modifica conceptos e instituciones. Por lo tanto, la proliferacién no es una somera profusion, esboza mas bien los
efectos de su proyeccién sobre otros sistemas y cuerpos previos.



académicas en torno a la DCS en el contexto espafiol a partir de la década de 1970%°, momento
desde el cual emergen un conjunto de reformas educativas que influyen en la necesidad de
consolidar un espacio académico universitario que reuniese debates en torno a la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias sociales. Prats (2002), reconoce el incremento de las producciones en
este campo al cierre del siglo pasado, y esboza unas lineas de investigacion®® que contintian
siendo referenciadas por autores como Santisteban y Gonzalez (2014). Rodriguez y Acosta
(2008) en un contexto mas amplio, como el iberoamericano, logran identificar el incremento de
producciones a partir de la década de 1990 y sefialan el efecto que sobre la produccién local tuvo
el contacto con autores como Mario Carretero y Juan Ignazio Pozo, los cuales dirigian e
impartian cursos de formacion superior en Latinoamérica al final del siglo anterior, y los
comienzos del actual. A su vez, Quiroz y Diaz (2011) en su investigacion sobre el estado de la
cuestion en DCS dentro de las universidades colombianas advierten un crecimiento en las

elaboraciones desde la década de 1990.

o Emergencia de posiciones de lucha. Tal como se detall6 en el capitulo anterior
cada ordenamiento conceptual esta vinculado a la firma de un autor, en el caso de la DCS, se
visibilizan posiciones encontradas con respecto a asuntos como las posibilidades de su
determinacion como disciplina cientifica. En este punto vale la pena destacar una serie de

escritos producidos en la década de 1990, donde autores como Rozada (1992), Luis (1999)

55 El 4 de agosto de 1970 se proclama la Ley General de Educacién -LGE- en Espafia, la cual reformé todo el
sistema educativo en este pais, desde la educacidn preescolar, hasta la universitaria. Asi mismo la Ley Orgénica del
Derecho a la Educacion, promulgada en 1985 confiere nuevos limites y responsabilidades a la educacidn;
suponiendo, en ambos casos, la modificacion de los intereses consignados a la ensefianza de la geografia y la
historia, a partir de la proyeccion obligatoria de la ensefianza de las ciencias sociales.

56 Estas lineas fueron referenciadas dentro del horizonte conceptual presente en el inicio de este informe de
investigacion.



(2002) y Pagés (2000) expresan sus puntos de vista particulares con respecto al estatus
epistemolodgico de la DCS, dejando claro ademas de su postura con respecto a este tema, las
discrepancias y acercamientos con los postulados de los demas autores. Incluso el mismo objeto
de la DCS se convierte en objeto de distancia y diferenciacion de posturas, por ejemplo, Marcos
J. Correa (s.f.) considera que la actividad de la didactica es la ensefianza, mas no el aprendizaje;
pues es la primera puede ser regulada e investigada, mientras el segundo a lo sumo podra ser
evaluado; posicion distinta a la de los autores vinculados a la Universidad Autonoma de
Barcelona, para quienes el objeto de la DCS incluye tanto la ensefianza como el aprendizaje,
relacion que se expresa en el vinculo tacito que hay en sus ordenamientos con la psicologia

cognitiva.

o Intersecciones que se pueden entender como compenetraciones de diferentes
disciplinas. Parece ser una constante la identificacion de la DCS con una zona de solapamiento,
de cruce e intercambio de componentes y ordenamientos conceptuales. Por ejemplo, Quiroz y
Diaz (2011) tras haberla identificado como ‘““un area cruzada por muchas dimensiones” (p. 3),
advierten que muchas de las preguntas que se hallan en su interior aluden a su relacion directa
con otras disciplinas, incluso con sus problemas epistemoldgicos. Por su parte, Santisteban y
Gonzélez (2014) consideran que la DCS es una disciplina que conecta los conocimientos de las
ciencias sociales, las cuales fungen como ciencias de referencia, con las ciencias de la educacion;
es decir, recoge los aportes de dos tipos de saberes. Ahora, es preciso sefialar que la asignacion
de lugar de confluencia o compenetracion con otras disciplinas -compartida tambien por autores
como Pagés (2004) y Davini (1994)-, se acompafia de una apuesta en paralelo: la afirmacion de

su autonomia; por ejemplo, Angel Liceras Ruiz (2004) establece que més que operar como



aglutinadora de diferentes campos cientificos, la DCS posee un objeto especifico y un

componente conceptual elaborado de manera independiente.

o Tendencias que se pueden tipificar claramente. El encuentro con los
ordenamientos conceptuales vinculados a diferentes autores permite la visibilizacion de algunas
tendencias con respecto a la DCS. La primera tendencia tiene un fuerte énfasis en el aspecto
psicoldgico, y en ella se podrian inscribir trabajos que acogen preocupaciones con respecto al
desarrollo cognitivo y categorias provenientes de la historia como disciplina social -la
causalidad, la multicausalidad, etc-, aca podrian resefiarse obras como la de Mario Carretero,
Ignacio Pozo y Mikel Asensio. La segunda se ajusta a las preocupaciones derivadas de la
definicidn de un estatus epistemoldgico y de la identificacion de relaciones entre la didactica
general y la DCS como didéactica especifica, caben en esta tendencia las producciones de Beatriz
Aisemberg, Alicia R.W. de Camilloni, Maria Cristina Davini, Silvia Alderoqui y Silvia Finochio.
La tercera acoge producciones que destacan el papel preponderante que la DCS tiene dentro de
los procesos de formacién inicial y continua del profesorado, haciendo énfasis en asuntos como
el empleo de problemas socialmente relevante para la ensefianza de las ciencias sociales; los
autores que podrian inscribirse en este punto serian Pilar Benejam, Joan Pagés, Antoni
Santisteban y Quenquer Dolors, entre otros. Una cuarta tendencia estaria definida por la fuerte
presencia disciplinar, esto es, investigaciones y construcciones eshozadas en atencion a
disciplinas como la historia o la geografia, siendo preciso citar la obra de autores como Joaquin
Prats, Francesc Xavier Hernandez y Cristofol Trepat. Una quinta tendencia estaria marcada por
la presencia de ordenamientos conceptuales asociados a corrientes de pensamiento marxista y

cuyos objetos varian incluyen la DCS, la historia social del curriculo y el pensamiento critico; en



esta se incluyen las producciones elaboradas por la Federacion Icaria y en la que se incluyen
autores como Paz Gimeno, Juan Mainer y Raimundo Cuesta, entre otros. Finalmente podria
proponerse una tendencia, en la que se vincula el interés por la formacion en ciudadania, y en la

que se reunen producciones hechas por Antoni Santisteban, Gustavo Bolivar y Ruth Quiroz.

o La emergencia de 6rganos de difusién propia. Un campo ha de estar fortalecido
por la aparicion de revistas y congresos o seminarios que permitan la circulacion de
investigaciones y debates. En este sentido, en el contexto hispanoamericano pueden sefialarse
algunas revistas que en las Gltimas dos décadas han publicado producciones con respecto a la
DCS, a saber: Revista Iber : Didactica de las ciencias sociales, geografia e historia, de la editorial
Grad; Revista Con-ciencia social: anuario de didactica de la geografia, la historia y las ciencias
sociales, editada por la Federacion Icaria; Revista Didactica de las ciencias experimentales y
sociales del Departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales de la
Universidad de Valencia; Revista Didactica Geogréfica, editada por el Grupo de Didéactica de la
Geografia de la Asociacion de Gedgrafos Espafioles (A.G.E.); Revista de Teoria y Didactica de
las Ciencias Sociales, de la Facultad de Humanidades y Educacion de la Universidad de los
Andes -aunque su Ultimo numero fue editado en el afio 2014-. Asi mismo, deben referenciarse
los encuentros que en los Gltimos afios se han realizado de manera constante y dentro de los
cudles pueden citarse los nueve encuentros promovidos por la Red Colombiana de Investigacion
en Didéactica de las Ciencias Sociales y los cuatro encuentros organizados por la Red

Iberoamericana de Investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales hasta el afio 2018.



Tal como se ha insistido, la mencidn de estas condiciones, lejos de aducir la afirmacion
de la existencia de un campo, prevén mas bien la posibilidad de formacion de este. Es decir, el
concepto metodoldgico de campo permite la visibilizacion de tales condiciones, retomadas a
partir del ejercicio de la descripcion y caracterizacion del concepto que ha circulado en el
programa en el lapso 2002-2017; sin embargo, no se asevera la existencia de un campo de la
DCS puesto que la exposicion de las posiciones politicas que podrian manifestarse desde la
escuela es reducida, es decir, el analisis de este circunscrito en exclusividad a la universidad,
impide el reconocimiento del flujo de discursos y posiciones provenientes de otros escenarios.
De alli viene la insistencia en su posibilidad de formacion, de acuerdo con los hallazgos

expuestos, mas que en la aseveracion de su existencia.

