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Epilogo?

Para comenzar es importante mencionar que la presente investigacion se desarrolla en el
Enfasis de Evaluacion y Gestion Educativa, y en el Grupo Evaluando_nos, Pedagogia critica,
Docencia y Evaluacion. Ademas, el proyecto precisa el acercamiento a una Institucién Educativa
Distrital ubicada en la Localidad de Bosa, y se lleva a cabo con el grupo de ocho maestros del &rea

de ciencias sociales, quienes se desempefian en los niveles de educacion basica y secundaria.

La investigacion se interesa fundamentalmente por los intereses epistemoldgicos que
sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las
Ciencias Sociales Escolares en la practica pedagogica en la escuela. Para este proposito, se
contempld una aproximacion al campo del saber que permitiese abordar la esfera de la praxis de
la educacion desde categorias propias de las disciplinas del conocimiento. En tal sentido, el
proceso investigativo se orienta desde los planteamientos teéricos del campo de la sociologia
critica, especificamente a partir de las perspectivas teodricas de Habermas (1968/1990) y de

Zemelman (2011).

La investigacidn se fundamenta en el estudio que hace Habermas en la obra conocimiento
e interés (1968/1990) sobre la naturaleza y los limites del saber. Su apuesta consiste en formular
una teoria desde la autorreflexion de la ciencia, en la que busca sustentar la relacion entre el
conocimiento y el interés desde el campo de la teoria del conocimiento, pues para él, la teoria de
la ciencia separ6 estos elementos cuando despojo al sujeto cognoscente de su estatuto
epistemoldgico, reduciendo el conocimiento a la ciencia como conjunto de procedimientos

metodoldgicos.

1 El texto corresponde a la disertacion que se prepar6 para la sustentacion publica de la Tesis de grado.



Habermas (1968/1990), a través de un recorrido por la epistemologia de las ciencias, desde
Kant hasta Marx explica que los conocimientos provienen de las necesidades practicas de los seres
humanos en contextos determinados. Asi, desde este punto de vista, el conocimiento es histdrico
en cuanto que el sujeto que conoce es el sujeto de su autorealizacion en la historia. Por tanto, en el
plano de la epistemologia busca rescatar al sujeto para sustentar la relacion entre teoria y practica

del conocimiento a traves de su propuesta de los intereses cognoscitivos.

Asi pues, los intereses cognoscitivos son los intereses de la razon que dirigen las ciencias.
Estos surgen en contextos vitales, cumplen funciones determinadas y manifiestan la conexion entre
el conocimiento y la accidn, pues son las acciones las que fijan las condiciones del conocimiento

posible, al tiempo que dependen del mismo.

En este sentido, Habermas (1968/1990) propone los intereses técnico y practico, que guian
a las ciencias empirico — analiticas y a las ciencias historico — hermenéuticas respectivamente. El
autor define el interés cognoscitivo técnico en relacion a la accién instrumental. Asi, para las
ciencias empirico analiticas, el conocimiento se concibe como un proceso acumulativo y un saber
técnicamente utilizable. Mientras que, el interés practico se sita en el marco de la accién
simbdlicamente mediada, la hermenéutica es un proceso de comprension y autocomprension entre

individuos que constituye un saber practicamente eficaz.

Segln Habermas (1968/1990), el saber de interés practico no es suficiente, ya que esta
condicionado por la ideologia o se encuentra distorsionado por las condiciones econdmicas,
sociales, culturales o politicas. Para identificar y eliminar estas condiciones propone el interes
emancipatorio, que pertenece a las ciencias criticamente orientadas. Este interés es resultado de la
autoreflexion y conduce metodologicamente a un punto de vista que posibilita la identidad de la

razon y la voluntad de la razon.



De tal manera que la autorreflexion se convierte en un conocimiento que se sabe
emancipatorio, es decir, la razén esta bajo el interés por la razén. Solo a través de la reflexion
racional del interés emancipatorio pueden comprenderse los intereses técnico y practico como
intereses que guian el conocimiento. De este modo, las ciencias criticamente orientadas no solo
describen la realidad, sino que constituyen un saber que guia la accién. La propuesta de Habermas
(1968/1990) radica en una teoria critica para la que no existe una realidad ajena a los intereses y

valores de los sujetos.

De esta manera, la conceptualizacion de los intereses cognoscitivos realizada por
Habermas (1986/1990) es el punto de referencia que asume la investigacion para identificar qué
intereses epistemoldgicos orientan el ejercicio pedagdgico de los maestros en la ensefianza de las
CSE. Por tanto, el estudio adopta las categorias de interés cognoscitivo técnico, préctico y

emancipatorio para develar tendencias epistemolégicas en el profesorado.

Con respecto a la decision de seleccionar como categorias separadas cada uno de los
intereses cognoscitivos, es preciso sefialar que en un comienzo la investigacion se preguntaba por
los posicionamientos que asumian los maestros de CSE con respecto a las politicas curriculares
emanadas por el MEN, y que en respuesta a dicho interés en las primeras fases de intervencién se
encontraron hallazgos relevantes que se correspondian con la vocacion técnica del conocimiento
asociada a la articulacién de dichas directrices con los documentos de la institucion educativa y
los documentos y artefactos con los que los que los maestros preparan sus clases. Por lo que se

requirié desagregar las categorias conforme a esta hipdtesis preliminar.

Aun cuando, para la investigacion resulta claro que la categoria de intereses cognoscitivos

en Habermas (1968/1990) constituye una sola categoria que pretende dar cuenta de los distintos



intereses que orientan al conocimiento. Es decir, a través de dicha categoria el autor evidencia los

efectos practicos del conocimiento.

Asimismo, la investigacion se apoya en la propuesta tedrica que plantea Zemelman (2011)
en la obra Configuraciones criticas: pensar epistémico sobre la realidad, en donde cuestiona los
supuestos en la produccion del conocimiento y reconoce la realidad social como construccion de
los sujetos. Zemelman (2011), se arriesga a pensar histéricamente y separarse de las reducciones
metafisicas de las determinaciones que tienen pretensiones de universalidad para reafirmar el

contexto historico desde el cual, para él, ha de organizarse el conocimiento.

Ademas, el autor apuesta por “romper con las limitaciones del sujeto atrapado en la logica
de las determinaciones y de las condiciones de validez” (p. 139). Lo que significa para él, que es
imperativo distanciarse de la razon instrumental para ubicarse ante la historia como una forma de
conciencia del hombre. Esto es, comprender la realidad sobre la base de lo indeterminado que

implica considerar opciones de construccion del futuro.

Esta exigencia de construccion reclama el paso de lo determinado a lo indeterminado; por
lo tanto, el reconocimiento epistemolégico del sujeto se asume como una voluntad de accién: una
conciencia critica abierta a las transformaciones de la realidad en la que el yo cumple la funcién

de construir opciones de contenido.

En este sentido, la propuesta tedrica de Zemelman (2011) vincula las dimensiones

epistemologica, ética y politica del conocimiento.

Conforme a lo anterior, la investigacion retoma la categoria de sujetos sociales entendida
como aquellos sujetos que son conscientes de su caracter historico y que, desde su actividad con

el mundo, construyen realidades siendo portadores de futuro. Asimismo, la categoria de conciencia



historica, que para el autor es “un angulo desde el cual puedo organizar una mirada (..) que permita
incorporar esos espacios de sentido en los cuales el hombre pueda asumir su capacidad de
construccion” (Zemelman, 2011, p. 33). También, la categoria de historicidad, que cumple las
funciones de apropiacion de lo real y de préctica de la voluntad para actuar sobre las circunstancias
que la condicionan. Y la pertinencia histdrica del conocimiento como capacidad para dar cuenta

de las particularidades de los procesos, entendidos en contextos y momentos complejos.

El estudio en curso adopta dichas categorias para considerar a los maestros desde el plano
epistemoldgico en un “estar siendo” que posibilita situarlos como sujetos que se posicionan frente

a la realidad y actuan sobre ella desde la voluntad de la accion.

Sobre las categorias adoptadas de la fundamentacidn teorica se hace necesario indicar que,
si bien se hallan relaciones entre las categorias de uno y otro autor, se evito caer en arbitrariedades
gue pudiesen entorpecer el proceso de indagacion. Toda vez que, por ejemplo, se encontrd que
ambos autores se refieren al concepto de praxis, no obstante, para Habermas (1968/1990) esta hace
referencia a un interés incluido en el conocimiento, mientras que para Zemelman (2011) dicho
concepto se encuentra orientado mas hacia la toma de posicion frente a la realidad. Razén por la
que las coincidencias entre las categorias de los autores responden mas a la coherencia del corpus

tedrico desde el que se propone el presente estudio.

Luego de la apropiacién de las categorias del campo del saber, el estudio precisa el
acercamiento a la esfera de praxis de la educacion, y asume los postulados educativos de Zuleta
(1995), guardando coherencia con las perspectivas teoricas. El autor concibe la educacion como
un proceso de formacion liberador y emancipador que apuesta por crear las condiciones para la

autorrealizacion de la persona.



Con respecto a su pensamiento educativo se plantearon para el estudio en curso las

categorias de:

Educacion tradicional, que para Zuleta (1995) es aquella educacion que reduce el proceso
educativo a la mera trasmision y repeticion de lo que otros han pensado y se caracteriza por
autoritarismo de quien ostenta la posicion del saber en una relacion intimidatoria e inhibitoria del

pensamiento y del conocimiento.

Influencia de la ideologia neoliberal en la escuela, que para el autor hace referencia a las
I6gicas de modernizacién neoliberal que han sometido a la educacion a las demandas del mercado
equiparando el proceso educativo a un proceso productivo en el que los seres humanos y el saber

se convierten en mercancias.

Educacion racional, que es una propuesta de educacion filoséfica fundamentada en las
ideas de Kant basada en los siguientes principios: pensar por si mismo, ponerse en el punto de

vista del otro y llevar las verdades conquistadas hasta sus Ultimas consecuencias.

Y maestro, que para Zuleta es quien ha de estimular el apetito por aprender y fomentar el

deseo del estudiante por lo que se ensefia.

Asi, la investigacion concibe el concepto de educacion como un proceso de formacién que
apunta a la autorrealizacion de la persona, permitiéndole adoptar un criterio propio y otorgandole
las condiciones para el desarrollo pleno de sus potencialidades. Ademas, se asume que el ejercicio
pedagdgico de los maestros en la escuela ha de provocar en los estudiantes el deseo de saber,

entendiendo este deseo como un camino hacia la emancipacién del pensamiento.

En este orden de ideas, el ejercicio de aproximacion al campo del saber permitio delimitar

el objeto de estudio de la investigacion y asumir la perspectiva educativa mencionada.
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Con respecto a la metodologia, se contemplé un pluralismo metodoldgico que se adecua al
objeto de estudio y retoma aportes de diversas perspectivas metodoldgicas, aunque la investigacion
se encuentra orientada fundamentalmente por el paradigma histérico hermenéutico, teniendo en

cuenta la taxonomia propuesta por Torres (2020).

De esta Ultima perspectiva se comparten los siguientes presupuestos: la realidad se concibe
como una construccion social compartida, compleja y cambiante; los actores sociales se involucran
como sujetos activos; por ello, se busca comprender sus experiencias e interpretaciones como
textos a interpretar. Con respecto a la relacién investigador e investigado, se propone una relacion
horizontal expresada en la participacion permanente y activa de los co-investigadores en el

desarrollo del estudio.

En lo que respecta a los enfoques tedricos y metodoldgicos basados en la intersubjetividad,
se apropia la comprension de que los actores sociales construyen e interiorizan sus realidades desde

el ejercicio intersubjetivo.

De la perspectiva critica resultan interesantes para la indagacion la idea de una naturaleza
cambiante de los fendmenos sociales como resultado de multiples y dinamicas determinaciones,
el papel otorgado a los sujetos quienes actian sobre tales condiciones; y la preocupacién por

articular teoria y practica.

Asi, a través del pluralismo metodologico la investigacion valora los aportes de las
perspectivas mencionadas, y adopta diversos artefactos para la aproximacion al objeto de estudio,

con el proposito de que dicha confluencia enriquezca la indagacion.

Con respecto a la arquitectura metodol6gica, se contemplaron tres fases de intervencién en

las que se desarrollaron revisiones documentales, observaciones reflexivas y conversaciones en la
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cotidianidad de la escuela. Asimismo, se propuso el analisis de contenido en la perspectiva de Gil

(1994), como técnica para analizar la informacion recopilada.

En las dos primeras fases de intervencion se adelantd la revision documental de los
Derechos Basicos de Aprendizaje (2016) para ciencias sociales, asi como de los documentos
curriculares de la institucion educativa. El objetivo de dicha revision era identificar los intereses
epistemoldgicos que subyacen a estas directrices curriculares y que podrian incidir en la ensefianza

de las CSE.

En la segunda fase de intervencion, se propuso también la revision de algunos documentos
que los maestros emplean para la ensefianza y se realizé el acercamiento a su contexto socio -

cultural mediante la observacion reflexiva de las clases.

Y en la tercera fase de intervencion, se llevaron a cabo conversaciones con los ocho
maestros participantes en la cotidianidad de la escuela, con el propdsito de contrastar la
informacion obtenida y establecer los intereses epistemoldgicos que orientan su trabajo

pedag6gico como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE.

En consecuencia, dentro de los hallazgos del proceso investigativo relacionados con el
objeto de estudio se evidencia un pluralismo alrededor de los intereses epistemoldgicos que
sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros. Dicho pluralismo demuestra tendencias y
coincidencias en funcion de los intereses cognoscitivos técnico, practico y emancipatorio hallados

en diferente medida segun la fase de intervencion.

En cuanto al interés cognoscitivo técnico, se encontré que los maestros reconocen su
importancia, ya que les permite a los estudiantes entender el mundo y acercarse a las dimensiones

histdricas y socioculturales. Asimismo, se observa que los maestros emplean este tipo de interés



12

para organizar el conocimiento en una secuencia de tematicas y actividades, lo que evidencia una
gestion del conocimiento destinada a facilitar la ensefianza. No obstante, la mayoria de los
maestros declararon no limitar su practica pedagdgica al interés cognoscitivo técnico; por el

contrario, expresaron su deseo de ir méas alla.

Respecto al interés cognoscitivo practico, las conversaciones realizadas con los maestros
revelaron que estos otorgan relevancia a este interés en su trabajo pedagogico. Y por ello,
propician espacios donde los estudiantes pueden expresar sus puntos de vista e intereses, debatir

sus ideas, asumir una posicién propia y respetar posturas diferentes.

Sobre el interés cognoscitivo emancipatorio, los maestros destacaron en las conversaciones
la necesidad de fomentar, en la ensefianza de las CSE, la reflexion sobre situaciones y coyunturas
relacionadas con la realidad del pais. Esto Segun ellos les permite a los estudiantes asumir un papel

activo mediante su preocupacion por la transformacion de la sociedad.

Ademas, la mitad de los maestros participantes declararon expresamente que orientan su
trabajo pedagdgico hacia el interés emancipatorio del conocimiento, buscando promover la
autonomia y la critica para develar las situaciones de desigualdad social y denunciar las estructuras

que reproducen dichas dinamicas.

Asimismo, en el analisis de contenido de las clases y de las conversaciones, se encontro
que tres de los maestros que orientan su ensefianza de las CSE principalmente por el interés
cognoscitivo practico evidencian una tendencia a incluir elementos emancipatorios. Solo un
maestro menciond no orientar su ensefianza por dicho interés, ya que considera que no es adecuado

para sus estudiantes.
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De acuerdo con lo anterior, el estudio concluye que en el trabajo pedagdgico de los
maestros confluyen todos los intereses cognoscitivos, y que dificilmente es posible encontrar
practicas de ensefianza de las CSE orientadas por un unico tipo de interés. Como se pudo constatar,
cada uno de los intereses epistemologicos corresponde a distintas demandas de orden pedagdgico

y orientan la accion de los maestros en sus diferentes practicas educativas.

Con respecto al rescate del sujeto que proponia Zemelman (2011), el estudio evidencio que
las préacticas educativas de los maestros reflejan el reconocimiento de los estudiantes como sujetos
histdricos, portadores de conocimiento y constructores de realidad. De esta manera, en las practicas
pedagdgicas de los maestros se encuentra un interés por situarse y situar a los estudiantes ante la

historia para actuar sobre ella, lo que demuestra su caracter como sujetos sociales.

En este orden de ideas, la investigacion también encontrd hallazgos referentes la
pertinencia historica del conocimiento planteada por Zemelman (2011), puesto que los maestros
demuestran la preocupacion por situar los conocimientos al contexto histérico inmediato y

establecer relaciones entre el pasado, el presente y el futuro, y plantear relaciones causales.

En suma, la investigacion encontrd que en el trabajo pedagdgico de los maestros se hallaron
elementos afines al concepto de autorreflexion establecido por Habermas (1968/1990) en su
propuesta de la razon critica. En este sentido, las practicas de ensefianza dan cuenta de escenarios
pedagogicos que fomentan la autonomia, la reflexién, la critica, la autorrealizacion y la voluntad
de accion. Caracteristicas comunes a la vocacion de la razéon critica como voluntad de razén que

orienta la accion.

Por otro lado, las ambivalencias encontradas en las practicas pedagogicas de los maestros

con respecto a los planteamientos de Zuleta (1995) sobre la educacion tradicional y la educacion
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racional llevan a cuestionarse hasta qué punto la educacion realmente brinda posibilidades para la
autorrealizacion personal o, por el contrario, impide su desarrollo. Asi, se identificaron practicas
naturalizadas e institucionalizadas en el trabajo pedagdgico reproducen patrones culturales
autoritarios con respecto a la relacion saber-poder, que limitan la autonomia y el pensamiento
propio de los estudiantes, a pesar de que varios maestros son conscientes de estas practicas y las

cuestionan.

Asimismo, el estudio puso de manifiesto ademas las limitaciones con las que se enfrentan
los maestros con respecto a despertar en sus estudiantes el deseo de saber, tal como lo propone
Zuleta (1995). Ya que en el acompafiamiento realizado a las clases y en las conversaciones
adelantadas con los maestros, se evidencia su preocupacion por la falta de interés de los estudiantes

hacia el conocimiento, lo que constituye un obstaculo para la emancipacion del pensamiento.

También, el proceso investigativo permitio reflexionar sobre el hecho de que los maestros
pueden asumirse como sujetos sociales independientemente de los intereses epistemolégicos que
orientan su trabajo pedagogico. Su caracter como sujetos sociales viene dado por su conciencia
histdrica y no por los intereses epistemologicos que adoptan es su ensefianza de las CSE; estos
altimos no determinan que el maestro se asuma sujeto social. No obstante, el estudio puso de
manifiesto que el trabajo pedagdgico de los maestros si constituye un medio para afirmarse como

sujeto social y actuar en la historia a través de sus practicas de ensefianza.

Ademas, las conversaciones mantenidas con los maestros permitieron a la investigadora
considerar la falta de interés de estos por el ambito de la epistemologia, ya que los maestros no se
reconocen en su dimension epistemoldgica debido a la cotidianidad de la practica educativa que
cae en el instrumentalismo de la reproduccion técnica. En las primeras aproximaciones, se

evidencid que, en general el concepto de intereses epistemologicos les resultaba ajeno, a excepcion
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del profesor de filosofia. Por lo que, los maestros vincularon e interpretaron su trabajo pedagdgico
en la ensefianza de las CSE con los intereses epistemoldgicos a través de la investigacion

desarrollada.

Otros hallazgos de la investigacion revelan como la articulacion de los Derechos Basicos
de Aprendizaje (DBA), las pruebas estandarizadas y el curriculo de la institucion educativa
influyen en la ensefianza de las CSE. Ya que a pesar de que los DBA se definen como un
documento orientador es posible concluir que los documentos curriculares de la institucion y
aquellos elaborados por los maestros se encuentran demarcados por los parametros establecidos

en dicha politica curricular atendiendo a supuestos de calidad educativa.

El estudio también descubri6 que la implementacion de los DBA en la institucion educativa
muestra una tendencia hacia la estandarizacion del curriculo asociada a un enfoque en la formacion

por competencias y una homogeneizacién del conocimiento presente en las CSE.

La investigacion también evidenci6 que la politica curricular asigna un papel instrumental
al maestro de CSE al establecer rutas especificas para alcanzar los resultados de aprendizaje
esperados por grado. Lo que pone de manifiesto un interés por limitar su autonomia en la
formulacién del curriculo, a pesar de que los ocho maestros refieren tener la autonomia suficiente
para tomar decisiones curriculares, estos vinculan los DBA en las planeaciones de sus clases al

ajustarlos y flexibilizarlos conforme a las exigencias de la institucion educativa.

En lo que respecta a limitaciones de la investigacion, el estudio podria haber profundizado
mas en el analisis a fin de establecer y definir las posturas epistemoldgicas que asumen los
maestros. Ya que el alcance del ejercicio académico se limito a identificar Gnicamente los intereses

epistemologicos que sustentan su trabajo pedagdgico en la ensefianza de las CSE.
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De igual manera, se encuentra que indagar sobre el trabajo pedagdgico de los maestros no
puede reducirse a la revision documental, ya que en ese momento del andlisis no se hallaron
elementos relevantes sobre los intereses practico y emancipatorio del conocimiento. Por ello, fue
fundamental acercarse al contexto socio cultural de los maestros, emplear varios artefactos de

recoleccion de informacion y contrastar la informacion obtenida.
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Introduccion
La presente investigacion se interesa fundamentalmente por los intereses epistemologicos
que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las
Ciencias Sociales Escolares? en la practica pedagdgica en la escuela. Para este proposito, se
contempld una aproximacion al campo del saber que permitiese abordar la esfera de la praxis de

la educacion desde categorias propias de la gramatica de las disciplinas del conocimiento.

Asi pues, la investigacion entiende el campo del saber como aquel “sistema conformado
por la oposicion y agregado de sus agentes, los cuales estan determinados por su lugar — no por
sus circunstancias intrinsecas-, que establece su participacion en asuntos culturales” (Bourdieu,
1966, p. 135). En tal sentido, el proceso investigativo se orienta desde los planteamientos tedricos
del campo de la sociologia critica, especificamente a partir de las perspectivas tedricas de

Habermas (1968/1990) y de Zemelman (2011).

De esta manera, la investigacion adelantada se fundamenta en el estudio que Habermas
(1968/1990) hace de la relacion entre el conocimiento y el interés. El autor busca sustentar esta
relacion desde el campo de la teoria del conocimiento, pues para él, la teoria de la ciencia separd
estos elementos cuando despojo al sujeto cognoscente de su estatuto epistemolégico, reduciendo

el conocimiento a la ciencia como conjunto de procedimientos metodolégicos.

Habermas (1968/1990), a través de un recorrido por la epistemologia de las ciencias, desde
Kant hasta Marx, explica que los conocimientos provienen de las necesidades practicas de los seres

humanos, pues los conocimientos se relacionan con la autoconstitucion de los sujetos. Asi, desde

2 En adelante, se empleara la sigla CSE para referirse a las ciencias sociales que se ensefian en las instituciones
educativas de los niveles de educacion bésica primaria, secundaria y media.
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este punto de vista, el conocimiento es historico en cuanto que el sujeto que conoce es el sujeto de

su autorealizacion en la historia.

El autor plantea el rescate de la autocomprension como razon critica que combina la
voluntad de la razén y la voluntad de la accidn para unir el conocimiento y el interés. Por tanto, en
el plano de la epistemologia busca rescatar al sujeto para sustentar la relacion entre teoria y practica
del conocimiento a través de su propuesta de los intereses cognoscitivos. Intereses que Habermas
(1968/1990) presenta como las “orientaciones basicas que son inherentes a determinadas
condiciones fundamentales de la reproduccion y la autoconstitucién posibles de la especie humana,

es decir, al trabajo y a la interaccion” (Habermas, 1968/1990, p. 199).

Los intereses cognoscitivos son los intereses de la razdn que dirigen las ciencias. Estos
surgen en contextos vitales, cumplen funciones determinadas y manifiestan la conexion entre el
conocimiento y la accion. Pues son las acciones las que fijan las condiciones del conocimiento
posible, al tiempo que dependen del mismo. Los intereses cognoscitivos explican la forma en que
la realidad es objetivada y se hace accesible a la experiencia mediante un tipo especifico de

conocimiento que se corresponde con marcos cientificos y epistemolégicos de distinta indole.

En este sentido, Habermas (1968/1990) propone los intereses cognoscitivos técnico y
practico, que guian a las ciencias empirico — analiticas y a las ciencias del espiritu respectivamente.
En efecto, el autor define el interés cognoscitivo técnico en relacion a la accion instrumental,
mientras que el interés practico se situa en el marco de la accion simbolicamente mediada. Por su
parte, el interés emancipatorio pertenece a las ciencias criticamente orientadas y es resultado de la
autoreflexion que se articula con la formacion. Este interés conduce metodologicamente a un punto
de vista que posibilita la identidad de la razon y la voluntad de la razon, coincidiendo con la

emancipacion de las condiciones materiales o intelectuales que impiden la realizacion humana.
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En este orden de ideas, la propuesta de Habermas (1968/1990) radica en una teoria critica
que retoma la teoria del conocimiento. Desde su perspectiva, no existe una realidad que sea ajena
a los intereses y valores de los sujetos. Asi, la teoria critica articula la descripcion y la valoracion

en una teoria que abandona el interés instrumental y orienta la accion.

De esta manera, la conceptualizacion de los intereses cognoscitivos realizada por
Habermas (1986/1990) en la obra conocimiento e interés, es el punto de referencia que asume la
investigacion para identificar qué intereses epistemologicos orientan el ejercicio pedagdgico de
los maestros en la ensefianza de las CSE. Por tanto, el estudio adopta las categorias de interés
cognoscitivo técnico, practico y emancipatorio para develar tendencias epistemoldgicas en el

profesorado.

Ademas, el estudio se apoya en la propuesta tedrica que Zemelman (2011) plantea en la
obra Configuraciones criticas: pensar epistémico sobre la realidad, en donde se cuestionan los
supuestos en la produccion del conocimiento y se reconoce la realidad social como construccién
de los sujetos. La obra también constituye una critica a la apropiacion dogmatica del pensamiento
europeo que, segun el autor, conllevo a la falta de conciencia para pensar la realidad de América

Latina.

Zemelman (2011), se arriesga a pensar histéricamente y separarse de las reducciones
metafisicas de las determinaciones que tienen pretensiones de universalidad para reafirmar el
contexto histérico desde el cual, para él, ha de organizarse el conocimiento. Sus planteamientos
constituyen una invitacion a pensar las realidades de nuestros paises desde las complejidades

propias de sus regiones y culturas.
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En lo esencial, la posibilidad de pensar desde nuestra historia implica, para el autor,
convertirse en “pensantes de lo propio, pensar desde lo que somos concretamente, y no pensarnos
a nosotros desde el mundo que se piensa a si mismo” (Zemelman, 2011, p. 19). Asi, el desafio esta
en pensar desde lo concreto de los contextos histéricos, pensar la teoria desde la historia, y no al

revés. La apuesta consiste en ubicarse ante la historia como una forma de conciencia del hombre.

Asi pues, reconocer la realidad de esta manera supone que “no se llega al mundo desde el
conocimiento, sino a la inversa, desde el mundo se llega al conocimiento” (Zemelman, 2011, p.
157), esto es ponerse frente a la realidad y asumir su indeterminacién, lo que conlleva para los
sujetos colocarse ante la historia desde la dimensidn de su potencialidad. Incorporar al sujeto
acarrea vincular el conocimiento y la praxis como dimensién del conocimiento que define su

pertinencia.

En este sentido, la propuesta tedrica de Zemelman (2011) vincula las dimensiones
epistemoldgica, ética y politica del conocimiento, promueve la autonomia y la relacion teoria —
praxis. Tal consideracion, implica que los sujetos desde su conciencia histérica se cologuen ante

la realidad y construyan conocimiento en un presente en continuo cambio.

Conforme a lo anterior, es relevante para la investigacion tomar como referentes los aportes
de la epistemologia critica de Zemelman (2011), quien concibe la realidad como espacios de
despliegue del sujeto. Se retoma la categoria de sujetos sociales entendida como aquellos sujetos
que son conscientes de su caracter histérico y que, desde su actividad con el mundo, construyen

realidades siendo portadores de futuro.

Ademas, es relevante tener en cuenta la categoria de conciencia historica, que para el autor

es “un angulo desde el cual puedo organizar una mirada que no quede aprisionada en lo dado (..)
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que permita incorporar esos espacios de sentido en los cuales el hombre pueda asumir su capacidad
de construccion” (Zemelman, 2011, p. 33). También, resulta fundamental considerar la categoria
de historicidad, que cumple las funciones de apropiacion de lo real y de practica de la voluntad
para actuar sobre las circunstancias que la condicionan. Asimismo, es importante para la
investigacion la pertinencia historica del conocimiento como capacidad para dar cuenta de las

particularidades de los procesos, entendidos en contextos y momentos complejos.

Por tanto, el estudio en curso adopta dichas categorias para considerar a los maestros desde
el plano epistemologico en un “estar siendo” que posibilita situarlos como sujetos que se
posicionan frente a la realidad y actian sobre ella desde la voluntad de la accidn. Asi, la
investigacion se propone entender que la préactica pedagdgica de los maestros se relaciona con
intereses epistemoldgicos que les permiten asumirse como sujetos sociales constructores de la

historia a través de su ensefianza de las CSE.

Luego de la apropiacion de las categorias del campo del saber, el estudio precisa el
acercamiento a la esfera de praxis de la educacion, que se comprende como “aquellos lugares
histéricamente determinados, atravesados por diferencias sociales y maltiples intereses de quienes

participan de un intercambio social” (Bajtin, 1953, p. 245).

En este caso, la investigacion propone la aproximacién a la esfera de la praxis de la
educacion y se posiciona desde la postura de Zuleta (1995), que guarda coherencia con las
perspectivas teoricas adoptadas. Zuleta (1995) puso en practica una educacion critica que alejada
de todo dogmatismo ensefiara a pensar de manera problematica. Desde esta Optica, la educacion
se concibe como un proceso de formacion liberador y emancipador que apuesta por crear las

condiciones para la autorrealizacion personal.
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Asi, la investigacion concibe el concepto de la educacién como un proceso de formacion
que apunta a la autorrealizacién de la persona, permitiéndole adoptar un criterio propio y
otorgandole las condiciones para el desarrollo pleno de sus potencialidades. Ademas, se asume
que el ejercicio pedagogico de los maestros en la escuela ha de provocar en los estudiantes el deseo
de saber, entendiendo este deseo como un camino hacia la emancipacion del pensamiento. Con
respecto al referente educativo, se plantearon las categorias de educacion tradicional, incidencia

de la ideologia neoliberal en la escuela, educacion racional y maestro.

En este orden de ideas, el ejercicio de aproximacion al campo del saber permitié delimitar
el objeto de estudio de la investigacion, centrado en la preocupacion por los intereses
epistemoldgicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos sociales en la
ensefianza de las CSE. En este sentido, el estudio se pregunta por ¢Cuéles son los intereses
epistemoldgicos que sustentan la préctica pedagogica de los maestros de ciencias sociales en la

escuela?

De acuerdo a lo anterior, la propuesta metodologica de la investigacidn se adecua al objeto
de indagacion vy, por ello, contempla un pluralismo metodolégico que incorpora los aportes de
maultiples enfoques metodoldgicos. Asimismo, emplea diversos artefactos para a recoleccion de
informacidn con el propdsito de que dicha confluencia enriquezca la comprension del objeto de
estudio. No obstante, el trabajo investigativo se encuentra orientado fundamentalmente por la

perspectiva del paradigma histérico hermenéutico.

En cuanto a la arquitectura metodologica, se contemplaron tres fases de intervencion en las
que se desarrollaron revisiones documentales, observaciones reflexivas y conversaciones en la
cotidianidad de la escuela. Asimismo, se propuso el andlisis de contenido como técnica para

analizar la informacion recopilada.
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Cabe sefalar que, en las dos primeras fases de intervencion, se considerd la revision
documental de los Derechos Basicos de Aprendizaje (2016) para ciencias sociales, asi como de los
documentos curriculares de la institucion educativa. El objetivo de dicha revision era identificar
los intereses epistemoldgicos que subyacen a estas directrices curriculares y que podrian incidir en

la ensefianza de las CSE.

En la segunda fase de intervencion, se propuso la revision de algunos documentos que los
maestros emplean para la ensefianza y se realizd el acercamiento a su contexto socio - cultural
mediante la observacion reflexiva de las clases. Esto permitié develar qué orientaciones

epistemoldgicas sustentan sus practicas pedagogicas.

Por su parte, en la tercera fase de intervencion, se llevaron a cabo conversaciones con los
ocho maestros participantes en la cotidianidad de la escuela, con el propdsito de contrastar la
informacidn obtenida y establecer los intereses epistemoldgicos que orientan el trabajo pedagdgico

de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE.

En consecuencia, dentro de los hallazgos del proceso investigativo, se encuentra que la
aproximacion al campo del saber facilitd la transferencia efectiva de las categorias a la esfera de
la praxis de la educacion, gracias a la aplicacién de la I6gica metodoldgica en las fases de
intervencion. Por lo que, en la etapa de analisis de contenido, se localizaron multiples menciones
a las categorias de los tedricos que se tomaron como referentes, lo que permitio consolidar el objeto
de estudio. Por ejemplo, se encontraron hallazgos asociados principalmente a las categorias:
interés técnico, interés practico, interés emancipatorio, historicidad, educacion tradicional,

incidencia de la ideologia neoliberal en la escuela y educacion racional.
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Con respecto a los hallazgos que apuntan al objeto de estudio, relacionados con los
intereses epistemoldgicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos
sociales en la ensefianza de las CSE, se evidencia un pluralismo epistemoldgico que demuestra
tendencias y coincidencias en funcién de los intereses cognoscitivos técnico, préctico y

emancipatorio, hallados en diferente medida segun la fase de intervencion.

En cuanto al interés cognoscitivo técnico, se encontré que los maestros reconocen su
importancia, ya que les permite a los estudiantes entender el mundo y acercarse a las dimensiones
histdricas y socioculturales. Asimismo, se observa que los maestros emplean este tipo de interés
para organizar el conocimiento en una secuencia de tematicas y actividades, lo que evidencia una
gestion del conocimiento destinada a facilitar la ensefianza. No obstante, la mayoria de los
maestros declararon no limitar su practica pedagdgica al interés cognoscitivo técnico; por el

contrario, expresaron su deseo de ir méas alla.

Respecto al interés cognoscitivo practico, las conversaciones realizadas con los maestros
revelaron que otorgan relevancia a este interés en su trabajo pedagdgico. Por ello, propician
espacios donde los estudiantes pueden expresar sus puntos de vista e intereses, debatir sus ideas,
asumir una posicion propia y respetar posturas diferentes. Sin embargo, en todas las fases de
intervencion se localizaron elementos correspondientes a este tipo de racionalidad, tales como: la
relacion establecida entre teoria y practica del conocimiento a través de la formulacion de
ejemplos; la articulacion con el contexto de los estudiantes; y el planteamiento de posibles

soluciones a problematicas cotidianas.

Sobre el interés cognoscitivo emancipatorio, los maestros destacaron en las conversaciones
la necesidad de fomentar, en la ensefianza de las CSE, la reflexion sobre situaciones y coyunturas

relacionadas con la realidad del pais. Esto les permite a los estudiantes asumir un papel activo
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mediante su preocupacion por la transformacion de la sociedad. Ademas, la mitad de los maestros
participantes declararon expresamente que orientan su trabajo pedagoégico hacia el interés
emancipatorio del conocimiento, buscando promover la autonomia y la critica para develar las
situaciones de desigualdad social y denunciar las estructuras que reproducen dichas dinamicas.
También se esfuerzan por posicionarse y posicionar a sus estudiantes frente a la realidad, con el

fin de llevar a cabo acciones que contribuyan a asumir un papel activo en la transformacion social.

