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RESUMEN

Se hace evidente la necesidad de estudiar el marco tegrico,
disciplinar, didactico y psicopedagdgico de los nuevos Planes de
Estudio deE.B., para entender los problemas curricul ares concretos
que lo caracterizan.

Palabr as Claves. Epistemologia, Curriculum, Ciencias Sociales,
Enseflanza, Aprendizaje.

ABSTRACT

We find it necessary to study the theoretica, discipline, didactic,
and psychopedagogic frame of the new Study Plansin order to understand
the concrete curriculum problems that characterize it.

Key words. Epistemology, Curriculum, Socia Sciences, Teaching,
Learning.

RESUME
On pense comme évidente lanécessité d’ éudier le cadre théorique,

disciplinaire, didacti que et psychopédagogique des nouveaux Plansd’ Etude
pour comprendre les problemes curriculaires concrets qui e characterise.

Most Clés: Epistemologie, Curriculum, Sciences Sociales,
Enseignement, Apprentissage.
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1.- Marco Referencial Tedricoy Dimension Cientificay
Didacticadel Nuevo Curriculum de Ciencias Sociales

Unarevision atenta al estudio actual de la Historia
como disciplinacientificay como objeto de ensefianzaen el
sistema de Educacién Bésica, evidencia que la orientacion
de los Programas no incentiva a profesor a elaborar su
propio discurso historiografico y didactico, en base a un
referente conceptual que otorgue legitimidad alateoriay a
la praxis en ambos campos de saber. Por otra parte, la
conceptualizacion programatica desconoce |os aportes
relevantesdela historiografiay losfundamentos didacticos
y psicopedagégicos del modelo tedrico-critico de la
ensefianza de la Historia. En estas condiciones, la matriz
curricular se estructuraen base aunalégicafragmentariay
descomplgjizadora, donde las corrientes y tendencias que
soportan el aparato disciplinar y didactico delosProgramas
de Historia, se han aceptado sin unavaloracion cientificay
metodol 6gicarigurosa. No podemos perder de vistaque €l
propio disefio curricular asume orientaciones
epi stemol 6gi cas incompatibles en la concepcion del sujeto
y del objeto de conocimiento, siendo el “eclepticismo” la
postura adoptada con mayor frecuencia para “encubrir”
incoherencias tedricas. Esta sintesis aparente de modelos
divergentesde analisis, anulalareflexion criticasobre los
distintos modos de pensar la historia vinculada a los
procesos educativos, e igualmente, obstaculiza la
posibilidad de desarrollar procesos cognitivos/val orativos
para comprender historicamente la realidad social. Aqui,
cabe acotar que una posicién contrastante o de
multiperspectividad es diferente a una postura que pretenda
unificar corrientes opuestas de pensamiento.
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Pensar histéricamente los fendmenos sociales exige
construir el conocimiento de maneracritica, reflexiva, en su
temporalidad y espacialidad; contexto en el cual adquieren
significado distinto |las categorizaciones, las val orizaciones,
lacreatividad y | as actitudes desarrolladas por €l estudiante
y €l ensefiante. Esta perspectiva, acepta entender que los
Contenidos de ensefianza son una construccion social y
cultural muy compleja, cuya certeza o incertidumbre
depende delos acuerdos sociales que le otorgan legitimaci on.
En estas condiciones, se reconoce que la ensefianza esta
determinadatanto por laculturapedagégicay cientificacomo
por lapolitica. Asi, esposible suponer quelos Contenidos de
un programa de estudio no dependen principalmente de
procesos didacticos de seleccién, organizacion vy
secuenciacion — dentro de una estructura eminentemente
didactista—, Sino de un nuevo concepto deciencia y deciencia
social critica/lemancipadora, segun el pensamiento
Habermasiano, quejustifiquefilosdficay epistemol 6gicamente
su consistenciatedricay cientifica. Para Stephen Kemmis:

las teorias del curriculum son teorias sociaes, no
solo en €l sentido de quereflgian lahistoriade las
sociedades en las que aparecen, sino también en el
de que encierran ideas sobre €l cambio socid y, en
particular, sobre el papel de la educacion en la
reproduccion y transformacion de la sociedad
(Kemmis. 1998: 45).

El modelo tradicional de ensefianza de la Historia,
asociadoaunavisionlined y desconflictivizadade desarrollo
socid, sinreferentes sociopoaliticos contextuaizados que apunten
adevelar ladensidad historica de los procesos, mediatizala
posibilidad de acceder al pensamiento categorial, a la
complejidad del pensamiento social. Ungjemploilustrativo
pudieraser lainterpretacion delacategoriasecuencia historica
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gue, desde unaposturaneopositivistaconcibelahistoriacomo
el ordenamiento regulador de singul aridades (hechos, etapas,
hitos, coyunturas...) en relevancia cronol 6gica, aceptandose
como un enlace de pasos, sucesos, unos detrés de otros, como
sucesion automatica de formaciones historicas orientadas
hacialaconsecucion del progreso o de model ossociales” més
perfectos’; ello oculta las relaciones significativas que
marcan la naturaleza de los procesos, en términos de que
ninguin fendmeno historico tiene caracter autbnomo, pues su
existencia solo es posible en un marco de condiciones,
necesdadeseintereses, enloscuaesseoriginay sedesarrolla

Esaldgicadelacienciahistéricapenetray compromete
laorientaci 6n de su ensefianza; en consecuencia, aquellaopera
como estructurante del discurso didéactico respecto a una
intencionalidad y una préactica. La trascendencia de la
relacién entre saber y educacion se concreta en modos
de concebir e intervenir la realidad social, por lo que la
ensefianzade lascienciassocidesgerce un papel determinante
en la forma como los grupos y actores sociaes construyen
sussubjetividadesy viven el mundo objetivo.