Vale la pena sefialar que la empresa de hablar de campo de la DCS no es un asunto
novedoso en el escenario colombiano, autores como Rodriguez y Acosta (2007), Quiroz y Diaz
(2011) y Aguilera (2017), ya han utilizado esta denominacion dentro de sus investigaciones,
situando en él aquel conjunto de producciones emergentes entorno a la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias sociales. El concepto de campo empleada en este ejercicio, ademas de
visibilizar las posibilidades de su formacidn, es empleado con el interés de analizar las relaciones
y tensiones que derivan de la preocupacion por los sentidos dispuestos en la formacion de
maestros, o sea, por la inclinacidn gque se hace ante la dicotomia entre la docencia y la
investigacion, la teoria y la practica o el saber pedagdgico y el saber disciplinar. Es decir, un
campo, en consonancia con la apuesta de Quiceno (2015), permite la identificacion de las

conexiones y tensiones que sobre este saber se perfilan, facilitando el reconocimiento de sus



efectos sobre la apuesta académica de la Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de

Antioquia.

4.2 Un posible campo de didactica de las ciencias sociales y las tensiones en los

procesos de formacion de maestros

Los ordenamientos conceptuales esbozados por autores como Pageés (2004), Santisteban
(2009) y Santisteban y Valencia (2014) reconocen el lugar preponderante que la DCS ocupa en
los procesos de formacidn de maestros. En otras palabras, la organizacién de componentes que
exponen es reiterativa en el momento de situarla dentro de la <formacion del profesorado>. Asi
mismo, muchas de las conceptualizaciones elaboradas por autores vinculados a un posible campo
de la DCS -y que han circulado dentro del programa-, incluyen una posicion particular con
respecto a la jerarquia e interaccion que se debe dar entre la teoria y la préactica, el saber
disciplinar y el saber pedagogico, y la investigacion y la docencia. Se debe precisar que no en
todos los ordenamientos emerge una perspectiva con respecto a estas tensiones; sin embargo, en
algunos de ellos es explicito el interés por fijar una organizacion de componentes que otorgue

prevalencia, subordinacion o un aparente equilibrio entre posiciones.

En esta misma linea de ideas, dentro de la apuesta curricular del programa se visibilizan
unas posiciones que ofrecen una perspectiva particular ante cada tensién, incluso, se puede
advertir como estas alternan en atencion a discursos provenientes de otros escenarios, 0 campos

mas amplios como el de la pedagogia®’. Tanto los programas de curso, como los demas

57 El concepto de campo de la pedagogia, no la piensa como una disciplina, o en exclusividad de un autor o una
institucién, sino como un “nudo de relaciones entre las disciplinas, ciencias, saberes y estrategias de poder, de esta



documentos elaborados en diferentes espacios de la licenciatura -Comité de carrera, coordinacion
de nucleos, etc.-, esbozan diferentes propositos para el abordaje, cuestionamiento o proyeccion
de la DCS. Por lo tanto, lejos de instalarse en un aparente escenario de quietud, cada
ordenamiento supone la vinculacién con una posicion particular, o lo que es lo mismo, cada
cuestionamiento o definicidn de objetivos prevé la inclinacion hacia un lado u otro de las
tensiones. Ahora, es preciso sefialar que en muchas ocasiones la visibilizacién de una posicién en
medio de las tensiones no se hace explicita, por lo que es necesaria una revision de los

fundamentos tedricos sobre los que se lanzan las afirmaciones.

En esta medida, la empresa de identificar la interaccion entre las tensiones en los
procesos de formacion de maestros y un posible campo de la DCS, implica el reconocimiento de
ordenamientos conceptuales esbozados en atencion a las primeras, es decir, supone el
acercamiento a la organizacion de componentes que expresan los autores en sus
conceptualizaciones con respecto a las dicotomias entre teoria-practica, saber disciplinar-saber
pedagdgico y docencia-investigacion. Asi mismo prevé la necesidad de visibilizar las
consideraciones elaboradas por los mismos docentes de la licenciatura con respecto a la inclusion
y abordaje del concepto de DCS dentro de la apuesta curricular. Tales apuestas llevan implicito
el reconocimiento del campo como un escenario en el que se perfilan tensiones, puesto que se

visibilizan posiciones que se gestan en su interior y gque le otorgan dinamismo.

forma se toma una distancia critica frente al encierro disciplinario y los dispositivos técnico-curriculares y la
instrumentalizacion de la ensefianza” (Echeverriy Zambrano, 2013, p. 2)



4.2.1 Un posible campo de la DCS y la tension entre el saber pedagdgico y el saber

disciplinar

Ibarra (2009) y Nudfiez y Cubillos (2012) han expresado como dentro de los procesos de
formacion de maestros la tension entre el saber pedagdgico y el saber disciplinar es una cuestion
latente, una relacion en la que la subordinacidn de uno frente al otro fluctua en atencién a
posiciones externas e internas. En el caso colombiano, desde el mismo marco juridico que
fundamenta la formacidn de maestros se proyectan propuestas que de un modo u otro movilizan
intereses sobre esta tension. Por ejemplo, en el Decreto 0272 de 1998 se establecia que “los
programas académicos en Educacion corresponden a un campo de accion cuya disciplina
fundante es la pedagogia, incluyendo en ella la didactica” (p. 1), en consecuencia, podria
afirmarse que en panorama nacional al cierre de la década de 1990 existia una inclinacion hacia
el saber pedagogico; puesto que aun cuando el decreto establecia que los programas académicos
deberian incluir un nicleo centrado en la “la ensefiabilidad de las disciplinas y saberes
producidos por la humanidad”, la afirmacidn inicial sentenciaba la orientacion y fundamentacion

que rodeaba los programas de formacién de maestros.

Esta disposicion normativa tuvo influencia en los programas de formacion de maestros,
los cuales se organizaron en atencion a la misma, por ejemplo, en la propuesta académica de la
Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales aprobada mediante
Resolucién No. 2066 del Ministerio de Educacién Nacional, del 14 de julio de 2000, se
consideraba que “la licenciatura asume un campo de accion cuya disciplina fundante es la

pedagogia, incluyendo en ella la didactica, por cuanto constituye un &mbito de reflexion a partir



del cual se genera conocimiento propio que se articula interdisciplinariamente” (Henao y
Sénchez, 2016, p. 9). Sin embargo, dentro del programa hubo un eco singular del concepto de
ensefabilidad dispuesto en la reglamentacion juridica y respaldado en los ordenamientos
conceptuales elaborados por Florez (2001). Desde la perspectiva de este autor, la ensefiabilidad
deriva del estatus epistemoldgico de las propias disciplinas; por lo tanto, la profundizacion en el
mismo significaba ahondar mas en las ciencias sociales -las cuales actuaban como disciplinas de
referencia- que en el mismo componente pedagogico. En esta medida, a pesar de que existiese un
nucleo historico-epistemolégico de la pedagogia, considerada como fundamento de la formacion
de maestros; el abordaje del componente didactico, se hizo desde el nlcleo de ensefiabilidad,
cuyo objeto estribaba en la “ensefiabilidad y ensefianza de las ciencias sociales (Henao, 2002, p.
), es decir, su abordaje incluia de manera implicita una inclinacién hacia el saber disciplinar, mas

que hacia el saber pedagdgico.