Asimismo, en el analisis de contenido de las clases y de las conversaciones, se encontrd
que tres de los maestros que orientan su ensefianza de las CSE principalmente por el interés
cognoscitivo practico evidencian una tendencia a incluir elementos emancipatorios. Solo un
maestro menciond no orientar su ensefianza por dicho interés, ya que considera que no es adecuado

para sus estudiantes.

Otros hallazgos se asocian con elementos de caracter epistemoldgico tomados de las
perspectivas tedricas y encontrados en el trabajo pedagogico de los maestros como sujetos sociales
en la ensefianza de las CSE. Estos son, en orden de relevancia: la concepcién del estudiante como
sujeto en su dimension epistemoldgica como portador de conocimiento; la identificacion de los
estudiantes como sujetos histéricos que hacen historia y se hacen con la historia; y la pertinencia

historica del conocimiento.

En lo que respecta a limitaciones de la investigacion, el estudio podria haber profundizado
mas en el analisis a fin de establecer y definir las posturas epistemologicas que asumen los
maestros Yy, si estas guardan relacion con que ellos se asuman o no sujetos sociales. El alcance del
ejercicio académico se limito a identificar inicamente los intereses epistemoldgicos que sustentan

su trabajo pedagdgico en la ensefianza de las CSE.
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De igual manera, se encuentra que indagar sobre el trabajo pedagdgico de los maestros en
la ensefianza de CSE no puede reducirse a la revision documental, ya que en ese momento del
andlisis no se hallaron elementos relevantes sobre los intereses préctico y emancipatorio del
conocimiento. Por ello, es fundamental acercarse al contexto socio cultural de los maestros,

emplear varios artefactos de recoleccion de informacion y contrastar la informacion obtenida.

Finalmente, algunas preguntas quedan abiertas para futuras investigaciones: ¢;De qué
manera pueden asociarse los intereses epistemologicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los
maestros de CSE con sus posturas epistemologicas propiamente dichas? ¢Qué implicaciones tiene
para el aprendizaje del estudiantado una ensefianza de las CSE planteada desde los intereses
cognoscitivos, en donde el interés técnico se oriente hacia el interés emancipatorio sin descuidar

el interés préctico? Estos y otros cuestionamientos quedan por responder.
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Construccion y Formalizacidn del Objeto de Estudio en el marco de los aportes de

Habermas (1986/1990) y Zemelman (2011)

1.1. Perspectivas teoricas desde donde se orienta la Investigacion

1.1.1 Conocimiento e Interés: una relacion epistemolégica

La presente investigacion apropia la perspectiva tedrica de Habermas, filésofo y sociélogo
aleman ampliamente reconocido por sus aportes al campo de la filosofia practica. Habermas es el
principal representante de la segunda generacion de la Escuela de Frankfurt y uno de los mayores

exponentes de la Teoria Critica.

Los postulados de Habermas en la obra conocimiento e interés (1968/1990) reflejan la
preocupacion por la naturaleza y los limites del saber. Asi, la apuesta del autor consiste en formular
unateoria desde la autorreflexion de la ciencia. La obra problematiza fundamentalmente la manera
en que los conocimientos provienen de necesidades practicas; es decir, el conocimiento se halla
relacionado con el proceso de autoconstitucion de la especie humana, ya que obedece a las

necesidades de los seres humanos en contextos determinados.

En Conocimiento e interés, Habermas (1968/1990) realiza un rodeo epistemol6gico desde
Kant hasta Marx para establecer que el conocimiento es histérico, en tanto que el sujeto es un
sujeto de su auto realizacion en la historia. Por tanto, el autor busca analizar el sujeto desde una
perspectiva epistemoldgica para sustentar la relacidn entre teoria y practica del conocimiento a
través de su propuesta de los intereses cognoscitivos. Estos intereses cognoscitivos explican como
la realidad es objetivada y se hace accesible a la experiencia mediante un tipo especifico de

conocimiento que se corresponde con marcos cientificos y epistemolégicos de distinta indole.
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En este orden de ideas, la propuesta del autor responde a una critica al positivismo que
instauro el cientifismo y reemplazo la teoria del conocimiento por la teoria de la ciencia. Segun
Habermas (1968/1990), el cientifismo “significa la fe de la ciencia en si misma, o, dicho de otra
manera, el convencimiento de que ya no se puede entender la ciencia como una forma de
conocimiento posible, sino que debemos identificar el conocimiento con la ciencia” (p. 11). Esto
supuso que la ciencia moderna despojo a la filosofia del conocimiento como su objeto de estudio;
asi, la teoria del conocimiento acab6 por convertirse en una teoria de la ciencia, perdiendo su

vocacion filosofica.

Habermas (1968/1990), se propone precisamente volver a pensar la ciencia en términos
filosoficos, ya que el cientifismo, como causa de la reduccion de la teoria del conocimiento a la
teoria de la ciencia, limitd esta Ultima a una mera la explicacion del método cientifico como
conjunto de reglas metodoldgicas. De este modo, se renuncia al analisis critico de las condiciones
de posibilidad del conocimiento en general. En estos términos, dichos procedimientos
metodoldgicos, en su afan de objetividad, separaron el conocimiento del interés al ignorar al sujeto

que conoce.

La propuesta de Habermas (1968/1990) radica en una teoria critica que retoma la teoria del
conocimiento y combina teoria y praxis. Desde su punto de vista, no existe una realidad que sea
ajena a los intereses y valores de los sujetos. De esta forma, se articula la descripcion y la
valoracion en una teoria que no es neutral y se convierte en un saber que orienta la accion de los
sujetos. Asi, tiene relevancia el conocimiento que abandona el interés puramente instrumental para

orientar la accion fundamentada en ideas.

Para Habermas (1968/1990), hubo varios intentos en el desarrollo del pensamiento para

otorgar al sujeto su estatuto epistemologico; no obstante, algunos errores impidieron su
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consolidacién, ya que se cayeron en acepciones positivistas. El autor plantea el rescate de la
autocomprension como razon critica, que combina la voluntad de la razén y la voluntad de la
accion para unir el conocimiento y el interés. En lineas subsiguientes, se describe el recorrido
filosofico que codujo a Habermas (1968/1990) a proponer el interés cognoscitivo que orienta a las
ciencias criticas. Para ello, fue necesario establecer primero los intereses técnico y préctico que

guian a las ciencias empirico — analiticas y a las ciencias del espiritu, respectivamente.

Para Habermas (1968/1990), Kant fue el Gltimo en pensar la ciencia de manera filosofica
al plantear la unidad absoluta entre sujeto y objeto como principio del entendimiento. En otras
palabras, segun Kant, de dicha relacion emergen las condiciones de posibilidad de conocer a priori.
Asi, la voluntad de conocer depende de la razén pura como un universal necesario. Por tanto, “el
conocimiento propio del entendimiento solo es posible si una sintesis originaria hace que las
representaciones dadas de forma mdaltiple converjan en la unidad, una apercepcion” (Habermas,

1968/1990, p 46).

Esto significa que la sintesis de las representaciones se realiza porque la identidad de la
conciencia se manifiesta sobre estas mismas representaciones. De esta forma, Kant admite la
facultad de la autoconciencia como aquella que une todas las representaciones que representan la
identidad del sujeto. No obstante, para Habermas (1968/1990), Kant no logra explicar el transito
entre esa razdn pura y la razon practica como determinante de la voluntad de conocer; por lo tanto,

sostiene que es Fichte es quien hace viable dicha relacién.

Fichte, por su parte, busca probar la identidad del yo, pero también del no yo, y propone
una reflexion que trasciende la autoconciencia. Establece que esta no puede limitarse Unicamente
al pensar y al representar, sino que debe generarse a través de su propia existencia; es una accion

que vuelve sobre si misma. En efecto, paraél, larazdn es practica en si misma, ya que la autonomia
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de la razén implica autorreflexion. De hecho, esta es la condicion para la verdadera autonomia de
la razén en el sentido de consistir en el interés por si mismo. “La autoconciencia se constituye
cuando yo me aferro a mi mismo como yo idéntico en todas mis representaciones y cuando al
mismo tiempo hago abstraccion de lo pensado en su conjunto” (Habermas, 1968/1990, p 47). Es

un yo que surge fuera del yo y que es un no - yo.

Por su parte, segiin Habermas (1968/1990), Hegel cuestiona el conocimiento en términos
absolutos como lo planteo Kant y propone una autocritica del conocimiento a través de la
autorreflexion, que exige del sujeto la verificacion de sus propias condiciones para conocer. Es
decir, el sujeto, asi como confia en los conocimientos que ha obtenido, también puede analizar
criticamente las condiciones que hacen posible el conocimiento. Esto implica emplear la duda de
manera radical para criticar las condiciones de posibilidad del conocimiento, lo que constituye una

autocritica radical del conocimiento a través de la reflexion y autoreflexion del espiritu.

A pesar de que Hegel reconoce la subjetividad cognoscitiva, insiste que las condiciones
que posibilitan el conocimiento son absolutas. Aunque el conocimiento se encuentra en la
separacion de estas condiciones, esto se debe a la demostracion de dichas condiciones, lo que
evidencia la presuposicion de un conocimiento absoluto. Esta es, para Habermas (1968/1990), la
fractura en Hegel, ya que es precisamente el conocimiento absoluto lo que ha de estudiarse

primero.

Asi pues, Hegel problematiza la forma en la que hay que haber conocido para conocer
explicitamente; solo lo que se ha conocido puede someterse a una examinacion, a una reflexion
filosofica del autoconocimiento. El criticismo radica en que el objetivo de la reflexion es el

conocimiento. No obstante, Habermas (1968/1990) cuestiona a Hegel en el sentido de que
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considera elementos positivistas al determinar el conocimiento a través de los medios que lo hacen

posible.

Tambieén, el autor sostiene que un equivoco en Hegel es pensar que la filosofia tiene un
caracter universal similar al de la ciencia, pues la exigencia de reflexion racional sobre el abstracto
del entendimiento ubica a la filosofia, en este caso, a la fenomenologia, como una ciencia. Esto ya
constituye un error porque “la simple evidencia al progreso cientifico independiente de la filosofia
debia haber desenmascarado como pura aficién una pretension de esa naturaleza inevitablemente

equivoca” (Habermas, 1968/1990, p 32).

Para Habermas (1968/1990), Marx, a diferencia de Hegel, sostiene que “la naturaleza frente
al espiritu es lo absoluto primero” (Habermas, 1968/1990, p 33). Asi pues, la naturaleza no puede
entenderse como lo otro del espiritu; mas bien, esta contenido en si misma. Es la naturaleza la que
sostiene al espiritu y es la que le ha dado vida, pero es mediante el trabajo que el ser humano
garantiza su supervivencia. Esto representa una especie de intercambio en el que el hombre se

constituye a través del trabajo como proceso.

En este orden de ideas, para Marx la realidad esta sometida a las condiciones de objetividad
y se reduce a la reproduccion bajo condiciones naturales. Las fuerzas productivas modifican, a su
vez, el mundo sobre el que los hombres se relacionan con los objetos. Asi, Marx cuestiona a Hegel
al demostrar como la autorreflexion se ve influenciada por las estructuras del trabajo; es en el
trabajo donde se encuentra la sintesis entre el ser natural objetivo del hombre y la naturaleza que

lo rodea.

De este modo, son los procesos sociales de la vida, las producciones materiales y las

apropiaciones de los productos sobre los que se puede avanzar en la reflexion no solo como
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actividad del pensamiento, sino también como materialismo histdrico. Esto quiere decir que el
sistema del trabajo social es “el resultado del trabajo de las generaciones pasadas y establece una
proporcion, siempre nueva, entre trabajo y materia natural. Con todo el sujeto actual no puede
considerar como sujeto extrafio a la totalidad de los sujetos precedentes” (Habermas, 1986/1990,
p 48). Es decir, el sujeto se hace asi mismo bajo unas condiciones historicas determinadas y, en un
acto de autoconciencia, entiende el trabajo como autoproduccion de toda la especie humana, donde
es tanto producto como productor de la historia. Asi, Marx reduce el yo absoluto de Fichte a la

especie humana contingente.

Asi pues, la idea de autoconstitucion humana sirve, segin Habermas (1986/1990), para
vincular la fenomenologia de Hegel con el materialismo histdrico y romper con la identidad del
yo absoluto. Sin embargo, para el autor, esta “reduccion del acto de autoproduccion de la especie
humana al trabajo” (Habermas, 1986/1990, p 51) es errénea en Marx porque limita su teoria al
simplificar las categorias del materialismo. La autoreflexién y autoformacion se definen
univocamente en relacion con las fuerzas de produccion. Esta perspectiva impide una reflexion

general porque se queda en el marco de la accion instrumental, segin Habermas (1986/1990).

A pesar de que Marx establecid la ciencia del hombre desde una forma critica al desarrollar
el proceso de autoconstitucion humana, sitla la teoria de la sociedad en las ciencias naturales al
equiparar el proceso histérico como proceso natural regido por leyes que operan
independientemente de la voluntad de los hombres que determinan su conciencia. Asi pues, es
necesaria una reflexion sobre como, a partir de la autoproduccién del sujeto social, también emerge
un sujeto que es consciente de su proceso de constitucion y no solo se le puede situar como un yo

absoluto fruto de la produccion de la especie humana. Habermas (1986/1990) expresa que:
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Con esta idea se hubiera puesto en evidencia que una critica del conocimiento
radicalizada solo puede llevarse a termino en forma de una reconstruccion de la historia de
la especie humana; y que, inversamente, una teoria de la sociedad, desde el punto de vista
de la auto constitucion de la especie humana en el medio del trabajo social y la lucha de
clases, es lo posible como reflexidn de la conciencia cognoscente. (Habermas, 1968/1990,
p. 73)

Por tanto, segun el autor, se pudo aclarar la posicion de la filosofia en relacion con la
ciencia. La filosofia se conserva en la ciencia como critica, ya que la teoria del materialismo
histdrico, que pretende ser una autorreflexion de la historia de la especie humana, no puede negar

la filosofia, aunque si se le reduce a la critica.

Habermas (1968/1990), como critico del positivismo, interroga al conocimiento cientifico,
pues para él es ingenuo pensar que el conocimiento describe la realidad sin méas. Por ello, renuncia
a entenderle como sistema hipotético-deductivo de enunciados del que se derivan consecuencias a
confirmar a través de la experiencia. Esta critica pone de manifiesto una separacion del imaginario
positivista de objetividad que guia a la ciencia y que supone que la subjetividad del investigador
implica renunciar al “verdadero” conocimiento cientifico, ya que este seria un reflejo de deseos y

no de hechos.

La critica de Habermas (1968/1990), también se dirige a las ciencias histdrico-
hermenéuticas porque, a pesar de apartarse del objetivo de descubrir leyes generales, se guiaron
igualmente por una comprension cientifista que busca la descripcion tedrica de la realidad. De este
modo, acogieron la metodologia de las ciencias naturales, en la cual el investigador asume una

actitud neutral que separa el conocimiento del interés.

Lo anterior, explica como “la sustitucion de la teoria del conocimiento por una teoria de la

ciencia se pone de manifiesto cuando el sujeto cognoscente deja de funcionar como sistema
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referencial” (Habermas, 1968/1990, p. 76). A aun cuando los enunciados tedricos son siempre
relativos al sistema de referencia en el que cobran sentido, es evidente la relacion que existe entre
conocimiento e interés. Asi pues, para el autor, desde Kant hasta Marx se ha reconocido al sujeto
del conocimiento bajo diversas denominaciones. La validez de los juicios siempre esta dada por el

retorno a las condiciones del conocimiento, es decir, la vuelta al sujeto.

A pesar de ello, la teoria de la ciencia “se desembaraza de la cuestion del sujeto
cognoscente y se rige directamente a las ciencias como sistema de proposiciones y
procedimientos” (Habermas, 1968/1990, p. 76). De este modo, la teoria de la ciencia se convierte
en un conjunto de reglas metodoldgicas con las que se producen y comprueban las teorias; la
consideracion sobre los sujetos se estima solo en tanto estos actGan de acuerdo con dichos

procedimientos metodoldgicos.

Segun Habermas (1968/1990), el positivismo admite que el conocimiento ha de apoyarse
en la experiencia como certeza de la realidad. Por lo tanto, la observacion sistematica es el
fundamento del conocimiento. En efecto, una ciencia que formula enunciados sobre la realidad es
una ciencia experimental. Asi, desde el punto de vista positivista, el conocimiento no solo se
garantiza a través de la certeza del conocimiento empirico; para este enfoque, tiene mayor peso la
certeza que proporciona el método. Por consiguiente, el rigor del conocimiento esta dado por la
precision de las teorias que permiten la deduccidn hipotética, ya que la conexion de los enunciados

con las teorias otorga exactitud al conocimiento.

Asimismo, el positivismo encarna otra exigencia relacionada con la utilidad del
conocimiento, que para el autor es resultado de la combinacion del racionalismo y el empirismo.
Este ltimo sostiene que los conocimientos cientificos deben usarse practicamente. En efecto, la

ciencia y la técnica garantizan el domino sobre la naturaleza y la sociedad.
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Este positivismo, segin Habermas (1968/1990), separa la metafisica de los fendbmenos
contingentes, ya que no se interesa por la esencia de las cosas; es el campo de los fendmenos el
que constituye el objeto de la ciencia moderna. De esta manera, se anula el concepto de sustancia
y se dedica a explicacion la causal. No obstante, Habermas (1968/1990) sostiene que el
positivismo requiere moverse dentro de los opuestos metafisicos, a pesar de su pretension de evadir

las cuestiones metafisicas para concentrarse en la explicacion de los hechos.

En este orden de ideas, la ciencia asume una autocompresion que la impone como teoria
de la ciencia en sustitucion de la concepcion filosofica del conocimiento. Asi, adopta un enfoque
desde el punto de vista cientifico que se define por reglas metodoldgicas preconcebidas, dejando

fuera la metafisica.

A pesar de esto, por ejemplo, Match, segin Habermas (1968/1990), regresa a la teoria del
conocimiento cuando da relevancia al sujeto que conoce frente a los objetos. Segun él, debe
hacerse una construccion situada de los hechos; por lo tanto, sostiene al sujeto como un hecho
entre hechos para no recurrir al yo del que se derivan. Esta degradacion de la subjetividad se ajusta
a su postura positivista, para la cual “la determinacion del dominio de los objetos basta como
demarcacion de la ciencia frente a la metafisica: han de considerarse cientificos todos los

enunciados que por su intencion describen hechos” (Habermas, 1968/1990, p. 93).

Para el positivismo, el conocimiento es pues una copia de la realidad o un reflejo de los
pensamientos; las ciencias captan descriptivamente la realidad y, por tanto, no tiene sentido
entender los objetos como construidos. La preocupacion metodologica por el conocimiento en las
ciencias de la naturaleza llevé a Kant a indagar por las condiciones del conocimiento en general.

Por su parte, el positivismo identifico el conocimiento con la ciencia.
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Habermas (1968/1990), también alude a Peirce, quien impulsé la autorreflexion en las
ciencias naturales, haciendo evidente la relacion entre conocimiento e interés. Segin Habermas
(1968/1990), Peirce se distancia del primer positivismo en cuanto al objeto de la metodologia, que
es la légica procedimental con la que se llega a formular teorias cientificas, y no la construccion
I6gica de las teorias. En este sentido, el método cientifico es el que otorga certeza al proceso de
investigacion, ya que garantiza la revision de los enunciados para responder a los problemas

cientificos.

El mérito de Peirce radica, para Habermas (1968/1990), en su vision del progreso del
conocimiento como un proceso colectivo que asume una forma metddica y da cuenta de la légica
del progreso cientifico. En otras palabras: “va mas alla del &mbito de las condiciones formales de
la validez de los enunciados, pero se queda mas acd de las determinaciones constitutivas del
conocimiento, de una conciencia trascendental” (Habermas, 1968/1990, p. 100). Como proceso de
investigacion, se remite a las condiciones constitutivas del conocimiento, pero se realiza en
condiciones empiricas; es decir, para Peirce, la ciencia es un proceso vital en el que el sujeto es

portador del proceso investigativo colectivo.

En efecto, el concepto de realidad de Peirce esta fundado en el lenguaje, pues la realidad
es la totalidad de enunciados verdaderos. Si estas son representaciones simbolicas, la realidad
puede explicarse en relacion con la estructura del lenguaje, donde se distingue entre funcion
denotativa y connotativa. Por tanto, son verdaderas las interpretaciones sometidas a multiples

verificaciones y que son reconocidas intersubjetivamente.

De este modo, “Peirce llega a la conviccion de que lo que la realidad es coincide con lo
verdadero que enunciamos sobre ella” (Habermas, 1968/1990, p. 115). Asi, los conocimientos no

estan determinados de forma absoluta por lo universal. El sujeto del proceso de investigacion se
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configura en la intersubjetividad, que va mas alla de lo instrumental, ya que exige un conocimiento

ligado a interacciones mediadas por el lenguaje, el cual se presupone para adquirir un saber técnico.

De igual modo, Habermas (1968/1990) se refiere a Dilthey como quien impulso la
autoreflexion en las ciencias del espiritu. A diferencia de Peirce, Dilthey considera que el campo
de los procesos investigativos es solo una parte del objeto de estudio de las ciencias del espiritu,
las cuales se interesan en un contexto vital mas amplio. En estas ciencias, el contexto vital cultural
se forma en la intersubjetividad que las ciencias de la naturaleza presuponen; por ello, estas ultimas

se guian por otro marco metodologico y por un interés cognoscitivo distinto.

Dilthey establece que la diferencia entre unas y otras ciencias se debe a los modos de
comportamiento del sujeto que conoce con respecto a los objetos. En las ciencias de la naturaleza,
la objetivacion de la realidad se logra a costa de la neutralizacién de lo subjetivo; aqui, el sujeto
actua instrumentalmente sobre la realidad. En oposicion, en las ciencias del espiritu, la posicién
del sujeto no es restringida por las condiciones experimentales, ya que accede a la realidad con
todas sus experiencias vitales; la realidad deviene desde dentro, por lo que el sujeto se expone a

una menor objetivacion.

Ademas, Habermas (1968/1990) afirma que, para Dilthey, las ciencias empirico - analiticas
y las ciencias de espiritu difieren también en sus realizaciones cognitivas. En las primeras, se lleva
a cabo una explicacion de unos acontecimientos dados con la ayuda de hipotesis; en tanto que las
segundas solo pueden comprender los conjuntos simbdlicos mediante la vivencia. Asi, “una
explicacion requiere de la aplicacion de proposiciones tedricas a hechos establecidos mediante una
observacion sistematica independientemente de la teoria. La comprension, por el contrario, es un

acto en el que se funden experiencia y aprehension teorica” (Habermas, 1968/1990, p. 152).
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El objeto de estudio de las ciencias del espiritu son las situaciones humanas vividas como
experiencia y las manifestaciones de la vida histérico — social de los hombres. En este sentido, la
comprension hermenéutica es la reconstruccion de una objetivacion mental mediada por la
comprension de sentido que responde a la conexidn entre vivencia, expresion y comprension. La
realidad, al entrar en las relaciones vitales del sujeto, adquiere significabilidad porque esta unida

a aspectos descriptivos, valorativos y prescriptivos.

El significado que atribuye el sujeto a las cosas en las relaciones individuales se deriva de
la historia de la toma conciencia, aunque sea de manera implicita. Por tanto, todo significado se
integra a una conexién de sentido que se mantiene en la identidad del yo. Estos significados no
son en modo alguno privados; son comunes a otras experiencias que se vinculan
intersubjetivamente. El lenguaje es el medio de dicha intersubjetividad; solo a través de él la
persona puede objetivarse y establecer acuerdos sobre lo que les identifica como similares, pero

también distanciarse de los otros para afirmar su identidad.

Asi, para Dilthey “la comunidad que se basa en la validez intersubjetiva de los simbolos
linguisticos permite tanto la identificacion reciproca como el mantenimiento de la no identidad del
uno con el otro” (Habermas, 1968/1990, p. 164). Por tanto, lacomprension hermenéutica no puede
analizar la estructura del objeto eliminando todo lo contingente; al contrario, es una comprensién

de sentido. Por ello, la hermenéutica es a la vez una experiencia y un analisis semantico.

La interpretacion también se dirige a las acciones como actividades sobre las que se
orientan los sujetos y a las expresiones no linguisticas. De este modo, las ciencias hermenéuticas
estdn mediadas por interacciones intersubjetivas. La hermenéutica exige interpretar las partes
desde la precomprension del todo y su correccion mediante las partes que forman parte del todo;

es una compresion que hace necesaria la relacion entre lo general y lo individual.
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En este orden de ideas, Habermas (1968/1990) demuestra como Peirce, para las ciencias
naturales, y Dilthey, para las ciencias del espiritu, hallaron los intereses subyacentes al
conocimiento cientifico, pero no reflexionaron sobre ellos, puesto que no consideraron sus
metodologias como una reflexion autocritica de las ciencias. Desde esta perspectiva, la

autorreflexion disuelve la critica del objetivismo y reconoce la actividad subjetiva.

De este modo, Habermas (1968/1990) da cuenta de como las ciencias empirico analiticas
estdn mediadas por la esfera funcional de la actividad instrumental; en cambio, las ciencias
hermenéuticas estan mediadas por interacciones linguisticas. Asi, ambas ciencias se encuentran
orientadas por intereses cognoscitivos distintos que corresponden a contextos vitales de la

actividad instrumental y comunicativa.

En este sentido, Habermas (1968/1990) propone los intereses cognoscitivos como aquellos
intereses de la razon que dirigen a las ciencias, recuperando asi la relacion entre el conocimiento
y el interés que se redescubrid metodologicamente. Tales intereses surgen en contextos vitales,
cumplen funciones determinadas, y manifiestan la conexion entre conocimiento y accién, ya que

las acciones fijan las condiciones del conocimiento posible al tiempo que dependen de este.

Los intereses rectores del conocimiento, son entendidos como aquellas “orientaciones
basicas que son inherentes a determinadas condiciones fundamentales de la reproduccion y la
autoconstitucion posibles de la especie humana, es decir, al trabajo y a la interaccion” (Habermas,
1968/1990, p. 199). Asi pues, los intereses tienen como meta la satisfaccion de una necesidad, lo
que implica que las orientaciones basicas de los conocimientos se dirigen principalmente a la

solucion de problemas sistematicos en general.
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Por lo tanto, las ciencias empirico analiticas estdn determinadas por el trabajo como
condicion de supervivencia de la especie, mientras que, las ciencias histérico hermenéuticas estan
determinadas por la interaccion intersubjetiva propia de los seres humanos. En cuanto a los

intereses que orientan unas u otras ciencias, estos corresponden a:

Un interés cognoscitivo técnico o cognoscitivo préactico en la medida en que los
contextos de la accion instrumental y de la accion simbolicamente mediada preforman, a
través de la l6gica de la investigacion el sentido de los enunciados posibles, de suerte que
en cuanto a que representan conocimientos sélo pueden poseer una funcién en esos
contextos- son explotados técnicamente o resultan practicamente efectivos. (Habermas,
1968/1990, p. 198)

Segun Habermas (1968/1990), estos conocimientos deben entenderse en relacion con la
funcién que tienen en contextos determinados. Por tanto, se habla de un interés cognoscitivo
técnico si este concierne a un contexto de accion instrumental. En contraste, el interés practico se
distingue del interés cognoscitivo técnico porque no tiene como funcién aprehender una realidad

objetivizada, sino proteger la intersubjetividad de una comprension. Asi pues, segun el autor:

Las ciencias empirico analiticas exploran la realidad en la medida en que ésta aparece
en la esfera funcional de la actividad instrumental, por esto los enunciados nomol6gicos
sobre este ambito objetual apuntan por su propio sentido inmanente a un determinado
contexto de aplicacidn; aprehenden la realidad con vistas a una manipulacion técnica,
posible siempre y en cualquier parte bajo condiciones especificas (Habermas, 1968/1990,
p. 198).

En cambio, las ciencias historico hermenéuticas

“no alumbran en la realidad desde un punto de vista trascendental distinto, sino que se
dirigen mas bien a la estructura trascendental de las diversas formas facticas de vida, en
cuyo interior la realidad viene interpretada de forma diversa, segun las gramaticas de la
concepcion del mundo y de la accion: de ahi que los enunciados hermenéuticos sobre tales

estructuras apunten por su propio sentido inmanente a su correspondiente contexto de
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aplicacion - aprehenden interpretaciones de la realidad con vistas a la intersubjetividad

posible de un acuerdo orientador de la accion” (Habermas, 1968/1990, p. 198).
Asi, para las ciencias empirico analiticas, el conocimiento se concibe como un proceso
acumulativo realizado en el ambito de la actividad instrumental, es decir, un saber técnicamente
utilizable. Por su parte, la hermenéutica es un proceso de comprension y autocomprension entre

individuos que constituye la accion simbolicamente mediada, un saber practicamente eficaz.

En consecuencia, las ciencias de la naturaleza orientadas por el interés técnico generan un
saber Util que contribuye al desarrollo de procesos de produccion centrados en la prediccién y el
control de los fendmenos naturales. Por otro lado, las ciencias histérico hermenéuticas, que
obedecen a un interés practico, producen un saber comunicativo que permite comprender a otros

a través del entendimiento intersubjetivo.

De este modo, en el contexto de la actividad instrumental se configuran los enunciados
empirico analiticos de forma restringida, ya que sus proposiciones pertenecen a un lenguaje formal
que obedece a reglas destinadas a la contrastacion con los acontecimientos y la medicién de los
resultados. En cuanto al contexto de la actividad comunicativa, esta no se encuentra sujeta a las
mismas condiciones; el lenguaje regula al mismo tiempo los elementos no verbales, y es la praxis

vital la que determina la intersubjetividad entre individuos.

Asi, la actividad comunicativa funciona de manera distinta para las ciencias hermenéuticas
que para las ciencias empirico analiticas. En la investigacion de las ciencias de la naturaleza prima
la accién instrumental y se suprimen las condiciones de la accion comunicativa intersubjetiva, ya
que esta constituye un error metodoldgico. En cambio, en las ciencias del espiritu la explicacion
del sentido se da necesariamente desde la intersubjetividad comprensiva presente en la accion

comunicativa.
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Segln Habermas (1968/1990), el saber de interés practico no es suficiente, ya que esta
condicionado por la ideologia o se encuentra distorsionado por las condiciones econdmicas,
sociales, culturales o politicas. Para identificar y eliminar estas condiciones se propone el interés

emancipatorio, que pertenece a las ciencias criticamente orientadas. Interés que para el autor es:

La fuerza emancipatoria de la reflexion que el sujeto verifica en si en la medida en que se
hace transparente a si mismo en su propia historia genética. La experiencia de la reflexion
se articula, en lo referente al contenido, en el concepto de proceso de formacion vy,
metodol6gicamente conduce, a un punto de vista desde el que se nos da espontdneamente
la identidad de la raz6n y de la voluntad de razén. (Habermas, 1968/1990, p. 201).

De tal manera que la autorreflexién se convierte en un conocimiento que se sabe
emancipatorio, es decir, la razon esta bajo el interés por la razén. Este interés es a la vez
cognoscitivo y emancipatorio, pues tiene como fin la realizacion de la reflexion. Esto implica que
el saber generado por la autoreflexion se articula con la formacion y permite la coexistencia de la
identidad de la razdn y la voluntad de la raz6n, conduciendo a la emancipacion de las condiciones
materiales o intelectuales que impiden dicha reflexion. Asi pues, la teoria facilita a los sujetos el

conocimiento de su propia realidad y presenta posibilidades para la accion.

Solo a través de la reflexion racional del interés emancipatorio pueden comprenderse los
intereses técnico y practico como intereses que guian el conocimiento; por lo tanto, las acciones
emancipatorias son actividades de la reflexion. Las ciencias criticamente orientadas no solo
describen la realidad, sino que constituyen un saber que guia la accién; por ello, no pueden
considerarse neutrales. El interés emancipatorio del conocimiento permite establecer un marco de

accion que sirve como mecanismo para transformar las condiciones sociales.

En este punto, Habermas (1968/1990) reconoce los aportes de la teoria marxista,

cuestionando su aspecto cientifista y poniendolo en dialogo con la propuesta freudiana, que para
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él es un buen ejemplo de una ciencia critica orientada por la autoreflexion. Para el autor, Freud
logra superar el determinismo marxista al afirmar que el hombre es el hombre en la historia, es
decir su evolucion en el plano cultural. Esto permite reconocer que el hombre se hace en la accion

comunicativa, dejando atras su condicion natural.

Como se observa, Freud no limita la naturaleza humana a su reproduccion por medio del
trabajo; mas bien, la sitda en la cultura, donde se da la division social del trabajo, que actia como
demarcacién entre sectores distintos. Esta relacién impulsa el deseo de quienes no tienen
participacion en el poder establecido para poner fin a las condiciones de desigualdad que someten
al hombre por el hombre. Estos deseos, que para Habermas (1968/1990) pueden ser irrealizables

desde el margen individual, si podrian ser realizables en el plano colectivo.

Asi pues, para Habermas (1968/1990), existe la posibilidad de plantear una ciencia critica
gue centrada en una razon emancipada promueva la autoformacion humana a través de la
valoracion del materialismo histérico. Segun el autor, la razon préactica puesta en marcha en la
accion comunicativa conduce a la accién; por lo tanto, conocimiento y accién son lo mismo en el
sentido de que la razén posee un interés por la emancipacion. La autorreflexidn, como base del

conocimiento, lleva a la autoformacion.

De esta manera Habermas (1968/1990) establece una continuidad entre Kant, Marx y Freud
a través de Fichte y Hegel al reconocer el uso de la razén préctica como voluntad de razon y la
autorreflexion como un interés por la autonomia del sujeto que lleva a su autoformacion. Asi, la
reflexion une al conocimiento con el interés, pues se entiende desde el sujeto como una vision

concreta en un momento determinado de la historia.



44

A pesar de ello, serd para Habermas (1968/1990) Nietzsche quien considere la
autoreflexion en un sentido mas amplio, ya que, segun é€l, las ciencias empiricas que en principio
manejan el conocimiento dejan de lado la moralidad en procura del progreso. Esto separ6 la
relacion teoria — practica, pues el conocimiento tedrico — técnico desprecio la practica, lo que llevo
a la desaparicion del interés del hombre por si mismo. Asi este conocimiento separa al hombre de

los intereses que guiaban la préctica.

Por tanto, Nietzsche aposto por desarrollar un interés por lo humano a traves de la critica
al objetivismo de la ciencia. Segun él, la realidad se puede conocer de manera general, puesto que
el conocimiento es interpretacion del mundo y cada persona adopta una interpretacion desde su

propia perspectiva.

En dltima instancia, el recorrido epistemoldgico que presenta Habermas (1986/1990)
aboga por considerar la razon comprensiva como angulo desde el cual se sostiene un interés por la
emancipacion humana. En este sentido, la razon critica, desde la voluntad de la razén, precisa la
autoreflexion como movimiento de autoformacion y de emancipacion de la conciencia. Asi,
conocimiento y accion son uno solo. En efecto, el sujeto cognoscente recupera su estatus
epistemoldgico en forma de razén critica, devolviendo la reflexion filoséfica de la teoria del

conocimiento al marco de referencia del sujeto.

1.1.2 La Realidad Social como Espacios de despliegue del Sujeto

La investigacion propuesta se guia, ademas, por los postulados de Zemelman, sociologo y
epistemodlogo chileno, reconocido en América Latina por sus aportes a la epistemologia y la
metodologia desde un enfoque critico. Zemelman fundé el Instituto Pensamiento y Cultura en

América Latina (IPECAL). Su pensamiento se caracteriza por una reflexion critica de las ciencias
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sociales, al cuestionar los supuestos en la produccidn del conocimiento y al comprender la realidad

social como construccion dindmica a través de las interacciones entre los sujetos.