En nuestro sistemaeducativo, el constructo didactico
de los estudios sociales ha concedido papel preeminente a
concepto actividad como herramienta fundamental del
aprendizaje. Esto semanifiestaen los Programasde estudio a
través de mecanismos didacticos basados en la presentacion
de objetos (carteleras, laminas, documentos, mapas,
ilustraciones...), en dindmicas de grupo, en representaciones
culturales (teatro, danza, ...), en medios tecnol dgicos,
convertidos en précticas triviales que no trascienden lo
meramente formal del proceso pedagdgico, al presentarse
ajenas aun referente epistemol 6gico que oriente e desarrollo
del conocimientoy otorgue sentido alos procedimientos. De
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estamanera, laactividad hegemonizalo sensible/perceptivo
del conocimiento, sustituyendo alaelaboracion complejadel
saber. El caracter instrumental de esta concepcion deactividad
conduce a privilegiar principios empiricos en € proceso de
ensefianza-aprendizaje. Aqui, el presentismo del material
didéctico ocupad espacio deformasmésricasdeaproximacion
al objeto de conocimiento, desde el tratamiento conceptual
y laapropiacion valorativaen el planteamiento de problemas
y enlablsguedametodol 6gicapararesol verlosen un escenario
creativo. No se niega la importancia educativa que pueda
tener el desarrollo de actividades didacticas, pero ello exige
entenderlas desde otra concepcidn, en condicion cientifica-
pedagdgi caque propicie su reconoci miento como preparaci on
para conceptualizar y vaorar €l saber eindagar su consstencia
internaen el por quéy el paraquédel conocimiento. De este
modo, la actividad y los recursos didéacticos superan €l
carécter deoperativizacion quelosha definido enlasreformas
educativasimplantadas en nuestro pais.

Esentonces, en estaestructurabasicadelos Programas,
no explicitadapero s subyacente, donde se van construyendo
determinados procesos cognitivosy subjetivosen el docente
acercadelo quedebe ser laHistoriaensefiada; y en el alumno,
acerca del aprender la asignatura. Esta situacion tiene
significado importante por cuanto la concepcién implicita,
por su propio carécter, omited andisiscriticoy lasposibilidades
derevisiony transformacion de los procesos educativos; de
manera que se afirma con una enorme capacidad de
permanencia en el tiempo de | as précticas pedagdgicas.

El problema se presenta complego, pues, a no estar
claramente expresado el marco tedrico-conceptual de la
programacion, se producen contradicciones en enfoques,
posturas, criterios, queinciden en las cuestiones curriculares:
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objetivos, contenidos, metodologias, evaluacion. Ello impide
responder con claridad preguntas fundantes como: ¢qué
sujeto queremosformar?, ¢paracual educacion?, quéciencia
sepretende ensefiar?, ¢en cud sociedad?. Referimosun gempl o:
lacarenciade unateoriadel Contenido impideidentificar los
procesos cientificos, ideolégicos y didacticos que lo
determinan como objeto (el qué) de ensefianza para
formar el pensamiento, la conciencia, las valoraciones
y las actitudes ddl sujeto-alumno. Actua mente, se reconoce
gue e Contenido, como problema curricular, no puede ser
reducido auna vision técnica, ala perspectivadelaciencia
aplicada, puespresume cuestiones axiol ogicas, éticas, sociales,
politicasehistéricas. Esto Sgnificatomar en cuentamoddidades
que atafien a su caracter oculto o abierto, estando claro que,
no siempre lo que se dice ensefiar coincide con lo que se
ensefia 0 con |o que se impone ensefiar-aprender. En los
actuales Programas de Educacion Bésica, 1os Contenidos
estan organizados tomando en cuenta tres esferas distintas:
lo Conceptual, 1o Procedimental y lo Actitudinal, esquema
gue proviene de la propuesta constructivista de Cesar Coll,
guien asume protagonismo en la ultima reforma curricular
espanola. El caso venezolano, acostumbrado a vaivén de
modas pedagogicas aceptadas sin previo andlisis de sus
fundamentos y pertinencia histérica-social, ha aceptado
acriticamente este model o, caracterizado por laidea de que
los Contenidos no solo comprenden lamateriadisciplinar sino
los conceptos, los procedimientosy las actitudes. Ahorabien,
[lamalaatencion el quelosvalores no estén comprendidosen
los Contenidos a aprender, pues bien sabemos que,

a aproximarse el sujeto-alumno alarealidad que

estudia, ésta le plantea interrogantes y problemas

no sélo desde la esfera de las elaboraciones
conceptualessino desde las condicionesval orativas

136



que representa el objeto de conocimiento. De aqui
que, toda produccion intelectual del alumno al
construir conceptos cientificos, es también
existenciadevaloresen lamateriadel pensar, pues
en la misma busqueda del conocimiento el
estudiante se implica 0 se pregunta sobre el valor
gue éste posee. Nuestra propuesta esta dirigida,
entonces, arelevar €l interéssimplemente cognitivo
del aprender por la unidad del aprendizaje
conceptual/valorativo, siendo esto lo que se olvida
a proponer la construccion de conceptos o nociones
relacionadas con el objeto de estudio. La
importancia didactica de este planteamiento se
funda, en que la educacién ha de propiciar que el
sujeto transformelos conceptosy lasval orizaciones
en orientacion adecuada para apropiarse de manera
compleja y critica del saber, de la realidad...
(Aranguren. 1998:1-2).

El modelo de escuela tradicional identifico,
equivocadamente, los Contenidos con desarrolloinformativo
delasdisciplinas; vemos ahora, en el nuevo disefio curricular
otro peligro, el de que al ensefiar separadamente estos
“componentes’ (conceptos, procedimientos, actitudes), se
esta percibiendo de manera fragmentada — a través de la
actividad didactica—la unidad de los procesos cognitivos,
valorativos, practicos, sociaes, del desarrollo humano; amén
de que—en otro sentido — alos docentes, en nuestro pais, les
hasido dificil obtener unnivel deformacion cientificaqueles
permitaabordar con criterios fundamentadoslacomplgidad
del problema. Igualmente, en el contexto programético se
superponen vigjosy nuevos enfogues histérico-didacticos, lo
gue creaun estado de ambigtiedad y confusion conceptual en
lainterpretacion delas actual es propuestas pedagdgicas. Por
otra parte, se obvia la conceptualizacion de concepto, de
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procedimiento, de actitud, paso necesario paraestablecer sus
fundamentos, propésitos, valor, asi como su insercién en €
desarrollo del conocimientoy enlaimplementaci on didactica.
A pesar de incorporar una exposicion de motivos, el
planteamiento queda a nivel discursivo por carecer de
sustentaci on conceptual y de nexos con las necesidadesdela
realidad socioeducativa.