En consecuencia, casi toda la década anterior la circulacion del concepto de DCS dentro
del programa académico suponia un encuentro mas preciso con las disciplinas sociales que con el
saber pedagdgico. Por ejemplo, para el afio 2006 el objetivo general del curso Proyecto Didactico
IV -adscrito al nucleo de ensefabilidad- era la promocion de un “analisis de los conceptos

fundamentales de las Ciencias Sociales en funcion de la comprension de la

realidad historica, geografica, social y cultural” (Quiroz, 2006, p.2), proposito que supone
un trabajo acorde a los presupuestos de Fl6rez (2001), y el cual, al mismo tiempo, expresa la
orientacion hacia el saber disciplinar por encima del saber pedagdgico, por lo menos en el
escenario didactico. Cuestion que continua latente incluso para el afio 2008, donde se reconocia

que una de las pretensiones del curso Proyecto Didéactico IV estribaba en



“[...] la realizacion de un recorrido por la estructura epistemoldgica de las ciencias
sociales con relacion a la pregunta que al interior de las mismas disciplinas se ha construido
acerca de su condicion de ensefiabilidad, es decir, la relacion entre las condiciones

epistemologicas de las Ciencias Sociales y la de su didactica.” (Toro, 2008, p. 2)

Es decir, también en este curso donde se tenia como propdsito fundamental el analisis del
caracter de ensefiabilidad de las ciencias, la didactica se abordaba mas desde una reflexion
apostada sobre las disciplinas que sobre la pedagogia. Por lo tanto, tiene sentido que dentro de la
bibliografia se referencie la produccion de autores como Xavier Hernandez (1998), Cristofol
Trepat (1999) y Joaquin Prats (2002), cuyas elaboraciones fueron consideradas -lineas arriba-
dentro de una tendencia caracterizada por el alto componente disciplinar que hace presencia en
sus ordenamientos. Incluso, se podria advertir que en este momento existia un vinculo mas fuerte
con la produccion proveniente de la psicologia, que de la pedagogia, asunto que se expresa en la
asidua citacion de la obra de Mario Carretero (1993), (1994) y (1996) como bibliografia de

referencia para el abordaje de los ejes problémicos.

Sin embargo, esta tendencia donde la tension entre saber pedagogico y saber disciplinar
parecia inclinarse alrededor de la segunda, desconociendo en cierta medida la influencia de la
primera, no se convierte en una generalidad durante el lapso analizado. Por ejemplo, para el afio
2009 en el curso Proyecto Didéctico V, se incluia el siguiente objetivo especifico: “Conceptuar
términos pedagdgicos y didacticos fundamentales para orientar adecuadamente el aprendizaje y

la ensefianza de las Ciencias Sociales” (Montoya, 2009, p.3), propdsito que ahora hacia explicita



la presencia de un componente pedagdgico en la orientacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje de las ciencias sociales, o lo que es lo mismo, preveia una interaccion de la DCS no
solo con las disciplinas de referencia; sino también con conceptos provenientes del campo
pedagdgico. Incluso, a partir de este afio es mas constante la inclusion de autores que reconocen
una interaccion entre lo pedagogico y lo disciplinar dentro de sus ordenamientos con respecto a
la DCS; es el caso de muchos de los ordenamientos propuestos por autores vinculados a la

Universidad Autébnoma de Barcelona.

En el informe final de la investigacion Estado del arte sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias sociales: produccion académica en los paises de habla hispana
1990-2000, elaborado por Rodriguez y Acosta (2008), se tipifica como tendencia el énfasis sobre
el aspecto pedagdgico presente en las producciones de los autores adscritos a esta universidad.
En este sentido, los ordenamientos expuestos por autores como Pilar Benejam, Joan Pagés y
Antoni Santisteban reconocen una confluencia entre el saber pedagdgico -en su caso proveniente
de las ciencias de la educacion- y el saber disciplinar -las ciencias sociales general-. Desde su
perspectiva, dentro de la DCS ambos saberes resultan necesarios; por ejemplo, en su propdsito de

defender la autonomia de este saber, Benejam y Pagés (2004) afirman:

“[...] la Didactica de las Ciencias Sociales cuenta con un campo de reflexion que le es
propio porgue se distingue del conocimiento cientifico en que integra lo pedagdgico, y se
diferencia de lo pedagdgico en gue integra la Idgica, la semantica y la metodologia de la ciencia

referente” (p. 11)



Esta aseveracion supone el reconocimiento de una relacién reciproca entre pedagogia y
ciencias sociales dentro de la DCS, es decir, reafirma su consideracion como bisagra®®, como
zona de confluencia®® entre saberes. Sin embargo, dentro de este tipo de ordenamientos
conceptuales no es explicita la inclinacion hacia una posicidn dentro de la tension, puesto que
solo se menciona su interaccion; lo que si queda claro, es el hecho de advertir la influencia del
saber pedagdgico, cuestion que no era concreta dentro de referencias a la DCS sustentada
Unicamente en el caracter de ensefiabilidad de las disciplinas. En otras palabras, en argumentos
como el que se acaba de citar no se define la superposicion de un saber sobre el otro, pero se

reconoce su mutua influencia dentro de la DCS.

Ahora, una lectura mas amplia de las producciones provenientes de esta universidad
permite la visibilizacion de una singularidad: aunque la DCS se incluya dentro de las ciencias de
la educacion -en el caso espafiol- las ciencias sociales se proyectan como disciplinas de
referencia. Esto es, aunque se reconocen los aportes que ambos saberes hacen a la DCS, y
aunque la sitten dentro de las ciencias de la educacién, los ordenamientos conceptuales perfilan
un énfasis en el analisis del caracter epistemoldgico de las ciencias sociales. Para ilustrar tal
situacién se puede citar la siguiente aseveracion hecha por Santisteban y Valencia (2014) donde

consideran que la DCS:

68 pesce (2012) utiliza la expresidn bisagra para referirse al lugar de confluencia en el que se instala la didactica, es
decir, al rol de mediacidn que se le asigna entre las tensiones propias de los procesos de formacién de maestros.
% Desde la perspectiva de Angel Liceras Ruiz (2004), la DCS se instala en la zona de confluencia de diferentes
saberes psicoldgicos, pedagdgicos y disciplinares; por lo tanto, el caracter de autonomia de la misma se halla
condicionado por la interaccidén que se genera entre estos.



Es una disciplina orientada a la formacion de profesores e investigadores que piensan y
actuan sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales, que reconoce como relevante
el conocimiento de las disciplinas de referencia es un elemento necesario, pero no suficiente para
una ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales orientadas al desarrollo del pensamiento
social. En este sentido, es fundamental que los investigadores y profesores conozcan las
disciplinas de referencia, y tengan conocimiento de la manera sobre como trasladar sus teorias y
herramientas a la ensefianza y aprendizaje, para llegar a desarrollar el pensamiento social. (Pag.

8)

En este sentido, aunque se reconoce una confluencia de saberes para atender al problema
del cual se ocupa la DCS, la forma en que se dispone la organizacion de componentes visibiliza
una prevalencia del saber disciplinar, pues la consideracion de lo pedagogico radicaria
exclusivamente en la busqueda de teorias y herramientas asociadas a la ensefianza y el
aprendizaje. Este asunto resulta reiterativo en algunos de los ordenamientos esbozados por los
autores vinculados a la Universidad Autonoma de Barcelona, los cuéles tuvieron una circulacion
asidua en el programa desde el afio 2011 -momento en el que se implementa la Versién 11 del
Plan de Estudios para la licenciatura-. Por lo tanto, en la Gltima década fue constante la
circulacion de elaboraciones que contenian una organizacion de conceptos donde era explicita la
vinculacion entre el saber pedagdgico y el saber disciplinar, sin embargo, en estas producciones
se visibiliza un aparente énfasis sobre el segundo, puesto que constantemente se sefiala la
necesidad de reconocer los fundamentos epistemoldgicos y metodoldgicos de las ciencias

sociales en aras de generar estrategias que contribuyan al conocimiento de lo social.



Ahora, es preciso sefialar que la visibilizacion de una inclinacion hacia el saber especifico
no remite necesariamente a aquello que Aisemberg (1998) llama <aplicacionismo® disciplinar>,
es decir, no supone una formulacioén de contenidos, en la que se toma como “[...] base exclusiva
los aportes de las disciplinas relacionadas con los contenidos del area, desconociendo que la
seleccidn, formulacidn, estructuracion y secuenciacion de los contenidos es una

tarea didactica que no puede prescindir de una concepcidon unitaria de la relacion
didactica” (152). En este sentido, lo que en realidad estos ordenamientos prevén con respecto a la
tensidn entre saber pedagdgico y saber disciplinar, es situar a la DCS en una rama de la
pedagogia -de acuerdo con los planteamientos de Aisemberg (1998)- y proyectar las ciencias
sociales como disciplinas que sirven de referencia, mas no como base exclusiva para la

construccién de ordenamientos.