Los aportes epistemoldgicos de Zemelman (2011) en la obra Configuraciones criticas:
pensar epistémico sobre la realidad estan relacionados con la critica hecha a las logicas de
interpretacion de la realidad social que han apropiado de manera descontextualizada teorias
europeas para analizar las problematicas latinoamericanas. Sus planteamientos constituyen una
invitacion a pensar las realidades de nuestros paises desde las complejidades propias de sus
regiones y culturas; es un llamado a recuperar el contexto histérico local, regional y/o continental

sin dejar de lado la perspectiva global.

Zemelman (2011) se aventura a pensar historicamente, resistiendo las reducciones
metafisicas de las determinaciones y posicionandose criticamente frente a la hipotetizacion
positivista del mundo. Asi, se opone a las pretensiones de universalidad del conocimiento para

reafirmar el contexto histérico desde el cual, segun él, debe organizarse el conocimiento.

Segun Zemelman (2011), la apropiacion dogmatica del pensamiento europeo ha llevado a
la falta de conciencia para entender la realidad desde los paises latinoamericanos pues se considerd
que la realidad devenia. De este modo, no se ha pensado con la historia, por ello, se ha adoptado
un pensamiento desprovisto de historia que se ha convertido en un conjunto de propuestas validas.
Se ha hecho una apropiacion tal del pensamiento europeo que las preocupaciones por nuestro
propio continente han quedado excluidas de esa interpretacion. Es decir, se ha creado una
dependencia intelectual en la que no se confrontaron dichas interpretaciones y no se pensé desde

nuestra historia.
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En este orden de ideas, la posibilidad de pensar desde nuestra historia implica convertirnos
en “pensantes de lo propio, pensar desde lo que somos concretamente, y no pensarnos a nosotros
desde el mundo que se piensa a si mismo” (Zemelman, 2011, p. 19). Asi, el desafio esta en pensar
desde la concrecion de los contextos historicos, abordando la teoria desde la historia y no al revés.
En este sentido, quien piensa la historia es el sujeto; por tanto, es necesaria la recuperacion del
sujeto: un sujeto capaz de reconocerse a si mismo y enfrentarse a la realidad historica como

construccién humana.

Lo anterior se traduce en una disputa en el plano epistémico y metodoldgico, ya que busca
pensar la teoria desde la historia y no al revés. Esta vision de la historia se opone a la linealidad,
unidireccionalidad e irreversibilidad, y cuestiona la relacién pensamiento - orden que se impone
“como logica de lectura de la realidad” (Zemelman, 2011, p. 24) impidiendo ver las cosas de otro
modo. Se trata de una l6gica instrumental que homogeneiza y naturaliza la realidad, negando su
pluralidad y empobreciendo el pensamiento. De esta forma, el autor prescinde del método

cientifico, lo que marca su distanciamiento de la racionalidad formal.

La propuesta de Zemelman (2011) radica en posicionarse criticamente ante la realidad
desde una conciencia abierta a las transformaciones, rescatando la importancia de la subjetividad
como producto y productora de la realidad, y apartandose del objetivismo y el nominalismo
academicista. Para el autor, existen realidades que no se agotan en la l6gica del objeto y, por tanto,
no son susceptibles de ser medidas, ya que no se someten al principio de determinacién e identidad.
Esto implica dejar de naturalizar la realidad y pensarla como un proceso de construccion de los

sujetos, a pesar de que, asi entendida, pueda parecer mas difusa.

Zemelman (2011) apuesta por “romper con las limitaciones del sujeto atrapado en la l6gica

de las determinaciones y de las condiciones de validez” (p. 139). Esto significa que es imperativo
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distanciarse de la razén instrumental para ubicarse ante la historia como una forma de conciencia
del hombre. Comprender la realidad sobre la base de lo indeterminado implica considerar opciones

viables que contribuyan a la idea de construccion del futuro.

b

Lo anterior significa, “re conceptualizar la realidad a partir de la presencia de los sujetos’
(Zemelman, 2011, p. 29), lo que implica entender la realidad como espacios de sentido: espacios
donde se despliega el sujeto; sujetos que, desde lo individual y colectivo, construyen realidades
siendo portadores de futuro. Se trata de rescatar al sujeto desde su actividad con el mundo, un

sujeto potencial que piensa y actua sobre él.

Por tanto, el rescate del sujeto implica que los lenguajes cientificos se enriquecen con los
lenguajes simbdlicos, estableciendo una articulacion entre el lenguaje nomoldgico y el lenguaje
simbdlico. Segun Zemelman (2011), el problema del conocimiento no se ubica en la certeza, sino
en el estudio del lenguaje, ya que gracias a €l los sujetos sociales se posicionan frente al mundo.
Por lo tanto, conocer “no se limita a la simple formulacion de certezas, sino a saber colocarse ante

lo inédito” (Zemelman, 2011, p. 171) en y por el lenguaje.

Asi pues, reconocer la realidad de esta manera supone que “no se llega al mundo desde el
conocimiento, sino a la inversa, desde el mundo se llega al conocimiento” (Zemelman, 2011, p.
157). Esto implica ponerse frente a la realidad y asumir su indeterminacion. Para los sujetos, esto
conlleva colocarse ante la historia, escribirla y reescribirla. Se trata entonces de comprender la
realidad desde una dimension compleja y cambiante, creando posibilidades de transformacion

desde lo que Zemelman (2011) Ilama una conciencia histérica entendida como:

“un angulo desde el cual puedo organizar una mirada que no quede aprisionada en lo dado,

gue no quede aprisionada en objetos clasificables, y que permita incorporar esos espacios
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de sentido en los cuales el hombre pueda asumir su capacidad de construccion”.
(Zemelman, 2011, p. 33)
Esta exigencia de construccion exige el paso de lo determinado a lo indeterminado; por lo
tanto, el reconocimiento epistemolégico del sujeto se asume como una voluntad de accion: una
conciencia critica abierta a las transformaciones de la realidad en la que el yo cumple la funcion

de construir opciones de contenido.

De esta manera, se hace clara la distincion entre ver la realidad como un conjunto de objetos
y ver la realidad desde una dinamica constitutiva que recupera la historia como algo sin forma
definida, pues esta contiene todas las formas posibles: una realidad que constituye. Segun
Zemelman (2011), el pensamiento no puede limitarse a la descripcion de objetos; es necesario
trasladar la discusion “del ambito de los constructos tedricos (l6gica de las determinaciones) al
ambito de las aperturas del pensamiento (con el predominio de lo indeterminado)” (Zemeleman,

2011, p. 144). De esta manera, para el autor se conjuga la necesidad de la razén y de la utopia.

Asi, la construccion de la teoria se subordina a la reconstruccion del problema que le ha
dado origen, con el fin de aproximarse a la especificidad historica, y, posteriormente, definir
opciones de teorizacién que permitan transformar el problema en objeto de estudio, antes que
inscribirlo, en una estructura teérica. Lo anterior facilita la comprension y explicacion de la
realidad con estructuras conceptuales que permitan cursos de accion. Para Zemelman (2011), se
trata de situarse historicamente en un presente en constante cambio como espacio — tiempo de la

praxis.

El autor se aparta de la nocién marxista de totalidad y retoma el concepto de coyuntura
para describir el desarrollo histérico como una secuencia de coyunturas que dinamizan la

estructura. Asi, analiza los procesos histéricos globales desde lo concreto; se trata entonces mas
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del concepto de articulacion que del de totalidad. La “articulacion entre lo que ha devenido a nivel
estructural y lo que esta viniendo a nivel potencial” (Zemelman, 2011, p. 107) implica que en la
coyuntura hay posibilidades de contenido que, a partir de la praxis, impulsan transformaciones

desde el presente dado.

En otros términos, la coyuntura como delimitacion del tiempo y el espacio, permite que
determinados sujetos realicen ciertas acciones. Por tanto, valorar al sujeto significa fortalecer su
capacidad de construccién y entender la educacién como un proceso de activacion de la
subjetividad en sus distintas circunstancias. Esta vision obliga a comprender al sujeto en su
dindmica propia; al estar determinado y construirse de manera simultanea, puede transformar la

realidad, puesto que la realidad no estd completa, pero se puede completar.

De esta manera, los procesos de cambio en las sociedades tienen que redefinirse desde las
coyunturas, desde los escenarios microsociales y los pequefios cambios que surgen en la
cotidianidad: “cambios en el ambito de los grupos primarios, en espacios relativamente
delimitados, pero siempre y cuando no se pierdan en la contingencia de su localidad o de su region,

sino que tengan una perspectiva global”. (Zemelman, 2011, p. 46).

Asi el autor, asume la realidad como una exigencia de contenido: una realidad potencial en
la que los contenidos son contenidos son posibilidades y no estan determinados. Por tanto, la
realidad corresponde a las exigencias de incertidumbre. “La tarea consiste en situarse fuera de los
limites de las estructuras racionales dominantes” (Zemelman, 201, p. 155) y pensar la realidad
como una posibilidad de sentido siempre abierta y ajena a las estructuras de significados. De esta
forma, la actividad del sujeto con el mundo es una expansion de su subjetividad que conduce a

abrirse a nuevas posibilidades de significado.
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En efecto, situarse entre lo determinado y lo indeterminado requiere diferenciar entre las
funciones tedricas y epistemoldgicas: las primeras estan dirigidas al campo de lo determinado y
las segundas se enfocan en lo indeterminado. Esto obliga a reconocer otras realidades en el plano
del pensamiento, ya que estas no estan definidas en los constructos tedricos por su
indeterminacion, por lo que no puede restringirse a al marco explicativo. Asi, la funcion
epistemoldgica se basa en el esfuerzo de enfrentar la realidad para comprenderla y actuar sobre

ella.

En este sentido, Zemelman (2011), describe dos momentos en el proceso de construccion
del conocimiento: el momento de lo inacabado, en el que se definen las categorias de lo
indeterminado como potencial de necesidad; y un momento en el que se conjugan el presente y el
futuro como viabilizacion de la realidad. En consecuencia, el problema del conocimiento “no se
limita a la simple formulacion de certezas, sino a saber colocarse ante lo inédito, de manera que,
al reconocer predicados posibles de mayor complejidad, basandose en la existencia epistemoldgica
de la determinabilidad de lo indeterminado” (Zemelman, 2011, p. 171). Por ello, el pensar

categorial funciona simultaneamente como delimitacion e indeterminacion de contenidos.

De este modo, cualquier determinacion del pensamiento es una necesidad de objetividad
que conduce a considerar la construccion de proposiciones, ya que estas poseen distintas
posibilidades de uso. Esto implica que el significado de una expresién no solo se limita a indicar
a qué se refiere; esta condicionado por las circunstancias del sujeto. Es decir, existe una distincion
entre el lenguaje denotativo y connotativo. Asi, el lenguaje cumple la funcion de objetivar lo

pensado porque explicita los pardmetros de significado.

En este sentido, para Zemelman (2011) “las categorias son proposiciones que definen el

contexto sin reducciones a denotaciones de ninguna naturaleza y mantienen posibilidades de
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significaciones ya que se refieren a la multiplicidad de denotaciones posibles” (p. 174). Por lo
tanto, las categorias permiten recuperar los supuestos generales del pensamiento y, a traves de una
mediacion constitutiva de la subjetividad, comunican lo real con lo inédito. De esta manera, el
lenguaje se comprende como capacidad de significacion y posibilidad de resignificacion. Por tanto,

el lenguaje es constituido por la subjetividad, pero es subjetividad en si misma.

En estos términos, se plantea una realidad pensada en movimiento; asi, las delimitaciones
tedricas expresan solo un momento y la posibilidad de nuevos momentos, lo que les confiere la
condicion de ser tanto producto y productoras. “Asi, el conocimiento es para nosotros solo una
forma particular de apropiacion que reconoce su caracter mas general en la posibilidad de dotar al
sujeto de una capacidad para ubicarse en un momento histérico y poder reactuar sobre las

circunstancias” (Zemelman, 2011, p. 182)

Por ello, la historicidad cumple con dos funciones en la apropiacion de lo real: primero es
contenido; y segundo, es practica de una voluntad para actuar sobre las circunstancias que la
condicionan. Por tanto, se enfrenta a lo determinable de la realidad y a la exigencia de lo
construible, vinculando el conocimiento con la practica, no desde el plano de lo epistemoldgico,
sino desde un caracter politico. Esto implica, diferenciar el margen explicativo de la voluntad de

accion.

La realidad asi pensada se entiende desde las consecuencias que tiene sobre el hombre,
pero también desde su capacidad de actuar sobre ella. Por tanto, la construccién de conocimiento
parte del sujeto que, en su condicion historica, comprende el conocimiento construido para romper
la tendencia a entender la realidad como algo externo que envuelve a los sujetos y asumirla en sus
sentidos posibles. Esto se refiere a considerar al yo como expresion de la necesidad de la razon, lo

que lo convierte en un sujeto pensante y actuante.
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Asi pues, el sujeto es constructor de sentido desde su propio tiempo y espacio, actuando
desde su propia voluntad. A través de una autonomia que le permite decidir qué pensar y para qué
en cada momento, se presenta ante si mismo desde su potencia creadora. La conciencia historica
sirve de esta manera para que el sujeto reconozca las potencialidades en lo dado, trascendiendo de
la identidad del objeto hacia un movimiento transformador. En estos terminos, comprender el
presente se relaciona con la comprension del pasado; pues comprender como el pasado se ha

convertido en presente sirve para pensar el futuro, en un despliegue de la memoria hacia la utopia.

Zemelman (2011), considera que pensar al sujeto como proceso implica entenderlo en su
despliegue y en su produccién, en tanto productor, y no simplemente como un producto historico.
Esto se debe a la dimension de su potencialidad, lo que hace apremiante ampliar el concepto de
objetividad. Incorporar al sujeto conlleva vincular el conocimiento y la praxis como dimensiones

del conocimiento.

La perspectiva de Zemelman (2011) evidencia la conexion entre las dimensiones
epistemoldgica, ética y politica del conocimiento, promoviendo la autonomia y la relacion teoria
— praxis. Requiere gue los sujetos, desde la conciencia histérica, se coloquen ante la realidad y
construyan conocimiento desde un presente en continuo cambio, un presente lleno de

potencialidades.

En este contexto, la praxis se entiende como parte del conocimiento que define su
pertinencia, pues las necesidades humanas determinan el propio conocimiento. La praxis asi
entendida “se corresponde con la exigencia de proyecto, de opciones viables, la necesidad de

imprimir una direccion a los procesos” (Zemelman, 2011, p. 308)
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De acuerdo a lo anterior, desde esta perspectiva la realidad estd en movimiento; cualquier
delimitacién conceptual, y por ende tedrica, solo se refiere a un momento determinado. El
conocimiento es una forma particular de apropiacion que permite dotar a los sujetos que se ubican
ante un momento historico y actuan sobre las circunstancias. Por ello, estudiar la realidad social
implica reconocerla como resultado de la accion de los sujetos y comprenderla en sus contextos

historicos, dindmicas y complejidades propias.

1.1.3 Reflexiones Epistemoldgicas entre los autores

Con relacion a las perspectivas tedricas mencionadas, se considera necesario sefialar las
consonancias que se encuentran entre los planteamientos de Habermas (1968/1990) y Zemelman
(2011), ya que constituyen el marco epistemologico que sustenta el trabajo investigativo mediante

el cual se llevara a cabo la aproximacion a la praxis de la educacion.

En este sentido, ambos autores han propuesto una epistemologia critica que ubica al sujeto
cognoscente como elemento articulador entre el conocimiento y la accién. Para Habermas
(1968/1990) el vinculo se establece a través de la autorreflexion de la que es capaz el sujeto en la
accion comunicativa, mediante la cual este se autoconstituye simultaneamente. Por su parte,
Zemelman (2011) establece la relacion en la medida en que el sujeto no solo se asume como un
producto histdrico, sino que también se posiciona ante la realidad para producirla, lo que exige un
transito entre lo determinado y lo indeterminado. Asi, el conocimiento no puede limitarse a la

I6gica de las determinaciones; debe trasladarse hacia las posibilidades de contenido.

Desde este punto de vista, los autores sefialados se apartan de la comprension del
conocimiento cientifico, en la cual la realidad es objetivizada a través de procedimientos

metodoldgicos que otorgan un papel instrumental al sujeto en su afan de neutralidad cientifica. De
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este modo, Habermas (1968/1990) y Zemelman (2011) se oponen a la naturalizacion de la realidad
social, proponiéndola como un proceso de construccion por parte de los sujetos en sus

interacciones. Sujetos que se asumen sujetos por medio de la razén y la voluntad de accion.

Otro elemento importante es que, para estas comprensiones el conocimiento parte de las
necesidades de los seres humanos; es decir son las actividades humanas las que determinan el
conocimiento. Por lo tanto, debe considerarse el plano de la subjetividad como punto de partida
del conocimiento. Asi, el conocimiento entendido como autorreflexion, vuelve sobre las
condiciones de posibilidad del mismo y abre multiples opciones de significado que, alejadas de las

estructuras de pensamiento dominantes, consolidan propuestas de accion sobre el mundo.

En este orden de ideas, Habermas (1968/1990) y Zemelman (2011) conciben el potencial
emancipatorio del conocimiento, a través del cual se reconoce la autonomia y la voluntad propia
de los sujetos como sujetos que actlan sobre el mundo en el marco de la intersubjetividad
propiciada por el lenguaje. Desde esta perspectiva, los sujetos se constituyen y construyen la

realidad.

Es evidente que en las posturas de ambos autores se manifiesta la influencia marxista en la
idea que supone que la realidad social no estd totalmente determinada, sino fuertemente
indeterminada. Este espacio de indeterminacion permite al hombre actuar sobre la realidad,

creandola y recreandola.

Por tanto, Habermas (1968/1990) posiciona al sujeto desde el plano del conocimiento,
donde se le concibe en la realizacion de la autorreflexion como forma de autoconstitucion; mientras
que, Zemelman (2011) ubica al sujeto como portador y potencializador de la realidad. Asi, ambas

perspectivas aportan elementos a la investigacion que favorecen la comprension de la relacion
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entre conocimiento e interés, asi como el lugar dado a los sujetos en dicha relacion y la realidad

como posibilidad de contenido que los sujetos imprimen al actuar sobre ella.

1.2. Hacia donde se orienta la Investigacion

El interés por indagar a cerca de los intereses epistemoldgicos que sustentan el trabajo
pedagdgico de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de CSE estuvo precedido por
el cuestionamiento a la instrumentalizacion que las diferentes politicas curriculares hacen de ellos
al prescribir, de una u otra forma el qué, el cdmo y el cudndo ensefiar. Asimismo, se critica el
desconocimiento de un conjunto de obligaciones que las Instituciones Educativas exigen a los

maestros de esta &rea escolar, los cuales van mas alla del cumplimiento del plan de estudios.

Entre dichas obligaciones se encuentran, a grandes rasgos: la asignacion de las catedras
transversales (como la Catedra para el ejercicio de los Derechos Humanos, la Catedra de Estudios
Afrocolombianos, la Catedra de la paz, la Catedra de Educacion Sexual y, mas recientemente, la
Cétedra para la Ensefianza de la Historia de Colombia), las disposiciones del gobierno escolar, la
preparacion para las Pruebas Saber, y la responsabilidad con otras asignaturas como ética y
religion.

Esta situacion suscita problematizaciones porque ha llevado a que se culpabilice al maestro
de CSE por los bajos resultados en las pruebas, la falta de integracion de las disciplinas, la poca
profundidad con que se orientan los contenidos, entre otros factores. Estos elementos ponen de
manifiesto, desde una racionalidad instrumental, el “bajo rendimiento” del “funcionario” en

relacién con lo que estipulan las politicas curriculares.

No obstante, el maestro, desde su autonomia, toma decisiones curriculares y pedagogicas

que ponen en evidencia una tension entre lo que desea y le es posible en la ensefianza de las CSE.
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Lo anterior manifiesta que, para la investigacion, el maestro de CSE asume posicionamientos
epistemoldgicos desde los cuales orienta su ensefianza y no se limita a reproducir las orientaciones

curriculares de las politicas educativas.

Cabe entonces preguntarse ¢(Qué lugar conceden al maestro las politicas curriculares
emanadas por el MEN para la ensefianza de las CSE? ;Qué tipo de conocimiento promueven
dichas politicas? ¢Qué relaciones y resistencias entablan los maestros de CSE con estas
disposiciones? y ¢Qué intereses epistemoldgicos orientan el trabajo pedagogico de los maestros
como sujetos sociales en sus practicas de ensefianza?, estos y otros cuestionamientos son

relevantes para el presente estudio.

De acuerdo a lo anterior, la presente investigacion que se fundamenta en el campo del saber
de la sociologia critica precisa un acercamiento a la praxis de la educacion para develar los
intereses epistemologicos que orientan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos sociales

en la ensefianza de las CSE.

1.3.0bjeto de Estudio de y para la Investigacion

La fundamentacion teorica de la investigacion permitié delimitar el objeto de estudio, de
manera que la preocupacion por los posicionamientos epistemologicos de los maestros se fue

afinando a la luz de las categorias del campo del saber.

Tras este proceso, el estudio en curso asumio como objeto de investigacion los intereses
epistemologicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos sociales en la
ensefianza de las CSE. Valiéndose de los intereses cognoscitivos propuestos por Habermas
(1968/1990), la investigacion pretende develar los intereses que orientan las tendencias

epistemologicas de los maestros en el ejercicio pedagdgico en la escuela.
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Asimismo, el estudio se guia por la categoria de sujetos sociales formulada por Zemelman
(2011), que permite atribuir a los maestros un “estar siendo” que posibilita situarlos como sujetos
que se posicionan frente a la realidad y acttan sobre ella. Asi, la investigacion se propone entender
que la préctica pedagdgica de los maestros se relaciona con intereses epistemoldgicos que les
permiten asumirse como sujetos historicos constructores de la historia a través de su ensefianza de

las CSE.

1.4. Relevancia del Objeto de Estudio en la esfera de la Praxis Educativa

El presente estudio se propone, como se ha mencionado, la comprensién de los intereses
epistemoldgicos que orientan la practica educativa de los maestros como sujetos sociales en la
ensefianza de CSE. Lo anterior implica que, para la investigacion el maestro es entendido como
un sujeto epistemoldgico y social que aporta desde su trabajo pedagdgico, con acciones concretas,

a la construccidn de una realidad siempre susceptible ser transformada.

En este sentido, la investigacion en la esfera de la praxis educativa propone la reflexion
sobre la responsabilidad que exige al maestro pensar el futuro como alternativa y prepararlo desde
ahora. Esto implica, su compromiso de mejorar el presente como realidad social sobre la que es
posible actuar y en la que desempefia un papel esencial. Para el maestro, esto significa, desde
ensefianza de las CSE, fortalecer la capacidad de construccion de los sujetos, es decir, activar la

subjetividad de sus estudiantes para posicionarlos como constructores de la historia.

De igual modo, el estudio es significativo en el sentido en que denuncia la
desprofesionalizacion a la que han sido sometidos los maestros de CSE a raiz de la aplicacion de
reformas educativas formuladas por expertos que les otorgan una funcion instrumental, alejandolos

de la reflexién curricular. Dichas politicas propiciaron la estandarizaciéon de la ensefianza vy el
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aprendizaje, limitando la autonomia de las instituciones educativas y, especialmente, de los

maestros con respecto al curriculo y la evaluacion.
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Il Perspectiva Educativa que posiciona la Investigacion

2.1. Una Educacidn Filosofica: la propuesta de Estanislao Zuleta

La presente investigacion asume los postulados educativos de Zuleta (1995), filosofo,
escritor y pedagogo colombiano, conocido por sus reflexiones sobre la educacion y la cultura.
Zuleta (1995) siempre fue un critico de aquella educacion que no ensefia ni crea las posibilidades
para pensar, y que reduce el proceso educativo a la mera trasmision de datos y la repeticion de lo
que otros han pensado. Esta situacion se encuentra estrechamente ligada al autoritarismo de quien
ostenta la posicion del saber, que se atribuye a quien ensefia, en una relacion intimidatoria e
inhibitoria del pensamiento y del conocimiento. Esto conduce al autoritarismo del que sabe y al
respeto obligatorio del que no sabe con respecto a ese saber. Asi, se educa en los espacios escolares
a un tipo de estudiante heteronomo, a quien se le ensefian cuestiones que no despiertan su

autonomia ni su interés.

Los sefialamientos de Zuleta (1995) al sistema educativo colombiano se inscriben en un
marco reflexivo mas amplio, ya que, para el autor las condiciones de la escuela responden a las
I6gicas de la modernizacion neoliberal, donde la educacion se ha supeditado a las demandas del
mercado. Es precisamente por esto que los discursos de calidad de la educacion responden a los
requerimientos de mano de obra calificada para el mercado laboral. De este modo, se equipara el
proceso educativo a un proceso productivo en el que los seres humanos y el saber se convierten en
mercancias. Asi, el “estudiante — producto” es resultado de una educacion desarrollada bajo
conceptos de cualificacion, rendimiento, medicion y competitividad. Al respecto el autor

expresaba que:



60

"La produccion de fuerza de trabajo calificada en la légica de la produccién de
mercancias, minimo de tiempo, minimo de costos, maximo de utilidades (...) opera de otra
manera. En este caso hay que acelerar, no la formacion, porque para eso no hay tiempo,
sino la informacion, el entrenamiento, los conocimientos requeridos por un mercado de
trabajo en el cual la divisidn del trabajo es cada vez mas especializada y mas restringido el

campo en que efectivamente la fuerza de trabajo se va a desenvolver" (Zuleta, 1995, p. 61)

Asi pues, segun Zuleta (1995) al sistema econdémico no le sirve el pleno desarrollo de las
posibilidades individuales, ya que este se interesa por adaptar seres humanos carentes de
autonomia para alquilarlos. En efecto, las promesas de la calidad educativa en este contexto dejan
a un lado el sentido critico, reflexivo y transformador desde los cuales ha de pensarse la escuela

para responder a las necesidades sociales actuales.

Desde la perspectiva marxista, Zuleta (1995) denuncia como las relaciones de produccion
estan separando el trabajo intelectual del trabajo productivo en clases y personas diferentes. Por
un lado, se encuentra el trabajo que piensa; por el otro, esta el trabajo que ejecuta. Como puede
observarse, la educacion se ve influenciada por la division capitalista del trabajo, ya que esta
impulsa los tipos de conocimientos que circulan y prepara la fuerza laboral conforme a los

requerimientos del capital.

En racion con la manera en que la escuela aborda el conocimiento, Zuleta (1995) expresa
que "el bachillerato es una educacion al mismo tiempo muy elemental y muy especializada" (p. 9).
Esta especializacion del saber al interior de las multiples asignaturas conduce a la circulacion cada
vez mayor de informacion voluminosa y desconectada que responde preguntas que los estudiantes
ni siquiera se han planteado. De esta forma, el estudiante memoriza casi dogmaticamente una

enorme cantidad de datos especificos, pero es incapaz de relacionarlos con conceptos y procesos
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més amplios. Asi, la educacion que reciben los estudiantes se convierte en algo confuso y vacio,

donde aprender se transforma en todo lo contrario a disfrutar.

Para el autor, la causa de dicha dificultad radica en que se ensefia sin filosofia. Una escuela
planteada de ese modo evita “la angustia de pensar" (Zuleta, 1995, p. 13) y se aleja de las
preocupaciones e intereses del estudiante, al que se le considera incapaz de preguntar, dudar,
cuestionar, contradecir o saber. En este sentido, la educacion es “desastrosa en cuanto a la
formacion de individuos que piensen, gue tengan autonomia y creatividad, no es, por otra parte,
nada desastrosa en cuanto a la produccion de personas que se ajusten a tareas 0 empresas que no

les interesan” (Zuleta, 1995, p. 19).

La propuesta de educacion filosofica de Zuleta (1995) estd fundamentada en las ideas de
Kant y plantea una educacion racionalista que considera por los menos los siguientes aspectos:
pensar por si mismo, ponerse en el punto de vista del otro y llevar las verdades conquistadas hasta
sus Ultimas consecuencias. La primera idea consiste en “renunciar a una mentalidad pasiva que
recibe sus verdades o simplemente las acepta de alguna autoridad; de alguna tradicion, de algun
prejuicio, sin someterlas a su propia elaboracién” (Zuleta, 1995, p. 16). Esta maxima kantiana
constituye el ejercicio de la libertad que implica atreverse a pensar por si mismo y no permitir bajo

ninguna circunstancia la dominacion del pensamiento.

La segunda condicion, se refiere a la capacidad de “ponerse en el punto de vista del otro;
es decir, mantener por una parte el propio punto de vista, pero ser capaz, por otra parte, de entrar
en dialogo con otros puntos de vista” (Zuleta, 1995, p. 16). Esta capacidad se fundamenta en el
valor de la diferencia y del debate, asi como en la riqueza que representa el pensamiento del otro

y en el pluralismo que permite desarrollar el pensamiento.
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El tercer principio se caracteriza por “llevar las verdades, ya conquistadas hasta sus ultimas
consecuencias; es decir que, si los resultados de nuestra investigacion nos conducen a la conclusion
de que estamos equivocados, lo aceptemos” (Zuleta, 1995, p. 16). Como puede verse, parte de la
consideracion del ser humano como constructor de sentido y también implica la critica y la

renuncia a lo que se creia saber en favor de la razon.

De este modo, la educacion es "un proceso de formacion y acceso al pensamiento y al saber
en el sentido clasico en que la filosofia lo ha considerado desde la antigiiedad" (Zuleta, 1995, p.
58) lo que permite al estudiante hacer uso de la razdn, emancipar su pensamiento y ser respetado
como el pensador que es. Una educacion que tiene en cuenta la experiencia del estudiante, ya que

lo que €l ha vivido, sabe y piensa también es importante.

Una educacion filoséfica implica que “lo que nosotros llamamos materias debe tender a
darse en forma filoséfica, es decir, como pensamiento, y no como conjunto de informacion.
Cualquier materia se puede presentar, en principio, en forma filos6fica, no importa de cuél se trate”
(Zuleta, 1995, p. 63). Asi, cualquiera de las asignaturas escolares puede ensefiarse desde una
perspectiva filosofica, ya que la filosofia se tiene en cuenta en todos los campos del saber. Lo
anterior permite dejar de lado el dogmatismo que caracteriza la ensefianza y facilita al estudiante

comprender los procesos que condujeron a uno u otro saber.

La propuesta educativa de Zuleta (1995) precisa un tipo de formaciéon en la que los
estudiantes "sean capaces de preguntar, (...) sean capaces de desatar lo que llevan en si de
aspiracion y de busqueda” (p. 21). Es una educacion que engendra el desarrollo de la persona y en
la que el maestro es el “promotor del deseo” (Zuleta, 1995, p. 41), deseo de saber, deseo de

aprender. Zuleta (1995) citando a Platon explica que:
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“El problema fundamental de la educacion es combatir la ignorancia. La educacidn, en su
formulacion, no es un problema comparable a dar de comer a un hambriento, pues en ese
caso el asunto seria muy sencillo de solucionar. El verdadero problema es hacer salir a

alguien de una "indigestion"” (p. 59).
En este sentido, lo que dificulta el acceso al saber, para Platon es precisamente el exceso
de la opinidn y no la ignorancia entendida como carencia. Por tanto, educarse es liberarse de la
opinion, librarse de los propios prejuicios. En este contexto, el maestro ha de estimular el apetito

por aprender y fomentar el deseo del estudiante por lo que ensefia.

Del mismo modo, el maestro debe amar lo que hace y lo que trata de ensefiar, “ese amor
no lo puede dar sino quién lo tiene, y en ultimas eso es lo que se transmite. Nadie puede ensefiar
lo que no ama” (Zuleta, 1995, p. 38). Quien ama comunica esa pasion. No hay educacion si la

pasion del maestro por lo que ensefia no inquieta, motiva, conmueve y moviliza a quien aprende.

Para Zuleta (1995), la educacidn filoséfica conlleva a la ampliacién de la democracia. Una
educacion democratica consiste en garantizar el derecho a que “los otros existan y se desarrollen
por si mismos" (Zuleta, 1995, p 46). Por ende, defiende el derecho que tienen los otros a pensar y
ser escuchados, aunque difieran de la mayoria. La educacion asi concebida implica tomar en serio
el pensamiento del otro para discutirlo y ponerlo en relacion con el propio punto de vista a través
de la argumentacion. Esta relacion de igualdad se logra gracias a la libertad de pensamiento, donde

el otro es considerado igual, aunque piense diferente.

Por tanto, la educacion filosofica se enriquece por medio del reconocimiento de la
diversidad de ideas y opiniones, en un ejercicio de confrontacion que reconoce al otro como igual.
Este tipo de educacion se aleja considerablemente de una vision Unica del mundo y plantea dudar
de las propias ideas, ya que estas no son definitivas. Para Zuleta (1995) desde los espacios escolares

es posible luchar por la democracia si se forma a los estudiantes como verdaderos apasionados por
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el saber. Promover la libertad de pensamiento en las aulas pasa por hacer estudiantes menos
manipulables que se encuentren en igualdad de condiciones para defender sus ideas y oponerse a

cualquier situacion que vulnere o violente su dignidad.

A continuacion, se sintetiza la perspectiva educativa desde la que se posiciona la
investigacion, que es acorde con las teorias adoptadas. Se presenta el concepto de educacion desde

el que parte el estudio y su relacion con el trabajo pedagdgico de los maestros.

2.2. Aportes desde la Praxis y la Reflexion

Teniendo en cuenta las consideraciones de Zuleta (1995), la investigacion asume la
educacion como un proceso de formacion que apunta a la autorrealizacion de la persona,
permitiéndole adoptar un criterio propio y otorgandole las condiciones para el desarrollo pleno de

sus potencialidades.

Bajo esta concepcion de lo educativo, se sostiene que el ejercicio pedagogico de los
maestros en la escuela ha de provocar en los estudiantes su deseo de aprender, a partir de su
reconocimiento como pensadores. Asi pues, las practicas pedagogicas han de promover espacios
para la escucha, la participacion, el dialogo, la duda, la pregunta y la critica en la escuela, con el
fin de consolidar una educacién que, alejada de autoritarismos y de dogmatismos, permita el

desarrollo del pensamiento.

Una educacion emancipadora que va mas alla de la preparacion del estudiantado para el
mundo del trabajo y propenda por el desarrollo de la autonomia. Una autonomia del pensamiento
que favorece la liberad de la razon, ya que convierte a los estudiantes en duefios de si mismos. En
este sentido, una educacion concebida de esta manera se enriquece en el reconocimiento de la

diversidad de pensamientos, puesto que pone en discusion el pensamiento propio con el
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pensamiento de los otros como un asunto serio. Se trata de una perspectiva educativa que prepara
al estudiante para pensar y dudar, incluso sobre si mismo. Por ende, es una educacién que ensefia
a ser critico y a cuestionar la sociedad en que se vive. Es una educacion que invita a posicionarse

ante la realidad y actuar sobre ella.

Una educacion en la que los maestros, desde su trabajo pedagdgico, contribuyen a la
construccién de una mejor sociedad a través de la formacion de subjetividades reflexivas que
promuevan la busqueda de garantias para todos. De este modo, los maestros cuentan con un
margen de accion que radica precisamente en sus practicas y en la manera en que despiertan la

curiosidad y entusiasmo de sus estudiantes por la emancipacion del pensamiento.
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111 Ruta Metodologica

3.1. Sustentos Epistemoldgicos y Metodoldgicos de la Investigacion

Si bien en el proceso investigativo es importante considerar los instrumentos
metodoldgicos, no se puede olvidar que estos no han de establecerse de manera separada del objeto
de investigacion. Al respecto, Bourdieu, en El oficio de sociologo (2008) sefialé la necesidad de
llevar a cabo una vigilancia epistemoldgica que permitiese “examinar a las teorias y los métodos
en su aplicacion para determinar qué hacen con los objetos y qué objetos hacen” (p. 25). Esta
premisa conduce a ajustar la metodologia al objeto de estudio y a los presupuestos epistemolégicos

de la investigacion, y no al contrario.