Podriamos afirmar que |os Contenidos Conceptual es
se han entendido de maneraerronea, pues, por su presentacion
bien pudieran considerarse s mplemente Temas. Sabemosque
lo conceptual/la conceptualizacién es un proceso comple o
de pensamiento que implica analisis, interpretacion,
sintesis, abstraccion, generalizacién, valorizacion, por lo
queel concepto esel conocimiento delosrasgosy propiedades
esenciales de los fendmenos de la realidad objetiva en un
sistema de val ores (entonces, ¢como reconocer |o conceptual
en acepcion de contenidos?. ¢es posible unaidentidad entre
ambas categorias?y luego, ¢cud esel sentido de esaidentidad
en su naturaleza ontol égica, cientifica...? Es cierto que los
saberes pueden ser ensefiados o aprendidos a través de
conceptos, pero ellos no lo son en si mismos) . En esta
perspectiva, las asignaturas de un pensum de estudio
conforman una estructura de conceptos, cualidades,
valores, acciones, creaciones, relacionesy cambios que
concede rigueza y complejidad a los saberes, procesos
omitidos en € texto revisado. La fundamentacion tedrico-
psicol 6gica que propone la Reforma responde —seguin |o
describe el Programa— alateoriagenéticade Jean Piaget, a
lateoriadel aprendizaje significativo de Ausubel, alateoria
sociocultural de Vigotsky, a la teoria del procesamiento de
informacion y a otras corrientes que estudian el desarrollo
del pensamiento y del aprendizaje. El modelo contructivista
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subrayado en la programacién constituye una mezcla de
heterogéneos postulados psicopedagdgicos, dificiles de
calificar como paradigma alternativo al positivismo, al
empirismo, d conductismo, y amétodoscientificostradicionaes
eincluso alo que se hadenominado contructivismo radical.
Este desorden conceptual “permite” contradicciones
como la pretendida afinidad entre lateoria de Vigotsky y la
de Piaget, evidenciando unadebilidad tedricay cientificaen
lainterpretacion delosfundamentos de distintascorrientesy
tendencias para explicar los procesos de aprendizaje y
ensefianzaen laprogramacion de Educacion Bésica. Por
ejemplo, para Piaget, el proceso de construccién del
conoci miento esun acto fundamenta menteinterno eindividual,
basado en €l proceso de equilibracién, dondelainfluenciadel
medio solo puede favorecerlo o dificultarlo. El didogo se
establece de manera directa entre el sujeto que conocey €
objeto aconocer por 1o quelamediacién social no constituye
un factor determinante, pues, la construccion de estructuras
intel ectuales obedece en Ultimo término, a una necesidad
internade lamente. Se postula que toda persona construye
Su propio conoci miento, tomando del ambiente |os € ementos
gue su estructura cognoscitiva sea capaz de asimilar. Este
principio fortalecelateoriaconstructivistadel aprendizaje. Las
ideas de Vigotsky, en cambio, se fundamentan en postulados
delas Ciencias Sociales parainterpretar |los problemasdela
educacion. Acepta que el aprendizaje es un proceso de
interaccion entrelas potenciadidadesdel sujetoy lascondiciones
delaredlidad; siendo lafuerzadel aprendizaje quien potencia
el desarrollo de los procesos sociocognitivos, por [0 que
éstos dependen de aguel. Estarelacion - para el autor - solo
esposible en el ambito historico-cultural donde se construye
el proceso de ensefianza aprendizaje. Por Gltimo, nos
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preguntamos ¢cOmo sintetizar marcosreferencialesde esferas
de conocimiento epistemol 6gicamente incompatibles?. He
aqui unadelas primerastareas de abordar en lareformulacion
programéti ca desde € marco tedrico, pedagdgico, disciplinar
y social.

Puntualizando e andlisis, encontramosque, € discurso
pedagdgico se caracteriza por un planteamiento difuso y
generalista acerca del papel formativo y cientifico de la
ensefianza de las Ciencias Sociales. Destaca el simplismo
retorico en laconsideracion de estos saberes cuando se afirma
que “ el estudio de las Ciencias Sociales constituye un
soporte valioso en |a tarea de formar ciudadanos con niveles
de pertenencia y de compromiso profundos a nivel nacional,
regional ylocal” (s.n. Programas Segunda Etapa. Presentacion
del Area de Ciencias Sociales. 4to Grado. 1998: 237). La
intencion del texto subrayaunadecl aracidn de principios sobre
la responsabilidad individual del sujeto que aprende y del
docente que ensefia, con respecto a la formacién de valores
ciudadanos de orden moral y civico. Responsabilizaa sujeto-
educandoy al &reade estudios socialesdela“transformacion
socid” atravésdel conocimientoy del desarrollo deun sistema
de valores que compromete todas las formas de convivencia
“enarmonid’; sin embargo, desconoce el principioreferidoa
gue, mejorar la calidad de la educacién es considerar €l
mejoramiento delacalidad devida. Esta visiénidilicadela
educacion niegalaideade conflicto como realidad condtitutiva
de las relaciones humanas, e igualmente, remite ala certeza
de que es posible transformar la realidad en, y desde, €l
escenario educativo. El argumento de sociedad armonica,
implicito en el discurso conceptual, descomplejizael estudio
delaestructuray organizacion de lasociedad venezolana, |1a
cual se percibe en un marco ideol6gico consensuado y
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transformable através delaensefianzay el aprendizgjedelas
Ciencias Sociales. El estiloinsustancial del discurso, prioriza
un enfoque que evade las diferencias y contradicciones, asi
como las distintas redes de poder que permiten reconocer en
una postura cientifica-critica, tanto las posibilidades como
laslimitaciones delaescuelaen un contexto particular. No es
posible plantear laensefianzay € aprendizgedeunadisciplina
(cualquieraque sed) sinunandisisdelascondicionespoaliticas,
sociales, éticas, econdmicasy culturaesen lasquelaeducacion
sedesarrolla. Mucho mas, cuando ésta hasido sometidaaun
proceso de deshi storizacion crecientey permanente. Aqui, es
imprescindible sentar si laeducacion en Ciencias Socidestiene
algo que ver con laconstruccién de unasociedad mésjustay
como, y desde donde hacerlo. Historizar laredlidad y laciencia
no es sblo responsabilidad delaescuelay menosaun, funcion
exclusvadeédta. El caracter formalistay enunciativo del deber
ser en la programacion, prevalece sobre una concepcion
explicativa delare acion escud a-estado-soci edad. Estaimagen
escindida, encubre la fuerza del poder como instancia de
estructuracion, de regulacion, de coordinacién y de control
delainstitucion educativa, socialmente concebida.