Ante esto podria afirmarse, que la aparente inclinacion hacia el saber disciplinar que
caracterizo el abordaje de la DCS en la década anterior -como efecto de la apuesta por la
ensefabilidad-, es sublimada en cierta medida dentro de los ordenamientos conceptuales
expuestos por los autores adscritos a la Universidad Auténoma de Barcelona y la Universidad de
Buenos Aires. Esto en atencion a dos situaciones, la primera deriva del hecho de que, desde su
posicidn, la DCS hace parte de las ciencias de la educacion -caso espafiol- o es una rama de la
pedagogia -caso argentino-; la segunda obedece a su posicion con respecto a los saberes

disciplinares, puesto que tanto para Pages (1994) como para Aisemberg (1998) estos no podrian

70 Aisemberg (1998) define el aplicacionismo de la siguiente manera:

El aplicacionismo consiste en derivar ideas o prescripciones para la ensefianza de campos disciplinares que no
se ocupan especificamente de ella, por lo cual no contempla su naturaleza y su complejidad. Se considera a la
ensefianza como una mera cuestion prdctica o técnica que se puede enriquecer con aportes de diferentes
disciplinas, y que no requiere de una teoria ni de investigacién especifica. (p. 147)



ser considerados como la base exclusiva de sus ordenamientos. Asunto similar ocurre con los
planteamientos de Klafki (1990) quien promueve una mirada en la que reconoce que la
implementacion de determinado contenido u objetivo no responde Unicamente a la l6gica

disciplinar, sino también a los objetivos propios de la ensefianza.

Ahora, la insistencia en el reconocimiento de los presupuestos epistemoldgicos de las
disciplinas sociales, si es mucho mas habitual que el reclamo ante la apropiacion del saber
pedagdgico. Por lo tanto, algunas tendencias provenientes de un posible campo de la DCS
esbozan un aparente equilibrio de posiciones entre el saber pedagdgico y el saber disciplinar;
pero en su proyeccion dentro de la formacion de maestros parece que el segundo adquiriese
mayor prevalencia y fuese necesario ahondar mas en este que en el primero. Es decir, aunque
dentro de los programas de curso exista un topico que prevea el abordaje del siguiente contenido:
“Relaciones interdisciplinares entre la Didactica de las ciencias sociales y las ciencias de
referencia (Geografia, Historia y otras ciencias sociales), la psicologia del aprendizaje y la
pedagogia” (Sanchez y Rivillas, 2017, p. 5), la bibliografia que emplean no ahonda en el aspecto
pedagdgico, y enfatiza, como se ha sefialado, en la aprehension de componentes provenientes de
las ciencias sociales, mas que en construcciones esbozadas desde el campo de la pedagogia:

Pagés (1994) y (2011), Aisemberg (1994), Cruz (2004), Santisteban (2009) y Camilloni (2010).

Finalmente, es necesario comentar que la introduccion del concepto de disciplinas
escolares dentro del programa académico en el tltimo lustro influye en un cambio de posicién
con respecto a esa leve inclinacion que existia a favor del saber especifico. Es decir, la inclusién

de un analisis en torno a este concepto, fundamentado en la historia social del curriculo, y



respaldado en autores como Ivor Goodson (1991), André Chervel (1991), Antonio Vifiao (2006),
Alejandro Alvarez (2007) y Raimundo Cuesta (2010), prevé una consideracion del curriculo
como “‘una construccion historica y cultural en la que intervienen diversas fuerzas” (Sanchez,
2016, p. 6), 0 lo que es lo mismo “es un producto socio-historico, atravesado por multiples
intereses, relaciones y discursos que en definitiva legitiman las asignaturas y los contenidos de
ensefianza en la escuela” (p. 6); por lo que la reflexion sobre la ensefianza de las ciencias sociales
no se circunscribe Unicamente al andlisis sobre sus fundamentos epistemoldgicos y sus ldgicas de
produccidn cientifica, sino que requiere de un analisis de las condiciones politicas que rodean su

incursioén en la escuela.

Asi las cosas, la tension entre saber pedagogico y el saber disciplinar adquiere una nueva
connotacion, pues la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela como objeto de la DCS se
analiza desde otro plano, uno en el que los fundamentos que orientan la generacion de
estrategias, la formulacion de objetivos y la seleccion de contenidos no pasa por el filtro
exclusivo de las mismas disciplinas, sino por un escenario donde intervienen fuerzas politicas y
comunidades académicas que se expresan en diversas pugnas y tensiones. Esto implica otra
comprension tanto del saber pedagogico, como del saber disciplinar; sin embargo, el énfasis
ahora estaria mas inclinado sobre el primero, asumiendo la escuela como escenario de

produccién discursiva.

4.2.2 Un posible campo de la DCS y la tension entre la teoria y la practica en la

formacion de maestros



La tension entre teoria y practica dentro de los procesos de formacion de maestros,
abordada previamente bajo los presupuestos de Rusell (2014) y Vaillant y Marcelo (2015),
proyecta un dinamismo particular dentro de los programas creados para atender a tal proposito.
En esta medida, el divorcio o la sobreposicion de la una sobre la otra, se convierten en objeto de
criticas desde diferentes escenarios, puesto que tal situacion podria leerse también como un
distanciamiento de los programas académicos orientados a la formacion inicial de maestros con
la realidad escolar. Es decir, aunque la tension fluctie entre una posicion u otra, el reclamo para
los programas de formacién de maestros estribara sobre la posibilidad de conciliacién, o por lo
menos de disminucion de la brecha que las separa. Esto puede leerse en estos mismos autores,
quienes reiteran la necesidad de redistribuir los tiempos y escenarios con que se cuenta para la
practica dentro de los programas académicos; asi como hacen hincapié sobre la promocion de
una interaccion entre teoria y practica en aras de mejorar la experiencia del aprendizaje sobre la

ensefanza.

En el escenario nacional, la politica pUblica educativa orientada a la formacion de
maestros también ha sefialado la necesidad de reducir las brechas entre teoria y préctica,
estipulando la necesidad de incluir la segunda dentro de los programas académicos como
oportunidad para que el estudiante en formacidn “conozca el contexto de su futuro desempefio y
afronte las realidades basicas del ejercicio docente para reafirmar su identidad profesional dentro
de los marcos locales, académicos y laborales, aprender con educadores en ejercicio y fortalecer
el aprendizaje colaborativo contextualizado” (Ministerio de Educacion Nacional, 2010, p. 3). Asi
mismo, podrian citarse otros documentos legales tales como Decreto 272 de 1998, el Decreto

2450 de 2015 y la Resolucion 2041 de 2016, en los que se coincide en la necesidad de abrir



espacios dentro de los programas de formacion para fortalecer el ejercicio de la practica

pedagdgica’* y promover una interaccion entre esta y la teoria.

La insistencia ministerial en el incremento y reglamentacion de la practica pedagogica,
entendida como el ejercicio de inmersion e interaccion del futuro maestro con el escenario
escolar, es la expresion de una preocupacion por el lugar que se le ha otorgado a esta dentro de
los procesos de formacidn de maestros. Es decir, dentro de los documentos juridicos se visibiliza
la pretension de generar un aumento gradual de la practica pedagdgica al interior de las
licenciaturas; situacién que deriva de una interpretacion de la realidad en la que, por los menos
desde la perspectiva del Ministerio de Educacién Nacional, la practica se haya subordinada a la
teoria. Esta pretension tuvo eco dentro de la Licenciatura en Ciencias Sociales, pues las
modificaciones hechas al Plan de Estudios tanto en el 2010, como en el 2016, prevén la
incorporacion de mas horas de practica a lo largo de todo el proceso académico, asi como se

sugiere la inclusion de practicas investigativas que acompafien este ejercicio.

Por ejemplo, en atencion a las disposiciones reglamentadas en del Decreto 2566 de 2003
y como accién mejoradora derivada del proceso de autoevaluacion, para el afio 2010 se presentd
la Version 1l del Plan de Estudios, en la que se generan, desde la perspectiva de Henao y Sanchez
(2016) cambios sustantivos no solo en los referentes tedricos que sirven de respaldo, “[...] sino

particularmente en el proceso de préactica pedagogica, toda vez que esta se constituye en el eje de

71 En el Decreto 2041 de 2016 se establece que: “Los programas de Licenciatura deberan asegurar que los
estudiantes adquieran preparacion en la practica pedagdgica. En ella, los estudiantes de Licenciatura deben
comprender y apropiar las dinamicas del aula y su contexto, reconocer las diferencias y modalidades de formacién
de niflos, nifias, adolescentes, jovenes y adultos, y asociarla con la disciplina que se ensefa y con las situaciones,
eventos o fendmenos que dicha disciplina conlleva.



formacion desde el cuarto al décimo nivel del programa y que finaliza con un trabajo de grado”
(p. 16). Estos cambios se expresan en el aumento de cursos con un componente de practica
pedagdgica, que para esta version seria de siete cursos’?, a diferencia de los tres’® que habia en la
anterior version. Ahora, ademas del incremento en las horas de practica, este cambio también
representd una incursion mucho mas explicita del campo de la DCS dentro del programa, pues
incluso desde el aspecto nominal, ahora dentro del Nucleo de Ensefiabilidad aparecian cursos
cuya denominacion reflejaba el interés por ocuparse del problema de la ensefianza y el

aprendizaje de las ciencias sociales.