En el caso especifico de la investigacion en curso, que tiene por objeto identificar los
intereses epistemologicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos
sociales en la ensefianza de las CSE, se requiere una metodologia acorde a la vocacion del objeto,
evitando preestablecer procedimientos metodoldgicos que encasillen y limiten las condiciones de
posibilidad de la propia investigacion. Asi, es necesaria una adecuacién metodoldgica al objeto y

a las contingencias de la investigacion.

En este orden de ideas, es fundamental considerar que la epistemologia contribuye a definir
la pertenencia de la investigacion en curso al campo de la sociologia y no a una teoria social
especifica, ya que gracias a ella es posible la distincion entre la teoria del conocimiento sociologico
y las teorias del sistema social. Por ello, en funcidon de este caso en particular, se retoman las teorias
de Habermas (1968/1990) y Zemelman (2011), que reafirman los principios epistemoldgicos de la

sociologia critica.
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En relacion con los postulados epistemoldgicos que orientan la investigacion, es importante
especificar que, de acuerdo a la taxonomia propuesta por Torres (2020) se comparten los siguientes

presupuestos:

En lo que respecta a los enfoques tedricos y metodoldgicos basados en la intersubjetividad,
estos son significativos para el proyecto en curso, ya que otorgan relevancia a la comprension de
cémo los actores sociales construyen e interiorizan sus propias realidades desde el ejercicio
intersubjetivo. Para esta investigacion, que tiene como objetivo identificar los intereses
epistemoldgicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos sociales en la
ensefianza de las CSE, es vital considerar que las experiencias, interpretaciones y tipificaciones de

los sujetos pueden constituir una base de conocimiento.

De acuerdo con lo anterior, y tomando como referencia el interaccionismo simbdlico,
resulta interesante entender como los maestros atribuyen permanentemente significados a
situaciones cotidianas y actdan de una determinada forma a través de sus interpretaciones. Por
ello, la investigacion contempla aproximarse a sus formas de ver la realidad y el conocimiento, ya
que este acercamiento permite estudiar sus concepciones epistemoldgicas para comprender cémo

estas interpretaciones revelan sus perspectivas e intervienen en sus practicas educativas.

A cerca de, los planteamientos de la sociologia critica es oportuno indicar que estos son de
gran valor para la indagacion, puesto que sobre ellos se ha construido el objeto de estudio.
Sociologos criticos como Habermas (1968/1990) y Zemelman (2011) han dado sustento tedrico al
mismo. De la caracterizacion hecha por Torres (2020) resultan interesantes los siguientes

enunciados con respecto al enfoque critico:
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De las concepciones marxistas a cerca de la naturaleza cambiante de los fendmenos
sociales y de la sociedad como resultado de multiples y dindmicas determinaciones, se retoma la
importancia otorgada a los sujetos en el andlisis y las transformaciones de la sociedad, ya que estos
actlian sobre unas condiciones que han sido generadas, pero también son modificadores a través

de la accion.

Sobre la preocupacion tanto de la teoria critica tradicional como de la teoria critica
latinoamericana por articular teoria y practica, interesa el reconocimiento de la intersujetividad en
la construccion del conocimiento y la importancia dada a la formacion de una conciencia critica
que permita a los sujetos sociales enfrentarse a la realidad y transformarla, tal y como lo sefialo

Zemelman (2011).

Es relevante mencionar que el trabajo investigativo esta orientado fundamentalmente por
la perspectiva del paradigma histérico hermenéutico, aunque también se encuentran algunas
relaciones con la perspectiva critica. A continuacion, se detallan los postulados epistemoldgicos y
metodoldgicos que retoma la investigacion en curso, enmarcados en la perspectiva mencionada,
con el proposito de dar cuenta de los intereses epistemoldgicos que sustentan el trabajo pedagogico

de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE.

Asi, la realidad se concibe como construccion social compartida, compleja y cambiante.
La investigacion tiene la preocupacion por involucrar a los actores sociales como sujetos activos;
por ello, busca comprender sus experiencias y las interpretaciones que estos hacen de las mismas.
Para lograr esto, se contemplan diversas estrategias metodologicas para la comprension de los

sujetos sociales, sus relaciones y contextos cotidianos como textos a interpretar.
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Con respecto a la relacion investigador e investigado, se propone una relacion horizontal
expresada en la participacion permanente y activa de los co-investigadores (maestros de CSE) en
el desarrollo del presente estudio. Teniendo en cuenta lo anterior, la investigacion pretende
abordar el objeto de estudio a partir de la manera en que los actores relatan e interpretan su trabajo
pedagogico, con el fin de describir y comprender, de manera inductiva y en dialogo con los
referentes conceptuales establecidos, los intereses epistemoldgicos que guian la practica
pedagogica de los maestros en la ensefianza de las CSE. Para este proposito, se presenta una
metodologia centrada en la observacion reflexiva que permita el acercamiento al contexto socio -

cultural de los maestros que ensefian CSE y a sus intereses epistemologicas.

En cuanto a los fundamentos metodoldgicos, la presente investigacion desestima el
monismo metodoldgico, que en términos de Torres (2020), se corresponde con las ciencias
naturales que se guian por el método cientifico como Unico método. Por el contrario, la indagacion
en cuestion toma de referencia a la sociologia, que, como disciplina social, se ha caracterizado
histéricamente por la aplicacion de una multiplicidad de métodos para el estudio de los fendmenos

sociales.

Es por esto que la investigacion contempla un pluralismo metodoldgico, a partir del que se
reconocen y valoran los aportes de los distintos enfoques metodoldgicos mencionados, y se
adoptan diversos artefactos para la aproximacion al objeto de estudio, con el proposito de que
dicha confluencia enriquezca y brinde rigurosidad a la indagacion. Teniendo en cuenta lo anterior,
la metodologia ha de orientarse por la necesidad de estar en el contexto en donde se presentan las

relaciones; por lo tanto, se requiere acercarse a las practicas educativas y sus interpretaciones.

En este caso particular, se propone la aproximacion a la esfera de la praxis educativa para

indagar sobre los intereses epistemoldgicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros
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como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE. De acuerdo con lo descrito, es evidente que la
informacion a recolectar corresponde a las palabras, relatos, actitudes, acciones y documentos de
los maestros, los cuales han de recogerse mediante artefactos que proporcionen descripciones e

interpretaciones de los sujetos y las situaciones.

3.2. Artefactos de Recoleccién de la Informacion

Revision documental: Esta es una técnica de investigacion que se emplea para recopilar
y seleccionar informacion a través de la lectura de documentos, articulos, libros, textos,
normativas, entre otros. Esta estrategia se utiliza para interpretar el contenido temético e interno
del documento. EI proceso a seguir consiste destacar y reagrupar los temas principales, asi como

desarrollar y analizar los diferentes contenidos para recuperar la informacion.

Observacion reflexiva: Se trata de una observacion sencilla y libre que consiste en
reconocer Yy registrar las observaciones sin criterios predefinidos. Permite al investigador captar
cualidades habladas y actuadas a partir de la observacién de comportamientos o interacciones
inesperadas de los maestros de CSE en su practica educativa. Esta técnica posibilita al investigador
conocer directamente el contexto cotidiano en el que acttan los sujetos, accediendo asi a sus

formas de vida y tipos de accion social.

Conversaciones en la cotidianidad escolar: Esta técnica de recoleccion de informacion
se caracteriza por el intercambio comunicativo entre el investigador y el maestro de CSE en torno
al interés investigativo. Durante la conversacion, el investigador evalla la informacion recibida y
realiza los ajustes necesarios conforme al propdsito de la investigacion. Esta practica permite al
investigador comprender las relaciones y situaciones narradas a través de los marcos

interpretativos empleados.
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Ademas, es importante sefialar que la investigadora se involucra como sujeto activo que da
lugar a los co investigadores en la investigacion. Es cuidadosa con su presencia en el contexto de
estudio, intentando reducir los efectos de su intervencion. La confiabilidad de la investigacion se
basa en la unidad de analisis, que en este caso es la seleccién de maestros; su validez esta
determinada por la revisién documental, la observacion reflexiva y las conversaciones cotidianas,
las cuales posibilitan recoger matices y triangular la informacion, asi como, por la validacion de

instrumentos por parte de un par evaluador.

3.3. Propuesta de Andlisis de la Informacion recolectada en la perspectiva de Gil (1994)

La propuesta de analisis de datos elegida para el proceso investigativo es el andlisis de
contenido en la perspectiva de Gil (1994), que se caracteriza por identificar y categorizar el
contenido de diferentes fuentes, como documentos, audios e imagenes para identificar

tematizaciones y tendencias.

Segun Gil (1994), analizar es reducir los datos a unidades manejables y significativas para
estructurarlas y extraer conclusiones. Para ello, es necesario descomponer el todo en categorias y
subcategorias que se analizan de forma independiente y luego en conjunto. El analisis de contenido
se concibe como un proceso de reflexion realizado de manera continua a partir de los datos, y su

finalidad es comprender la realidad para interpretarla.

Para Gil (1994), el andlisis de contenido implica un proceso en el que se desarrollan al
menos las siguientes tareas; “reduccion, disposicién y transformacion, y obtencion de resultados

y verificacion de conclusiones” (p. 188). A continuacion, se describen brevemente estas tareas:

Reduccion de datos: Esta tarea se caracteriza por procesos de “separacion, clasificacion y

sintesis, que incluyen operaciones tales como la categorizacion y codificacion” (Gil, 1994, p. 188).
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Para llevar a cabo este procedimiento, es necesario comenzar con “la separacion de las unidades
que conforman el cuerpo de datos” (Gil, 1994, p. 189), lo que implica dividir los datos en unidades

mas pequefas y relevantes.

Por su parte, la clasificacion consiste en “examinar las unidades de datos para encontrar en
ellas determinados componentes (...) que nos permitan clasificarlas en una u otra categoria” (Gil,
1994, p. 189). En este contexto, las actividades de categorizacion y codificacion son importantes,
ya que permiten agrupar conceptualmente las unidades alrededor de categorias definidas y
redefinidas en la investigacion mediante la asignacion de codigos que las representan. Asi, las

categorias son basicamente los topicos capaces de agrupar los datos.

Con respecto a la sintesis, es preciso sefialar que, segun Gil (1994), esta se encuentra
estrechamente relacionada con las actividades de categorizacion y codificacion, puesto que, al
categorizar los datos, estos son sintetizados en unidades de analisis. Este proceso también se

desarrolla cuando se sintetiza informacion a partir de la agrupacion en categorias y subcategorias.

Disposicion y transformacion de la informacion: Esta tarea consiste en presentar los
datos “de manera abarcable y operativa de cara a resolver las cuestiones de investigacion” (Gil,
1994, p. 193). En otras palabras, la disposicion de los datos se refiere a su organizacion de tal
forma que la informacidn se simplifica y favorece su tratamiento posterior; ejemplo de ello son las
matrices que presentan andlisis y relaciones entre los datos. De acuerdo a lo anterior, la disposicion
y transformacion facilitan la comprensién de los datos para extraer conclusiones y tomar

decisiones en el proceso investigativo.

Obtencion de resultados y conclusiones: La obtencion de resultados implica “ensamblar

de nuevo los elementos ya diferenciados en el proceso analitico para reconstruir un todo
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estructurado y significativo” (Gil, 1994, p. 193). Esto significa que los resultados son las
construcciones conceptuales extraidas del andlisis de la informacion; generalmente, estas son

descripciones explicativas de caracter global.

La obtencion de resultados implica desarrollar las actividades de comparacion y
contextualizacion que, segun Gil (1994), permiten determinar semejanzas y diferencias, asi como
hacer referencias sobre determinados marcos culturales. Es importante sefialar que los resultados
pueden ser obtenidos por la investigadora a lo largo de todo proceso investigativo y no se limitan
Unicamente a una etapa especifica del analisis. En cuento a las conclusiones, se afirmar que estas
son interpretaciones compresivas de los resultados que conducen a la formulacién de

generalizaciones y el planteamiento de nuevos interrogantes.

Asi entonces, el proceso de analisis de contenido requiere categorizar, decodificar,
describir e interpretar los datos de manera que sea posible extraer conclusiones significativas
identificar los intereses epistemoldgicos que sustentan el trabajo pedagodgico de los maestros como

sujetos sociales en la ensefianza de las CSE.

En este punto, es significativo contemplar el almacenamiento y manejo de la informacion
recopilada asegurando la confiabilidad y confidencialidad. Para ello se requiere la grabacion (en
audio) de las conversaciones cotidianas, asi como, la compilacion de notas de la observacion
reflexiva. Para el analisis y triangulacion de la informacion obtenida en diversas fuentes, se
empleara el software de analisis de datos cualitativos ATLAS. Ti ® como mediacion tecnoldgica

que favorece el analisis de contenido con el propdsito de identificar patrones y relaciones.

3 ATLAS. ti es un software que facilita el analisis de datos cualitativos a través de herramientas que
permiten gestionar y codificar diversos tipos de archivos en una sola plataforma de investigacion.
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Se contempl6 emplear el software de anélisis de datos cualitativos ATLAS. ti, puesto que
su disefio facilita la sistematizacion y el anélisis de informacion, ya que cuenta con herramientas
que contribuyen a almacenar, organizar y analizar documentos, escritos y archivos de caracter
audiovisual. Esta aplicacion permite la codificacion automatica de informacion, se adapta a las

necesidades de la ruta metodoldgica y es fécil de usar.

A continuacion, se encuentra la arquitectura metodoldgica que guia el proceso
investigativo. EIl grafico permite identificar las categorias de analisis, los métodos, artefactos,
fuentes e instrumentos de recoleccién y/o analisis de la informacion empleados para el desarrollo
del proyecto. La Figura 1 uno se lee de izquierda a derecha para facilitar la compresion de

configuracién de la arquitectura metodologica propuesta.



3.4. Arquitectura Metodoldgica.

Figura 1

Arquitectura metodologica
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la ensefnanza de las CSE?
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3.5. Contexto de Intervencion.

La presente investigacion se desarrolla en el marco de la Maestria en Educacion de la
Universidad Pedagogica Nacional, en el Enfasis de Evaluacion y Gestion Educativa, y en el Grupo
Evaluando_nos, Pedagogia critica, Docencia y Evaluacion. Este grupo tiene como objeto de

indagacion la evaluacion formativa, el curriculo y las pruebas estandarizadas.

El proyecto precisa el acercamiento a una Institucién Educativa Distrital ubicada en
Bogota, en la Localidad séptima de Bosa, que se encuentra articulada con la Universidad
Pedagdgica Nacional. La investigacion se lleva a cabo con el grupo de ocho maestros del area de
ciencias sociales, historia, geografia, constitucion politica y democracia, quienes se desempefian

en los niveles de educacion bésica y secundaria en la jornada tarde.
3.6. Fases de Intervencion de la Recoleccion de la Informacion.

La definicion de la arquitectura metodol6gica se plantea a través de tres fases de
intervencion que se encuentran en concordancia y coherencia con las perspectivas epistemoldgicas
y tedricas propuestas en la primera parte de la investigacion. A continuacién, se describe el proceso
que llevo a la conformacion de la arquitectura metodoldgica. Posteriormente, se explican las fases
de intervencion que estructuran el proceso de recoleccion de la informacidn; cada una de las cuales
responde a una seccion del trabajo de campo y cumple con propdsitos particulares que se detallan

mas adelante.

Inicialmente, fue primordial la definicion del objeto de estudio a partir de la aproximacion
al campo del saber, para luego realizar el acercamiento a la esfera de la praxis educativa. De esta

manera, se evitd tomar fetiches propios de lo empirico como objetos de investigacion.
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La fase previa de la investigacion hace referencia a la definicion y delimitacion del objeto
de estudio. En esta etapa, fue necesario comprender el ejercicio investigativo como un proceso
atravesado por la toma de posicion del investigador. Lo anterior, contribuy6 a desestimar la vision
de la investigacion como un acumulado de temas y procedimientos burocraticos determinados y

restringidos por cuestiones metodoldgicas.

Asi pues, en esta fase de aproximacion al campo del saber y construccion del objeto de
investigacion, se super0 la tradicional discusion entre lo cualitativo y cuantitativo. Se llegé a la
compresion de que la metodologia de ninguna manera define la investigacion, sino que depende
del estatuto epistemoldgico del objeto de estudio. La relacién sujeto—objeto—método es una

relacion dindmica de elementos que se determinan entre si.

Asimismo, esta fase preliminar posibilité la diferenciacion del campo del saber y las
esferas de la praxis, que en este caso particular se relacionan con la sociologia critica y la praxis
de la educacion, respectivamente. De este modo, se determina que la investigacién propiamente
dicha se lleva a cabo desde las disciplinas del conocimiento y no en la praxis educativa; es desde

estas disciplinas que se hace posible realizar la aproximacién a la cuestion educativa.

En el desarrollo de esta fase, fue fundamental para la investigadora detenerse a preguntar
por las categorias y conceptos con los que se aproxima a investigar. Esto resultd, esencial para
entender que no es posible investigar sin conceptos que permitan el acercamiento a la realidad
estudiada. Asi pues, los conceptos y enunciados del campo del saber se encuentran en el marco de
la gramatica de una disciplina, en este caso de la sociologia, y resultan utiles para realizar las
diferenciaciones necesarias y tomar decisiones al abordar los objetos de investigacion como

objetos abstracto formales.
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Todo lo anterior fue determinante para definir el propdésito del proyecto de investigacion
en curso, que se propone indagar por los interés epistemologicas que asumen o declaran los
maestros de CSE como sujetos sociales cuando ensefian a través de su practica educativa. Como
ya se menciono, fue necesario el acercamiento al campo del saber, para conocer las comprensiones
epistemoldgicas que han sustentado las ciencias sociales. El concepto de campo es entendido por
Bourdieu (1966) como aquel “sistema conformado por la oposicion y agregado de sus agentes, los
cuales estan determinados por su lugar — no por sus circunstancias intrinsecas-, que establece su

participacion en asuntos culturales” (p. 135).

De acuerdo a lo anterior, el proceso investigativo toma como punto de referencia los
planteamientos tedricos de Habermas (1968/1990) desarrollados en la obra Conocimiento e
interés, y las ideas de Zemelman (2011) expuestas en el texto Configuraciones criticas: pensar
epistémico sobre la realidad. A partir de estos fundamentos, se aproxima a la esfera de la praxis
de la educacién, teniendo en cuenta la perspectiva educativa de Zuleta (1995) en la obra Educacion

y democracia: un campo de combate.

Las esferas de la praxis son vislumbradas como “aquellos lugares historicamente
determinados, atravesados por diferencias sociales y multiples intereses de quienes participan de
un intercambio social” (Bajtin, 1953, p. 245). Como se indic6 anteriormente, se contemplo la

aproximacion a la esfera de la praxis de la educacion.

Esta fase inicial, permitio definir las categorias y conceptos que orientan la investigacion.
Tal es el caso de los “intereses rectores del conocimiento” propuestos por Habermas (1968/1990),
teorizacion que establece la relacion entre teoria y practica, donde el interés esta incluido en el

conocimiento y determina efectos practicos.
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Dicha conceptualizacion permite analizar los intereses epistemoldgicos que sustentan la
practica pedagogica de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE, teniendo
en cuenta la taxonomia propuesta por el autor a cerca de los intereses técnico, préctico y

emancipatorio del conocimiento.

También es de gran importancia para el proyecto investigativo, la categoria de “sujetos
sociales” formulada por Zemelman (2011), ya que esta contribuye al estudio de los maestros de
CSE tomados como un proceso (estar siendo). Esto significa que no son vistos como simples
productos historicos, sino también como productores, lo que les otorga una dimension de

potencialidad.

Ademas, la propuesta de “Educacién filoséfica” de Zuleta (1995) es relevante, pues
representa la perspectiva educativa adoptada en el presente estudio. Desde esta postura, es
fundamental comprender al maestro como un promotor del deseo de saber de los estudiantes y
considerar la educacién como constitucion de la subjetividad; es decir, como proceso que produce

necesidades personales y no se limita con la recontextualizacién del conocimiento.

De esta fase preliminar, resulado del estudio del campo del saber y su transferencia a la
esfera de la praxis educativa, se obtuvo como insumo para la investigacion la siguiente matriz que
sintetiza las categorias extraidas de la fundamentacion tedrica. Por ello, se presentan las categorias,
conceptos derivados y nociones que se corresponden con los planteamientos de Habermas
(1986/1990) y Zemelman (2011) en el plano de la epistemologia, asi como, los aportes de Zuleta
(1995) en el marco de la praxis educativa. esto tiene como fin establecer los intereses
epistemologicos que orientan el trabajo pedagdgico de los maestros como sujetos sociales en la

ensefianza de las CSE. De esta manera, la matriz que se presenta a continuacion sirve como punto
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de referencia para la implementacion de las fases de intervencion establecidas, las cuales se

explican posteriormente.

Para facilitar la lectura de la Tabla 1, se sugiere realizar una lectura horizontal y

descendente, lo que ayudard a comprender mejor la definicion de las categorias, conceptos y

nociones asociadas a cada uno de los autores tomados como referencia. Asi, primero se localizan

los elementos que corresponden a Habermas (1986/1990), luego los que se vinculan con

Zemelman (2011) y, por altimo, los que se relacionan con Zuleta (1995). En la tercera columna se

muestra la trasferencia de las categorias y conceptos a la praxis de la educacion a través de

descripciones que se asocian a nociones planteadas desde el acercamiento al campo del saber.

Tabla 1

Matriz de categorias

Autor, Obrasy
Categorias

Conceptos Derivados y Definiciones

Trasferencia de los Conceptos para la Revisién
Documental y la Trasposicion a la Praxis de la
Educacion

Jurgen Habermas

Conocimiento e
interés (1986/1990)

Intereses
cognoscitivos (A):
Relacién teoria vy
préctica del
conocimiento.

Explicacion: descripcion y acumulacion de un
conocimiento objetivo que es técnicamente (til.
Lineamientos técnicos: parametros metodoldgicos.
Pautas de gestion: organizacién de contenidos, metas

Interés  cognoscitivo  técnico  (Al): | de aprendizaje, actividades, recursos, elementos y

conocimiento que tiene una funcién | tiempos.

instrumental (posee utilidad). Aspectos  tedricos que instrumentalizan el
conocimiento: uso arbitrario de términos disciplinares.
Medicién del rendimiento: estrategias de evaluacion
de resultados por medio de pruebas y exdmenes.
Compresion: explicacién del sentido desde Ia

Interés  cognoscitivo  préactico  (A2): | intersubjetividad de la accion comunicativa.

conocimiento que tiene wuna funcién | Diversidad: reconocimiento de la diversidad de actores

comprensiva (otorga sentido).

e interpretaciones.

Aplicacién: la interpretacion intersubjetiva permite
establecer acuerdos para actuar conforme a las
necesidades del contexto.

Interés cognoscitivo emancipatorio (A3):
conocimiento que devela y elimina la
ideologia y las condiciones econdmicas,
sociales, culturales o politicas que impiden la

plena  realizacion humana. Es un
conocimiento que posibilita la accién
transformadora

(implica la autorreflexion).

Autonomia: desarrollo de la autoreflexion.

Critica: denuncia de las estructuras de poder que
generan las injusticias sociales.

Accibn: el conocimiento permite la toma de decisiones
para la solucion de problemaéticas desde una perspectiva
transformadora.
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Hugo Zemelman

Configuraciones
criticas: pensar
epistémico sobre la
realidad, (2011)

Sujetos  sociales

(B):
Sujetos en proceso
de construccion

(estar siendo) vy
productores de
realidad.

Conciencia historica (B1): angulo desde el
cual es posible incorporar espacios de sentido
en los que los sujetos sociales asumen su
capacidad de construccion de la historia.

Rescate de la subjetividad: los sujetos en su diversidad
se ubican ante la realidad y construyen la historia
individual y colectivamente.

Indeterminacion de la realidad: la realidad es
compleja, incompleta, cambiante y es resultado de la
accion de los sujetos.

Historicidad (B2): capacidad para dar cuenta
de las particularidades de los fendmenos
entendidos en su complejidad.

Relacion pasado — presente- futuro: comprension de
la influencia de los acontecimientos del pasado en la
configuracion actual y la construccién del futuro como
posibilidad.

Contextualizacion: el conocimiento ha de dar cuenta de
las particularidades regionales y culturales.
Multidimensionalidad: recuperacion  de las
dimensiones, local, regional, continental y global.

Estanislao Zuleta

Educacion y
democracia: un
campo de combate
(1995)

Educacion

racional (C):
Educacién  critica
alejada de
dogmatismos  que

ensefia a pensar de
manera
problematica.

Educacion tradicional (C1): educacién que
no ensefia, ni crea las posibilidades para
pensar. Por el contrario, reduce el proceso
educativo a la mera trasmision de datos y la
repeticién de lo que otros han pensado.

Memorizacién: acumulacién  dogmaética de
informacion que tiene como propdsito aprobar.
Autoritarismo: el maestro ocupa una posicion
intimidatoria siendo quien transmite conocimientos y
normas.

Uniformizacion: homogeneizacion de las diferencias
individuales.

Incidencia de la ideologia neoliberal en la
escuela (C2): la educacion se ve supeditada a
las demandas del mercado que equiparan la
educacion con un proceso productivo.

Competitividad: énfasis en el
alcanzar mejores resultados.
Estandarizacién: prescripcion
estandares de calidad.

Desarrollo de habilidades técnicas: entrenamiento
para las demandas del mercado laboral.

Dominacion expresada en fuerzas productivas:
diferencia de posicién entre el trabajo que piensa y el
trabajo que ejecuta.

rendimiento para

condicionada por

Educacion racional (C3): educacion
inspirada en las ideas de Kant (1781) que
propone la formacién como un proceso
personal y de acceso al pensamiento. El
estudiante se encuentra en la capacidad de
pensar por si mismo, ponerse en el punto de
vista del otro y llevar las verdades
conquistadas hasta sus Ultimas consecuencias
por medio de la aplicacion de la razén.

Pensamiento critico: capacidad de dudar, cuestionar y
analizar reflexivamente desde el propio criterio.
Ejercicio de la democracia: reconocimiento de la
diferencia de pensamiento para ponerlo en dialogo con
el punto de vista propio.

Aplicacién de la razon: utilizar el pensamiento de
manera légica basandose en la argumentacion.
Desarrollo humano: autoconocimiento y desarrollo de
las potencialidades personales.

Maestro (C4): promotor del deseo de saber.

Pasién: amor por el conocimiento y su ensefianza que
es comunicado.

Motivacién: incentivar el interés por el aprendizaje.
Empatia: relacion horizontal que parte del
reconocimiento de las diferencias individuales y del
contexto que le rodea.

Reconocimiento del otro como pensador: libertad y
espacios necesarios para que los estudiantes puedan
explorar, equivocarse y aprender por si mismos.
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3.6.1 Primera Fase: Revision Documental de los DBA para Ciencias Sociales (2016)

En la primera fase formal de intervencion se plantea realizar una revision documental de
los Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA), politica curricular expedida por el MEN para orientar
la ensefianza de las CSE. El objetivo es establecer las orientaciones epistemoldgicas que subyacen
a este documento y que podrian, o no, incidir en el trabajo pedagogico de los maestros. Para esta
primera fase, se propone un instrumento para la recoleccién y sistematizacion de la informacion

que facilita el analisis de contenido.

Tabla 2
Instrumento para la recoleccion y sistematizacion de informacion fase 1

Categorias de analisis

Habermas (1968/1990) Zemelman (2011) Zuleta (1995)

" o o alta . 2 T —— ; .x Incidencia de la " 2t -
Politica Ob del Rac Rac R Conciencia Educaciéon Educaciéon Citas

Afo Autor 2 Historicidad ideologia neoliberal Maestro Referencias

Educativa documento técnica Practica Emancipatoria  histérica tradicional racional textuales

en la escuela

Analisis

Fuente propia

3.6.2 Segunda Fase: Documentos, Voces y Acciones de los maestros de CSE en una

Institucién Educativa Distrital

La segunda fase de intervencion contempla la revision de los documentos curriculares que
la Institucion Educativa estipula para orientar la ensefianza de las CSE. Ademas, incluye la revision
de los documentos que los maestros emplean como estrategias didacticas de planeacion, ensefianza
y evaluacion. También, se propone la necesidad de observar, escuchar y conversar con los maestros
en la cotidianidad de su practica pedagdgica para recolectar informacién que permita identificar

los intereses epistemoldgicos que sustentan su trabajo pedagdgico como sujetos sociales en la
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ensefianza de las CSE. Esto implica que la revision documental y la observacion reflexiva son

procesos adelantados de manera simultanea y permanente.

Para el desarrollo del trabajo de campo, fue imprescindible contar con un grupo de ocho
maestros que ensefian CSE en la Institucion Educativa en la jornada tarde. A traves del
acercamiento a la cotidianidad de la praxis educativa, y mediante la observacion reflexiva, el
dialogo y la interaccion con los maestros del area de ciencias sociales, se elaboré una
caracterizacion de la poblacién teniendo en cuenta la formacion profesional y la experiencia como
maestros. A continuacion, se encuentra la caracterizacion de los maestros co-investigadores del

proyecto en curso a partir de sus propias voces.*

El grupo de maestros esta conformado por cuatro maestros del nivel de educacién basica
primaria, quienes poseen una formacion académica diferente a las ciencias sociales. Ellos son
licenciados en Teologia y filosofia, Educacion Basica con énfasis en lengua castellana, Educacion
fisica y Ciencias de Educacion. Sin embargo, dentro de sus practicas pedagogicas, orientan la
asignatura de CSE. Ademas, se encuentran cuatro maestros del nivel de educacion basica
secundaria y media; tres de los cuales son licenciados en Ciencias Sociales y uno es licenciado en
Filosofia y Letras. Es importante sefialar que dos de estos maestros iniciaron su proceso formativo

en las Escuelas Normales Superiores.

En cuanto a la formacién académica de pregrado, cinco de estos maestros cursaron sus
estudios de manera presencial en universidades privadas, mientras que los otros lo hicieron en
universidades publicas. Respecto a los estudios de posgrado, cinco maestros tienen formacion

posgradual: tres poseen una maestria y dos una especializacion; los restantes no cuentan con

4 En el Anexo 1 reposa un ejemplo de las biografias completas de los participantes en la investigacion.
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estudios de posgrado. Todos los estudios de posgrado fueron cursados en su totalidad en
instituciones de educacién superior privadas bajo modalidades a distancia y/o virtuales, y se

realizaron en areas afines a la educacion.

En relacion con la experiencia profesional, estos maestros han trabajado como docentes en
un rango de tiempo que oscila entre los diez y treinta afios. Todos los maestros que integran el
grupo estan nombrados como docentes de planta de la Secretaria de Educacion del Distrito; tres
recibieron su nombramiento en enero de 2024, mientras que los otros cinco han sido nombrados
durante un periodo de tiempo que varia entre los seis y treinta afios. De los ocho maestros, tres

pertenecen a estatuto 2277 y los restantes son del estatuto 1278.

Del grupo de maestros, siete han laborado en instituciones educativas del sector privado y
sector publico, mientras que un maestro se ha desempefiado Unicamente en el sector publico. La
mayoria de los maestros han ejercido su profesion en zonas urbanas de Bogota y ciudades aledafias

como Soacha, solo dos de los ellos cuentan con experiencia profesional en el sector rural.

De estos maestros, tres se han desempefiado en niveles de educacion bésica primaria y
secundaria, tres solo en los niveles de educacion basica secundaria y media, uno Gnicamente en el
nivel de educacion bésica primaria, y uno en el nivel de educacién preescolar y basica primaria.
Los maestros mencionados han orientado asignaturas diferentes a las CSE, tales como ética, civica,
religion, filosofia, ciencias politicas y econdémicas, lenguaje, educacion fisica, tecnologia, entre
otras. La antiguedad de estos maestros en la institucion educativa oscila entre los dos meses y los

veinticinco afnos.
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Para la revision de los documentos institucionales y de los maestros, tales como como
planes de clase, escritos, guias, talleres, evaluaciones, anotaciones, preguntas, se propuso la

siguiente ficha de revision documental con el fin de favorecer el analisis de contenido posterior.

Tabla 3
Instrumento para la recoleccion y sistematizacion de informacion fase 2

Categorlas de analisis

Habermas (1968/1990) Zemelman (2011) Zuleta (1995)
Deseripeld . . Incidencladela ) \
. Tipode PN Racionalidad Raclonalidad  Raclonalidad  Conclencla Educacion OO Bducacion Citas
# Fecha  Docente del . - : Historicidad Ideologia neoliberal Maestro Referencias
documento Técnica Prictica  Emancipatoria  histériea tradicional racional textuales

documento en la escuela

Analisis

Fuente propia

Asi mismo, como instrumento de recoleccion de la informacion producto de la observacion

reflexiva, se propuso el siguiente formato de diario de campo.

Tabla 4
Instrumento para registrar las notas de observacion reflexiva

FORMATO DE DIARIO DE CAMPO
Nombre del maestro de CSE observado:
Fecha: ‘ Lugar:
Descripcion de la observacion reflexiva: Relacidn con las categorias de analisis:

Fuente propia
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3.6.3 Tercera Fase: conversaciones con los maestros de CSE en la cotidianidad del aula'y en

la esfera de la praxis educativa.

Para la fase final de intervencion, se contempla el desarrollo de conversaciones en la
cotidianidad de la escuela, que, a la luz de las categorias extraidas del campo del saber y los
hallazgos de las fases preliminares, permitan identificar los intereses epistemoldgicos que

sustentan el trabajo pedagogico de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE.

Asi pues, tras la segunda y tercera fase de intervencion, se definieron algunas preguntas
que pudiesen orientar la interaccidn con los maestros y guiar las conversaciones en la cotidianidad
escolar.® Estas preguntas, pasaron por un proceso de formulacion que contd con varias etapas de
revision, con el fin garantizar que estuvieran relacionadas con el objeto de estudio, los referentes
tedricos del campo del saber y los hallazgos de la revision documental y del acompafiamiento a

las clases de los maestros de CSE.

De este modo, se plantearon seis preguntas para orientar las conversaciones con los
maestros en la cotidianidad de la escuela y en la esfera de la praxis educativa. Estas preguntas se
formularon como mecanismos dinamizadores. Sin embargo, no implican restricciones al desarrollo
de las conversaciones, ya que su aplicacion puede flexibilizarse para ajustarse a las

particularidades del maestro y del dialogo establecido.

® Las preguntas que orientaron las conversaciones con los maestros se encuentran en el Anexo 2
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IV Presentacion y Discusion de los Hallazgos de la Investigacion

En esta seccidn, se muestran los hallazgos derivados del procesamiento, sistematizacion y
analisis de contenido de la informacidn recolectada en las tres fases de intervencion (ver Anexos

31 41 51 @yZ)

4.1. Revisién Documental de los DBA para ciencias sociales (2016)

El andlisis documental realizado a nivel macro arroj6 hallazgos relacionados
fundamentalmente con la racionalidad técnica circunscrita a los Derechos Bésicos de Aprendizaje
(2016) para el area de CES y el papel que estos otorgan al maestro. A continuacién, se presentan

los hallazgos obtenidos.

4.1.1 Intereses técnico, practico y emancipatorio.

En relacién con la categoria de “Interés técnico”, el analisis documental revelé elementos
que evidencian cémo la ensefianza de las CSE ha sido instrumentalizada por la implementacion de
politicas curriculares impregnadas de una racionalidad técnica que responde a supuestos de calidad
educativa. Tal es el caso de los Derechos Basicos de Aprendizaje (2016), que en su presentacion
sefialan claramente que “la educacion de calidad es un derecho fundamental y social que debe ser
garantizado para todos” (MEN, 2016, p. 5). Por lo tanto, estos se asumen como un instrumento

metodoldgico para organizar la ensefianza y asi asegurar dicho propdsito.