2.- Primera Etapa de Educacién Basica

Es necesario destacar que €l estudio de las Ciencias
Sociales en el marco curricular, con respecto alaformacién
del alumno y a los cambios sociales sugeridos, posee una
intencién de propdsitos explicitos, afirmando mantener un
caracter integrador en el desarrollo del saber para esta
Etapa de Estudios. Esta Ultima postura, sin embargo, se
mantiene en el ambito formal al postular laintegracion del
saber como conjuncion de contenidos, sin apuntar alas bases
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tedricas quelasoportan; esdecir, alablsguedade principios,
funciones y procesos comunes o diferentes en la naturaleza
congtitutivade esa“integracion”. Creemos que estacategoria
no puede entenderse como un simple “agregado”, sino que,
epistemol 6gicamente, cabeindagar € carécter delasrelaciones
de un conocimiento que pretende estar comprendido en otro,
por lo que € enfoque integrador debiera asumirse como
unidad de fundamentos mas que de el ementos, caracteristicas
0 aspectos. Ello significadescubrir la cualidad unificante de
los procesos en las propiedades y transformacion de los
mismos. Didacticamente, esto hace posible obtener
explicaciones acerca de los procesos, y no, simples
descripciones que subrayan nociones elementalistas. Tal
interpretacién, exige abordar primero lo que es € fendmeno
en si (conocimiento, aprendizaje, ensefianza...) y luego, la
maneradellegar aél. Vemosentonces, quelos planteamientos
del Programa siguen un camino opuesto a este postulado, o
gue supone quedarse en el procedimiento, en el método,
negando los fundamentos del saber propuesto y de los
procesos que comprometen la complejidad del ensefiar vy €l
aprender.

En cuanto a los cambios que se aspiran, existe
indefinicion sobre cudles son en lo esencial, para quéy por
gué de su necesidad histérica en las condiciones concretas
de una sociedad determinada. Lo contrario, sugiere una
connotacion utépica al revelar que las aspiraciones
contempl adas estén divorciadas de las condiciones historicas
de la sociedad venezolana caracterizada por desajustes
estructurales, ata conflictividady crisis social. Por otraparte,
el deber ser de la historia se da por sentado y deviene
consecuenciadelavision positivistade laHistoria ensefiada
y aceptada como logro de bienestar y cambios por su propio
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estatuto de ciencia, desconociendo laorganizacion del modelo
econdmico-social hegemonico que condiciona el proceso y
lanaturalezadelaformacion cultural-educativa.

Con relacién alosfundamentos psi copedagdgicos del
Area se advierte la adscripcion alos principios de la teoria
piagetiana, cuyo etapi smo psicoevol utivo hasido cuestionado
por estudios criticos que abordan el problemadel desarrollo
del pensamiento en € ser humano. Llama la atencién este
exclusivismo, por cuanto en los materiales del Curriculo
Béasico Naciona (C. B. N.) se establece la aceptacion de
una serie de teorias del aprendizaje desde e Humanismo
hasta el Constructivismo, no significando esto que estemos
de acuerdo con la“mezcla’ de posiciones presentadas en un
collage epistemoldgico. Nos preguntamos ¢desde cual
paradigma acepta el texto programatico los postulados
vigotskianos, humanistas, cognitivistas...? ¢en qué sentido y
cdémo los orienta? Sobre |a base de estas consideraciones, se
hace dificil enunciar principios relativosala posibilidad de
integracion o independencia de posturas, en razén de
concepciones antagdni cas respecto a objeto de conocimiento.

El aparato didactico presenta los Contenidos
historicos organizados en funcién de los llamados Blogues,
cuyaestructura atiende alaglobalizaci én de algunos aspectos
seleccionados- sin criterios expuestos - del &mbito formativo
delasCiencias Sociales, por |o que estaausente el tratamiento
de la Historia como disciplina. El primer Blogue: “Nifio,
Familia, Escuelay Comunidad”’ escomunal 1°, 2°y 3°grados
de la Primera Etapa de estudios; se expone que dicha
estructura curricular obedece al caréacter unitario y
globalizador del conocimiento, siendo omitido €l por qué el
conocimiento se concibe de esta manera, puesigual pudiera
responder a otra concepcion no explicitada tampoco. Si no
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se elabora un referente tedrico del saber (Contenidos) es
imposible determinar su esencia, fundamentos, propdésitos,
pertinencia, valor. Nos preguntamos. ¢estén los docentes
preparados para analizar critica y creadoramente el texto
programatico e implementarlo de igual modo en €l proceso
de enseflanza-aprendizaje?

Respecto a los Objetivos Generales del Area de
Ciencias Sociales en |la 12 Etapa de escolaridad mantienen
identidad de significado y de forma para los tres grados
iniciales; sin embargo, destacalaintencién deuno deellos, al
sefidar: “Valora los hechosy personajes histéricos para el
fortalecimiento de la identidad local, regional y nacional”
(Programade Ciencias Sociales. 1997:190.). En primer lugar,
se desconoce laorientaci 6n tedrico-di décti caque soportaeste
proposito, pues tal como aqui aparece responde a una
propuesta cuestionada acercade laensefianzadeloshéroesy
acontecimientos en vision fragmentada, lineal y
descontextualizada.