El cambio dentro del Plan de estudios permite visibilizar dos situaciones fundamentales
con respecto a la tension entre teoria y préactica, la primera es que desde el 2002 hasta el 2010, la
tension se inclinaba alrededor de la primera, es decir, la cantidad de cursos que albergaba un
componente de practica pedagogica era minima frente a los que abordaban aspectos tedricos.
Incluso, es preciso sefialar que a pesar de que desde el afio 2007 se haya considerado que el
objeto del Nucleo de Ensefiabilidad era “las ciencias sociales, su didactica y sus practicas”
(Quiroz y Bolivar, 2007, p. 1), las reflexiones suscitadas en los cursos que lo conformaban se
movian en el plano de lo tedrico, y solo hasta el nivel VIII habia interaccion con el practico. En
esta linea de ideas, resulta particular el hecho de que, durante este lapso circulen en los
programas de los cursos algunos ordenamientos conceptuales que proponian una relacion
reciproca entre teoria y practica dentro de la DCS. En este punto se puede citar el texto de

Camilloni (1994) -de asidua difusion en aquel momento- donde se expone un estatus

72 En su orden dentro del Plan de Estudios estos cursos eran Diddctica de las ciencias sociales, Ensefianza de las
ciencias sociales, Proyectos pedagdgicos en ciencias sociales, Ensefianza de las ciencias sociales en contextos no
escolares, Practica pedagdgica |, Practica pedagodgica Il y Trabajo de grado.

73 Estos cursos eran Proyecto Didéctico VIII, Proyecto Didactico IX y Proyecto Didactico X.



epistemologico de la DCS como disciplina social, arguyendo que el distanciamiento de los
presupuestos positivistas y neopositivistas, permitiria la comprension del aporte que teoria y
practica, dentro de una relacion dialéctica, hacian a la definicion de su objeto: la ensefianza de las

ciencias sociales.

La segunda situacion tiene que ver con el incremento gradual de la practica dentro de la
propuesta curricular del programa en el lapso 2011-2016, asi como su vinculacion explicita con
la DCS. El aumento de horas dedicadas al componente préactico -en el que se incluian ejercicios
de inmersién en el contexto educativo, revision de planes de area, elaboracion de ciclos
didacticos, la investigacion alrededor de situaciones que resultaban problematicas, etc.-, fue una
respuesta tanto a demandas internas derivados del proceso de autoevaluacién, como de las
presiones externas planteadas en documentos legales como el Decreto No. 2566 de 2003 y la
Resolucién No. 5443 de 2010. Se debe mencionar que, si bien el nimero de horas que se
destinan a la préctica pedagogica continta siendo reducido en comparacién con las horas
destinadas al abordaje del componente tedrico, hay un intento considerable por reducir la brecha
entre ambas posiciones, esbozando un plan de estudios que resulta novedoso para otros

programas gque también tienen como proposito la formacion de maestros en ciencias sociales.

La implementacion de cursos con un componente de practica temprana -denominada asi
para diferenciarla de la practica final que se hacia a partir del nivel VIII- coincidié con un
desplazamiento del concepto de DCS al interior del programa, donde este dejaba de ser
cuestionado en relacién a sus posibilidades de una integracion disciplinar o a sus condiciones

para ser considerada como disciplina, para ser objeto de interrogantes que trataban de develar su



recorrido historico y su interaccion con otras disciplinas. En esta medida, la pretension del
Nucleo de Ensefiabilidad de dotar al maestro en formacion de herramientas para “[...] disefiar
procesos de investigacion, innovacion e intervencion en el contexto escolar o no escolar,
orientados a la comprensién y transformacion de los problemas de la ensefiabilidad de las
Ciencias Sociales” (Henao y Alvarez, 2010, p. 19), estuvo acompafiada por la circulacion de
ordenamientos conceptuales sobre la DCS que hacian énfasis en su autonomia, en su interaccion

con otras disciplinas y en el estado embrionario en el que se hallaba.

Tal como se sefialé con antelacion, en este lapso fue constante la circulacion de la
produccidn proveniente de la Universidad Auténoma de Barcelona, por lo que algunas de las
elaboraciones de un posible campo de la DCS que abordaron la tension entre teoria y préactica,
parten de su consideracién como disciplina que requiere de la interaccién de ambas posiciones.
Es decir, aun cuando prima como constante la reflexion que la proyecta como disciplina situada
en medio de otros saberes, el reconocimiento de su componente practico se hace en atencion a la
necesidad de problematizar, investigar e implementar estrategias dentro del proceso de
ensefianza de las ciencias sociales. Por ejemplo, en la mirada de Pagés (1994) la DCS surge y es
validada en el escenario de la ensefianza -en la practica de las aulas-, puesto que su finalidad

estriba en:

“[...]analizar las practicas de ensefianza, la realidad de la ensefanza de la historia y las
otras ciencias sociales, sus finalidades o propoésitos, sus contenidos y sus métodos, para detectar
y explicar sus problemas, buscarles soluciones y actuar para transformar y mejorar la practica de

la ensefianza y los aprendizajes” (p. 38).



Esto significa, que para el autor catalan la tension teoria-practica dentro del escenario de
la DCS no ha de inclinarse hacia ningln extremo; por el contrario, debera partir de la practica,
para que los ordenamientos tedricos que se generen vuelvan a la misma y posibiliten un
mejoramiento de la ensefianza. En este sentido, los objetivos de algunos cursos que pretenden
“reconocer las tradiciones, cambios y tensiones relacionados con la didactica de las ciencias
sociales en el ambito escolar [...], con el propdsito de considerar alternativas susceptibles de
implementacion en el ejercicio de la practica pedagdgica” (Bolivar y Sanchez, 2013, p.3),
proyectan esa colaboracion necesaria entre teoria y practica, puesto que suponen un trabajo

complementario, donde el avance sobre una posicion necesariamente tendra efecto en la otra.

La lectura de algunos ordenamientos provenientes de un posible campo de la DCS, cuya
circulacion en el programa fue constante durante la Gltima década, proyecta la necesidad de una
practica que ponga en marcha las elaboraciones hechas en la teoria. Desde la perspectiva de
Santisteban y Valencia (2014) “los conocimientos y discursos que genera la DCS deberian ser la
principal fuente de informacidn para cualificar la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias
Sociales, y la formacion de su profesorado” (p. 8), o lo que es lo mismo, la produccion en este
escenario deberia proyectarse como “[...] un didlogo permanente entre teoria y practica” (p. 8).
En consonancia con este argumento, las profesoras Henao y Sdnchez (2016) consideran que “los
referentes tedricos que se ofrecen al maestro en formacion desde la licenciatura se constituyen en
la base para que él/ella construya su propio proceso investigativo y de-construya sus practicas
pedagbgicas” (p. 49), es decir, las elaboraciones esbozadas en el plano de lo teérico y

compartidas a los futuros maestros deberian tener como efecto la transformacién de su practica.



Finalmente, es necesario advertir que las pretensiones de conciliar la tension entre teoria
y practica dentro del programa, vuelven a ser evidentes en la transformacion curricular que se
realiza en el afio 2016. EI Acuerdo Académico 511 del 3 de noviembre de 2016, que modificé el
nombre del programa por el de Licenciatura en Ciencias Sociales, supuso también una nueva
version del plan de estudios, donde la practica pedagogica adquiere un lugar preponderante. Tal
modificacion comporta una concepcion particular de la relacion entre teoria y practica, puesto
que desde la mirada de Henao y Sanchez (2016) “[...] la estructura curricular de la licenciatura
no se mueve por relaciones jerarquico-impositivas de la teoria hacia la practica sino por
relaciones de caracter dialéctico que se establecen entre las formas de entender el mundo, la
sociedad y el sujeto” (p. 16), es decir, lejos de contemplar esta tension bajo la aquiescencia de
argumentos que reiteran el papel subordinado que la practica ha tenido frente a la teoria en los
procesos de formacion de maestros, desde la licenciatura se proyecta una estructura curricular
que propende por una vinculacion del sujeto y la sociedad con las diversas formas de entender el

mundo, esto es, un dialogo entre las formas de entender el mundo y la practica pedagdgica.