La expedicion de los DBA obedece a una logica de accién instrumental impulsada por el
interés técnico de controlar la ensefianza y el aprendizaje en la educacion basica y media. De este
modo, el documento producido técnicamente se lleva a un contexto de aplicacion por parte de las
instituciones educativas y los maestros a fin de alcanzar los resultados esperados para cada grado.

Si bien, los Derechos Basicos de Aprendizaje (2016) fueron publicados por el MEN como una


file:///C:/Users/ThinkPad/Desktop/AJUSTES%20TESIS%20LINA%20LOZANO/3.%20DBA%20MATRIZ%20REVISIÓN%20DOCUMENTAL.xlsx
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guia orientadora, estos instrumentalizan el curriculo y la ensefianza porque se asocian al
cumplimiento dichos resultados. Tal como manifiesta el propio documento “plantean elementos
para construir rutas de ensefianza que promueven la consecucion de aprendizajes afio a afio para
que, como resultado de un proceso, los estudiantes alcancen los EBC propuestos por cada grupo

de grados” (MEN, 2016, p. 6).

Mas aun, si se tiene en cuenta que estos resultados de aprendizaje son evaluados a través
de las pruebas estandarizadas que hacen parte de Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad
Educativa, bajo la responsabilidad del ICFES. Estas pruebas se articulan de manera directa con los
Estandares Basicos de Competencias, que, como sefiala el documento mencionado, son los
aprendizajes que deben alcanzar los estudiantes por grado. Ademas, estas evaluaciones
estandarizadas permiten medir la calidad de la educacion a través de la medicion de estudiantes,

maestros e instituciones educativas.

Asi, las practicas educativas de las instituciones y los maestros se ajustan a las
orientaciones estatales, y las politicas curriculares, en este caso, los DBA terminan asumiéndose
necesarias. De este modo, las practicas de ensefianza y aprendizaje se instrumentalizan mediante
procedimientos de medicion de la calidad de la educacion. Por lo tanto, “es comtn encontrar planes
de estudio, tiempos, recursos metodoldgicos y procesos evaluativos escolares que se ajustan con

arreglo a las orientaciones emitidas por el Ministerio” (Aponte et al., 2022, p. 85).

Lo anterior revela también que la implementacion de la politica curricular homogeneiza el
conocimiento que circula en las CSE. Esto se debe a que la medicidn de la ensefianza - aprendizaje
instrumentaliza el curriculo escolar y prescribe, de cierto modo, los contenidos que se llevan al
aula; en este caso, los enunciados de los DBA que corresponden con los Estandares Basicos de

Competencias y son evaluados en las pruebas.
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En cuanto a la gestion del conocimiento, es preciso indicar que los DBA son presentados
en una estructura organizada para cada grado, a través de enunciados, evidencias de aprendizaje y
ejemplos. Asi, “el enunciado referencia el aprendizaje estructurante para el area. Las evidencias
expresan indicios claves que muestran a los maestros si se estd alcanzando el aprendizaje
expresado en el enunciado. El ejemplo concreta y complementa las evidencias de aprendizaje
(MEN, 20186, p. 7). De esta manera, la estructura organizativa demuestra una disposicion técnica
de elementos que se relacionan entre si para organizar de modo ld6gico los conocimientos,
habilidades y valores que deben desarrollar los estudiantes, garantizando “la eficacia” del proceso

educativo.

De esta forma, los aprendizajes estructurantes se presentan junto con las evidencias de
aprendizaje, que son las actividades que deben aplicar los estudiantes para adquirir los
conocimientos, habilidades y valores propuestos. El documento sefiala que estas evidencias “sirven
de referencia al maestro para hacer el aprendizaje observable” (MEN, 2016, p. 7). En otras
palabras, las evidencias son el instrumento que tiene el maestro, junto con las pruebas

estandarizadas, para comprobar si los estudiantes estan aprendiendo.

Lo anterior, pone de manifiesto como dicha politica curricular otorga un papel instrumental
al maestro de CSE, ya que los DBA desde una racionalidad técnica, le despojan de su autonomia
“en la formulacion, el disefo y la reflexion curricular” (Aponte et al, 2022, p. 84). Esta gestion del
conocimiento tiene como fin promover el desarrollo de competencias basicas en los estudiantes y
plantea especificamente rutas de ensefianza para alcanzar los resultados esperados a fin de afio.
Dicha manipulacién técnica, otorga al maestro la funcién de aplicar los procedimientos

metodoldgicos que conducen al aprendizaje del estudiantado.
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Ademas, el conocimiento disciplinar de las ciencias sociales también esta mediado por la
accion instrumental, ya que se concibe como un agregado de diversos aprendizajes estructurantes
segun el grado. Asi, los aprendizajes estructurantes que presenta el documento son afines a muy
distintas disciplinas del conocimiento social y otras teméticas de caracter diverso. Por ejemplo, se
mencionan conceptos de la historia, la geografia y la economia, que se disponen con informacion

relacionada con la democracia, los derechos humanos, la convivencia y la paz.

En el caso del grado sexto, los DBA presentan los enunciados en el siguiente orden:

“1. Comprende que existen diversas explicaciones Y teorias sobre el origen del universo en nuestra busqueda por
entender que hacemos parte de un mundo mas amplio.

2. Comprende que la Tierra es un planeta en constante transformacion cuyos cambios influyen en las formas del
relieve terrestre y en la vida de las comunidades que la habitan.

3. Analiza los aspectos centrales del proceso de hominizacion y del desarrollo tecnolégico dados durante la
prehistoria, para explicar las transformaciones del entorno.

4. Analiza como en las sociedades antiguas surgieron las primeras ciudades y el papel de la agricultura y el
comercio para la expansion de estas.

5. Analiza los legados que las sociedades americanas prehispanicas dejaron en diversos campos. 6. Analiza las
distintas formas de gobierno ejercidas en la antigliedad y las compara con el ejercicio del poder politico en el
mundo contemporaneo. 7. Analiza cémo en el escenario politico democratico entran en juego intereses desde
diferentes sectores sociales, politicos y econdmicos, los cuales deben ser dirimidos por los ciudadanos. 8.
Comprende que en una sociedad democréatica no es aceptable ninguna forma de discriminacién por origen étnico,
creencias religiosas, género, discapacidad y/o apariencia fisica.” (MEN, 2016, pp. 31-32)

Al revisar detenidamente, se observa que primero se sefialan los DBA asociados a
tematicas propias de la geografia, como el universo y la tierra. Posteriormente, se incluyen
contenidos de la prehistoria, las sociedades antiguas y las sociedades americanas prehispanicas.
Luego, se encuentran los enunciados relacionados con la democracia. No obstante, no todos estos
enunciados demuestran una articulacion entre si; se evidencia una ruptura clara entre los DBA

correspondientes a geografia y aquellos vinculados con la historia.

Asi, el uso de términos propios de las disciplinas de las ciencias sociales se convierte a

menudo en una lista de nominalismos que concierne mayoritariamente a actividades de
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identificacion, repeticion, descripcion, caracterizacion y explicacion propias del interés
cognoscitivo técnico. Lo anterior sefiala una manipulacion instrumental de los conceptos con fines
especificos de aplicacion en actividades. Esto implica que los conocimientos que circulan son

aquellos que tienen utilidad y se acumulan progresivamente grado a grado.

Con respecto a, la categoria de “Interés practico”, se pudo establecer que la estandarizacién
del curriculo y la evaluacion, derivados de la implementacion de politicas curriculares, limita la
circulacion de esta racionalidad en los términos planteados el interés cognoscitivo préactico
propuesto por Habermas (1968/1990). EIl discurso sobre la calidad y la racionalidad técnica
implicitos en los DBA deja en un segundo plano el interés por la comprension y el entendimiento
intersubjetivo, centrandose en la adquisicion de competencias y la acumulacion de aprendizajes

estructurantes.

En este sentido, a lo largo del documento no se evidencian hallazgos significativos que
puedan asociase con la comprension, ya que no se encuentran referencias sobre el dialogo, el
debate o estrategias de trabajo colaborativo. Solo hay tres menciones que involucran actividades
que permiten establecer acuerdos. Asi, la propuesta curricular de los DBA no promueve el
desarrollo del interés practico del conocimiento, puesto que, no propicia la comunicacion

intersubjetiva como factor determinante de este tipo de racionalidad.

No obstante, se encuentran algunos hallazgos sobre la nocion de “Diversidad” que se
relaciona con el interés practico del conocimiento. En este aspecto, se evidencian multiples
menciones directas a la diversidad de: actores, grupos, instituciones, costumbres, culturas,
regiones, entre otros. Para ilustrar esto, el siguiente fragmento de los DBA involucra dentro de las
evidencias de aprendizaje de grado segundo el reconocimiento de la diversidad étnica del pais:

“describe y diferencia caracteristicas de las viviendas de los grupos étnicos, a partir de la lectura
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de imagenes” (MEN, 2016, p. 14). Asimismo, en los ejemplos que apoyan las evidencias se
propone que el estudiante describa las viviendas de las comunidades afrocolombianas e indigenas

y de las zonas urbanas habitadas por poblaciones vulnerables.

El mismo proceso técnico de construccion de los DBA incluyé los aportes de diversos
docentes, directivos docentes y profesionales. El interés practico del conocimiento se evidencia en
la importancia dada a la diversidad de interpretaciones y aportes para la consolidacion del

documento final.

Con respecto a larelacion teoria y practica que propone el interés practico del conocimiento
segun Habermas (1986/1900), los DBA presentan numerosas referencias sobre la aplicacion de los
aprendizajes estructurantes que implican propuestas de accién. La siguiente evidencia de
aprendizaje para grado cuarto es un ejemplo del interés por la practica que se aprecia en el
documento: “Expresa la responsabilidad que conlleva ser parte de una comunidad y sugiere
posibles actuaciones en la basqueda de la satisfaccion de las necesidades basicas” (MEN, 2016, p.
24). Este fragmento permite evidenciar como los DBA impulsan a los estudiantes a establecer
posibles cursos de accidn a partir del reconocimiento de las necesidades basicas insatisfechas en

su comunidad.

En cuanto a la categoria de interés cognoscitivo emancipatorio, esta se encuentra casi
ausente en el documento de los DBA, ya que no se identifican aspectos asociados con el desarrollo
de la autorreflexion, la critica y la accion transformadora. Solo hay una relacion minima con la
nocion de accion, en la medida en que en algunas evidencias de aprendizaje se plantean referencias
sobre posibles soluciones a las problematicas enunciadas. Sin embargo, es evidente el peso
otorgado a la convivenciay la paz, pues las acciones se proponen tnicamente en relacion con estos

temas. El siguiente fragmento de los DBA para grado quinto ejemplifica este hallazgo: “Participa
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en debates y propone acciones para vivir en una sociedad pacifica y constructora de una cultura

de paz”. (MEN, 2016, p. 27)

Con respecto a la nocion de “Critica”, el documento de los DBA menciona algunas
referencias asociadas a situaciones de desigualdad o injusticias sociales. A pesar de ello, no se
denuncia de forma especifica las estructuras que reproducen dichas dinamicas. El siguiente
ejemplo de los DBA para grado noveno ilustra esta situacion: “Explica algunas situaciones que
develan  prejuicios y estereotipos relacionados con la  exclusion, la discriminacion y la
intoleranciaala diferencia, que han sufrido histéricamente grupos como: mujeres, grupos étnicos
minoritarios, homosexuales, personas con alguna condicion de discapacidad” (MEN, 2016, p.

41).

4.1.2 Conciencia histoérica e historicidad

En la revision de los DBA, no se encontraron elementos asociados a la categoria de
“Conciencia historica”. Si bien, el documento reconoce la diversidad de actores sociales, las
referencias sobre la accién de los sujetos son limitadas y no los sitian propiamente ante la realidad
como constructores de la historia a nivel individual y colectivo. Del mismo modo, no se encuentran
concordancias entre el documento y la indeterminacion de la realidad, tal como lo planteaba
Zemelman (2011). A pesar de que se presenta la realidad como resultado de la accion de los

sujetos, esta no se presenta en su complejidad e incompletitud inherentes.

En el analisis de la categoria “Historicidad”, se hallaron varios elementos vinculados
principalmente con la relacion pasado—presente; sin embargo, el documento no refleja ningun
interés por considerar el plano futuro. Asi pues, se evidencian en repetidas ocasiones menciones

sobre el concepto de cambio; estas aparecen en los enunciados de los distintos grados y estan
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relacionados con diversos aprendizajes estructurantes. Los siguientes fragmentos demuestran lo

anterior:

Grado primero — enunciado: “Reconoce la nocion de cambio a partir de las transformaciones que ha vivido en
los ultimos afios a nivel personal, de su familia y del entorno barrial, veredal o del lugar donde vive” (MEN,
2016, p. 9).

Grado quinto — enunciado: “Analiza el origen y consolidacion de Colombia como republica y sus cambios
politicos, economicos y sociales” (MEN, 20186, p. 27).

Asi pues, se habla de cambios en términos personales, familiares, territoriales, fisicos,
histdricos, sociales, politicos, econdmicos y culturales, entre otros. Estos le permiten al estudiante
establecer vinculos entre lo que ha acontecido y lo que sucede en el presente a través de relaciones

de causales.

Con respecto a la nocion de “Contextualizacion”, los DBA proponen en su presentacion la
adaptacion del contenido del documento a las necesidades de las Instituciones Educativas. A

continuacion, se encuentra un fragmento que evidencia dicho interés:

“Los DBA por si solos no constituyen una propuesta curricular y estos deben ser articulados con los enfoques,
metodologias, estrategias y contextos definidos en cada establecimiento educativo, en el marco de los Proyectos
Educativos Institucionales (PEI) materializados en los planes de area y de aula” (MEN, 2016, p. 6)

A pesar de que los DBA proponen la articulacion con los contextos educativos, también se
enuncia la relaciéon que han de guardar con los PEI, los planes de area y de aula. Esto demuestra
coémo se operacionalizan las politicas curriculares en las Instituciones Educativas. ElI documento
sugiere que el ajuste de los DBA al contexto educativo implica su articulacion con los PEI y los

documentos curriculares de las instituciones.

Ademas, se encuentran elementos afines cuando el documento propone que “los ejemplos

pueden ser contextualizados de acuerdo con lo que el docente considere pertinente para sus
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estudiantes segin su region, caracteristicas étnicas y demds elementos determinantes” (MEN,
2016. p. 7). De hecho, en las evidencias de aprendizaje se encuentran varias actividades

proyectadas al contexto de los estudiantes. Como se muestra en los siguientes apartes:

Grado séptimo — evidencia: “Localiza en zonas de la ciudad o del municipio la concentracién de fendmenos
sociales como la pobreza, la violencia, los asentamientos informales y explica las posibles causas y consecuencias
de estos” (MEN, 2016, p. 34).

Grado noveno- enunciado: “Analiza las crisis econdmicas dadas en la  Colombia contemporanea y sus
repercusiones en la vida cotidiana de las personas” (MEN, 2016, p. 43).

Asi mismo, los DBA incorporan la nocién de “Multidimensionalidad”, ya que través de los
enunciados, evidencias de aprendizaje y ejemplos se sefialan las dimensiones local, regional,
continental y global. Sin embargo, estas dimensiones se presentan relacionadas entre si. Se
materializan en diversas escalas que van desde el cuerpo, la escuela, el barrio hasta la vereda, el
departamento, la region, el pais, el continente y el mundo. A continuacién, se encuentra un ejemplo

que ilustra lo expuesto:

Grado segundo:

Enunciado: “Reconoce la organizacion territorial en su municipio, desde: comunas, corregimientos, veredas,
localidades y territorios indigenas” (MEN, 2016, p. 15).

Evidencia de aprendizaje: “Diferencia la organizacion de grupos pequefios como la familia, el salon de clases,
colegio con la de los grupos mas grandes como resguardo, territorios afrocolombianos y municipio” (MEN, 2016,
p. 16).

A pesar de que la politica curricular sefialada plantea contenidos histéricos y menciona
referencias temporales, el conocimiento que circula en los DBA es un conocimiento vacio de
historia propia, local y regional. Como ya se ha descrito, las orientaciones curriculares emitidas
por el MEN tienden a estandarizar y uniformizar una concepcion de la historia centrada en una
vision eurocéntrica. Esto genera en los estudiantes la ausencia de una conciencia historica que les
movilice a reconocer y enfrentar las problematicas de sus contextos y pensar el futuro como

posibilidad. Ademas, los DBA muestran un acento en tematicas contemporaneas, lo que demuestra
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un interés por enmarcar las CSE en un “presentismo” que conduce al desconocimiento de la
historicidad de los problemas sociales. Este enfoque da énfasis a la construccion de ciudadania y

una cultura de paz, pero deja de lado un andlisis mas complejo de la realidad.

No es que se haya dejado de ensefiar historia; la cuestion radica en que los hechos histéricos
se abordan de manera estatica y fragmentada. Por ejemplo, los DBA que se relacionan con la
historia se localizan, sobre todo, desde el grado quinto al grado noveno, encontrandose
diseminados. Los Unicos grados en donde se propone la ensefianza de la historia de Colombia es
en los grados quinto y noveno, donde se hay pocas referencias al conflicto colombiano, y no se
mencionan las victimas. A partir del grado sexto, las tematicas sobre la historia del mundo antiguo,
la historia medieval y moderna, se contemplan por separado y de manera inconexa. Esto evidencia
que los contenidos estan dispuestos de tal forma que el estudiante acumula los aprendizajes

estructurantes propuestos al cursar cada grado, aunque no establezca relaciones entre ellos.

4.1.3 Educacién tradicional e incidencia de la ideologia neoliberal en la escuela

En relacion con la categoria de “Educacion tradicional”, se pudo establecer que los
aprendizajes estructurantes planteados grado a grado en los DBA conducen a uniformizar el
conocimiento en las CSE y homogeneizar las diferencias individuales del estudiantado en términos
de aprendizaje. A pesar de que el documento sefiala la posibilidad de adecuar las orientaciones

curriculares a las particularidades de las Instituciones educativas y las regiones.

Sobre la nocién de “Memorizacion”, Zuleta (1995) sefialaba que en la secundaria se
imparten contenidos a la vez muy generales y muy especificos, desarrollados por medio de
actividades centradas en la memorizacion de informacion. La siguiente evidencia de aprendizaje

propuesta para grado octavo permite observar dicha situacion: “Describe la expansion y
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distribucion territorial de los imperios europeos en Asia y Africa durante el siglo XIX e interpreta
mapas tematicos” (MEN, 2016, p. 39). Notese, como la consecucion del aprendizaje estructurante
propuesto conlleva la apropiacion de informacion literal que no establece ningun tipo de relacién

con las dimensiones nacional, regional o local; se limita simplemente al manejo de la informacion.

En el caso de los DBA, se encuentran dentro de los enunciados de aprendizaje y los
ejemplos mdltiples actividades de identificacion, repeticion, descripcion y caracterizacion de
nominalismos que concuerdan con interés cognoscitivo técnico y se relacionan con la critica que
hace Zuleta (1995) a la educacion tradicional. Asimismo, la disposicion de contenidos y

actividades se centra en la acumulacion de aprendizajes estructurantes grado tras grado.

En cuanto a la incidencia del neoliberalismo en la educacion, es preciso sefialar, como
indicaba Zuleta (1995), que esta ha ocurrido mediante la aplicacion de procesos de estandarizacion
del curriculo y la evaluacion, derivados de la implementacién de politicas educativas asociadas a
la influencia de los Organismos Internacionales sobre los gobiernos desde finales del siglo XX.
Al respecto, los Derechos Basicos de Aprendizaje (2016) se enfocan claramente en el desarrollo
de competencias, lo que implica un énfasis en el “saber hacer” que obedece a una racionalidad
técnica y se asocia con la adquisicion y aplicacion de conocimientos, habilidades y valores

vinculados a una supuesta educacién de calidad. Asi, el documento sefiala explicitamente que:

“La educacion de calidad es un derecho fundamental y social que debe ser garantizado para todos. Presupone el
desarrollo de conocimientos, habilidades y valores que forman a la persona de manera integral. Este derecho deber
ser extensivo a todos los ciudadanos en tanto es condicién esencial para la democracia y la igualdad de
oportunidades” (MEN, 2016, p. 5).

De este modo, la incidencia de la ideologia neoliberal se evidencia en la estandarizacion
del curriculo, asociada objetivos de eficiencia y calidad del “proceso productivo” (educativo). Asi

pues, el fomento de competencias y habilidades técnicas en los estudiantes garantiza su
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preparacion y competitividad como mano de obra calificada para las demandas del mercado

laboral.

Asi mismo, la estandarizacion de los contenidos en los DBA favorece la evaluacion del
rendimiento a traves de la validacion de las evidencias de aprendizaje para cada grado mediante
pruebas estandarizadas. Las Pruebas Saber establecidas para el area de CSE se centran en las
competencias ciudadanas, restando importancia al conocimiento de las disciplinas de las ciencias

sociales.

De esta forma, el uso de expresiones bien vistas socialmente como “excelencia, eficacia,
competencias, eleccion, estandares de rendimiento, evaluaciones externas cuantitativas”, (Torres,
2019, p. 3) pretende demostrar las bondades de las politicas neoliberales que, desde su
implementacién, poco han contribuido a disminuir las brechas educativas o las desigualdades

economicas en el pais.

Lo anterior pone de manifiesto otro elemento que Zuleta (1995) denunciaba al referirse a
la incidencia de la ideologia neoliberal en la educacion: “la dominacién expresada en fuerzas
productivas”, es decir, la jerarquizacion entre el trabajo que piensa y el trabajo que obedece. Asi
las prescripciones curriculares elaboradas por expertos, en este caso los DBA, se corresponden con
el trabajo intelectual; mientras que, la aplicacion de la politica curricular por parte de los maestros
evidencia el trabajo que ejecuta. De este modo, se otorga “un lugar subsidiario al maestro en la

produccion de saber y en su vinculo con el curriculo” (Aponte et al., 2022, p. 84).

4.1.4 Educacion racional y Maestro
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El anélisis de la categoria “Educacion racional” arrojé muy pocos elementos asociados, ya
que los aprendizajes estructurantes estipulados en los DBA no permiten al estudiante el desarrollo

de su autonomia ni su pensamiento critico.

Sin embargo, en el analisis del documento se localizan elementos que hacen énfasis en la
democracia, presentando el acceso a la educacion como un proceso de democratizaciony
fomentando la valoracion de la diversidad. A continuacion, se muestra un ejemplo en el que los
DBA de grado noveno reconocen la diversidad de género: “Propone acciones para que las diversas
formas de identidad de género sean respetadas en el contexto del desarrollo de todas las

potencialidades humanas. (MEN, 2016, p. 44).

No obstante, el interés por estos temas ha contribuido a la estandarizacién, ya que el ICFES
fusiond hace algunos afios la prueba de ciencias sociales con la de competencias ciudadanas al
considerar que las CSE debian fomentar la convivencia. Asi, aunque se encuentran elementos
relacionados con el ejercicio de la democracia, estos no corresponden con los planteamientos de
Zuleta (1995) sobre el reconocimiento de la diferencia de pensamiento para ponerlo en dialogo

con el propio criterio.

Ademas, es preciso indicar que el analisis de contenido de los DBA permiti6 localizar
varias evidencias de aprendizaje en las que se proponen actividades que implican el uso de la
argumentacién. A continuacién, se presenta una muestra de dichas evidencias de aprendizaje para

dos grados diferentes:

Grado cuarto: “Explica las razones por las cuales la poblacion indigena se vio reducida con la llegada de los
europeos” (MEN, 2016, p. 22).

Grado sexto: “Plantea razones que permitan comprender la importancia de respetar las opiniones ajenas y aportar
constructivamente a las discusiones en el grupo” (MEN, 2016, p. 32).
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Aunque se presentan ejercicios argumentativos, estos no coinciden precisamente con la
idea de que el estudiante asuma y defienda una postura personal frente a la situacion enunciada.
Un pleno ejercicio de la educacion racional, segin Zuleta (1995), implica convertir a los
estudiantes en pensadores, de modo que sean artifices de la construccion de su propia subjetividad
y duefios de si mismos. Sin embargo, estos elementos se encuentran ausentes en la revision y

anélisis de los DBA.

Tampoco se encontraron hallazgos que identifiquen al maestro como “promotor del deseo
de saber” en los términos que planteaba Zuleta (2005). Por el contrario, la racionalidad técnica
presente en los DBA, que prescribe el qué y el como se ensefia “somete al maestro a una
desvalorizacion intelectual” (Sanchez, 2021, p. 88), reduciendo su trabajo a la aplicacion de las

politicas curriculares elaboradas por expertos.

4.2. Revision de los documentos curriculares de la Institucion Educativa, de los
documentos, artefactos y acciones de los maestros en la ensefianza de las CSE

Es importante precisar que los hallazgos que se presentan a continuacién corresponden al
andlisis de contenido realizado en el nivel meso, el cual abarca los diferentes documentos
curriculares del Colegio Luis Lépez de Mesa IED para el area de CSE. Entre estos documentos se

incluyen: la Malla curricular, el Plan de area, el Plan de asignatura y el Plan de aula.

Asi mismo, a nivel micro se analizaron documentos y artefactos que los maestros del area
aportaron de manera voluntaria, como planeaciones, talleres, guias de trabajo, actividades de clase,
evaluaciones, preguntas elaboradas por ellos mismos, estrategias didacticas y presentaciones en
diapositivas, entre otros; ademas, se presentan los hallazgos del analisis de las acciones de los
maestros participantes, observadas durante en el desarrollo de las clases que acompafio la

investigadora. Para el andlisis de la informacion de las fases dos y tres de la investigacion se
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emplearon las mismas categorias y nociones asociadas. A continuacion, se enuncian los elementos

encontrados.

4.2.1 Intereses técnico, practico y emancipatorio

En relacion con la categoria de “interés tecnico”, se encontré que el documento
institucional denominado “Malla curricular” guarda estrecha relacion con los DBA, al plantear de
forma especifica el Derecho Basico de Aprendizaje sugerido para cada grado. Ademas, el
documento presenta una estructura organizativa que sefiala unos minimos y maximos de
aprendizaje centrados en el desarrollo de habilidades socio afectivas y cognitivas en los
estudiantes, restando importancia a los conocimientos propios de las disciplinas de las ciencias
sociales. Aspecto que se percibe tanto en la Malla curricular como en el Plan de area de la
instituciéon educativa. si bien se presentan contenidos, estos figuran de manera secundaria y
general, y sin vincularse con las habilidades planteadas por grado en los pisos y techos. Veamos

los siguientes ejemplos:

Grado tercero techos Grado quinto techos
1. El vinculo de la familia como principal agente 1. El afianzamiento de su identidad
educador y socializador de nifias y nifios. 2. El reconocimiento por el otro
2. Fortalecimiento de habitos y autonomia. 3. El fortalecimiento de lazos de amistad.
3. Conceptualizacion de nociones de tiempo y 4. La asimilacion de contenidos y conocimientos
espacio 5. La facultad de inferencia para reconocer
categorias

6. Modificar nociones previas.

Es indudable la relevancia otorgada al desarrollo de habilidades socio — afectivas, mientras
que el interés por el desarrollo de las habilidades cognitivas queda en un segundo plano. En cuanto
a los contenidos, el documento los presenta en forma de lista y no se encuentra integracion de las

CSE.
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Por su parte, el Plan de area sefiala un propoésito por ciclo, especifica las capacidades que
han de desarrollar los estudiantes y se establecen los niveles de competencia por grados. Esta
organizacion refleja el interés técnico con que se operacionaliza el curriculo para cada uno de los
niveles educativos, evidenciando una perspectiva acumulativa del conocimiento a través de la
adquisicion de las competencias, lo cual se manifiesta en los propdsitos definidos para cada ciclo
y las estrategias de diagnostico y nivelacidn que garantizan su cumplimiento efectivo. El siguiente
ejemplo describe el nivel de alcance de la competencia cognitiva para los ciclos Il y 1V, de

acuerdo con el grado.

Competencia: Recurre permanentemente a la comprobacion logica para la resolucion de problemas
operacionalizando los problemas del conocimiento con creatividad.

Nivel para grado quinto: “Interpreta l6gicamente las situaciones problema con el fin de buscar acciones concretas
que conlleven a su solucion”.

Nivel para grado sexto: “Identifica, selecciona y aplica formulas del conocimiento a la solucion de problemas”.
Nivel para grado séptimo: “Da explicaciones a los fendmenos de su entorno a través de operaciones logicas”

Como puede observarse, la circulacion del interés cognoscitivo técnico se manifiesta de
forma clara tanto para la competencia como para los niveles asociados, ya que la descripcion es
explicita al mencionar los procedimientos mediante los que se espera que el estudiante produzca

y compruebe el conocimiento a través de operaciones ldgicas.

En cuanto al Plan de asignatura, este contempla lo que en el documento se denomina
“Matriz de secuencia tematica por grados e interciclos teniendo en cuenta los DBA”, una estructura
que se corresponde de modo sintético con el contenido de la malla curricular de la institucion
educativa. Asi mismo, el documento presenta los objetivos y los logros promocionales minimos
en las dimensiones cognitiva, axioldgica, argumentativa, procedimental, interpretativa y
propositiva para cada grado. Posteriormente, se sefiala el DBA, los logros con sus niveles de

desempefio y las recomendaciones para el desempefio bajo por periodo académico.
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El plan de clase es el documento en el que los maestros del &rea presentan la planeacion
curricular por periodo académico. Este especifica: el DBA; la articulacién con los saberes y la
apropiacion de los estudiantes; la situacion problematica: los cuatro momentos de la clase
institucionales, donde se describen las estrategias metodolégicas y actividades pedagogicas,
También incluye los recursos, habilidades y capacidades a evaluar a partir de los logros. Ademas,
el documento solicita al docente establecer los tiempos de aplicacion de la planeacion por semanas

y numero de clases.

De esta manera, el interés técnico es percibido en los dos ultimos documentos
institucionales en la manera que se organiza, se gestiona y se objetiviza el conocimiento guiado
por la accién instrumental. Como se evidencia, ambos documentos toman como referencia los
DBAy, a partir de ellos, se estipulan los conocimientos por grados y periodos, los logros minimos
promocionales por competencia, las actividades y la evaluacion que apuntan a la consecucién del

objetivo trazado para ciclo.

Lo anterior, demuestra la manera en que el curriculo y la ensefianza de las CSE son
instrumentalizados. Como se pudo constatar, los documentos curriculares de la institucion
educativa se establecen en relacién con la politica curricular de los DBA, en lo concerniente a los
aprendizajes minimos para cada grado y al enfoque dado a la formacion de habilidades y

competencias.

En cuanto al nivel micro, se llevo a cabo el andlisis de los documentos aportados por los
maestros y de las clases que acompaiio la investigadora. En este nivel se hallaron elementos
vinculados al interés técnico, expresados en la prioridad dada a la explicacion de contenidos y en

la predominancia de actividades que requieren responder preguntas, realizar descripciones o
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esquematizaciones a partir de informacion literal o memoristica; estas actividades son comunes a

todos los maestros participantes. A continuacion, se sefialan algunos ejemplos encontrados:

Documentos del maestro JR:

“Escriba las siguientes palabras en la Documentos del maestro RA
|mage2 a la que corresponden: entorno, plano, ¢Cudles son las causas de la primera guerra
mapa. mundial”

Documentos de la maestra CM “Explique las consecuencias de la

. _ o revolucion rusa”.
“¢Cudles son las caracteristicas principales

de las 6 regiones naturales”

También se localizan elementos explicativos que se corresponden con el interés
cognoscitivo técnico en la organizacion y secuencia de las tematicas planteadas, evidenciando una
gestion del conocimiento para facilitar su ensefianza. Ademas, se evidencia la relevancia otorgada
al interés técnico en la aplicacion de los pardmetros curriculares institucionales y su
correspondencia con los DBA por parte de cuatro de los ocho maestros que participan en la

investigacion.

Asi mismo, el interés técnico se expresa en la importancia dada a la evaluacién por
competencias disciplinares y comunicativas, a través de preguntas de seleccion multiple, lo cual
se evidencia en los ocho maestros participantes. Se observa una perspectiva de la evaluacion
técnica como medicion del aprendizaje que privilegia la memorizacion de informacion y la

calificacion cuantitativa, encontrada en seis de los ocho maestros participantes.

Finalmente, la racionalidad instrumental se manifiesta en la gestion del tiempo,
evidenciada en las planeaciones por clase, semana y bimestre; en las pautas de organizacion de las

actividades, los estudiantes y el aula, percibidas en seis de los ocho maestros participantes; y en el
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uso de elementos y medios tecnoldgicos promovidos por cinco de los ocho maestros vinculados a

la investigacion.

En relacién con la categoria de “Interés practico”, la Malla curricular y el Plan de area de
la Institucion Educativa proponen desde los primeros grados el desarrollo de habilidades y
competencias sustentadas en la formacion integral. Lo anterior, explica que en el Plan de area se
contemplen las competencias ambiental, axioldgica y artistica. A continuacién, se enumeran estas

competencias para ciclo 1V:

Competencia ambiental: Recurre a practicas ahorrativas en el uso de recursos tangibles e intangibles y es capaz
de recurrir a la utilizacién de materiales de segundo aprovechamiento y propuestas de eco — arte con conciencia de
sostenibilidad y practicas innovadoras de reciclaje.

Competencia axiolégica: Maneja herramientas sociales y emocionales que sustentan practicas éticas de cuidado y
bienestar social, familiar y personal.

Competencia estética: Reconoce las artes y los saberes creativos como manifestaciones complejas del
pensamiento que requieren estudio tanto tedrico como practico.

Respecto a lo descrito en la competencia axioldgica, se observa una relacién con el interés
de los DBA por fomentar el desarrollo de valores en los estudiantes, lo que permite localizar la
articulacion entre la politica curricular y los documentos institucionales. Ademas, en la
competencia artistica se encuentra una preocupacion por combinar la teoria y la practica, lo cual
se vincula directamente con el interés practico del conocimiento segun lo planteado por Habermas

(1968/1990).

De las competencias propuestas, la que guarda mayor relacion con el interés cognoscitivo
practico es la competencia comunicativa, que se define en el plan de area como el “desarrollo de
practicas comunicativas asertivas mediante el uso y promocién de las habilidades propias de la
comunicacion (hablar, escuchar, leer, escribir) propendiendo por el fortalecimiento de los procesos

interpretativos, argumentativos y propositivos”. No obstante, esto se reduce al desarrollo de
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habilidades comunicativas mas que a la practica de interacciones intersubjetivas que permiten la
construccion de sentido y la comprension de la diversidad de interpretaciones sobre la realidad que

plantea la racionalidad préctica.

También se halla correspondencia entre los documentos institucionales y el interés practico
del conocimiento cuando estos enfatizan en el reconocimiento de la diversidad étnica y cultural.
El siguiente fragmento del Plan de asignatura para grado segundo demuestra dicha intencion: “Me
reconozco como ser social e histérico, miembro de un pais con diversas etnias y culturas, con un
legado que genera identidad nacional”. De esta manera, se incentiva en el estudiante el

reconocimiento de una pluralidad de actores y concepciones.

Asi mismo, los documentos institucionales propenden por la articulacion entre los saberes
y el contexto de los estudiantes. En este sentido, en el Plan de area se menciona para cada grado
cdmo debe aterrizarse el DBA propuesto por periodo al contexto inmediato. El siguiente es un
extracto para grado primero: “Identifica datos relacionados con la historia social y familiar en su
contexto”. En este caso, la contextualizacion propuesta se corresponde con el DBA “Describe el
tiempo personal y se sitda en secuencias de eventos propios y sociales” (MEN, 2016, p. 8). En
ambos fragmentos se encuentra el interés practico del conocimiento en la preocupacion por

involucrar el contexto personal, familiar y social de los estudiantes.

Ademas, otro elemento vinculado con lo anterior, se halla en el establecimiento de
alternativas de solucion a las problematicas del contexto familiar y escolar. En el siguiente ejemplo

de los aprendizajes estipulados en la malla para grado noveno se evidencia dicho interés:

En el &mbito socio-afectivo: A nivel cognitivo:
El liderazgo y el trabajo en equipo, construyendo El fortalecimiento de procesos hipotético
normas para su aplicacion en la labor colectiva. deductivo, con etapas de investigacion planteando

alternativas de solucion.