Podriamos afirmar que los Contenidos |lamados
Conceptuales, se reducen ala enumeracion de un conjunto
temético deladisciplina, sin abordar propiamente, €l proceso
de conceptualizacion del objeto de estudio a través de la
apropiacion valorativa/cognitiva de sus fundamentos
esenciales. En consecuencia, es notoria la adopcién de un
modelo curricular que pone limites al pensamiento para
acceder a saber critico y cientifico. Por ggemplo, en el caso
del estudio dela Familia (Programade Ciencias Sociales. 2
grado. 1997:191). Esta aparece descontextualizada de la
sociedad donde se constituyey de las politicas del Estado, e
igualmente, su enfoque satisface una percepcién idealizada
con ausencia de conflictos de naturaleza social: desempleo,
salario, acceso a servicios publicos, educacion, condiciones
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sanitarias, etc. Esto significa que el nifio concientiza la
problemética familiar de manera ahistérica, como
responsabilidad individual unicamente, por o que podemos
constatar €l caracter ideoldgico de los valores implicitos en
laensefianza de |l os contenidos disciplinares.

Del mismo modo, es oportuno sefialar e siguiente
caso: a pesar de que € “Bloque de Contenidos. El Nifio,
Familia, Escuelay Comunidad”, esconsiderado comun para
lostres primeros grados, se observaausenciatotal del estudio
sobre laEscuelaen e 2°y 3° cursos, donde ni siquiera se
mencionasu existencia. Igualmente, latematicaincluidapara
el 3° grado esmés pobreinformativay conceptual mente que
la establecida para los cursos anteriores, 10 que revela su
carécter improvisado y paraddjico.

3.- Segunda Etapa de Educacién Basica

En este contexto curricular, se alude a la finalidad
del estudio de las Ciencias Sociales en relacion con la
formacion del alumno. El planteamiento subraya este
enunciado principistadentro de un marco de consideraciones
ambiguas acerca de la sociedad, del sujeto que aprende y
del maestro que ensefia. Asi, el discurso directivo elude la
complgjidad y multiplicidad de lo humano y social, por lo
gue el propdsito de entender larealidad social no se cumple
cientificamente al negar significado a la construccion de
conceptos, relaciones y valoraciones que permiten €l
conocimiento delo real social.

El texto programético revelaunapostura inconsistente
delasociedad y delos estudios sociales en laescuela

... €l érea contribuye de manera especia a la

educacion envaloresmoralesy civicos: solidaridad,
convivenciasocial, tolerancia, respeto alafamilia,
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valorizacion del trabajo, conservacién del
ambiente, asi como la formacion integral de los
alumnos. A su vez, proporciona conocimientos,
habilidades y actitudes para la participacién
responsable en la transformacion de la sociedad
venezolana(s.n. Presentacion del Areade Ciencias
Sociales. 4 grado. 1998: 237).

Laafirmacion anterior evidenciaunafaltade sentido
historico a percibir de manera roméantica el estado de la
sociedad y del hombre venezolano. Por una parte, se obvian
las condiciones de desgjuste, desigual dad, discriminacion, del
sistemasocial y del sujeto que aqui se desarrolla. El areade
Ciencias Sociales no es que contribuye por si mismaa... Sino
gue podria contribuir, si las condiciones estan dadas en €l
marco educativo-politico-social, amejorar lasociedad enla
formacion de un ser humano nuevo, con otros valores,
actitudes, préacticas... Pero, repetimos, no se puede perder de
vista el carécter singular y contradictorio del Estado
venezolano, cuestion gue se oculta en el Programa. En este
escenario, se concede a las Ciencias Sociales papel
legitimador para producir cambios que, por suidealizacion
hemos de reconocer irreales. Entonces, a pesar de las
propuestas acerca de la construccion social de valores, de
laintervenciony transformacion delarealidad, laideaposee
unaretorica hueca que aceptaalaescuela divorciadadela
estructurasocial venezolana. Ladebilidad conceptual dela
posicion subyacente en ella, carece de fundamentaciony de
referente tedrico-social que la soporte, por lo que impide
Su insercion en una estructura de saber que posibilite el
desarrollo coherente de criterios, principios, codigos,
valores, supuestos, relaciones tedrico-practicas, relaciones
sujeto-objeto de conocimiento, respecto a la realidad
histérico-social propia.
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El Programade Ciencias Sociales en la22Etapade
escolaridad se estructura en tres Bloques de Contenidos,
comunes para el 4°, 5°, y 6° grados. a) Convivencia social y
Ciudadania; b) La Sociedad Venezolana y su espacio
geogr afico; ¢) Historia, Sociedad e |dentidad Nacional, que
proponen establecer correspondencia con los Ejes
Transversalesenrelacion interdisciplinariacon lasdemas areas
de saber. ParacadaBloque de materia se establecen—siguiendo
el estilo curricular legitimado—, Contenidos Conceptuales,
Procedimentales y Actitudinales, suponiendo que el hecho
de ser denominados de esta manera concede sentido a su
connotacién. Ejemplo de un Contenido Conceptual:
“Convivencia familiar y la afectividad”. (Programa de
Ciencias Sociales. 4 grado. 1998: 242). Nos preguntamos:
¢Dondey como se el aboralaconceptualizacion de este saber?
Por otra parte, en los Contenidos Procedimentales que le
corresponden se expone de manera univoca la “Evocacién
deexperienciasgratasconlamadreo con € padre, hermanos
solidarios, miembros del grupo familiar, parientesy amigos
delafamilia” ; “ Descripcion de situaciones vivenciadas de
los vincul os afectivos: sentimientos, juegos, didlogo, risas...
entrelos miembros de la familia” por o que vemos, en esta
concepcion hay ausencia de situaciones de conflicto en el
estudio de latemética, siendo que laestructurade lafamilia
venezolana es socialmente compleay contradictoria en su
conformacion endégenay en su condicion socia. Entonces:
¢como ensefiar al alumno a resolver conflictos, si éstos se
niegan en los Contenidos que estudia? ¢, Por qué referir
alsladamente la convivencia familiar, la relacién arménica,
ajenas a la problematica que las soporta? ¢, Como negar €l
alcoholismo, ladrogadiccion, laorfandad, lairresponsabilidad
paterna, en la constitucién de lafamilia venezolana?. Valga
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decir, por g emplo, que: e “86% de hogares venezolanosvive
en estado de pobreza’ (El Nacional. 1999: C-4). Es
indiscutible que el hecho de describir situaciones, enumerar
casos, buscar informacion, elaborar relatos sobrelo cotidiano,
como practicas didécticas, no garantiza € desarrollo de la
concienciacriticay e cambio cualitativo en el pensamientoy
en lapraxisdel sujeto-alumno.