Esta transformacion implica el reconocimiento de un Nucleo que se llamo Préctica
Pedagodgica, en el cual “la nocion de préctica supera la idea de una simple intervencion y se
articula desde la dimension pedagdgica, educativa, formativa, didactica, investigativa y
disciplinar en contextos diversos” (p. 20). En este sentido, la pretension de otorgar mayor
visibilidad a la préactica dentro del programa no solo oper6 como un incremento del nimero de
horas y créditos, sino como una transformacién frente al modo como esta era entendida. En

consecuencia, la apuesta curricular entra en dialogo con las apuestas de autores como Prats



(2003), Pages (2004), Liceras (2004) y Santisteban y Valencia (2014) que reclaman una
necesaria vinculacion de la teoria y la practica con apuestas investigativas dentro del escenario
de la ensefianza de las ciencias sociales. Es decir, de un modo u otro, las apuestas del programa
han venido disminuyendo la distancia entre la teoria y la practica, cuestion que permite un

dialogo entre estas y posibilita la produccion de alternativas y propuestas dentro de la DCS.

4.2.3 Un posible campo de la DCS y la tension entre la investigacion y la docencia en la

formacion de maestros

La tension entre docencia e investigacion dentro de los procesos de formacion de
maestros se abordd inicialmente a partir de los presupuestos de Ibarra (2009) y Ossa (2015),
quienes exponen que la aspiracion de dotar de herramientas investigativas al docente supone la
superacion de representaciones que lo instalan en un rol de reproductor del conocimiento, esto
es, un divulgador de aquello que se produce en el escenario cientifico. Sin embargo, tal apuesta
trae consigo el reto de definir al interior de los programas de formacién de maestros los alcances
de una posicion u otra, asi como la distincion de la manera como la practica investigativa ha de
contribuir a la mejora de la practica de la ensefianza. Es decir, en cierta medida, se espera que la
investigacion contribuya a la mejora de la practica pedagdgica. Incluso, esta parece ser la apuesta
proveniente del Ministerio de Educacion Nacional, puesto que a través de documentos

normativos prevé su implementacion en los programas de formacion de maestros.

En las disposiciones normativas que rigen la formacion de maestros puede evidenciarse la

alusién constante a la investigacion y a la nocion del maestro investigador como ejes



estructurantes de este proceso; por ejemplo, en la Resolucion N° 5443 de 2010, con la que el
Ministerio de Educaciéon Nacional establece las caracteristicas especificas de calidad de los

programas de formacion profesional de educacion, se advierte que:

Articulo 2. Perfil del educador: (...) El programa debe fortalecer competencias basicas
en: Indagar y analizar de manera critica y reflexiva las interacciones fisicas, sociales y culturales
que se desarrollan en contexto. Aplicar con responsabilidad social y ambiental el conocimiento
cientifico y tecnoldgico en soluciones innovadoras que posibiliten cambios y transformaciones

ante los problemas identificados en el contexto. (p.1)

En consonancia con este documento, la formacién inicial de maestros, como primera
etapa del transito hacia la profesionalizacion’ ha de permitir a los sujetos adquirir unas
competencias basicas que permitan en un primer momento indagar y analizar asuntos inmersos
en la practica del maestro (educador segun el documento), y en una segunda etapa proponer
competencias innovadoras que posibiliten transformaciones en los problemas identificados. En
esta perspectiva, el maestro investigador gestionaria, a través de la investigacion y la indagacion,
propuestas que respondan a las dificultades del contexto en el que desarrolla su practica. En este
sentido, se proyecta una idea de la investigacion como aporte sustantivo a la mejora de la
practica pedagdgica y se asocia con la innovacion, puesto que se asume que la primera ha de

contribuir necesariamente a la implementacion de nuevas estrategias. Esta por ejemplo es la

74 La profesionalizacion entendida como “el transito hacia la obtencién de un titulo, pasa por cursos de
capacitacion e informacidn cientifica y tecnoldgica, hasta programas de postgrado donde se aspira a acceder a la
investigacion educativa y pedagdgica” (Sudrez; 2010: p. 1), transito que en palabras de Quiceno (2006) significa el
paso del maestro al docente y del artesano al trabajador industrial.



apuesta presente en la definicion de investigacion que se halla en el Decreto No. 2450 de 2015

del Ministerio de Educacion Nacional, donde se establece que:

La investigacion se concibe como la estrategia que viabiliza el desarrollo de una actitud
critica y la capacidad creativa en los docentes y estudiantes, con la misién de aportar al

conocimiento cientifico, a la innovacion y al desarrollo social y cultural. (p. 6)

De acuerdo con esta definicion, en este decreto se establece que cada programa de
formacion de maestros debe incentivar a “la promocion de la capacidad de indagacion y
blisqueda” y a la “formacion en el estudiante del espiritu investigativo, creativo e innovador”
(MEN; 2015: p.7). Se deja entrever que la investigacion es una via necesaria para la consecucion
de la profesionalidad y el desarrollo y aplicacion de estrategias innovadoras. Cuestion que se
evidencia en la promulgacién de becas para posgrados en educacion con el compromiso de
investigar ciertas situaciones que requieran una intervencion a través de practicas innovadoras.
Es decir, desde el Ministerio de Educacién Nacional se pretende la superacién de la tension entre
docencia e investigacion, a partir de impulso en la segunda, suponiendo que esta conlleva

necesariamente a la mejora de las practicas pedagogicas.

Ahora, es menester reconocer que la nocion de maestro investigador podria activarse en
funcidn de tres condiciones que resultarian beneficiosas para la resignificacion de su estatus
profesional: 1) “la problematizacion de la pedagogia como técnica al servicio de la instruccion y
de un maestro reproductor del conocimiento” 2) “el andlisis de las practicas pedagdgicas en

perspectiva historica para la visibilizacion en ellas de formaciones discursivas” y 3) “el quehacer



del maestro en las aulas como elemento que, al ser analizado, permitio darle un lugar destacado

como sujeto productor de saber a partir de la indagacion de su practica pedagogica” (Ossa; 2015:

p. 107).

La licenciatura en ciencias sociales ha hecho una lectura particular de estas
consideraciones normativas, es decir, atendiendo a tales disposiciones, ha elaborado una
estructura curricular que propende por el fortalecimiento no solo de la imagen del maestro
investigador, sino también del maestro como productor de conocimiento, lector de contextos y
generador de propuestas en torno a la ensefianza de las ciencias sociales. Por ejemplo, dentro de
las competencias estéticas que debe desarrollar el maestro en su proceso de formacion y que se
hallan en el Documento Maestro elaborado en el afio 2016, se espera que el estudiante desarrolle
habilidades y destrezas de doble via: por un lado, debe proyectar ejercicios investigativos
alrededor de la didactica de las ciencias sociales y por el otro, debe organizar estrategias
didacticas dentro de un contexto particular. En otras palabras, se espera que el resultado de

practicas investigativas sea la implementacion de estrategias didacticas en el escenario educativo.

Sin embargo, esta posicion con respecto a la investigacion en relacion con la docencia no
comporto las mismas condiciones en el lapso analizado; puesto que en los primeros afios de la
década anterior la apuesta investigativa no era tan explicita. Es decir, en los documentos
analizados se reconocian las ventajas de la investigacion del escenario escolar, pero dentro de los
programas de los cursos de aquel momento -en especifico los que se incluian en el Nucleo de
Ensefiabilidad- no era tan asidua la implementacidn de ejercicios investigativos como si lo fue en

los programas posteriores al afio 2011. Por ejemplo, la pretension de que los estudiantes



construyan un “[...] Estado del Arte para un problema de investigacion en el area de la Didactica
de las Ciencias Sociales” (Sanchez, 2013, p. 3) como uno de los objetivos especificos del curso
Maestro de Ciencias Sociales y comunidades académicas en el semestre 2013-1, o la aspiracién
de “realizar un informe de caracter etnografico que dé cuenta de los sujetos y las finalidades

de la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela hoy” (Bolivar, 2013, p.3) con los
estudiantes en el curso Didactica de las Ciencias Sociales, no eran propuestas que se presentaban

en los cursos que para el mismo nivel en la década anterior.

En este sentido, se debe sefialar que la implementacion de practicas tempranas significd
también una apertura para la investigacion formativa dentro de la licenciatura, pues estas se
acomparfiaron de ejercicios como estados del arte y etnografias que pretendian ampliar la base de
los conocimientos que se tenian sobre la DCS. Ahora, también debe indicarse que, al cierre de la
década anterior, aun sin entrar a operar la Version Il del Plan de Estudios de la Licenciatura en
Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales, la apuesta investigativa emergia dentro del
Nucleo de Ensefiabilidad. Por ejemplo, desde el afio 2007, cuando el objeto de este deja de ser
<la ensefiabilidad y la ensefianza de las ciencias sociales> y se cambia por <las ciencias sociales,
su didactica y sus practicas>, se anuncia ese interés por la proyeccion de ejercicios que den
cuenta de una indagacion en torno al problema de la ensefianza y aprendizaje de las ciencias

sociales.