107

Como puede observarse, se percibe un énfasis en el desarrollo de las habilidades socio
afectivas, como el liderazgo y trabajo en equipo, que buscan favorecer la convivencia en el
contexto. Asimismo, se propicia el desarrollo de habilidades cognitivas que permitan al estudiante

construccion de posibles soluciones a situaciones planteadas.

También resulta importante precisar que los aprendizajes establecidos en la malla
curricular para ética, asignatura incluida en el area de CSE, se corresponden en todos los niveles
con los DBA relacionados con la convivencia, la democracia y la paz. Lo anterior demuestra la
relevancia otorgada a estos asuntos para la formacion integral de los estudiantes y su

transversalidad dentro de las asignaturas estipuladas en el area.

En relacion con los documentos de los maestros, se encuentran elementos asociados al
interés practico en las actividades de aplicacion de los conceptos propuestas, el reconocimiento de
la diversidad étnica y cultural, y el vinculo con el contexto social y familiar del estudiante. Estos
aspectos hallados en la mayoria de los documentos aportados por los maestros a la investigacion.
Asimismo, la mayoria de documentos demuestran la circulacion del interés practico en actividades
que van mas alla del nivel literal, promoviendo la lectura inferencial, la formulacion de preguntas

y relacionando la cotidianidad y la actualidad con los contenidos y tematicas planteados.

Con respecto al acompafiamiento de las clases, se identificaron aspectos vinculados al
interés practico en la relevancia otorgada a la participacion de los estudiantes y la retroalimentacion
en el proceso de aprendizaje; estos son elementos comunes a los ocho maestros involucrados en la
investigacion. También se evidencia la aplicacion del interés practico en la formulacion de
ejemplos, ya que estos combinan la teoria y la practica para favorecer el aprendizaje de los
estudiantes en todas las clases observadas. Ademas, se localizan de manera limitada actividades

que fomentan el dialogo intersubjetivo en dos de las ocho clases observadas. Este allazgo que
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corresponde con los elementos encontrados en el nivel macro y meso de la revision documental

propuesta.

A cerca de la categoria de “Interés emancipatorio”, los documentos institucionales “Malla
curricular” y “Plan de area” se articulan con los DBA en la intencién de promover la toma de
decisiones por parte del estudiantado. Esto relacionado con el interés emancipatorio del
conocimiento en el sentido de propiciar la accion a partir de la reflexion. Por ejemplo, el propdsito
del area menciona que el estudiante ha de “Comprender la realidad de su entorno, asumiendo una
actitud reflexiva que le permita contribuir con acciones transformadoras para la cotidianidad”.
Esto manifiesta el interés explicito del Plan de area por incentivar la toma de decisiones para

contribuir a la solucion de problemaéticas inmediatas.

Estos elementos se encuentran con mayor frecuencia en los parametros establecidos en los
documentos para los grados superiores. Este hallazgo se observa en los conceptos comunes a los

ciclos IV —V, asi como y en el proposito del area para el ciclo IV, que se sefialan a continuacion:

Conceptos comunes ciclos 1V - V: “El hombre un ser transformador y creador”.
Propésito para ciclo 1V: “Fortalecer habilidades como ser humano a partir de la interpretacion, la
argumentacion y la proposicion, que le permitan identificarse desde su realidad, como sujeto de cambio”.

Como puede verse, los elementos sefialados demuestran la circulacion del interés
emancipatorio al considerar al ser humano como sujeto de transformacion, lo cual se propicia en
el Plan de area y en la Malla curricular desde el grado octavo hasta el grado undécimo. Sin
embargo, en los documentos de Plan de asignatura y Plan de clase, que estipulan especificamente
los aprendizajes, habilidades y valores a desarrollar, asi como las actividades para su alcance, por

grado, periodo y clase, ya no se encuentran de forma clara los elementos transformativos que se
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evidencian expresamente en los documentos de mayor jerarquia. Por el contrario, se observan

menciones centradas en los contenidos o en las competencias y habilidades.

De esta manera, en los documentos institucionales la circulacion de este tipo de interés
cognoscitivo se percibe de forma limitada, ya que no se encuentran elementos de critica y denuncia
a las estructuras de poder que generan situaciones de injusticia y desigualdad social, propias del

interés emancipatorio del conocimiento propuesto por Habermas (1986/1990).

Por su parte, en la revision de los documentos de los maestros se hallaron aspectos que se
corresponden con el interés emancipatorio del conocimiento en cuatro de los ocho participantes
del proceso investigativo. En los documentos de dos de estos maestros se destaca el interés por
denunciar las vulneraciones de derechos de las que son victimas las minorias en el pais, asi como
las causas de estas condiciones de vulneracion y las estrategias para su prevencion. Por ejemplo,
el maestro de sociales de grado quinto propone reflexionar sobre los autores y perpetradores de las

ejecuciones extrajudiciales en el pais.

En el caso del maestro que orienta la asignatura de filosofia en el grado decimo, los
documentos analizados fomentan reflexiones en todas las actividades propuestas. Llama la
atencion las reflexiones planteadas sobre la naturaleza humana, la construccion de la sociedad, y

la transformacion de la maldad en pro de la libertad y la dignidad humana.

Asimismo, dos de los ocho maestros proponen ejercicios de autoevaluacion en el aula que
permiten desarrollar la autonomia y la autocritica por parte de los estudiantes. Uno de ellos incluye
elementos en los documentos de planeacion para sus clases que implican reflexion por parte del

estudiantado, como el uso de caricaturas sobre las tematicas a desarrollar y el agradecimiento a
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personas de la comunidad que han fallecido en distintas circunstancias, sin involucrar elementos

religiosos.

En el acompafiamiento a las clases de los maestros se hallaron también elementos que se
asocian con la circulacion del interés emancipatorio. Tales elementos incluyen el interés explicito
por denunciar y reflexionar en torno a la situacion de desigualdad de los indigenas que habitan en
Bogot4, y sus causas; aspectos que se encontraron en una sesion de clase para grado quinto.
Asimismo, se evidencia que tres de los ocho maestros brindan autonomia al estudiantado para
ubicarse en el aula de clases y establecer estrategias de autorregulacion de su comportamiento.
Ademas, en una clase de sociales de grado noveno se realiz6 un ejercicio de cartografia social que
fomento el trabajo cooperativo y la autonomia de los estudiantes en la preparacion y organizacion

de la actividad.

En las clases de estos mismos maestros fue posible evidenciar la importancia dada a las
intervenciones de los estudiantes; se destaco la elaboracidn de conclusiones propias y la escucha
activa por parte del maestro. Por ejemplo, uno de los tres maestros brinda un espacio en la clase
para la reflexion sobre las decisiones personales y el futuro profesional. En dicha sesion, ademas,
se problematizan los efectos de las acciones humanas en el deterioro ambiental y se promueven

practicas de reciclaje.

4.2.2 Conciencia histérica e Historicidad

En relacion con la categoria de “Conciencia historica”, el analisis de contenido de los
documentos institucionales evidencia pocos elementos asociados. Si bien la realidad se presenta
en los documentos como resultado de la accion de los sujetos y se plantean acciones para resolver

problematicas inmediatas del contexto de los estudiantes, no se incluyen los elementos de
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indeterminacion de la realidad, tal como proponia Zemelman (2011). Es decir, no se reconoce la
realidad en su incompletitud, ni se proyecta la consecucién de acciones que a largo plazo pongan

fin a las condiciones estructurales configuradoras de la desigualdad social.

Con respecto a los documentos de los maestros y las clases acompafiadas por la
investigadora, no se encuentran elementos asociados a dicha categoria. En las clases donde se
desarrollaron reflexiones sobre las acciones del ser humano, el énfasis recayo en las acciones

individuales, sin contemplar las transformaciones sociales a través de la accion mancomunada.

A cerca de la categoria de “Historicidad”, la Malla curricular establece la articulacion de
los aprendizajes, habilidades, competencias y valores propuestos con el pensamiento historico en

todos los niveles. El siguiente ejemplo muestra la articulacion propuesta para grado sexto:

1. “Comprension del pasado dando una interpretacion coherente y util a los hechos que marcan el devenir
humano.
2. Desarrollo del razonamiento histérico, para comprender hechos y espacios como fuente de analisis.
3. Apropiacion de una légica y secuencialidad manejando fuentes de informacién diversas y fiables
4. Promover el sentido de la existencia a partir de como “se piensa” y actiia en diferentes contextos,
épocas y espacios.
5. Fomentar el constante cuestionamiento del devenir histérico para llegar al pensamiento critico como
herramienta y vehiculo de controversia disciplinar”.

Como puede observarse, se enuncian varios elementos que se asocian a la historicidad

tales como la comprension de los acontecimientos del pasado como configuradores de ordenes
actuales; la valoracion de las fuentes de informacion para la comprension de los hechos; y el

reconocimiento de la existencia de diferentes contextos.

Asi mismo, en el Plan de asignatura se encuentran continuas menciones a la relacion pasado
- presente. Estas relaciones se evidencian las nociones de cambio y causalidad, que se abordan
desde el grado primero hasta el grado undécimo. Sin embargo, se encuentra una preocupacion

excesiva por dinamicas del tiempo presente y no se contempla la dimension futura.



112

Ademas, los documentos institucionales guardan relacion con la categoria de historicidad
al plantear la multidimensionalidad propuesta por Zemelman (2011), ya que se contemplan
diferentes escalas de andlisis a lo largo de los grados, como el sujeto, la familia, el colegio, el

barrio, la ciudad, el departamento, el pais y el mundo.

No obstante, en el Plan de asignatura y en el Plan de aula que son los documentos que
materializan los contenidos, habilidades, competencias y valores a abordar en las clases, no se
evidencia un compromiso de transformacion a partir del conocimiento de la historia propia.
Ademas, las acciones propuestas se limitan establecer soluciones a problematicas cotidianas
relacionadas con el tiempo presente, donde prima la preocupacion por la convivencia y la

democracia.

A pesar de que la Malla curricular y el Plan de area establecen el pensamiento historico
como eje articulador, los documentos presentan menciones sobre la historia de Colombia
Unicamente en grado quinto y noveno. Por lo tanto, en los documentos curriculares de la institucion
educativa no se evidencia aun la aplicacién de las Recomendaciones para la Ensefianza de la
Historia de Colombia (2022), publicadas tras la expedicién de la Ley 1874 (2017), que propuso la

ensefianza de la Historia de Colombia como asignatura integrada en las CSE.

En cuanto a los hallazgos relacionados con los documentos de los maestros y el
acompafiamiento a las clases, se encontraron aspectos vinculados con la categoria de
“Historicidad”, asociados principalmente a la contextualizacion de las tematicas y contenidos. Este
aspecto es valorado por cinco de los ocho maestros participantes, ya sea en los documentos 0 en
las clases. Ademas, se destaca el esfuerzo de tres de estos maestros por vincular las
problematizaciones de sus clases con situaciones actuales del pais. A continuacion, se presenta un

ejemplo encontrado en una actividad de filosofia para grado décimo:
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Documentos maestro ET

1. ¢En qué situaciones concretas en Colombia se evidencia el Estado de Naturaleza, segiin Hobbes?
2. Como jovenes, jargumente si en realidad hoy en dia se vive en un Estado Natural de acuerdo a las ideas de
Hobbes?

Otros elementos relacionados con esta categoria son la preocupacion por situar
historicamente las temaéticas, contemplar varias dimensiones en las situaciones estudiadas y
establecer las causas y consecuencias de los procesos. Estos hallazgos se encontraronen tres de los

ocho maestros involucrados en la investigacion.
4.2.3 Educacién tradicional e Incidencia de la ideologia neoliberal en la escuela

El analisis realizado sobre la categoria de “Educacion tradicional” arrojé concordancias
con los planteamientos de Zuleta (1995), ya que los documentos institucionales utilizan los
términos de “adquisicion” y “retencién del conocimiento”. El siguiente fragmento pertenece a las
competencias cognitivas que estipula la Malla curricular para el ciclo IV: “Formaliza mediante
métodos los procesos de adquisicion y retencion del conocimiento, pero se preocupa de vincularlos
a la solucion de necesidades presentes en el tiempo y espacio circundante”. Estas expresiones son
compatibles con la caracterizacion que el autor realizd de la educacion colombiana, como una

educacion tradicional en la que prima la memorizacién y acumulacion de informacion.

Asimismo, se encuentran relaciones con la educacién tradicional cuando los documentos
curriculares, especialmente para los grados del nivel de basica primaria, enfatizan en la identidad

nacional y el patriotismo, valores que se suponen como elementos de integracion y uniformizacion.

Otro aspecto relacionado con la educacidn tradicional, se encuentra en la Malla curricular

que contempla los contenidos, habilidades, competencias y valores para la asignatura de religion
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en todos los grados. Ya que se establece un estrecho vinculo con la ensefianza de los principios

catolicos, un aspecto que ha primado histéricamente en la educacion en el pais.

Asimismo, cuando los documentos presentan la competencia axioldgica, se observa que
esta promueve “las buenas conductas” como mecanismo para favorecer la convivencia arménica
dentro de la comunidad educativa. Esta intencion refleja el interés tradicional de uniformizar a los
estudiantes bajo los buenos modales y la obediencia. En este caso, Unicamente en grado octavo se
encuentra la referencia a la existencia de otras religiones; en los demas grados, se inculca el
conocimiento y practica de la religién catolica, a pesar de que en Colombia se respeta la libertad

de culto.

En cuanto a los hallazgos en los documentos de los maestros sobre la categoria de
“Educacion tradicional”, se encontré que cuatro de los ocho maestros consultados proponen
preguntas para sus estudiantes que requieren de informacién memoristica con respecto a las
tematicas o problematicas abordadas. Este hallazgo se localizé tanto en la planeacion curricular,

como en las guias de trabajo, evaluaciones y talleres.

Ademas, en el analisis de los acompafiamientos realizados a las clases, se identifican otros
aspectos relacionados con esta categoria, tales como: la atencién dada a las pautas de
comportamiento; la relevancia dada a la ubicacion espacial de los estudiantes; la importancia dada
al porte del uniforme; précticas tradicionales como los son el dictado y la transcripcion de
informacion; y la verificacion de asistencia realizada en orden de lista. Todos estos elementos
refuerzan la imagen de autoridad que tradicionalmente ostenta el maestro en el aula, lo cual Zuleta
(1995) sefialaba como una de las dificultades para el desarrollo de una educacion racional que

permita a los estudiantes pensar por si mismos.
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Con respecto a la categoria de “Incidencia de la ideologia neoliberal en la escuela”, el
andlisis de los documentos de la institucion educativa arroja un énfasis en la formacion de
competencias en el estudiantado y en la nocién de rendimiento escolar, que guarda coherencia con
los aprendizajes y logros minimos estipulados para cada grado. En el caso de las competencias,
estas se encuentran descritas por ciclos y se establecen sus niveles de obtencidn segun el grado, lo
que evidencia el interés por el desarrollo de “un saber hacer” que permita al estudiante

desenvolverse adecuadamente en determinado contexto de aplicacion.

En el Plan de area de la institucion educativa se encuentran de forma especifica las
competencias laborales que han de desarrollar los estudiantes. En el documento, se define la
competencia laboral como el “Desarrollo de la capacidad de “aprender a aprender” como principio
permanente en el proyecto de vida luis lopista proyectando la formacion para la vida y el trabajo
como meta que acompafia la existencia del ser durante su trayectoria e historia de vida”. Obsérvese
el acento dado a la formacion para el trabajo, que se evidencia en la definicidn y que se operativiza
en los documentos curriculares a través del establecimiento de la competencia laboral por ciclos y
grados. En el siguiente ejemplo del Plan de area se ilustra dicho hallazgo:

Ciclo V Nivel de competencia:

Competencia laboral Grado decimo: Desarrollar actividades de
servicios dirigidos a la comunidad escolar con

Trabaja y colabora con otros demostrando eficiencia, eficacia y calidad humana.

compromiso para el logro de objetivos de grupo.

Entiende las necesidades y objetivos de los otros, Grado once: Evidenciar capacidades de

adaptando sus propios puntos de vista y conducta planeacién, gestion y realizacion de proyectos

cuando es necesario. tendientes a la generacion de ideas productivas y
competitivas mediante la cualificacion vocacional y
técnica.

Los fragmentos evidencian claramente la preocupacion de los documentos curriculares por

incentivar la formacion para el trabajo. También Ilama también la atencion el uso de términos



116

como eficiencia, eficacia, calidad, gestion, productividad, competitividad y cualificacion técnica,
todos pertenecen al campo empresarial, que el documento ajusta al ambito educativo. Del mismo
modo, las competencias laborales enuncian elementos como el trabajo en equipo, la exploracion
de habilidades, el liderazgo, la adaptabilidad, la formulacion de proyectos y la resolucion de
problemas. De esta manera, los hallazgos se vinculan con los planteamientos de Zuleta (1995) en

relacion a la educacion como preparacion para el mundo del trabajo.

La incidencia de la ideologia neoliberal también se percibe en los documentos; por
ejemplo, en el plan de area se proponen estrategias para el uso adecuado de herramientas
tecnoldgicas. A continuacion, se muestra como dentro de las competencias cognitivas propuestas
en el Plan de &rea se propicia el uso de las TIC: “desarrollo de las capacidades para observar, hacer
andlisis, deducciones, hipotesis y llegar a conclusiones de manera verbal y escrita con el apoyo de

las tics disponibles y venideras”.

En relacion con los documentos de los maestros y la observacion de clase, el analisis
permitio identificar elementos asociados con la incidencia de la ideologia neoliberal en la
importancia dada a las competencias. Por ejemplo, tres de los ocho maestros plantean de forma
explicitamente el DBA al que apuntan sus clases en los documentos que aportaron; Ademas, cuatro
de los ocho maestros involucran en sus actividades el desarrollo de la competencia comunicativa
a través de ejercicios de comprension lectora. También, se encontr6 interés por desarrollar la
competencia de pensamiento social, que forma parte de las competencias disciplinares para CSE,
asi como de las competencias axioldgica y argumentativa para la asignatura de filosofia, en dos de

los ocho maestros.
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4.2.4. Educacion racional y Maestro

En relacién con la categoria de “Educacion racional” , se identifican elementos asociados
en el analisis de los documentos institucionales. En los descriptores de la Malla curricular para
ciclo Il se encuentra lo siguiente: “Fortalece su capacidad para indagar y experimentar,
elaborando al final del proceso académico y formativo, un juicio critico autbnomo”. Asi mismo,
en los “techos” propuestos para grado octavo se encuentran relaciones que se evidencian a

continuacion:

1. La toma de decisiones 5. Fortalece la capacidad para indagar vy

» . . experimentar
2. La comprension de la diferencia

.. . 6. Elaborando juicios criticos
3. Complejizar experiencias

L L ) . 7. La autonomia.
4. La socializacién de experiencias a nivel familiar

y escolar.

Como puede observarse, los planteamientos de la educacion racional se encuentran en las
menciones a la comprension de la diferencia, el fortalecimiento de la indagacion, la elaboracion
de juicios criticos y la autonomia; todos estos son elementos que favorecen el pensamiento

racional.

Asimismo, las competencias comunicativas establecidas para cada ciclo y nivel promueven
el desarrollo de habilidades argumentativas. El siguiente aparte de las competencias comunicativas
para ciclo IV ilustra lo anterior: “Desarrolla habilidades interpretativas en diversos discursos del
saber distanciandose de la primera impresion para dar paso a procesos argumentativos y de
respuesta logica en las lecturas de lo real”. De manera similar, en el proposito de ciclo V se

establece que el estudiante: “Plantea soluciones diversas para resolver situaciones cotidianas
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dentro del contexto, favoreciendo la adquisicibn de competencias genéricas como su

metacognicion (aprende a aprender, su autonomia, su liderazgo.”

En ambos casos, se evidencia la intencidn de desarrollar procesos formativos que permitan
el desarrollo de la autonomia y la argumentacion en el contexto cotidiano. Estos dos elementos
son fundamentales en la propuesta de educacion filosofica de Zuleta (1995), quien afirma que el

proceso educativo debe orientarse a la formacion del pensamiento propio.

Ademas, la Malla curricular propone el desarrollo de la lectura critica en todos los grados
y establece actividades como la lectura de imagenes, la comparacion y la organizacion del todo y
las partes. A pesar de ello, no contempla especificamente el desarrollo de la capacidad de dudar y

cuestionar.

Otro hallazgo relacionado es que en la Malla curricular se incluyen preguntas filosoficas
por cada uno de los grados, una intencion que se asocia con la propuesta de Zuleta (1995), quien
abogaba por el abordaje filoséfico de las asignaturas del curriculo. Asi, los contenidos, habilidades,
competencias y valores estipulados en la Malla curricular se articulan con preguntas que vinculan

la filosofia con las ciencias sociales:

“;Coémo me relaciono con los demas?, ;quién soy yo?, ;De donde vengo?, ;cual es la razéon de mi existencia?, ;qué
fundamentos sustentan las concepciones antropoldgico, teoldgico y ontolégico en la edad media ?, ;qué
fundamentos sustentan las concepciones antropolégico, teol6gico y ontolégico en la modernidad?, ;qué
fundamentos sustentan las concepciones de libertad y de derechos ?, ;cuales son las bases filosdficas del
pensamiento metafisico? y ¢ Cuales son los fundamentos de antitesis que validan los argumentos en contray /o0 a
favor de una teoria?.”

El fragmento demuestra que los documentos institucionales suponen la articulacion entre
filosofia y CSE a través de reflexiones de orden ontoldgico, antropoldgico, metafisico y

epistemoldgico para todos los grados.



119

Ademas, en relacion con el ejercicio de la democracia, se encuentra que los documentos
enfatizan en el reconocimiento de la diferencia y el respeto por la dignidad humana. Asi pues, en
el Plan de éarea se estipulan las competencias ciudadanas entendidas como: la “Formacién de
ciudadanos y ciudadanas del siglo XXI, conocedores de sus derechos sociales, politicos y
econdmicos, garantes del derecho internacional humanitario, transformadores de sociedad y
formadores de nuestro estado social de derecho”. En el siguiente ejemplo del Plan de &rea se

evidencian las competencias ciudadanas propuestas para el ciclo 11:

“Capacidad para manejar pacificamente los conflictos, hacer valer los derechos propios y respetar los de los demas.
Ser creativo para imaginar distintas alternativas de solucién, desarrollar la actitud de escucha y el manejo de las
emociones, para tener control sobre si mismo. Fortaleciendo la convivencia ciudadana.”

Nivel de competencia grado tercero: Reconocer y vivenciar dentro del aula de clase la importancia de los valores
basicos para una sana convivencia y una solucidn oportuna y pacifica del conflicto.

Nivel de competencia grado cuarto: Reflexionar y aportar a la construccion de una sana convivencia, mostrando
una actitud tolerante frente a las diferencias.

Como puede verse, en los fragmentos es evidente el interés por la formacién en ciudadania.
Sin embargo, esta se encuentra enfocada méas en la convivencia y en la solucién pacifica de
conflictos que en la formacion de una ciudadania autbnoma y participativa como referia Zuleta

(1995).

Asimismo, el documento plantea las competencias laborales para los grados décimo y
undécimo, elementos que apuntan al desarrollo del proyecto de vida y la proyeccion profesional.
A pesar de ello, estas competencias se centran mas en la formacién para el trabajo que en el

desarrollo de las potencialidades de los estudiantes como medio para su plena realizacion.

En el nivel de anélisis micro, se hallaron elementos vinculados a la categoria de educacion
racional en los documentos de los maestros y en el acompafiamiento realizado a las clases. Cinco

de los ocho maestros participantes demuestran la preocupacion por el desarrollo de procesos de
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argumentacion en sus estudiantes, para lo que se proponen ejercicios de lectura inferencial y de

lectura critica.

Tambien, se identificd en dos de los maestros un interés por propiciar practicas de
autonomia en los estudiantes, asi como por el desarrollo humano y la formacion profesional del
estudiantado. Estos elementos se relacionan con los postulados de Zuleta (1995) a cerca de la
educacion racional como camino para la autorrealizacién. Asimismo, dos maestras del nivel de
bésica primaria evidenciaron en sus documentos un interés por realizar actividades para fomentar
la democracia, enfatizando en la importancia de la participacion; este aspecto es destacado como

elemento central de la propuesta educativa de Zuleta (1995).

En cuanto a la categoria “Maestro”, no se encontraron menciones en los documentos
institucionales. No obstante, es preciso sefialar que los documentos del Plan de area, Plan de
asignatura y Plan de aula brindan el espacio para que el maestro, desde su autonomia, proponga
sus propios aportes y estrategias didacticas. De acuerdo con lo anterior, se puede identificar que
los maestros de la institucion educativa poseen cierta autonomia para la toma de decisiones de
orden curricular. Sin embargo, los cuatro documentos institucionales demuestran coherencia con

los DBA, lo que evidencia parcialmente la prescripcion del curriculo.

En el nivel micro, se identificé en la revision de los documentos de los maestros una
planeacion de clases para grado undécimo que consideraba la motivacién de los estudiantes por el
aprendizaje como un factor que los maestros pueden propiciar. Asi, los artefactos (diapositivas)

propuestos por el maestro presentaban frases motivacionales para la clase.

En las sesiones observadas, se encontrd de manera frecuente en las acciones de los ocho

maestros participantes el manejo de un lenguaje afectuoso, comprensivo y respetuoso; expresiones
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jocosas; ejemplos ilustrativos; y correcciones personales. Estos elementos se corresponden con las
caracteristicas de un maestro que fomenta el deseo de saber a través de un vinculo que se aleja de

actitudes autoritarias, lo que evidencia una concordanncia con los postulados de Zuleta (1995).

4.3. Conversaciones con los maestros de CSE en la esfera de la praxis educativa y la
cotidianidad del aula

A continuacion, se presentan los hallazgos obtenidos en el anlisis de contenido de las
conversaciones adelantadas con los maestros del &rea de ciencias sociales de la jornada tarde de la
Institucion Educativa, en relacién con la esfera de la praxis educativa y la cotidianidad del aula.
En este sentido, se identifican elementos que apuntan al objeto de estudio sobre los intereses
epistemoldgicos que sustentan el trabajo pedagogico de los maestros como sujetos sociales en la

ensefianza de las CSE. En las lineas que siguen, se presentan lo hallazgos por categoria.

4.3.1 Interés técnico

En relacidn con esta categoria, se encontré que en tres de las ocho conversaciones, los
maestros mencionan la importancia del interés técnico del conocimiento, ya que este posibilita a
los estudiantes el entender el mundo, acercarse a las dimensiones historicas y socioculturales,
desarrollar las habilidades comprensivas y analiticas sobre el conocimiento existente, asi como

fomentar la indagacién y la curiosidad.

Lo anterior guarda relacion con el interés técnico en la prioridad otorgada a la explicacion
como resultado de la aprehension de la realidad para conocerla. También se evidencia una
concepcion del conocimiento como acumulacién propia de la razon instrumental. Estos hallazgos

son coherentes con los elementos encontrados en las fases uno y dos de intervencion.
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Asimismo, en el analisis documental de las conversaciones se hallaron numerosas
menciones sobre las orientaciones curriculares dadas por las politicas educativas. Los ocho
maestros participantes en la investigacion expresaron que, si bien la politica curricular de los DBA
establece ciertos parametros para la ensefianza de las CSE, en el sector publico cuentan con la
suficiente autonomia para flexibilizar, adecuar los pardmetros dados y tomar las decisiones

curriculares que se ajusten a sus propios intereses.

Lo anterior demuestra que, a pesar de que los maestros no tienen una injerencia directa en
la formulacion de las politicas curriculares, si poseen autonomia a la hora de llevar a la practica
dichas directrices. La mayoria de los maestros mencionaron gue, desde sus apuestas pedagadgicas
personales, no se limitaban a ejecutar las orientaciones curriculares al pie de la letra, sino

propendian por ir mas allé de lo estipulado.

No obstante, dos de los ocho maestros manifestaron explicitamente sentirse condicionados
por los resultados de las pruebas ICFES. Ambos enfatizaban que en sus clases seguian las
orientaciones curriculares de los DBA, porque, en esencia es lo que les van a preguntar a los

estudiantes en las pruebas estandarizadas.

En tal sentido, uno de estos dos maestros indico que en sus clases se limitaba a desarrollar
la razén técnica, ya que el condicionamiento de los resultados de las pruebas ICFES esta
estrechamente relacionado con el acceso de los estudiantes a la educacion superior. Por otro lado,
el segundo maestro expreso que su condicion dependia de los resultados estas pruebas para que la
institucion educativa lo considerara un buen o mal maestro. A continuacion, se muestran dos

fragmentos de las conversaciones en donde se hallaron dichos elementos:
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Maestro ET: “lo que se trata es de trabajar conforme a la razén técnica para que los estudiantes tengan los
elementos basicos que se puedan desempefiar con relacién al estado cuando se presente en la prueba ICFES y
puedan tener una oportunidad de ascender académicamente y apostar por una universidad”

Maestro JM: “Entonces ahi como para subsanar, estoy explicando una vez a la semana una pregunta, tipo (...)
porque desafortunadamente nos juzgan a final de afio (...) Entonces para que haya una evidencia que yo si estoy
trabajando eso. Pero no es mi intencion, por eso solamente son 10 minutos que me demoro en €so”

Lo anterior pone de manifiesto los hallazgos de las dos primeras fases de la investigacion,
en las que se explicaba la relacion instrumental entre los DBA y las Pruebas Saber, en lo
concerniente a la prescripcion de la ensefianza de las CSE en la institucion educativa. Como se
observa, los maestros de los grados superiores expresan que, aunque a nivel pedagdgico no es su
prioridad centrarse en los resultados de las pruebas, si preparan a los estudiantes para estas con el

fin de favorecer su acceso a la formacion profesional y evitar ser juzgados como malos profesores.

Por ultimo, es preciso sefialar que uno de estos dos profesionales expreso que los intereses
que orientan su ensefianza de las CSE distan de los intereses de los estudiantes, quienes, segun él,
“no tienen interés por el conocimiento ni por el progreso en si mismo, sino que su mundo es el dia
a dia, el interés inmediato, y no tienen ninguna perspectiva de futuro”, por lo tanto, en su labor
como maestro se limita a desarrollar el interés técnico del conocimiento, ya que es lo que se puede
y se logra a hacer en el aula, a pesar de que sus intereses se orienten hacia las racionalidades

practica y emancipatoria del conocimiento.

4.3.2 interés practico

En relacion con la categoria de “interés practico”, se encontraron multiples referencias en
las conversaciones con los maestros sobre apuestas para la ensefianza de las CSE que promueven
la formacion integral del estudiantado y que se corresponden con las caracteristicas de este tipo de

racionalidad.
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En primer lugar, la mayoria de los maestros participantes sefiala que es de vital importancia
brindar en las clases espacios para la participacion de los estudiantes, que les permitan expresar
sus puntos de vista e intereses sobre las tematicas propuestas. Asimismo, consideran fundamental
fomentar actividades dialogicas que les posibiliten debatir sus ideas, asumir una posicion propia y
respetar posiciones diferentes. Los siguientes apartes de las conversaciones con los maestros se

relacionan con lo mencionado:

Maestro JR: “Otro aspecto importante es que en ellos se desarrolle el fomento del dialogo (...), es decir, que
aprendan a expresar ideas, a compartir sus perspectivas, a debatir diferentes puntos de vista,

Maestra PG: “Nos permitimos expresar esos acuerdos y desacuerdos, ¢si? Es plantearles a ellos que no siempre
vamos a estar todos en una misma situacion (...) ¢si? Sino que van a haber diferentes opiniones frente a lo que
aprendemos o a lo que tenemos, y a no quedarse en silencio, es hablar, expresar lo que sientes, y lo que no sientes,
lo que te parece y lo que no te parece.”

Como puede verse, los maestros insisten en que es relevante en su ensefianza de las CSE,
otorgar valor a las opiniones y experiencias de los estudiantes, ya que estos constituyen puntos de
partida para la construccion de conocimiento. Dentro de las apuestas pedagogicas que fomentan el
desarrollo del interés practico, cuatro de los ocho maestros coinciden en mencionar el debate como
actividad que propicia el desarrollo de habilidades comunicativas en el estudiantado. Dos de estos
maestros manifiestan que permitir la participacién de los estudiantes en los procesos de ensefianza
— aprendizaje contribuye, ademas, al desarrollo de dindamicas de cooperacion y colaboracion en las

aulas.

De esta manera, los elementos mencionados guardan una estrecha relacion con el interés
cognoscitivo practico, porque estos promueven la comunicacion intersubjetiva que facilita la

construccién de sentido por parte de los estudiantes.
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Otro aspecto de gran relevancia tiene que ver con la importancia que cuatro de los ocho
maestros a la relacién entre la teoria y la practica del conocimiento. En las conversaciones
realizadas, estos maestros enfatizaron en la necesidad de aplicar las tematicas a las realidades de
los estudiantes. En este sentido, expresaban que en su ensefianza de las CSE procuraban aterrizar
los contenidos al contexto de los estudiantes y a las dinamicas actuales, para que ellos pudieran
otorgar una significacién propia a lo aprendido y asuman un papel activo en situaciones de su vida
diaria. A continuacion, se presentan extractos que evidencian el interés de los maestros descrito

anteriormente:

Maestro JR: “que todo ello, de alguna manera, tenga conexion con la realidad cotidiana de los estudiantes”
Maestra DC “en aterrizar las cosas a la realidad del nifio, que lo que estudie tenga aplicacion en su vida diaria”
Maestro ET: “logro que ellos comprendan su realidad, esta realidad, no la realidad académica, ni la realidad
tedrica, ni la realidad metafisica, sino esta realidad. La suya”

Maestro JR: “es decir, que ellos intenten conocer sus derechos, sus deberes, su dinamica participativa en su
comunidad, en su entorno, que ellos intenten comprender coémo pueden participar y ser agentes activos en sus
contextos cercanos”

Maestro ET: “hago las reflexiones con relacion a la realidad social, politica y econdmica (...) en Colombia”
Maestro HM: “hemos venido leyendo la actualidad (...) y estamos mirando lideres comunales, el asesinato de

lideres sociales (...)”

De esta manera, en los comentarios de los maestros se halla una preocupacién por la
aplicacién del conocimiento al contexto inmediato, lo cual se corresponde con las caracteristicas
de la racionalidad comprensiva, entendida como la capacidad de llevar a la préactica el
conocimiento para orientar la accion en los espacios cotidianos de los estudiantes. Este elemento
también se encuentra en el analisis de contenido de las fases uno y dos de intervencion. Por
ejemplo, en dos de las conversaciones se hace mencidon la importancia de que la ensefianza de las
CSE fomente el desarrollo de habilidades socio — afectivas que permitan a los estudiantes resolver

conflictos en su vida cotidiana.
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Ademas, en las conversaciones desarrolladas se identifica un tercer componente asociado
a la racionalidad préctica: la preocupacion de los maestros por propender por una ensefianza de las
CSE que reconozca y valore la diversidad en las aulas. Cuatro de los ocho maestros se refieren
directamente a la importancia de incluir en sus clases el reconocimiento y respeto por la diversidad
individual, cultural y territorial como una apuesta préactica que permite a los menores hacer

interpretaciones diversas de la realidad.

4.3.3 Interés emancipatorio

El analisis de contenido de las conversaciones adelantadas en la investigacion reveld varios
elementos vinculados con el interés cognoscitivo emancipatorio del conocimiento propuesto por

Habermas (1986/1990). A continuacion, se detallan los hallazgos encontrados.

En relacion con esta categoria, cuatro de los ocho maestros co-investigadores expresaron
que su ensefianza de las CSE se orientaba hacia la racionalidad emancipatoria del conocimiento,
mientras que dos de ellos mencionaron que incorporaban elementos emancipatorios en sus clases,

aungue su ensefianza estaba centraba en el interés cognoscitivo practico.