En el Bloque “Historia, Sociedad e Identidad
Nacional” para4° grado, estan comprendidos |os siguientes

contenidos conceptual es:
L o cotidiano. Nocion de cambio. Tiempo histérico.
Las comunidades indigenas (sic) Su distribucion
espacial de acuerdo a las actividades econdmicas
practicadas. cazadores, recolectoresy agricultores
(presente y pasado).
Organizacion econOmica: trabajo comunitario
indigena (presente y pasado).
Economia de subsistencia, produccion artesanal e
intercambio de productos.
Expresiones culturales de las comunidades
indigenas en interrelacion con la naturaleza.
Ceremonias rituales. Mitos. Préacticas medicinales
(presente y pasado).
Practicas econdmicas del conquistador espafiol en
las tierras comunal es indigenas. Trabajo intensivo
de la tierra. Impacto ambiental en las tierras
comunales indigenas. Movilidad de la poblacion
indigena.
Encuentro cultural durante los siglos XV y XVI .
Avances cientificos y tecnoldgicos. Vigjes de
exploracion: encuentro con Américay Venezuela
Resistencia indigena a la imposicion cultural de
un nuevo modo de vida, despojo de las
tierras...(presente-pasado).
Proceso de ocupacién colonial. Modalidades:
Violenta y pacifica (Conquistador y misionero).
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Fundacion de pueblos, ciudades y provincias.
Toponimia indigena.

Del conuco indigena a la plantacién colonial.
Encomienda, las misiones, la plantacién colonial:
mano de obra del negro esclavo. Organizacion
econodmica colonial. Real Hacienda'y Compafiia
Guipuzcoana. Recaudacion de impuestos.

Raices de la identidad venezolana. Mestizaje
indigena, espafiol y africano.

Proceso de mestizajey gruposétnicosdelacolonia:
Blanco peninsular, blancocriollo, blanco deorilla,
pardos, indios y negros.

Organizacion politica: de las comunidades
indigenas a la Capitania General. Organizacion
politico-administrativa. Proceso de centralizacion
espafiola, instituciones coloniaes. Cabildo. Real
Audiencia. Gobernaciones. Arzobispado. Capitania
General.

Grupos sociales en la colonia. Participacion en €
proceso politico y cultural. (Programa de Ciencias
Sociales. 4 grado. 1998: 252 -260).

Entiéndase que esto es sdlo € contenido de uno de
lostres Bloques del Programade Ciencias Sociales, si a€ello
agregamos los numerosos Blogues de todas las demés
asignaturas ¢gqué conocimiento podra adquirir un alumno de
4 grado? Con este g empl o queremos demostrar- sin analizar
lo propiamente histérico- que no existen criterios didécticos,
cientificos ni psicopedagdgicos paraorientar laseleccién de
los contenidos, recargados de un volumen de informacién,
imposible de aprender- ni siquieramemoristicamente- por un
escolar entrelos9y 10 afiosde edad. Laextension del materia
historico, implicito en laprogramacion, es contradictoriacon
laformacion de un pensamiento analitico-reflexivoy con e
desarrollo de procesosvalorativos en €l estudio delarealidad

social. Asi, larazon curricular deviene rutinainformativade
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datos que legitima el modelo reproductivo de ensefianza-
aprendizaje, tan cuestionado en e marco conceptual del disefio
programético.

Por otra parte, en la presentacion de los Contenidos
pueden observarse “cortes’ 0 “segmentos’ histéricos sobre
labase de hitosrel evantes, estilo que desconocelaimportancia
de estructurar la ensefianza en torno al desarrollo de
herramientas de pensamiento que sustenten la comprensién
de nuevos conceptos, de nuevas visiones, de nuevos
descubrimientos, de nuevas reflexiones. Por otra parte, se
omitelaexplicacion de unateoriadel contenido de ensefianza,
pues bien sabemos gue éste no depende sblo de los procesos
enmarcados en el ambito didactico, sino de un modelo de
ciencia, que postule una epistemologia consistente para
interpretar los procesos histéricos. En consecuencia, €l
Contenido ha de considerarse un medio de aproximacion al
conocimiento critico-reflexivo y una razén para ensefiar y
formar historicamente al sujeto-alumno.

ARGUMENTOS - PROPUESTAS

e LaenssianzadelasCiendasSoddes hadepartir deunescenanio
paradigméticogueaborded andis sdecuetionesfundamentaes
¢uécienciassocidesensefiar?, ¢paraquéensefiar Ciencias
Socides?, ¢en qué contexto hacerlo?, ¢a quien ensefiar
Ciencias Sociales?, ¢;como ensefiarl as?. En consecuencia,
sehacenecesario devel ar lacongtitucidn mismade concepto
de Curriculum o Programaen un referente tedrico, politico,
social y educativo, que demanda definir la matriz
epistemol 6gicadel Plan de Estudio de Ciencias Sociales,
de confusa orientacion conceptual y cientifica, con
propositos gnoseol 6gicosy éticos no explicitados.
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Larealidad descrita, exige contextualizar |0s procesos,
los hechos, las situaciones, los problemas histéricos, en
condiciones sociales concretas, en procesos de cambio,
de transformacién/ continuidad, sin perder de vistaala
realidad como un todo complejo donde lo politico, lo
econdmico, losocial, lo cultural, loideol dgico, lo espacid,
constituye unaglobalidad articulada einterdependiente.