Para ilustrar esta situacion es valido citar uno de los objetivos que hacian parte de curso
Proyecto Didactico IV para la vigencia 2008-1, alli se proyectaba el siguiente propésito:

“construir ejercicios micro-investigativos alrededor de la pregunta por la condicion de



ensenabilidad de algunas disciplinas que también articulan el conjunto de las ciencias sociales”
(Toro, 2008, p. 3). Ademas de representar un ejercicio que vinculaba la DCS con la
investigacion, esta aspiracion representa una singularidad porque en medio de las discusiones y
debates que suscitaba la integracion de las ciencias sociales al final de la década pasada, pues se
apostaba por el hecho de que fuesen los estudiantes quienes ahondaran en las condiciones de
ensefabilidad de disciplinas diferentes a la geografia y la historia. En este sentido, aun cuando no
estaban tan definidos como aparecen en la Version Il del Plan de Estudios, los ejercicios de
caracter investigativo con respecto a la DCS adquieren notoriedad en la licenciatura al cierre de

la década anterior.

Los documentos analizados permiten afirmar que la investigacion en el programa
académico no significé un polo frente a la docencia, es decir, no se situd en un extremo de la
ensefianza, mas bien se proyect6 un trabajo donde la primera permitiese la mejora de la segunda.
En otras palabras, la apuesta por el desarrollo de investigaciones que den cuenta del estado del
conocimiento en la didactica de las ciencias sociales, o de las particularidades del contexto donde
se desarrolla la practica pedagdgica y su efecto sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
ciencias sociales, permite al maestro en formacion deconstruir sus practicas pedagogicas. En este
sentido, y desde la perspectiva de las profesoras Henao y Sanchez (2016), la inclusion de la
investigacion esta orientada a que el maestro reconozca un horizonte conceptual y en
consonancia deconstruya su practica como docente. Aspiracién que no dista mucho de los
ordenamientos provenientes de un posible campo de la DCS y que abordan, de un modo u otro

esta tension.



Por ejemplo, desde la perspectiva de Liceras (2004), uno de los principales aportes de la
DCS en la formacion de maestros de ciencias sociales estriba en la posibilidad de indagar sobre
problemas de aula e innovar metodologicamente en la ensefianza. Asi mismo, en los
ordenamientos propuestos por Santisteban y Gonzalez (2014) se visibiliza una apuesta en la cual
los conocimientos derivados de la investigacion en DCS deben ser la principal fuente de
informacion para la cualificacion del profesorado. Sobre este punto se debe aclarar, que muchos
de los ordenamientos construidos en atencion a la apuesta por definir a la DCS como una
disciplina autonoma, hacen énfasis en la necesidad de fortalecer la investigacion sobre este
campo, aun cuando esto no necesariamente represente una cualificacion de las préacticas de
ensefianza; es decir, se proyecta la necesidad de la investigacién como requerimiento para el
fortalecimiento de la DCS, mas no se hace clara la consideracion de que tal ejercicio derivara en
la mejora de la practica pedagdgica, aca se puede incluir el ordenamiento elaborado por Prats
(2003), donde se concluye recalcando en la necesidad de fortalecer las lineas de investigacion,
pero no se expresa el interés por implementar los resultados de tal apuesta dentro del aula de

clases.

En suma, dentro del programa académico, la vinculacién entre docencia e investigacion
encuentra en la DCS un escenario idoneo para la movilizacion de interrogantes y reflexiones por
parte de los maestros en formacion. En este sentido, la DCS emerge como linea de investigacion,
sobre la cual se tejen consideraciones alrededor de lo que se considera como objeto del
programa: la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales en la educacion basica y media.
El incremento progresivo de propuestas investigativas dentro de la estructura curricular es

consecuente con las demandas provenientes de un posible campo de la DCS, puesto que permite



la superacion de su <estado embrionario> e influye en la cualificacion de las practicas de los

maestros.



Conclusiones

Este ejercicio se construyd en atencidn a un conjunto de interrogantes que delinearon el
desarrollo metodologico y conceptual de la investigacion; en esta medida, la pretension de darle
un cierre temporal supone una vuelta a las mismas preguntas, tratando de develar las posibles
respuestas o haciendo explicitos los caminos que podran transitarse en proximas investigaciones.
Incluso, podria afirmarse que las conclusiones que se ofrecen en este apartado, son meras
elaboraciones dispuestas para el debate y la confrontacion, mas no constituyen una verdad
incuestionable, primero por la complejidad del objeto de la investigacion, cuyos pliegues o
aristas no se agotaron en la problematizacion y cuestionamientos esbozados al inicio del trabajo;
y segundo por la adopcién de una apuesta metodoldgica particular, con la cual podrian quedar
escenarios sin rastrear, visibilizar o indagar. Sin embargo, el hecho de ser precisiones esbozadas
a partir del manejo riguroso de la metodologia y de estar respaldas en el horizonte conceptual

definido con antelacion, las hace susceptibles de una discusion académica.

Las preguntas que se expusieron inicialmente fueron ¢ Cuéles son los conceptos DCS
presentes en la propuesta curricular de la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en
Ciencias Sociales en el periodo 2002-20177?, ¢ Cuéles son los conceptos, y autores del campo de
la DCS privilegiados y visibilizados en la Licenciatura en Educacién Basica con énfasis en
Ciencias Sociales en el periodo 2002-2017? ¢ Cuales son los modos como los conceptos, autores
y tradiciones del campo de la DCS circulan al interior de la Licenciatura en Educacion Basica
con énfasis en Ciencias Sociales en el periodo 2002-2017? ¢ Cémo el campo de la DCS

visibilizado en la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Ciencias Sociales en el



periodo 2002-2017 actua en relacidn con algunas de las tensiones presentes en el proceso de
formacion inicial de maestros?. Es decir, se pretendia, en un primer momento identificar la
circulacion que el concepto DCS tuvo en el programa, sefialando aquellas posiciones y autores
que tuvieron mayor visibilidad y, finalmente, revisar las posibilidades de formacion de un campo

y su efecto sobre las tensiones presentes en los procesos de formacion de maestros.

Inicialmente, es menester reconocer que las elaboraciones de Deleuze (1995) y Deleuze y
Guattari (1993) permitieron la identificacion de un trasegar zigzagueante del concepto de DCS
dentro del programa académico en el lapso 2002-2017, es decir, su circulacién no comporto las
mismas caracteristicas durante todo este periodo. Bien sea por tensiones internas -
cuestionamientos emergentes dentro de los maestros vinculados al programa con respecto a su
capacidad de integrar todas las ciencias sociales, apertura al trabajo con el concepto de
ensefabilidad, inclusion del concepto de disciplinas escolares, etc.- o tensiones externas -debates
en el escenario nacional con respecto a la idoneidad del caracter integrador de las ciencias
sociales, documentos juridicos que regulaban la implementacién de ndcleos como el de
ensefabilidad, realizacion de congresos y encuentros sobre ensefianza de las ciencias sociales,
etc.- , el concepto adquirié un dinamismo particular que se expresa en los siguientes hitos, los
cuéles no son consecutivos necesariamente: la subordinacion frente al concepto de ensefiabilidad,
la expresion de una inquietud ante sus alcances, el cuestionamiento de su estatus
epistemoldgico, la aparente naturalizacion de su consideracién como disciplina o campo
académico, la pretension de un reconocimiento de su su recorrido historico y el contraste con el
perimetro y planos sobre los que se proyectan las disciplinas escolares como concepto

académico.



Por lo tanto, se puede afirmar que los desplazamientos sobre los que se inscribio la
circulacion del concepto de DCS dentro de la licenciatura supuso un constate reordenamiento de
sus componentes, asunto que influyd en la variacion de su endoconsistencia y exoconsistencia,
puesto que tanto su organizacion interna como la interaccidn con otros conceptos se vio afectada
por la implementacion de diferentes discursos o la adopcion de diferentes imposiciones externas.
En este sentido, el zigzagueo del concepto se expresa en situaciones como la interaccion,
encuentros y desencuentros con el concepto de ensefiabilidad, la variacion de las preguntas sobre
su estatus epistemoldgico, el debate ante sus posibilidades de integrar todas las disciplinas
sociales, la reiterada consideracion de su estado embrionario o la movilizacion de sus
interrogantes en atencion a la irrupcion del concepto de los saberes escolares. En suma, su
circulacion se ve condicionada a la presencia de diferentes pugnas por el saber y el poder, por lo
que cada ordenamiento es la expresion del reacomodamiento de los intereses que se cifran en su
abordaje; o lo que es lo mismo, cada desplazamiento supone el trazo de lineas de sentido frente a
la utilidad que este saber representa dentro de la licenciatura: bien sea para soportar con una
fundamentacion epistemoldgica el ejercicio de la ensefianza, para cuestionar la existencia de la

integracion en ciencias sociales o para fomentar ejercicios de caracter investigativo.