Los aspectos que los maestros mencionaron en relacion con la racionalidad emancipatoria
se corresponden con la formacién del pensamiento critico y reflexivo. En este sentido, cuatro de
los maestros enfatizan en la necesidad de fomentar en la ensefianza de las CSE espacios que
permitan al estudiantado reflexionar sobre situaciones y coyunturas relacionadas con la realidad

del pais.

De este modo, seguin los maestros, se posibilita que los estudiantes asuman un papel activo
a través de su preocupacion por la transformacién de la sociedad, lo que les moviliza a proponer

acciones que contribuyan a la busqueda de unas mejores condiciones individuales y colectivas.
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Los siguientes apartes demuestran la preocupacion de los maestros por incorporar elementos

emancipatorios en su ensefianza:

Maestro RA: “en realidad todos esos conocimientos, todos esos saberes que se estan dando a conocer, que se estan
construyendo colectivamente dentro del aula de clases, si efectivamente estan trascendiendo en la sociedad, se estan
viendo reflejados, se estd notando el cuestionamiento por parte de los estudiantes, la reflexion, la criticidad frente
a situaciones o coyunturas que suceden dentro del pais (...)”

Maestro JM: “Uno busca en las ciencias sociales preocuparse, de cambiar esta sociedad, de proponer mas cosas
gue nos ayuden a progresar en un comun (...) para tomar decisiones en la vida, habilidades para la vida, a que
analicen la sociedad y pueda transformarla (...) que haya una responsabilidad en cuanto a la transformacion, a la
emancipacion, a cambiar, a no depender de un modelo econémico y social que no nos conduce a un progreso
material ni social”

Conforme a estos apartes, se evidencia de forma clara el interés de los maestros por
incentivar en su ensefianza de las CSE una reflexion encaminada a generar un impacto a través de
la critica a situaciones injustas y establecer propuestas de accion que contribuyan a la

transformacion de la sociedad.

Asimismo, uno de los seis maestros mencionados, evoco en la conversacién una accion
emancipatoria de la que participaron, en su momento los estudiantes, de la institucion educativa.

A continuacion, se presenta un extracto de dicha conversacion:

Maestro HM: “eso fue en el 2005, que los estudiantes tomaron los colegios, nos organizamos con ellos, con los
estudiantes, nos ibamos a tomar el colegio, pero porque trabajamos esa parte, con los estudiantes. (...) La Secretaria
de Educacion estaba vulnerando los tres grados de preescolar, y no los querian hacer efectivos en ese momento”

El relato anterior evidencia que el maestro, desde sus practicas pedagogicas, promovia,
segun él, una reflexion critica de los estudiantes que les permitia comprender la presunta
vulneracion del derecho a la educacion y participar de acciones que favorecian la eliminacion de

las condiciones injustas.
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Ademas, es comun en tres de los maestros consultados, cada uno de los cuales ensefia en
un nivel de educacion diferente (grado primero, grado quinto y grado undécimo), la preocupacion
por develar en su ensefianza de las CSE las injusticias. De modo que, en sus clases se emplean
estrategias que permiten a los estudiantes comparar y diferenciar lo justo de lo injusto en
situaciones cotidianas y en dimensiones mucho méas amplias. Asimismo, dos maestros coinciden
en que promover la participacion, la empatia y la solidaridad en las aulas contribuye también al

desarrollo del interés emancipatorio del conocimiento.

Como puede verse, existe una relacion con la racionalidad emancipatoria, ya que el anélisis
y reflexion de la realidad social favorece la comprension de las condiciones materiales que impiden
la plena realizacion humana. Por tanto, el conocimiento se convierte es un mecanismo que impulsa
la participacion activa de los estudiantes en la sociedad para llevar a cabo acciones
transformadoras. De igual modo, tres de los maestros consultados enfatizaron en que el acceso a
la educacion superior es determinante para que los estudiantes superen las condiciones de
desigualdad econdmica y social en las que se encuentran; por lo tanto, segun ellos, el papel de la

educacidn publica es definitivo para facilitar la plena realizacién del estudiantado.

También es importante sefialar que tres de los maestros consultados mencionan que
promover el interés emancipatorio en la ensefianza de las CSE se ve condicionado por el hecho de
gue muchos estudiantes no cuentan con la capacidad de pensar por si mismos o le dan poca
importancia al conocimiento. Asi que, aunque, se esfuerzan por desarrollar elementos
emancipatorios en sus clases, el alcance es limitado a unos cuantos estudiantes. No obstante,

expresan que para ellos es posible una ensefianza emancipatoria de las CSE.

En relacion la ensefianza de las CSE orientada por el interés emancipatorio del

conocimiento es preciso mencionar que tres de los ocho docentes co-investigadores manifiestan
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sentirse “censurados” o “perseguidos” en la institucion educativa por su tendencia hacia una

ensefianza para la liberacion del ser humano y la transformacion social.

Para ultimo, se hace necesario indicar que en la conversacion con uno de los ocho maestros
participantes se evidencian prejuicios a cerca de involucrar el interés emancipatorio del
conocimiento en la ensefianza de las CSE. Al respecto, la maestra expresaba que la transformacion
que se requeria era en términos de un cambio de valores. A continuacion, se muestra un fragmento

de dicha conversacion:

Maestra DC: “en television, en las noticias, sea el noticiero que sea, muestran que cuando los jovenes van a
marchar, casi siempre, de pronto no lo puedo generalizar, termina en disturbios, termina en que vamos a dafar la
estacion de Transmilenio, porque a mi no me gusta, termina en que vamos a romper los buses y yo a veces digo,
hasta qué punto los gobiernos mismos, o nosotros, o todo el conglomerado de sociedad, le estamos ensefiando al
nifio a protestar, pero entonces para protestar yo tengo que dafar”

Como es evidente, la maestra se opone a desarrollar en su ensefianza un interés
emancipatorio del conocimiento porque desde su postura personal, esto conduciria al estudiante a
protestar y causar dafios. Ademas, se pone de manifiesto como los medios masivos de

comunicacion refuerzan la idea que posee la maestra sobre la racionalidad emancipatoria.

4.3.4 Conciencia historica

A diferencia de los hallazgos de las fases uno y dos de la investigacion, en las
conversaciones con los maestros se lograron identificar més elementos que se vinculan con la
categoria de “Conciencia historica”. Segun Zemelman (2011), el desarrollo de dicha conciencia
histdrica se relacionaba con el reconocimiento por parte de los sujetos de su capacidad de construir
la historia. En este sentido, cuatro de los maestros involucrados en el estudio expresaron su
preocupacion por promover en la ensefianza de las CSE la posibilidad efectiva de transformar la

historia a partir de acciones individuales y colectivas.
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En las conversaciones, se menciond la importancia de que los estudiantes desarrollen una
conciencia individual, reconociendo su papel activo en la sociedad y su capacidad para cambiar
las condiciones econdmicas, politicas y sociales. A continuacion, se presentan fragmentos de los
relatos de los maestros que contienen elementos relacionados con el desarrollo de una conciencia

historica:

Maestro ET: “Entonces primero tendriamos que ser conscientes de nuestra realidad individual para luego generar
intereses colectivos. Y ese interés colectivo no tiene sentido si no hay conciencia”.

Maestro RA: “pero si de pensarse y repensarse su papel activo dentro de la sociedad, y en qué forma puede aportar
su grano de arena o contribuir para que la sociedad paulatinamente vaya mejorando. Todos somos sujetos histoéricos,
pero también somos sujetos politicos desde el dia que nacimos”

Maestro JM: “trato de que entiendan un poquito lo que son los ambitos, lo econémico, lo politico, lo social, lo
cultural, y que ellos estan en la posibilidad de cambiar, de evolucionar hacia cambiar la condicion econdmica y
social en la cual ellos se encuentran”

Lo anterior evidencia que los maestros comprenden la realidad como incompleta y
modificable, lo cual promueven en su ensefianza de las CSE. Asi mismo, los fragmentos ponen de
manifiesto el interés de los maestros por rescatar la subjetividad, referida a la colocacion de los

sujetos ante la historia para asumir su construccion individual y colectiva.

En este contexto, es evidente el protagonismo otorgado a los estudiantes desde los espacios
académicos para promover la construccion de una conciencia individual que conduzca a la
reflexién sobre la posibilidad de cambiar las propias condiciones econémicas y sociales, asi como
areivindicar la necesidad de transformar la sociedad a través de acciones que respondan a intereses

colectivos.
4.3.5 Historicidad

En relacion con la categoria de “Historicidad”, se encontraron varios elementos

relacionados en el analisis documental de las conversaciones realizadas, los cuales se corresponden
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con los hallazgos de las fases uno y dos de intervencion. Estos hallazgos se refieren principalmente
a las menciones sobre el pasado — presente, la contextualizacion y la multidimensionalidad. A

continuacion, se describen los elementos localizados.

En las ocho conversaciones llevadas a cabo, los maestros expresan la importancia que
otorgan en su ensefianza de las CSE a la relacion entre el pasado y el presente. En sus practicas
pedagdgicas promueven en el estudiantado la comparacion, la identificacion de cambios y
permanencias, asi como el establecimiento de relaciones causales para que comprendan como se
desarrollan los procesos historicos y como estos generan consecuencias que pueden visualizarse

en la actualidad. Los siguientes apartes demuestran la relevancia sefialada:

Maestro JR: “A los chicos se les da formacion histérica e intento que ellos no memoricen los eventos historicos,
sino que esto se convierta en hechos analizables, que ellos puedan analizarlos y comprenderlos, y tratar de que ellos
visualicen cémo estos eventos histéricos tuvieron consecuencias que hoy estamos viviendo”.

Maestra PG: “no dejo de atras lo que ha pasado en el tiempo”

Maestra CM: “Ellos creen que lo que hay ahora siempre ha sido Colombia en el sentido geogréfico, cultural,
politico, y que no ha habido cambios, y por eso, me la paso haciendo comparaciones entre como eran las cosas
antes y como son ahora”

De este modo, los extractos permiten determinar el interés de los maestros por involucrar
en su ensefianza de las CSE las dimensiones del pasado y del presente como componente
importantea para el desarrollo del pensamiento histérico en los estudiantes. Es necesario sefialar
que, a diferencia de los hallazgos de las otras fases de intervencion, cuatro de los ocho maestros si
contemplan la dimension futura, entendiendo que la historia se construye y que el futuro es una

posibilidad de construccién de los sujetos.

En cinco de las conversaciones se destaca el énfasis por parte de los maestros en la

contextualizacion de las tematicas en los ambitos social, politico, econémico y cultural, asi como
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en aterrizar las reflexiones a las realidades del pais. A continuacion, se presentan algunos apartes

gue muestran esta preocupacion:

Maestro RA: “Bueno, efectivamente si se ve esa caracteristica de la ensefianza de la historia universal, obviamente
pensada desde Occidente. Cuando hablamos de historia universal, estamos hablando de ejemplos tematicos:
Primera, Segunda Guerra Mundial, Guerra Fria, todo desde esa perspectiva europea. Pero dentro de los contenidos
siempre se ha visto que se integra la historia de Colombia como tal (...). Pues efectivamente ya vamos a poder estar
hablando de una educacion que se ajusta a las necesidades de nuestro contexto, no solamente colombiano sino
latinoamericano™

Maestro JM: “el pensamiento critico, me parece que yo me he basado mucho en eso, mirar los contextos, comparar,
determinar cudles son las causas, cuales son las consecuencias, qué se puede cambiar, qué no, por qué no se ha
podido cambiar, qué intereses hay, por qué no hay un cambio dentro de nuestra sociedad”

Maestro ET: “Cuando se toma postura frente a situaciones contextualizadas, digamos, coyunturales en que se vive
sin dejar de lado los lineamientos curriculares”

Los fragmentos revelan coémo los maestros expresan su inquietud por la ensefianza de las
CSE desde las dindmicas de contexto colombiano y latinoamericano, a pesar de que los DBA
privilegien una historia eurocéntrica. En este sentido, uno de los maestros explica como ajusta las
directrices curriculares en su practica pedagdgica ajusta para contextualizar las tematicas y abordar

la historia de Colombia.

Esto se relaciona con la categoria de historicidad, ya que, Zemelman (2011) sefiala que la
pertinencia historica del conocimiento obedece al reconocimiento de la complejidad regional y
cultural de nuestros contextos, asi como a la recuperacion de las dimensiones local y regional de

la realidad, lo cual se evidencia en los comentarios de los maestros.

Ademas, es notable que uno de los maestros mencionados expresa su interés por la historia
oral, intentando no promover en su ensefianza de las CSE la historia oficial, vertical e impuesta.
En cambio, asume en sus practicas pedagdgicas una reconstruccion de la historia desde las

vivencias de la gente. A continuacion, se presenta la critica que el maestro hace a la historia oficial:
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“hubo una época en que me incliné por la historia oral, y la historia oficial desecha a mil por mil

la historia oral y la relega como algo sin importancia, como si fuera una practica artesanal”.

4.3.6 Educacion tradicional

En el andlisis de contenido de las conversaciones con los maestros, se encontraron
elementos que cuestionan las practicas asociadas a educacion tradicional y que abogan por otorgar
un papel activo al estudiante en el proceso ensefianza aprendizaje. Por ejemplo, una de las
conversaciones evidencia una critica enfatica a las practicas institucionales instrumentales que
funcionan como engranajes, incidiendo en exigencias disciplinares tanto para los maestros y los

estudiantes. Dentro de estas exigencias, el maestro describe lo siguiente:

“;cudl es el interés establecido en el colegio (...) Que el estudiante tenga el uniforme, que el estudiante
no se salga de clase, que el estudiante se quede quieto. Ese es el interés, mientras esté el estudiante sentado,
se dice que lo hemos logrado.”

Lo anterior se relaciona con la critica hecha por Zuleta (2005) a la educacién tradicional,
caracterizada por practicas autoritarias e intimidatorias que homogeneizan a los estudiantes para

evitar que piensen o actien de manera independiente.

Ademas, tres de los ocho maestros mencionan su apatia por desarrollar practicas
autoritarias en el aula y expresan su interés por fomentar un rol activo del estudiante en su proceso
de aprendizaje. Esto refleja la preocupacion de los maestros por rechazar las practicas autoritarias
en las que el profesor manda y el estudiante obedece, donde el profesor habla y el estudiante
escucha. Esta situacion se relaciona con la critica realizada por Zuleta (1995) a la educacion
tradicional, que se establece sobre una relacion desigual de saber — poder, donde el maestro sabe

y el mediante no sabe.
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4.3.7 Incidencia de la ideologia neoliberal

En relacion con esta categoria, se localizaron elementos que evidencian la incidencia de la
ideologia neoliberal en la escuela, frente a los cuales tres de los maestros participantes expresan
su inconformidad. Uno de estos maestros, expresa que percibe en la institucion educativa un interés
por el desarrollo de competencias enfocado en el “saber hacer”, de manera que los contenidos

quedan en un segundo plano.

Maestro RA: “en la institucion en la que nos encontramos laborando, pues si se encuentran ciertas limitantes frente
al hecho de que los componentes curriculares, el plan de estudios que esta disefiado a nivel nacional, digamos que
no se esté ejecutando o no se esta siguiendo de la manera como se deberia seguir como tal, porque digamos que en
la institucion se prioriza o se enfatiza en otro tipo de componentes o de competencias. Entonces, entre ellas esta la
produccion escrita, estad la lectura critica, pero la cuestion tematica, los conceptos y los contenidos que
consideramos todos los maestros y que considera también el Ministerio de Educacion Nacional como minimos
dentro de cada uno de los grados, pues efectivamente, digamos que no se estd implementando como deberia ser”.

Obsérvese la critica que hace el maestro la formacion por competencias, propia de la
incidencia de la ideologia neoliberal en la escuela, denunciada por Zuleta (2011). Como puede
verse en los siguientes comentarios, los maestros cuestionan aquella educacién que se orienta al
fomentar en los estudiantes un “saber hacer” para desempenarse correctamente en el ejercicio de

un oficio.

Maestro ET: “Si todos estos aspirantes fueran conscientes que son el resultado de la racionalidad técnica, que no
los proyectan como personas en proyeccion, sino cComo personas sumisas que se conviertan en engranaje de un
sistema, en mano de obra de otro, pues si ellos entendieran eso, cambiarian esa realidad”

Maestro HM: “me esfuerzo porque mis estudiantes comprendan que no son productos para la empresa, mano de
obra barata”

Maestro RA: “En algunas instituciones educativas entendemos esto como el ensefiar a hacer. Usted tiene que salir
a hacer algo, tiene que adquirir un conocimiento para realizar un oficio, para desarrollar una profesion, pero también
esta la otra cara de la moneda, que el qué hacer de la educacion es ensefar a hacer.”
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De esta manera, los maestros se oponen a equiparar el proceso educativo a un proceso
productivo, ya que consideran la educacién como un modo de preparacién del estudiantado para

el mundo del trabajo, tal como planteaba Zuleta (1995).

4.3.8 Educacién racional

En relacion la categoria de “Educacion racional”, se hallaron multiples elementos en el
analisis de las conversaciones adelantadas con los maestros. Lo anterior, se diferencia en gran
medida de los escasos hallazgos encontrados al respecto en la fase uno de la intervencion y es mas
afin a los hallazgos de la fase dos. A continuacion, se describe detalladamente elemento por

elemento.

Dentro de las ocho conversaciones desarrolladas, se encuentran elementos relacionados
con la educacion racional que caracteriza la propuesta educativa de Zuleta (1995). De este modo,
localizan aspectos relacionados con la idea de la educacion como forma de acceso al pensamiento
propio y constitucion de la subjetividad, asi como la educacién democratica que reconoce al otro

como pensador Yy al desarrollo de la argumentacién como ejercicio de la razén.

En primer lugar, en los relatos de los ocho maestros se menciona el interés por contribuir
a la formacion del criterio propio de sus estudiantes. Algunos de estos maestros consideran que
sus estudiantes poseen un pensamiento propio, por lo que desde sus puntos de vista y las preguntas
que formulan aportan a los procesos formativos que se llevan a cabo en la institucion. Los

siguientes extractos ilustran lo anterior:

Maestra PG: De eso se trata de que esa practica educativa que ejercemos sea donde el estudiante actle y donde
tenga su pensamiento propio, ;no? Que se permita expresar y desarrollar en todas sus potencialidades, en todos sus
contextos, permitiéndolo siempre pues que expresen, participen de manera activa, que se escuchen, que se permitan
conversar entre ellos mismos, que adquieran sus criterios, sus conocimientos.

Maestra CM: “desarrollo del propio criterio, que cuestionen ordenes injustas, que puedan expresar su desacuerdo,
no es solo ensefiarles a hacer caso y que todo sean iguales, (...) el mundo no estd oscuro para ellos”
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Maestro JR: “importantisimo desarrollar, por ejemplo, las habilidades de pensamiento, que ellos puedan
cuestionar, analizar, reflexionar sobre los diferentes fenomenos sociales.”

Maestro ET “la aplicacion de la mayéutica, donde yo no doy respuestas dadas a los estudiantes, sino que trato de
que ellos generen sus propias respuestas. Si los estudiantes logran formular su propia respuesta, logran comprender
en cierta forma algo su mundo.”

Maestro RA: "promover esos ejercicios de desarrollo pedagdgico (...) respetando cada una de las particularidades
de los individuos. Entendiendo no como un pensamiento homogeneizador, la educacion como homogeneizadora,
sino mejor como la educacidn libre, que respeta, que atiende y que nutre, integra las necesidades y los aportes que
pueda llegar a tener cada uno de los individuos".

Se observa como los comentarios se centran en la importancia de promover la construccion
del criterio propio de los estudiantes a traves del desarrollo de habilidades del pensamiento como
lo son reflexionar, cuestionar, dudar y analizar, sin limitarse a que el estudiante simplemente a

aprenda a obedecer al maestro.

Esta posicién se ajusta a los postulados de la educacion racional ya que se aparta de una
educacion homogeneizadora y, por el contrario, respeta y se nutre de la expresion de las diferentes
subjetividades de sus estudiantes. Ademas, se corresponde con la necesidad de preparar a los nifios
y jovenes de manera que se resistan a adaptarse al sistema y desarrollen una formacion consecuente
con su autorrealizacion personal. En relacion con lo anterior, tres de los ocho maestros se oponen
abiertamente a aceptar que la educacion tenga como objetivo la obediencia a la autoridad, puesto

que este tipo de educacion limita la formacion personal del estudiantado.

Varios de los maestros participantes expresaron la relevancia de una formacion orientada
desarrollo de las potencialidades de los estudiantes, que contribuyen a la consecucion de sus
proyectos de vida y su plena realizacion personal. Los siguientes fragmentos demuestran este

hallazgo:

Maestro JR: “Creo que la educacién es un proceso de vida, donde se adquiere el conocimiento, donde se produce
el conocimiento en la medida de las posibilidades, donde se desarrolla habilidades, donde la persona trata de
desarrollarse en todas sus dimensiones (...). Considero que eso es la educacion, un proceso, un proceso en la
construccion como tal del individuo”

Maestra CM: “Educar es que los estudiantes desarrollen su proyecto de vida”
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Maestra DC: “educar es la formacion del ser humano en todas sus dimensiones”
Maestro ET: “Que ellos piensen construyan elaboren, logren tener conciencia, no que repitan para tener la
capacidad de construir el mundo “

Asi pues, el concepto de educacion implicito en los relatos de los maestros se corresponde
con los planteamientos educativos de Zuleta (1995), en el sentido de entender la formacion como
una via para la autorealizacién personal, como potenciacion del ser humano en sus distintas
dimensiones y como proceso de constitucion de la subjetividad. En palabras del autor mencionado,
se trata de desatar en el estudiante su aspiracion y su busqueda. Al respecto, uno de los maestros
destaca el interés de la institucion educativa y de la SED por abrir espacios que brinden
oportunidades a los estudiantes para fortalecer sus habilidades en musica, en artes, en ciencia y

tecnologia.

Es importante sefialar que, tres de los maestros expresaron sentirse un poco limitados para
identificar estilos y ritmos de aprendizaje, asi como descubrir y potencializar las habilidades de
sus estudiantes porque en un aula con mas de 40 estudiantes se dificulta la individualizacién de los

procesos.

También se encuentran aspectos relacionados con la educacion racional en cinco de las
conversaciones entabladas con los maestros sobre su ensefianza de las CSE, especificamente en lo
que respecta al reconocimiento del valor de la diferencia y la afirmacién del otro como pensador.

En los apartes que se presentan en seguida se muestran dichos elementos:

Maestro JR: “Otro aspecto importante es que en ellos se desarrolle el fomento del didlogo y la
colaboracidn, (13:44) es decir, que aprendan a expresar ideas, a compartir sus perspectivas, a debatir diferentes
puntos de vista, y que todo ello, de alguna manera, tenga conexion con la realidad cotidiana de los estudiantes”.
Maestra PG: “expresarse y pueden ser libres sin ser juzgados el uno al otro y ver las diferentes singularidades que
cada uno tiene”.
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Estos apartes evidencian la importancia dada al desarrollo de précticas dialogicas en la
ensefianza de las CSE, pues estas facilitan la expresion de ideas propias y el respeto por otros
puntos de vista. Lo anterior se relaciona con la categoria de educacion racional propuesta por
Zuleta (1995), quien enfatiza en la importancia de que los estudiantes elaboren su propio
pensamiento y reconozcan al otro como pensador, lo que tiene esta vinculado al valor dado a la

diferencia en el ejercicio de una educacion democratica.

Ademas, cuatro de los ocho maestros puntualizan que, en la ensefianza de las CSE, buscan
promover la argumentacién como defensa de las propias ideas y el reconocimiento de la existencia
y validez de posturas distintas. En particular, uno de estos maestros refiere que aplica como
estrategia pedagdgica el uso de la “comparacion, donde los estudiantes puedan dar razoén, si no
argumentada, al menos por comparacion idéntica; es decir, de identidad frente a una situacion u

otra” para favorecer ejercicios argumentativos en las aulas.

Por ltimo, en lo referente a esta categoria, uno de los maestros critica la educacion publica
actual porgue, segun él, para €l no es liberadora, sino asistencialista en el sentido del cuidado, ya

que esta disefiada para que los estudiantes no aprendan nada.

4.3.9 Maestro

En las conversaciones con los maestros se hallaron menciones en relacion con la autonomia
que poseen para llevar a cabo su ensefianza de las CSE, un aspecto comun a todos los relatos.
Ademas, uno de los maestros plantea la reflexion acerca del rol protagdnico que deben asumir al
ser coherentes con la realidad en que viven y luchar por transformarla defendiendo sus derechos.

Asimismo, otro maestro destaco la importancia de la formacion e investigacion.
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4.4. Nivel de Triangulacion de los Hallazgos
Se llevé a cabo la triangulacion de la informacién obtenida de diferentes fuentes como lo
fueron, los documentos de politica curricular (DBA), los documentos curriculares de la Institucion
Educativa, los documentos y acciones de los maestros de CSE y las conversaciones en la
cotidianidad de la praxis educativa. El proposito de la triangulacion fue contrastar las
interpretaciones realizadas en cada una de las fases de intervencion y, de este modo localizar las

tematizaciones y tendencias que se describen a continuacion.

4.4.1 Relacion Instrumental entre los DBA, las Pruebas Saber, el Curriculo y la Ensefianza
de las CSE en la Institucion Educativa

En las tres fases de analisis se encontraron hallazgos con respecto a la manera en que la
articulacion de los DBA, las pruebas estandarizadas y el curriculo de la institucién educativa
inciden en la ensefianza de las CSE. Si bien, los DBA se definen como un documento orientador,
el analisis documental desarrollado permitié establecer la manera en que los documentos
curriculares de la institucién, los documentos elaborados por los maestros y las practicas de

ensefianza de las CSE se ven permeados por los pardmetros dados en dicha politica curricular.

En las fases uno y dos de intervencion, el analisis revelé que los DBA son el documento
que toma como referencia la Institucion Educativa para definir sus criterios curriculares. Los
documentos institucionales, como la Malla curricular, el Plan de érea, el Plan de asignatura y el
Plan de clase, sefialan especificamente los resultados de aprendizaje esperados para cada grado,

teniendo en cuenta lo que estipula la politica educativa.

Asi pues, el hecho de que los documentos de los maestros tales como planeaciones, guias
de trabajo y evaluaciones mencionen explicitamente el DBA se debe a una adecuacion a las

directrices dadas por la Institucion Educativa. También, se observé en la mayoria de las clases



140

acompafadas por la investigadora que las teméticas abordadas correspondian con los contenidos

estipulados en los DBA por grado.

Asi mismo, se constatd que la Institucion Educativa plantea de forma semestral las pruebas
disciplinares y comunicativas que corresponden a la preparacion para las Pruebas Saber. Ademas,
en algunas clases de los grados superiores se dispone de tiempo para entrenar a los estudiantes en

la solucion de preguntas Tipo ICFES.

En la fase tres, este hallazgo se ratifico durante las conversaciones con los maestros de los
grados superiores; dos de ellos explicaron que se veian obligados a aplicar en sus clases lo
estipulado en los DBA porque se encontraban condicionados por los resultados de las pruebas

estandarizadas.

Asi, la investigacion evidencia como, a través de los resultados de aprendizaje estipulados
por los DBA y medidos por las pruebas estandarizadas, el curriculo y la ensefianza de las CSE son

instrumentalizados pues estos se ven asociados a su cumplimiento de manera directa e indirecta.

A pesar de que los ocho maestros participantes expresan gozar de autonomia en el sector
educativo publico para asumir decisiones curriculares conforme a sus intereses particulares, estos
toman como punto de referencia los DBA, teniendo en cuenta las exigencias institucionales. Sin
embargo, también mencionaron que en su ensefianza de las CSE implementan propuestas
pedagdgicas que van mas alld de lo que exige la politica curricular al adecuar y flexibilizar lo

dispuesto.

De este modo, las practicas de ensefianza y aprendizaje se instrumentalizan a traves de

procedimientos de medicion de la calidad de la educacion. Lo anterior evidencia la forma en que
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los procesos de estandarizacion del curriculo y la evaluacion se derivan de la implementacion de

politicas educativas neoliberales.

La logica de gestion del conocimiento implicita en los documentos curriculares de la
Institucion Educativa refleja la tendencia hacia la estandarizacion curricular asociada a la
formacion por competencias. Asi la Malla curricular, el Plan de area y el Plan de asignatura
presentan las competencias y niveles de desempefio a alcanzar para cada ciclo /grado y por periodo
académico. Se observa un interés por el “saber hacer” que se asocia con la adquisicion y aplicacion
de conocimientos, habilidades y valores que se vinculan con una supuesta educacion de calidad

predominante en los DBA.

Por tanto, los documentos curriculares de la institucion educativa proponen para todos los
grados la formacion en las competencias ambiental, axioldgica, ciudadana, cognitiva,
comunicativa, estética y laboral, asi como el desarrollo de habilidades socio — afectivas y
cognitivas. Es preciso sefialar que dentro de las competencias laborales establecidas desde el grado
primero se propone el desarrollo del trabajo en equipo, la exploracion de habilidades, el liderazgo,
la adaptabilidad, la formulacién de proyectos y la resolucién de problemas. Ademas, se
identificaron en la Malla de aprendizaje y el Plan de area el uso los términos: eficiencia, eficacia,
calidad, gestion, productividad, competitividad y cualificacion técnica; todos ellos pertenecen al

campo empresarial y son ajustados al &mbito educativo por los documentos.

El andlisis de los documentos de los maestros en la fase dos de intervencién también
permitio corroborar que, en seis casos, se sefialaban las competencias comunicativas, disciplinares
y/o axioldgicas a desarrollar a traves de la actividad propuesta. No obstante, en las conversaciones

realizadas durante la fase tres, uno de los maestros cuestioné la formacion por competencias, ya
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que para él los contenidos de las CSE quedaron en un segundo plano por priorizar el desarrollo de
la lectura critica y la produccion escrita que promueve la institucion educativa de manera

transversal.

Lo anterior pone de manifiesto como el curriculo y la ensefianza de las CSE en la
Institucion Educativa han sido instrumentalizados por la implementacion de politicas curriculares
permeadas de una racionalidad técnica que obedece a supuestos de calidad. De esta manera, la
gestion de la ensefianza — aprendizaje obedece a la obtencidn de resultados educativos medidos en
pruebas estandarizadas, lo que acaba por instrumentalizar también el conocimiento de las
disciplinas sociales y al maestro de CSE, convirtiéndolos en intermediarios entre procedimientos

metodoldgicos y los estudiantes.

4.4.2 Disposicion y Relevancia otorgados al Conocimiento Disciplinar de las Ciencias
Sociales

Las fases uno y dos de intervencion permitieron, ademas, identificar la manera en que la
implementacion de la politica curricular en la institucién educativa homogeneiza el conocimiento
que circula en las CSE. Esto se debe a la instrumentalizacion del curriculo y la ensefianza, como
se explica en el aparte anterior, que prescribe de alguna manera los contenidos dispuestos para

cada uno de los grados.

Asi, se hallaron coincidencias respecto a la disposicién de los contenidos para CSE en los
DBA y en los documentos institucionales. Con respecto a los contenidos presentados en los DBA,
el andlisis no revela una integracion de las CSE, ya que las tematicas de varias disciplinas se
presentan de manera alternada y desarticulada. Por ejemplo, se mencionan conceptos de la historia,
la geografia y la economia junto con informacion relacionada con la democracia, los derechos

humanos, la convivencia y la paz. En el caso de los documentos curriculares de la Institucion
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Educativa, los contenidos se encuentran en forma de lista y no se relacionan entre si, ni se vinculan

unos a otros, ni grado a grado.

Asi, tanto en los DBA como en los documentos institucionales y de los maestros, el uso de
términos propios de las disciplinas de las ciencias sociales se convierte a menudo en una lista de
nominalismos que concierne mayoritariamente a actividades de identificacion, repeticion,
descripcion, caracterizacion y explicacion propias del interés cognoscitivo técnico. Por ejemplo,
con respecto a los contenidos relacionados con la historia, el analisis documental encontré que
tanto los DBA como los documentos curriculares enfatizan una concepcion de la historia centrada

en la vision eurocéntrica que olvida las particularidades de la historia propia, local y regional.

En este sentido, tanto en los DBA como en los documentos de la institucion, las tematicas
de historia se contemplan de manera diseminada, sobre todo desde grado sexto hasta el grado
noveno. En estos grados se encuentran contenidos sobre la historia del mundo antiguo, la Edad
Media, el Renacimiento, las revoluciones burguesas europeas y las guerras mundiales, pero sin
relaciones de continuidad. Solo algunos enunciados de los DBA estipulan contenidos histéricos, y

la institucion educativa los aterriza en sus documentos a uno o dos bimestres del afio escolar.

En el caso especifico de la historia de Colombia, se halla correspondencia entre los DBA
y los documentos institucionales que ubican estos contenidos Unicamente para grado quinto y
noveno. Asimismo, se encuentran pocas referencias al conflicto colombiano y ninguna mencion a
las victimas. Ademas, otra coincidencia se localiza en el interés de la politica curricular y de los
documentos de la institucion por enmarcar las CSE en un “presentismo”, que se manifiesta en la
preocupacion por problematizar dindmicas y procesos actuales, lo que conduce al desconocimiento

de la historicidad de los problemas sociales; esto se observa para todos los grados.
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Como puede verse, no es que se haya dejado de ensefiar historia, la cuestion se encuentra
en que los hechos historicos se abordan de manera estatica y fragmentada. El conocimiento de las
CSE es visto en los DBA y en los documentos curriculares de la institucion como un acumulando

de contenidos que ni siquiera establece relaciones entre si.

Otro aspecto comun es el énfasis dado a la democracia y la convivencia, que se encuentra
tanto en los DBA como en los documentos curriculares de la institucion educativa. En estos
documentos se presentan numerosas menciones al liderazgo, la participacion, el trabajo en equipo,
las normas bésicas de interaccion social y la solucion pacifica de conflictos como elementos que
favorecen la convivencia. Por su parte, este interés se halla de manera parcial en los documentos
de los maestros; sin embargo, en las clases y conversaciones se desestiman, evidenciando un mayor

interés por los contenidos disciplinares.

No obstante, el analisis documental en las tres fases permitié hallar contenidos histéricos
y referencias temporales en los DBA, asi como en los documentos institucionales, de los maestros
y en sus clases. Se encontraron elementos asociados a las nociones de relacion pasado - presente,

contextualizacion y multidimensionalidad.

Asi pues, se localizaron continuas menciones a la relacién pasado - presente que se
desarrolla a través de los conceptos de cambio y causalidad, evidenciadas desde el grado primero
hasta el grado undécimo. Sin embargo, en los documentos se encuentra una preocupacion excesiva
por dinamicas del tiempo presente y no se contempla la dimensién futura. Es necesario sefialar
que, en las conversaciones adelantadas durante la fase tres, cuatro de los ocho maestros si plantean
la dimensidn futura en la ensefianza de las CSE bajo el entendido de que la historia se construye y

que el futuro es una posibilidad de construccién de los sujetos.
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Con respecto a la contextualizacion, tanto los documentos como los maestros insisten en
que, en la ensefianza de las CSE, es relevante proyectar los contenidos al contexto de los
estudiantes, favoreciendo el reconocimiento de la diversidad cultural y la conexion con dindmicas
de la actualidad. Se destaca que tres de estos maestros participantes se esfuerzan por vincular las

reflexiones de sus clases con la realidad actual del pais.

Ademas, se localizan concordancias en las tres fases de intervencidn con respecto a la
nocion de multidimensionalidad, pues los DBA, los documentos institucionales y de los maestros,
asi como las clases plantean para todos los grados varias dimensiones para analizar las situaciones
que van desde el sujeto, la familia y el colegio hasta el barrio, la ciudad, el departamento, el pais,

el continente y el mundo.