El Programa debi eraconcebirse como referente orientador
parael docente, como un recurso parasu formacion desde
el punto de vista conceptual, cientifico y didéctico. Asi,
por egemplo, enlugar de exponer que el Curriculo Basico
Nacional se sustenta “en una serie de teorias del
aprendizaje, destacandoselas siguientes. e Humanismo;
la Teoria Genética de Jean Piaget; la Teoria Sociocultural
de los Procesos Superiores de Vigotsky; la Teoria del
Aprendizaje Sgnificativo planteada por Ausubel; la
Teoria del Procesamiento de Informacion; las Teorias
Neurofisiolégicasy e Constructivismo” , pudieraser mas
formativo exponer |os fundamentos epistemol gicos de
ellas; la discrepancia o complementariedad tedricay su
insercion en la préctica pedagbgica para propiciar €l
desarrollo del pensamiento socia y delaconcienciacritica
éticaen € sujeto que se pretende formar.

Incorporar enlaenssfianza-gorendizgede lasCienciasSodides
laconoepci dn epitemoal dgicade sujeto enunidad del o cognitivo-
categorid-subjetivo, lo mord-vdorativo y o socid-histérico.
Deste esta postura, -contraria d postulado de hombre como
ser biopsicosodid- hadecambiar laestructuraciony propésitos
del curriculum para buscar su propiedad e integracion de
fundamentosend principio mencionado.
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Entender que, dependiendo de la busqueday calidad de
“laverdad” del saber, el estudiante entraalavez enla
esfera de la afectividad, de los intereses, de las
motivaciones, de la creatividad, y por supuesto, de sus
conductasy actitudes ante lavida.

Es improcedente plantear la formacion de la conciencia
histérica como unacuestion curricular, puesella, entendida
conciencia de historicidad presencia todo, trama los
saberes, lamemoriasocial, losvalores, las actitudes, las
emociones, procesos que dan sentido a la ensefianza-
aprendizaje, posibilitando su transformacion. De aqui la
importancia de indagar en las orientaciones que la
fundamentan, laorganizan, sugenealogiay € significado
gueleatribuimosen & proceso educativo delas Ciencias
Sociaes. Este referente, constituye soporte  paraenfrentar
lafuerzadd pensamiento eurocentristaen lainterpretacion
de nuestra historia.

Respecto al conocimiento histérico hade constituirse en
contextos amplios de pensamiento que permitan al
estudiante ubicar temasy problemas en la estructura de
saber donde se inscriben (sistema social, orden ético-
politico, organizacion econdmica...). Esta concepcion
metodol 6gica facilita la busqueda de las relaciones
significativas de los procesos sociales en un contexto
global. Asi, losprocesossociaesenlahistoria(lo palitico,
lo cultural, lo econdmico...) han de entenderse articulados
entre si y con respecto a un sistemahegemaonico de poder,
de concepcionesy valores.



Reconocer |os saberes socialesen €l contexto de grandes
Yy pequerios problemas que afectan laconcienciaindividual
y colectivadelospueblos: lasdiferenciasenlascondiciones
de vida de distintos grupos sociales, la deformacion de
valores, ladestruccion ecoldgica, lacrisis de los estados
nacionales. Esta dimension ha de estar articulada a los
grandes avances logrados por las sociedades, grupos e
individualidades, siempre en relacion con un sistemade
valores que responde a condiciones histéricas de lavida
social.

Revalorizar la presencia del patrimonio aborigen en €
desarrollo del proceso social venezolano como referente
identitario en laformacion de valores, de pertenenciay
de memoria histérica, de modos de pensar respecto ala
culturapropiay alade otros.

Procede otorgar alos saberes de las disciplinas sociaes,
caracter histérico mas que curricular. En este sentido,
serén las categorias de la epistemol ogia de esas ciencias
quienes sustenten y orienten laestructuradel curriculum
en perspectiva unificante que haga posible crear nexos
entrelosavancesdelainvestigacion en Higtoria, por gemplo,
y €l &mbito de su ensefianza-aprendizaje. Ello potenciael
pensar y €l valorar los procesos educativos desde una
vision histdrica de los mismos en cuanto a empleo de
criterios, categorias contextualizadas y elaboradas con
sentido critico. Ejemplos: tiempo-espacio; continuidad-
ruptura; cronologia, periodicidad, coyuntura; sociedad e
historiainternaciona, naciond, regiond, locdl..., conceptos
estructurantes de la historia ensefiada que pudieran ser
trabajados en un model o de didéacti ca problematizadora.
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Es importante introducir en la Primera Etapa saberes
condtitutivos delaHistoria -omitidosen & Areade Estudios
Sociaes-que propicien adelantar laformaci on de procesos
cognitivos/valorativos de comprension y andlisis del
desarrollo social del pais, pues la madurez psicosocial
del escolar, en esta edad, es fundamento en la
estructuracion de su pensamiento y su conciencia, en sus
concepcionesdel mundoy delaviday enlosprocesosde
interpretacién de larealidad que progresivamente ha de
potenciar paraacceder a aprendizaje categorial.

Es obvio que el marco didactico de la ensefianza de la
Historia esta implicado en las categorias que sostienen
un determinado enfoque de la ciencia histérica, por lo
gue no le son ajenas las formas de produccion
historiogréfica, las concepcionesdetiempo y espacio, las
propuestas tedricas para encontrar respuestas a sentido
delaHistoriaen laensefianza.

Considerar, en la concepcion curricular, las corrientes
historiograficas actuaes; la“nueva historia’ o “historia
desde abgjo” pudieraofrecer posibilidades de comparacion
paradigmaticacon lahistoriatradicional mente concebida;
es decir, con la historia de los grandes aconteci mientos.
Convendriaplantear lacons deracién de* muchashistorias’,
estructuradas en perspectivade proceso interrel acionado
enloglobal-social.