El zigzagueo también puede ser visto como expresion de su caracter de novedad, por lo
gue cada ordenamiento pretende asignarle un posicionamiento particular, bien sea partiendo del
cuestionamiento de su estatus epistemoldgico o afirmando su existencia y pretendiendo rastrear
su recorrido historico. Incluso, la prevalencia de apuestas didacticas elaboradas sobre la historia

y la geografia, expresan una resistencia desde el mismo escenario escolar; aunque desde la



universidad se apueste por la implementacion de conceptos como el de <problemas socialmente
relevantes>. En esta medida, si bien dentro de este ejercicio se reconoce que DCS y saberes
disciplinares podrian compartir el problema del cual se ocupan, seria valido indagar hasta que
punto se gesta este encuentro o que tan potente es la aseveracion donde se considera que
efectivamente comparten un problema instalandose en diferentes planos de reflexion. Mas alla de
las apuestas investigativas que podrian partir de estas consideraciones, se debe reconocer la
idoneidad de las elaboraciones de Deleuze y Guattari (1993) para el andlisis de un concepto que
reflejaba maltiples singularidades, mas nunca proyect6 una universalidad en los ordenamientos

propuestos por tanto autores externos, como por los mismos docentes vinculados al programa.

Asi mismo, la implementacion de los postulados de estos filosofos franceses permitio la
visibilizacion de una aparente polifonia de voces que circula dentro de la propuesta curricular. Se
utiliza la expresidn <aparente> porque, aunque haya espacio para la inclusion de ordenamientos
elaborados en el escenario nacional o provenientes de paises como Venezuela y México; los
ordenamientos incluidos dentro de los distintos programas de curso son en su mayoria espafoles,
incluso, podria sefialarse que predominan las producciones procedentes de la Universidad
Auténoma de Barcelona. La implementacion de posgrados centrados exclusivamente en la DCS,
la participacion constante de los profesores adscritos a esta universidad en eventos de orden
nacional e internacional, asi como la posesion de érganos de difusidn propia para la exposicién
de sus avances sobre este escenario, influyen en la vasta cantidad de referencias de autores como
Joan Pagés, Antoni Santisteban, Pilar Benejam y Quenquer Dolors en los programas de curso
pertenecientes a la licenciatura -sobre todo desde el afio 2011, cuando se implementa la versién

Il del Plan de Estudios-.



Ahora, también se debe reconocer que la presencia de los ordenamientos de las profesoras
Beatriz Aisemberg, Alicia R.W. de Camilloni, Silvia Alderoqui y Silvia Finocchio -vinculadas a
la Universidad de Buenos Aires- representaron un importante respaldo tedrico dentro de la
apuesta curricular para cuestionar asuntos como el estatus epistemologico de la DCS o su
relacion con la didactica general. Sin embargo, su circulacion y cuestionamiento no fue tan
profuso como si lo fue el de los esparioles -sobre todo en la Ultima década-. Tanto los
ordenamientos de origen espafiol, como los argentinos, permitieron el despliegue de
interrogantes con respecto a la autonomia, el objeto y los fines de la DCS, siendo comun en sus
elaboraciones su distincion como disciplina, el fuerte componente psicoldgico y su inscripcién
dentro de las ciencias de la educacion en el caso esparfiol o su distincion como rama de la
pedagogia en el caso argentino. En este punto se podria abrir un debate con respecto a la
idoneidad de su consideracion como disciplina, y sus efectos no solo en un saber que es
acomparfiado del adjetivo de novedoso, sino también en la practica misma de la docencia, es
decir, hasta que punto la consideracion de la DCS como disciplina o no mejora la ensefianza de

las ciencias sociales.

La separacion de componentes y ordenamientos que se hizo, partiendo de los
presupuestos de Deleuze y Guattari (1993) permitio también la develacion de la constante
inclusién de las elaboraciones de Klafki, quien no solo se cita con frecuencia en los Documentos
Maestro, sino también en los programas de curso, develando asi una linea de coherencia ante la
apuesta de superar la consideracion técnica de la didactica. Asi mismo, se debe indicar que la

reducida presencia de ordenamientos conceptuales de origen colombiano impide la definicién



con claridad de un posible campo de la DCS en el escenario local; pues exceptuando unas
cuantas menciones de Ruth Quiroz, Alcira Aguilera, Sandra Rodriguez, y Wilson Acosta, las
producciones nacionales parecen invisibilizadas, asunto que podria entenderse en razon de lo
complejo que resulta su utilizacion para discusiones de tipo epistemoldgico, puesto que las

producciones argentinas y espafiolas abordan con mayor profundidad este asunto.

Esta distincion de voces permitio visibilizar también la ausencia de ordenamientos
provenientes de Italia, Francia o del escenario anglosajon, es decir, dentro de la propuesta
curricular hay un predominio de la produccién hispanoamericana; puesto que la circulacién de
autores de otras latitudes se halla supeditada a los ejercicios investigativos desarrollados por los
mismos estudiantes en los cursos del Nucleo de ensefiabilidad -en las versiones anteriores del
plan de estudios- o en el Nucleo de Practica Pedagdgica -en la versién vigente-. Aun asi, en
medio del dominio de unas tendencias particulares, la apertura a diferentes voces permite
también la inclusién en una cantidad reducida de posturas criticas y neomarxistas como es el
caso de las elaboraciones provenientes del Grupo Fedicaria. Por lo tanto, se podria afirmar que
las conceptualizaciones que circularon en el programa, proyectan una aparente polifonia de
voces, aunque en realidad expresen cierta hegemonia por parte de las Universidad Autbnoma de

Barcelona y la Universidad de Buenos Aires.

Finalmente, el empleo del concepto de campo como herramienta metodoldgica permitid
el reconocimiento de las posibilidades de formacion de un campo de la DCS. El analisis develo
como a partir de las tensiones que supone la irrupcion de la integracion disciplinar o las pugnas

académicas asociadas a su distincién como disciplina; el reconocimiento de la proliferacion de



miradas y discursos que sobre su objeto emergen, y las intersecciones con otras disciplinas y
saberes que terminan por condicionar la problematizacion de su autonomia o dependencia, se
estaria ante un posible campo de la DCS. No se afirma su existencia por que resta la
visibilizacion de algunas posiciones politicas, sin embargo, se reconoce el gran avance que
representa el hecho de que se distingan algunas pugnas, la tipificacion de unas cuantas

tendencias, la creacion de 6rganos de difusion y el entrecruzamiento con otros saberes.

El empleo de este mismo concepto permitid visibilizar como algunos ordenamientos
prevén una problematizacion de las tensiones propias de los procesos de formacion de maestros.
Devel6 el lugar que se le otorga a ciertas posiciones en medio de esta tensiones y permitié la
identificacion de lugares particulares asignados a la teoria, la practica, la investigacion, la
docencia, el saber disciplinar y el saber especifico dentro del programa. Como reflexion general
se podria aducir que las tensiones lejos de convertirse en entidades monoliticas, se vuelven
dindmicas; puesto que aun cuando desde un posible campo de la DCS se fomenta un aparente
equilibrio sin posiciones dominantes, en el programa estas posiciones se alternan, generan
resistencias o se logran posicionamientos graduales, cuestion que deriva de esas presiones
externas proyectadas desde el marco juridico y el contexto sociales, asi como de las presiones

internas esbozadas a partir del encuentro con posturas y conceptos teéricos particulares.

Queda abierto el camino a posibles investigaciones que se encarguen de analizar con
mayor detenimiento el posible campo de la DCS, o que se atrevan a afirmar su existencia. Asi
mismo, la cantidad de pliegues sobre el problema de la ensefianza de las ciencias sociales, podria

influir en el reconocimiento de otras voces diferentes a las espafiolas y las argentinas en el



propdsito de estructurar todo un andamiaje epistemoldgico. Asi mismo, la endoconsistencia y la
exoconsistencia del concepto permiten la proyeccion de otros ejercicios que indaguen sobre
ordenamientos diferentes del concepto, por ejemplo aquellos acufiados sobre la metodologia o la

relacion con otras didacticas especificas.
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