En resumen, el analisis de contenido sobre el conocimiento que circula en las CSE en la
institucién educativa allegé elementos concordantes en la revision documental. Los s contenidos
que planteados en los DBA se corresponden con los documentos institucionales. Sin embargo, no
evidencian integracion de las CSE, ya que los contenidos se localizan de manera desarticulada.
Asimismo, se hallaron mdltiples referencias en todos los niveles de analisis a las nociones de:
relacion pasado — presente, contextualizacién y multidimensionalidad que se relacionan con la

formacion del pensamiento historico.

4.4.3 Pluralismo Epistemolégico que sustenta el Trabajo Pedagdgico de los Maestros como
sujetos sociales en la Ensefianza de las CSE en la Institucion Educativa

Con respecto a los intereses epistemologicos que se asumen y/o declaran los maestros en

la ensefianza de las CSE, el andlisis de los documentos (DBA, documentos curriculares de la
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institucion educativa y documentos de los maestros), asi como las clases y entrevistas reveld

asociados a los intereses técnico, practico y emancipatorio del conocimiento.

Se observa un pluralismo epistemologico que sustenta el trabajo pedagogico de los
maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE en la Institucion Educativa. En los
hallazgos se encontraron coincidencias con las caracteristicas de cada una de los intereses
cognoscitivos analizados, las cuales se presentaron diferente medida de acuerdo a la fase de
intervencion. Por ejemplo, en el analisis de los DBA, los documentos institucionales y los de los
maestros se identificaron numerosas referencias al interés cognoscitivo técnico, que se encuentran

en menor medida en las clases acompariadas y en las conversaciones llevadas a cabo.

Asi pues, en los documentos institucionales se hallaron coincidencias con el interés técnico
percibida en la manera que se organiza, se gestiona y se objetiviza el conocimiento. En los
documentos de cuatro de los ocho maestros participantes se localiza este tipo de interés en la
organizacion y secuencia de las tematicas planteadas, lo que evidencia una gestion del
conocimiento orientada a facilitar su ensefianza, ajustada a los parametros curriculares
institucionales y en correspondencia con los DBA. Asimismo, se encuentra la circulacion de la
racionalidad técnica en la gestidn del tiempo, evidenciada en las planeaciones por clase, semana 'y
bimestre, asi como en las pautas de organizacion de las actividades, los estudiantes y el aula

percibidas en seis de los ocho maestros co-investigadores.

En lo referente a las clases que acompafio la investigadora, también se encontraron
elementos vinculados el interés técnico, expresados en la prioridad dada a la explicacion de
contenidos y en la predominancia de actividades que requieren responder preguntas, realizar
descripciones o0 esquematizaciones a partir de informacion literal o memoristica, comin a todos

los maestros participantes.
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Ademas, en las conversaciones, tres de los ocho maestros se refierieron a la importancia
del interés técnico del conocimiento en el sentido de que este posibilita a los estudiantes entender
el mundo, acercandose a las dimensiones historicas y socioculturales y desarrollar las capacidades

comprensivas y analiticas sobre el conocimiento existente y la indagacion.

Ahora bien, acerca del interés cognoscitivo practico, se hallaron coincidencias entre las
tres fases de intervencion en lo que corresponde al reconocimiento de la diversidad. En este
sentido, se evidencian multiples menciones a diversos actores, grupos, instituciones, costumbres,
culturas, regiones, entre otros. También se localiza la circulacion del interés practico en todas las
fases de intervencion en la relacidn establecida entre teoria y préctica del conocimiento, a traves
de la formulacion de ejemplificaciones, la articulacion con el contexto de los estudiantes y el

planteamiento de posibles soluciones a problematicas cotidianas.

Sin embargo, en el analisis de los DBA, los documentos institucionales, los documentos
maestros y las clases acompafiadas se encuentra de manera muy limitada la propuesta de
actividades que permitan la comunicacion intersubjetiva, la comprension de la diversidad de
interpretaciones sobre la realidad y la consecuente construccién de sentido que plantea la

racionalidad préactica.

A pesar de ello, en las conversaciones mantenidas con los ocho maestros, estas hacen
énfasis en la relevancia de la participacion, el dialogo, el debate, el trabajo cooperativo para la
ensefianza de las CSE. Segun ellos, es de vital importancia brindar en las clases espacios donde
los estudiantes puedan expresar sus puntos de vista e intereses, debatir sus ideas, asumir una

posicidn propia y respetar opiniones diferentes.
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Acerca del interés cognoscitivo emancipatorio, se evidenciaron hallazgos relacionados con
la accion tanto en los DBA como en la malla curricular, el Plan de area de la institucion educativa
y en las conversaciones. Estos hallazgos reflejan la intencion de promover la toma de decisiones
por parte del estudiantado para contribuir a la solucion de probleméticas inmediatas en funcion de
la convivencia. Sin embargo, en los documentos de menor jerarquia como el Plan de asignatura,
el Plan de clase y los documentos de los maestros, ya no se encuentran estos los elementos de

forma clara.

En cuanto a la nocidn de critica, las mencionas asociadas a situaciones de desigualdad o
injusticias sociales son casi nulas en los DBA y en los documentos institucionales. Ademas, no se
denuncian explicitamente las estructuras que reproducen dichas dindmicas, lo que demuestra una

aplicacion restringida del ejercicio de la critica.

Por otro lado, en los documentos de los maestros y en las conversaciones se encontré el
interés de tres de los ocho profesores por denunciar dinamicas de desigualdad social en su
ensefianza de las CSE. Respecto a la autonomia, dos de los ocho maestros proponen ejercicios de

autoevaluacion en el aula que permiten el desarrollo de la autonomia por parte de los estudiantes.

Asimismo, cuatro de los maestros enfatizan en la necesidad de fomentar en la ensefianza
de las CSE espacios que permitan al estudiantado reflexionar sobre situaciones y coyunturas
relacionadas con la realidad del pais, posibilitindoles asumir un papel activo a través de la
preocupacion por la transformacion de la sociedad. En este sentido, dicha preocupacion les
moviliza a proponer acciones que contribuyan a la busqueda de unas mejores condiciones

individuales y colectivas.
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En relacion con el interés emancipatorio, es preciso sefialar que tres maestros expresaron
en las conversaciones que el desarrollo de este tipo de interés cognoscitivo esta condicionado a la
limitada capacidad de los estudiantes para pensar por si mismos o a la poca importancia que
otorgan al conocimiento. Ademas, tres de los ocho maestros participantes refirieron sentirse
censurados o perseguidos en la institucion educativa por promover el desarrollo de la racionalidad

emancipatoria en la ensefianza de las CSE.

De acuerdo a lo anterior, se pudo establecer que todos los maestros del area de ciencias
sociales sustentan sus practicas de ensefianza de las CSE en una epistemologia guiada por los
intereses técnico y practico del conocimiento. El interés cognoscitivo emancipatorio se asume y se
declara en cuatro de los ocho maestros co-investigadores, sin desconocer que se encuentran
algunos elementos asociados a la critica en los otros maestros. Llama la atencion que, en las
conversaciones mantenidas tres maestros expresaron no optar por un interés cognoscitivo en
particular y evocaron la necesidad de manejar una pluralidad epistémica su trabajo pedagdgico en

su ensefianza de las CSE.

A partir de los hallazgos de la investigacion, se elabor6 una matriz que se presenta a
continuacion. Esta matriz muestra los intereses cognoscitivos que sustentan el trabajo pedagdgico
de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE en la Institucién. Se incluye la
caracterizacion de la relacion teoria y praxis del conocimiento, asi como la transposicion a las

actividades de la esfera de la praxis de la educacion que se asocian con cada interés.

Con respecto a la lectura de la matriz propuesta, esta puede realizarse de manera horizontal
para identificar las caracterizaciones que se asocian con la relacion conocimiento e interés, asi

como su transposicion en la esfera de la praxis educativa, de acuerdo a los intereses cognoscitivos
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que orientan el trabajo pedagogico de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las

CSE.

Tabla b

Matriz Intereses Epistemoldgicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como
sujetos sociales en la ensefianza de las CSE

Intereses Epistemologicos que sustentan el trabajo pedagdgico de los maestros como

sujetos sociales en la enseflanza de las CSE

Relacion conocimiento e interés

Transposicion a la Esfera de la Praxis
de la educacion

- Pautas de organizacion y gestion de la

- Reflexion sobre la accion

Interés - Control de la ensefianza y el aprendizaje | informacion, el tiempo y las actividades basadas
. - Enfasis en la obtencion de resultados y | en la eficiencia.
C?gn.OSCItIVO su mejoramiento - Planes de estudio que contemplan la obtencion
tecnico - Independencia entre teorfa y practica del | de resultados educativos especificos.
conocimiento - Medicion del rendimiento escolar por medio de
- El conocimiento se lleva a un contexto | pruebas y exdmenes.
de aplicacién instrumental - Uso de recursos tecnolégicos y digitales para
mejorar la calidad educativa.
- Actividades que fomentan la participacion y el
- La ensefianza y el aprendizaje como | dialogo horizontal entre los actores educativos.
procesos - BUsqueda de una formacidn integral que va méas
- Relacion teoria y practica del | alla de la formacion académica.
conocimiento - Flexibilidad y adaptacion de las précticas
Interés - Preocupacion por la construccion de | educativas a las necesidades del contexto.
cognoscitivo sentido de los estudiantes - Actividades que hacen énfasis en la experiencia
practico - Orientacién a la accién y fomentan la autonomia y capacidad de analisis
de los estudiantes.
- Valoracion de la diversidad en las préacticas
educativas.
- Critica a las estructuras de poder que generan
- La formacion como proceso de | las injusticias sociales.
desarrollo personal - Se propicia el andlisis de la realidad social,
i - Desarrollo de la autonomia y de un | politica, econémica y cultural que impulsa la
Interes N juicio critico comprensién y solucion de probleméticas desde
cognoscitivo - La critica impulsa la accion | una perspectiva critica y transformadora.
emancipatorio transformadora - Se plantean actividades que favorecen la

autonomia de los estudiantes brindandoles las
herramientas y los espacios necesarios para la
toma de decisiones informadas y responsables
que les permitan desarrollar su propio criterio.

- Desarrollo de actividades que promueven el
debate y la discusién para enriquecer el
aprendizaje a partir del reconocimiento de la
diversidad de opiniones y perspectivas.

- Promocion del compromiso social y politico de
los estudiantes, incentivando su participacion
activa en la sociedad para la soluci6on de
problematicas y la busqueda de la justicia social.
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4.4.4 Reivindicacion del sujeto en la construccion del conocimiento y la realidad social
desde el trabajo pedagdgico de los maestros en la ensefianza de las CSE.

Los hallazgos producto de las diferentes fases de intervencién permitieron reafirmar
elementos de caracter epistemologico hallados la aproximacién al campo del saber, en consonancia
con las perspectivas tedricas de Habermas (1986/1990) y Zemelman (2011), en el trabajo
pedagogico de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE. A continuacion, se

problematizan dichos hallazgos.

En primer lugar, las practicas educativas de los maestros en la ensefianza de las CSE
evidencian la apropiacion del sujeto en su dimension epistemoldgica, es decir, el reconocimiento
de los estudiantes como sujetos cognoscentes por parte de los maestros. En este contexto, se
encontrd que los estudiantes son considerados como portadores de realidad, y ende portadores de
conocimiento, ya que sus experiencias y vivencias sobre el mundo son tenidas en cuenta para
problematizar el conocimiento sobre la realidad social en la escuela. Este elemento ampliamente

discutido en la investigacion y que se corresponde con las perspectivas teéricas de ambos autores.

Asi pues, los maestros contemplan a los estudiantes como sujetos de conocimiento, pero
también se identifica y los identifica como sujetos historicos que hacen historia y se hacen con la
historia. En otras palabras, en las practicas pedagogicas de los maestros fue posible evidenciar
que estos se reconocen a Si mismos y reconocen a sus estudiantes como constructores de la
realidad. Por lo tanto, imprimen en sus ejercicios pedag0gicos un interés por situarse y situar a sus
estudiantes ante la historia para actuar sobre ella, dado que la realidad puede cambiarse. Este
elemento atraviesa las teorias de los autores de referenciados en la investigacion, y que se sustentan

en los postulados de Marx.
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En este orden de ideas, se encuentran coincidencias en relacion a la pertinencia histérica
del conocimiento que planteé Zemelman (2011), puesto que los maestros en su ensefianza de las
CSE, demuestran preocupacion por situar los conocimientos al contexto histérico inmediato y del
pais; estableciendo relaciones entre el pasado, el presente y el futuro, asi como planteando
relaciones causales. Esto estd en consonancia con la apuesta del autor de pensar las realidades de

nuestros paises desde las complejidades propias.

Asimismo, se identifican relaciones entre el interés practico del conocimiento propuesto
por Habermas (1986/1990), en términos de que este posee una funcion comprensiva en el marco
de la accion simbdlicamente mediada, y los intereses epistemoldgicos que los maestros sostienen
en la ensefianza de las CSE. Desde su ejercicio pedagdgico, los maestros promueven practicas que
involucran actividades que involucran la participacion, el intercambio comunicativo, la escucha
activa, el reconocimiento de la diversidad de posturas y opiniones, el establecimiento de
conclusiones propias, el trabajo cooperativo y la propuesta de alternativas de solucién. Todas estas
practicas favorecen la accién comunicativa para la construccion de sentido, constituyendo una

accion practica que orienta la voluntad de la razén.

Por ultimo, en el trabajo pedagogico de los maestros se hallaron elementos afines a la
categoria de autorreflexion establecida por Habermas (1986/1990) en su propuesta de la razon
critica. En este sentido, sus espacios pedagogicos propician el desarrollo de la autonomia, la
reflexion, la argumentacién, la critica, la autorrealizacién y la voluntad de accion; caracteristicas

comunes a la vocacion de la razén critica como voluntad de razén que orienta la accion.
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4.4.5 Contribuciones de los maestros de CSE de la Institucion Educativa a la Formacion

Emancipatoria del Estudiantado

Las fases dos y tres de intervencion permitieron identificar los elementos emancipatorios
que promueven los maestros en la ensefianza de las CSE en la Institucién Educativa. Estos
elementos contribuyen a fomentar una formacion democrética y liberadora que, en los términos de
Zuleta (1995), permite a los estudiantes pensar por si mismos y encaminarse en la bisqueda de su
autorrealizacion personal. Entre estos elementos se encuentra:

La critica a las practicas educativas tradicionales asociadas al autoritarismo y las exigencias
de orden disciplinario. La mayoria de los maestros manifestaron tanto en su ensefianza de las CSE
como en las conversaciones, su desacuerdo con préacticas represivas basadas en el autoritarismo y
en exigencias disciplinarias demandadas por el orden institucional. Desde su perspectiva, estas
practicas no aportan a la formacion de los estudiantes; dentro de ellas estan las formaciones, los
registros en el observador, las revisiones de los uniformes y las restricciones a la presentacion

personal.

El interés por otorgar un papel activo al estudiante. Todos los maestros participantes de la
investigacion destacaron la importancia del reconocimiento de las subjetividades de sus
estudiantes como estrategia para fomentar la participacion, la autonomia y la construccion del

conocimiento.

El desarrollo de practicas que propician la autonomia y la formacién del criterio de los
estudiantes. Varios de los maestros co-investigadores desde su trabajo pedagdgico en el aula y las
conversaciones con la investigadora, subrayaron la relevancia de emplear estrategias pedagogicas
de trabajo autdbnomo, asi como autoevaluacion y autoreflexién, contribuyendo asi a la formacion

del criterio de sus estudiantes.
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La puesta en marcha de actividades que fomentan la argumentacion. Varios de los maestros
participantes del estudio mencionan que desarrollan en su ensefianza de las CSE ejercicios de clase
destinados a fomentar y fortalecer la capacidad de argumentacion de sus estudiantes, como el
debate y la mesa redonda. Estas estrategias favorecen el intercambio de puntos de vista y la defensa

de posiciones personales.

El reconocimiento del valor de la diferencia. En las conversaciones con los maestros, ellos
sefialaron que, en su trabajo pedagdgico en el aula, promueven el reconocimiento de la diversidad
de opiniones, actores, culturas, costumbres como espacios de expresion democratica, donde

serespeta la garantia del otro a ser y pensar diferente.

La preocupacion por el desarrollo de las potencialidades de los estudiantes. Varios de los
maestros indican que, en su ensefianza de las CSE, logran identificar las habilidades de sus
estudiantes y se esfuerzan por potencializarlas, a pesar de que la cantidad de estudiantes por aula

dificulta este proceso.

El interés por la formacion profesional del estudiantado. Los maestros de los grados
superiores evidencian, tanto en sus préacticas de ensefianza como en el dialogo con la investigadora,
su preocupacién por brindar las herramientas necesarias que faciliten al estudiantado el acceso a

la educacién superior como mecanismo que garantiza su autorealizacion personal.

4.4.5 Ambivalencias de las préacticas educativas de los maestros en la ensefianza de las CSE

El proceso de triangulacion de la informacion recolectada y de las interpretaciones
realizadas permitio identificar una contradiccion en el trabajo pedagdgico de los maestros en el

momento de la contrastacion de las fases dos y tres de la investigacién. Esta discordancia se refiere
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a la postura ambivalente que asumen los maestros en términos de las practicas educativas

tradicionales y emancipadoras mencionadas por Zuleta (2011).

Por un lado, en el acompafiamiento realizado a las clases, se encontraron en las voces y
acciones de los maestros aspectos asociados a la educacion tradicional, como son la formulacion
de preguntas que solicitan informacién memoristica, la atencion dada a pautas de comportamiento
en el aula, la ubicacion de los estudiantes en el aula, la exigencia de los uniformes, los ejercicios

de dictado y transcripcion de informacion, el llamado a lista, entre otros.

A pesar de esto en las conversaciones mantenidas, l0s maestros mostraron resistencia a
aceptar practicas tradicionales basadas en la disciplinarizacion de los cuerpos y la
homogeneizacién del estudiantado. Estas practicas incluyen: las formaciones, los registros en el
observador, las revisiones del uniforme, las restricciones a la presentacion personal, el uso de pitos

y microfonos para captar la atencion de los estudiantes.

Este hallazgo permite sostener que, en el trabajo pedag6gico de los maestros existen
practicas tradicionales que se han institucionalizado en la escuela a través de la reproduccién
cultural. Algunas de estas practicas son reconocidas por los maestros, quienes se resisten a ellas;
en otros casos, sin embargo, se naturalizan en la labor pedagdgica cotidiana. Asimismo, algunas
practicas tradicionales son impuestas por la institucion, mientras que otras son adoptadas a nivel
personal por los maestros. Se encontrd el caso de maestros que afirmaban apartarse de practicas

tradicionales, pero gue, en sus clases, terminaban desarrollando este tipo de préacticas.

De este modo, se evidencia que dichas practicas tradicionales coexisten con préacticas
emancipatorias en el trabajo pedagogico de los maestros. Como se observo, se identifican practicas

tradicionales fundadas en el autoritarismo del maestro, al tiempo que también se evidencian
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ejercicios asociados a la educacion emancipadora, como lo son promover la autonomia, la

reflexion, la argumentacion, la critica, la autorrealizacion y la accion.

Ademas, se encontraron elementos relacionados con la idea del maestro como promotor
del deseo de saber en su trabajo pedagdgico de los maestros durante el acompafiamiento realizados
a las clases. Estos elementos incluyen el uso de estrategias de motivacion, el manejo de un lenguaje
afectuoso, comprensivo y respetuoso, el uso de expresiones jocosas, la inclusion de

ejemplificaciones y las correcciones personales.

Todas las practicas mencionadas dan cuenta de una educacién liberadora y promotora del
deseo de saber, que es compatible con los principios de la educacion racional de Zuleta (2011) y

que se yuxtaponen con el ejercicio de practicas tradicionales como las que se mencionaron.
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V Conclusiones

Para el presente estudio, es importante sefialar los alcances e implicaciones del ejercicio
académico de construccion de la fundamentacion tedrica de la investigacion. En este sentido, la
aproximacion al campo del saber demandd que la investigadora apropiara la gramatica de las
disciplinas del conocimiento para favorecer la trasferencia efectiva de las categorias de los
referentes teoricos a la esfera de la praxis de la educacion. Esta actividad académica se llevo a

cabo con éxito y permiti6 consolidar los hallazgos respecto al objeto de estudio.

Entre las implicaciones del ejercicio académico, se destaca que, inicialmente, se dificultd
la comprension de las obras filoséficas por su lenguaje, asi como la complejidad resultante para
redactar textos derivados de las mismas. También costd esfuerzo articular las perspectivas tedricas

que sustentan el estudio; tal confluencia pudo haberse adelantado de una manera mas rigurosa.

En cuanto a la construccion de la arquitectura metodoldgica, este proceso se consolidd
gracias a la adopcidn de los posicionamientos epistemoldgicos de la investigacion, lo que posibilito
la coherencia metodologica con el objeto de estudio. El desarrollo de la I6gica metodologica
permitié recopilar informacién suficiente en las diferentes fases de intervencién para ser
interpretada y contrastada mediante el analisis de contenido, favoreciendo el alcance de los
propdsitos investigativos sobre los intereses epistemologicos que sustentan el trabajo pedagdgico

de los maestros como sujetos sociales en la ensefianza de las CSE.

En relacion con la consolidacién del objeto de estudio de la investigacion, se identifico un
pluralismo epistemoldgico como sustento de las practicas de ensefianza de los maestros de CSE.
El estudio revel6 que, en su mayoria, los maestros orientan su trabajo pedagdgico por los tres

intereses cognoscitivos propuestos por Habermas (1968/1990), ya que se localizaron hallazgos
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significativos con respecto a cada uno de ellos. Ademas, la investigacion propuesta logro develar
tendencias hacia una ensefianza de las CSE orientada por el interés practico y emancipatorio del
conocimiento, evidenciada principalmente en los acompafiamientos de las clases y en las

conversaciones adelantadas.

Respecto al interés cognoscitivo técnico, los maestros expresaron su importancia para
impulsar desde sus practicas de ensefianza de las CSE, el entendimiento del mundo y el
acercamiento a las dimensiones histéricas y socioculturales por parte de los estudiantes. Se observo
que los maestros emplean también este tipo de interés en su trabajo pedagdgico para organizar el
conocimiento y facilitar su ensefianza. Por tanto, aunque los maestros declararon no limitar su
trabajo pedagdgico al interés técnico del conocimiento, si le otorgan relevancia en sus practicas de

ensefianza de las CSE.

Asimismo, todos los maestros coincidieron en sefialar el predominio del interés
cognoscitivo practico como orientacion epistemologica de su trabajo pedagdgico. En las
conversaciones realizadas, mencionan la importancia de promover en sus clases actividades que
fomenten la interaccion comunicativa para favorecer la construccién de sentido por parte de los
estudiantes. Es pertinente sefialar que en todas las fases de intervencion se hallaron elementos
vinculados a este tipo de interés epistemoldgico, principalmente en lo relacionado con el
reconocimiento de la pluralidad de actores e interpretaciones y la articulacion del conocimiento

con el contexto de los estudiantes.

Con relacion al interés emancipatorio del conocimiento, se encontré que siete de los
maestros co-investigadores involucran este interés en su trabajo pedagogico con el fin de promover

la autonomia y la critica en sus procesos de ensefianza de las CSE. Lo anterior, contribuye a
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posicionarse y posicionar a sus estudiantes frente a la realidad, permitiendo asi poner en marcha

acciones que ayuden a poner fin a las estructuras configuradoras de 6rdenes de desigualdad social.

De acuerdo con lo anterior, el estudio concluye que en el trabajo pedagdgico de los
maestros confluyen todos los intereses cognoscitivos, y que dificilmente es posible encontrar
practicas de ensefianza de las CSE orientadas por un unico tipo de interés. Como se pudo constatar,
cada uno de los intereses epistemoldgicos corresponde a distintas demandas de orden pedagogico

y orienta la accidn de los maestros en sus diferentes practicas educativas.

Con respecto al rescate del sujeto que proponia Zemelman (2011), el estudio evidencio que
las préacticas educativas de los maestros reflejan el reconocimiento de los estudiantes como sujetos
histdricos, portadores de conocimiento y constructores de realidad. De esta manera, en las practicas
pedagdgicas de los maestros se encuentra un interés por situarse y situar a los estudiantes ante la

historia para actuar sobre ella, lo que demuestra su caracter como sujetos sociales.

En este orden de ideas, la investigacion también encontré hallazgos referentes la
pertinencia histérica del conocimiento planteada por Zemelman (2011), puesto que los maestros,
en su ensefianza de las CSE, demuestran la preocupacion por situar los conocimientos al contexto
historico inmediato y del pais, establecer relaciones entre el pasado, el presente y el futuro, y
plantear relaciones causales. Esto se encuentra en consonancia con la apuesta del autor
mencionado, quien aboga por pensar las realidades de nuestros paises desde sus complejidades

propias.

Ensuma, la investigacion encontrd que en el trabajo pedagdgico de los maestros se hallaron
elementos afines al concepto de autorreflexion establecido por Habermas (1968/1990) en su

propuesta de la razon critica. En este sentido, las practicas de ensefianza de las CSE dan cuenta de
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escenarios pedagogicos en los que los maestros fomentan la autonomia, la reflexion, la critica, la
autorrealizacion y la voluntad de accion. Estas caracteristicas son comunes a la vocacion de la

razén critica como voluntad de razon que orienta la accion.

Por otro lado, las ambivalencias encontradas en las practicas pedagdgicas de los maestros
con respecto a los planteamientos de Zuleta (1995) sobre la educacion tradicional y la educacion
racional llevan a cuestionarse hasta qué punto la educacion realmente brinda posibilidades para la

plena autorrealizacion personal o, por el contrario, se convierte en una barrera para su desarrollo.

Asi, se identificaron practicas naturalizadas e institucionalizadas en el trabajo pedagdgico
de los maestros que reproducen patrones culturales autoritarios con respecto a la relacion saber-
poder al interior de las instituciones educativas, limitando la autonomia y el pensamiento propio
de los estudiantes, a pesar de que varios maestros son conscientes de estas practicas y las
cuestionan. Esto permite problematizar la idea de que la educacion no constituye un Gnico camino
hacia la plena autorealizacion de la persona, ya que también puede lograrse al margen del proceso

educativo.

El estudio puso de manifiesto ademas las limitaciones con las que se enfrentan los maestros
con respecto a despertar en sus estudiantes el deseo de saber, tal como lo propone Zuleta (1995).
En el acompariamiento realizado a las clases y en las conversaciones adelantadas con los maestros,
se evidencia su preocupacioén por la falta de interés de los estudiantes hacia el conocimiento, lo

que constituye un obstaculo para la emancipacion del pensamiento.

Asimismo, el proceso investigativo permitio reflexionar sobre el hecho de que los maestros
pueden asumirse como sujetos sociales independientemente de los intereses epistemoldgicos que

orientan su trabajo pedagogico. Su caracter como sujetos sociales viene dado por su conciencia
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historica y no por los intereses epistemoldgicos que adoptan es su ensefianza de las CSE; estos
ualtimos no determinan que el maestro se asuma sujeto social. No obstante, el estudio puso de
manifiesto que el trabajo pedagdgico de los maestros si constituye un medio para afirmarse como

sujeto social y actuar en la historia a través de sus practicas de ensefianza.

Ademas, las conversaciones mantenidas con los maestros permitieron a la investigadora
considerar la falta de interés de estos por el d&mbito de la epistemologia. En las primeras
aproximaciones, se evidencio que, en general el concepto de intereses epistemologicos les
resultaba ajeno, a excepcidn del profesor de filosofia. Los maestros vincularon e interpretaron su
trabajo pedagdgico en la ensefianza de las CSE con los intereses epistemoldgicos a través de la

investigacion desarrollada.

Otros hallazgos de la investigacion revelan como la articulacion de los Derechos Bésicos
de Aprendizaje (DBA), las pruebas estandarizadas y el curriculo de la institucion educativa
influyen en la ensefianza de las CSE. Aungue los DBA se definen como documentos orientadores,
el analisis documental realizado, junto con observaciones reflexivas y conversaciones cotidianas
en la escuela, permitieron concluir que los documentos curriculares de la institucién, asi como
aquellos elaborados por los docentes, estan demarcados por los parametros establecidos en dicha

politica curricular, atendiendo a supuestos de calidad educativa.

El estudio también descubrié que la implementacién de los DBA, tal como se refleja en los
documentos curriculares de la institucion educativa, muestra una tendencia hacia la
estandarizacion del curriculo, asociada a un enfoque en la formacion por competencias y una
homogeneizacion del conocimiento presente en las CSE. En cuanto a los contenidos, el analisis
documental no evidencia una integracion efectiva de las CSE; mas bien, estos aparecen en los

diferentes documentos de manera alternada y desarticulada. Se observa que el uso de términos
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especificos de las disciplinas de ciencias sociales a menudo se convierte en una mera lista de

nominalismos, combinandose con temas relacionados con la democracia, la convivencia y la paz.

La investigacion también evidencié que la politica curricular de los DBA asigna un papel
instrumental al docente de CSE al establecer rutas especificas para alcanzar los resultados
esperados por grado. Esto pone de manifiesto un interés por limitar la autonomia del maestro en
la formulacion del curriculo. A pesar de que los ocho maestros refieren poseer autonomia para
tomar decisiones curriculares, estos toman como referencia los DBA en las planeaciones de sus

clases al ajustarlos y flexibilizarlos conforme a las exigencias de la institucion educativa.
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V1l Anexos

Anexo 1

Ejemplo de las Biografias realizadas de los Maestros de Ciencias Sociales Escolares

Jhon Jairo Montoya Cardona:

Jhon Jairo es Licenciado en Ciencias Sociales de la Universidad Distrital Francisco José de
Caldas, es Especialista en Gerencia de Proyectos Educativos y en Tecnologias de la Informacion
de la Universidad Cooperativa de Colombia. Lleva ejerciendo la docencia desde 1994, en sus 29
afios de experiencia labord durante los primeros 6 afios en instituciones educativas del sector
privado en Soacha y Bogota. Los otros 23 afios ha ejercido como docente nombrado de planta de
la Secretaria de Educacidn del Distrito en varias instituciones educativas de caracter publico. En
su amplia experiencia como profesor, Jhon ha laborado Unicamente en instituciones educativas de

zonas urbanas.

Ademas, el profesor mencionado narra que su recorrido como educador ha estado caracterizado
por el aprendizaje constante y explica el contraste que para él representan las condiciones laborales
en el sector privado y el sector pablico. Asi mismo, Jhon Jairo expresa que en su ejercicio
profesional ha conocido personas muy importantes para su formacion como individuo y como
educador. También, refiere que, siempre ha dado lo mejor de si para sus estudiantes; de ahi su

preocupacion por la implementacion de tecnologias en el aula que favorecen el proceso educativo.

Hoy en dia, Jhon es Docente de ciencias sociales, historia, geografia, constitucion politica y
democracia en los grados decimo y undécimo de la jornada tarde en el Colegio Luis Lopez de

Mesa sede A.
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Preguntas que orientan las conversaciones con los maestros de Ciencias Sociales
Escolares en la tercera fase de intervencion

PREGUNTAS QUE GUIAN LA CONVERSACION CON LOS MAESTROS EN LA COTIDIANIDAD

DE LA ESCUELA

CATEGORIAS PREGUNTAS

GENERALES
1. En primer lugar, se hace necesario sefialar que el andlisis documental evidencia una tendencia hacia
la ensefianza de las CSE caracterizada principalmente por la racionalidad técnica que se percibe en las
pautas de organizacién y gestion del conocimiento, en el alcance de unos minimos de aprendizaje

Intereses contemplados en los diferentes documentos curriculares y la medicion del rendimiento escolar. Mientras

cognoscitivos
(A)

que, se hallan pocos elementos relacionados con los intereses practico y emancipatorio del conocimiento
gue propenden por la comprension y la transformacion social.

A su juicio, y teniendo en cuenta sus saberes y trayectoria escolar, ¢ Qué tipos de intereses por el
conocimiento sustentan su ensefianza de las CSE? Argumenta y ejemplifica.

2. Un hallazgo esencial de la investigacion se relaciona con la manera en que la expedicion de politicas
curriculares como los DBA instrumentalizan el curriculo y la ensefianza de las CSE. Pues, estas politicas
obedecen a un interés técnico que busca controlar la ensefianza por medio de la prescripcion de los
aprendizajes esperados para cada grado y las estrategias para su alcance.

Dado que los maestros de CSE tienen una injerencia restringida en el disefio del curriculo que
ensefian, ¢cuales son las apuestas, acciones y nuevos sentidos que ofrece en al aula respecto a los
temas, contenidos y habilidades a desarrollar en sus estudiantes? Ejemplificar en la cotidianidad.

3. Asi mismo, los analisis adelantados han permitido establecer una circulaciéon limitada de la
racionalidad practica en la ensefianza de las CSE. Puesto que, la revision de los documentos en todos
los niveles de andlisis concluye que, si bien, se hace énfasis en el reconocimiento de la diversidad de
actores e interpretaciones, no se propician practicas de ensefianza que privilegien la comunicacion
intersubjetiva como medio para la construccion de sentido por parte de los estudiantes.

Una vez que sefiale cuéles son sus posicionamientos epistemoldgicos -desde dénde se para
epistémicamente para ensefiar las CS-, ;Podria identificar los sentidos y el para qué ensefia las
CSE teniendo en cuenta la diversidad del contexto, asi como, la singularidad y pluralidad de los
sujetos?

4. Ademas, el analisis documental llevado a cabo puso en evidencia la falta de interés por adelantar una
ensefianza de las CSE orientada por la racionalidad emancipatoria del conocimiento. Pues, a pesar de
que se mencionan elementos relacionados con el desarrollo de la autoreflexién en la construccién de
posibles alternativas de solucién a algunas probleméticas planteadas, los documentos no consideran la
importancia de denunciar las estructuras de poder como configuradoras de érdenes de desigualdad
social y tampoco contemplan el establecimiento efectivo de acciones transformadoras que pongan fin a
tales condiciones.

Desde su lugar epistémico y apartandose de una ensefianza técnica/instrumental del curriculo de
CSE, ¢Qué aspectos podria destacar como practicos (Nuevas comprensiones) y como criticos
emancipatorios (Conocimientos que liberan e invitan a la transformacion desde la accionar de los
sujetos) en su ensefianza en la escuela y el aula?
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(B)

5. Ademas, el analisis documental arroj6 que la ensefianza de las CSE integradas se ha interesado por
dindmicas del tiempo presente y por teméticas como la convivencia, la ciudadania, la democracia y la
paz restando importancia al conocimiento disciplinar de las ciencias sociales. Para el caso de la historia,
se evidencio que la historia que circula es una historia estatica y fragmentada que se centra en una vision
eurocéntrica apartada de la historia propia, local y regional.

Teniendo en cuenta lo anterior, ¢cree usted que su ensefianza de las CSE aporta a formacion
historica y al desarrollo del pensamiento critico en sus estudiantes? Si es asi, explique ¢de qué
manera?

6. Finalmente, a cerca del concepto de educacion que rodea algunos de los documentos, artefactos y

Educacion acciones analizados se encuentra una preocupacion por desarrollo de aprendizajes, habilidades y valores
racional (C) como preparacion del estudiantado para la etapa posterior a la vida escolar.
Desde su ejercicio y experiencia profesional, ¢cudl es su concepcion de la educacion? ¢considera
usted que sus practicas de ensefianza de las CSE permiten a los estudiantes el acceso al
pensamiento y posibilitan el desarrollo pleno de sus potencialidades? Si es asi, explique ¢de qué
manera lo hace?
Otros Anexos

Matrices de andlisis de informacion de los DBA (Anexo 3), documentos institucionales
(Anexo 4), (Anexo 5), documentos de los maestros (Anexo 6), observacion reflexiva de las

clases (Anexo 7).

Biografias completas de los maestros que ensefian CSE en la Institucién Educativa

(Anexo 8).
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