Proponemos atender los principios de inter e
intradisciplinariedad en el desarrollo del conocimiento
social con miras alabusqueda de los fundamentos de
distintas disciplinas, las que solo tienen sentido en la



medida que sean capaces de aprehender y relacionar
unidad y diversidad, continuidad y ruptura. Esto hace
posible enriquecer lavisiony lasrespuestasa problemas
y situaciones de las Ciencias Sociales, sin obviar,
indudablemente, lasingularidad de su objeto de estudio.
Aqui, es apropiada la referencia epistemol 6gica que
permite criticar, trascender y reflexionar sobre lateoria
quesustentalainter eintradisciplinariedad, siendo valido
rechazar todapretens on dedefinir lasfronterasdelaciencia
de manera absoluta. Desde € marco didactico de esta
concepci6n de aprendizg e-ensefianza, resultaimprescindible
hallar los nodos de articul acion de | os saberes basandose
en fundamentos, propiedadesy relaciones esenciales, a
fin de impedir establecer nexos en las formalidades o
aspectos secundarios de los fendmenos de estudio. Por
gemplo, existeunadigtincion cuditativaen € conocimiento
obtenido al estudiar los grupos sociales dela Colonia, si
en e enfoque destacamoslas caracteristicas, ubicaciony
diferencias entre blancos, pardos, negros, aborigenes,
que si estudiamos su constitucion social, sus origenes
histéricos, sus sistemas de relaciones, su insercion en la
produccion econdémica...

Sostenemos gue los Contenidos Conceptual es (carentes
de esta condicién, tal como estadn presentados en €l
Programa), los Procedimentales y los Actitudinales
deberian estar fundamentados de manera explicita, en e
referente de formacion valorativa — tal  como es su
natural eza—, puestoda produccion intelectual del nifio al
construir conocimientos es también existenciadevalores
en la materia del pensar. De esta manera, lo valorativo
estd comprendido en lo cognitivo, proceso mediado por
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la realidad historica social. Enfatizamos la importancia
que tiene desvelar la cualidad del saber que se ha de
ensefiar y aprender y los procesos valorativos
desarrollados en unamismasintesis. En estaconcepcion,
losValores no pueden plantearse como Ejes Transversales,
como constructos aislados, sino como constitucion dela
propiaconceptualizacion del saber.

En razén de que los Contenidos Conceptuales,
Procedimentales y Actitudinales de la programacion
carecen de fundamentacion epistemol 6gica explicitada,
se ha de plantear |a busqueda de respuestas al ¢qué son?
¢para qué de su condicion? ¢gué sujeto subyace en sus
propositos? ¢qué metodol ogia didéctica se proponeen la
formacion valorativa del alumno? Asentamos como
principio, considerar los Procedimientosy las Actitudes,
vias para acceder al conocimiento reflexivo y a la
valoracion consciente delosfendmenosde estudio. Desde
estavision, los Procedimientosy las Actitudes nos hacen
volver alasfinalidades de la educacion en laformacion
del sujeto y a la atencidon de los conceptos, juicios,
razonamientosy val ores comprendidos en esamodalidad
de Contenidos. De aqui, deviene unateoriay una praxis
pedagOgicaconstruidade maneracientificay critica. Estos
postulados admiten trascender la vision parcelada,
inmediatista e instrumentalista de las concepciones y
metodol ogias de ensefianza, tan comunes en las Ciencias
Sociales.

Parael estudio delaproblematicadelas Ciencias Sociales
proponemos una metodol ogia didactica en base a Grupos
de Problemas Centrales Interdisciplinares (GP.C.1.),



tomando en cuenta teorias y categorias cientificas y
pedagdgicas que permitan analizar de manera
interrelacionada, nlcleos de saberes fundamentales en
sentido de potenciar laformacion del pensamiento creativo
y la conciencia historica-critica del alumno. Estavision
es opuesta, por gemplo, alahistorianarrativadonde el
gedeorganizaciondd discurso eslo cronoldgico. [lustramos
un caso: al estudiar el problema de la esclavitud, éste
pudieraser trabajado através de procesos de comprension
de nociones primarias 0 conceptos centrales (lacondicion
de esclavo, organizacion social, espacio geogréfico,
rel aciones econdmicas, régimen politico, trabajo) enun
conjunto de relaciones temporales, causales, espaciales,
comparativas, de cualidades, de acciones, enlaunidad de
laactividad mental. En laprimeraetapade escolaridad, €l
desarrollo cognitivo del nifio se potencia en procesos
conceptuales de carécter primario, cuya base sensorial
son las ideas junto con la percepcion. Se ha de buscar,
entonces, que el aprendizaje sistematizado fortalezca
simultdneamente procesos de desarrollo cognitivo y
valorativo en €l alumno. En tal sentido, lo que el escolar
aprende hoy hadeirse complgjizando en el transcurso del
tiempo de estudio, pues|os conceptos no son estéticos sino
gue se transforman mutuamente unos en otros. En
consecuencia, enlaformacion dd pensamiento conceptua
intervienen tanto e conocimiento directo de los objetos
gue se han de estudiar como la eaboracion que de ellos se
hace cuando son conceptos abstractos. Por gemplo: a
ensefiar lademocracia, € proceso cognitivo-valorativo que
el alumno elabora parasu comprension se puede construir
con apoyo debuenasdescripcionesde contenidoesencid y
de apreciaciones acerca de las relaciones que pueden
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descubrirse. Lo importante es que € alumno encuentre en
los fenébmenos de estudio, toda la riqueza de rasgos,
propiedades y relaciones, congtituyendo progresivamente
un sistemade conceptos y valores.

Conviene abordar la periodizacién como categoria de
andlisis delosprocesos histéricos, como recurso curricular,
més no como un fin en la ensefianza de la disciplina.
Didacticamente, pudiera aceptarse como un escenario de
saberes historicos donde se conjugan hechos, procesos,
personajes, formaciones historicas, en limites flexibles de
tiempo y espacio, diferenciados en su constituciéon y
desarrollo, tomando en cuenta la especificidad de una
épocay sus caracteres definitorios. Entendida de esta
manera, la periodizacion hadetener valor referencial en
la ensefianza de una historia de procesos que permita
explicar lascompleidadesdelarealidad presentey pasada
en funcion de comprender el futuro a través de una
vision criticarreflexiva. Por otraparte, las periodizaciones
han de incluir una explicacién de los procesos que
contienen (crisis, transicién, transformacion) atravésde
laorganizacion que proponen del conocimiento.

Se hace urgente introducir un cambio en el concepto de
recurso didactico para el aprendizaje de las Ciencias
Sociales, asignandole unafuncion cognoscitiva-val orativa
enlacomprensiéndel saber querepresenta; de estemodo,
el recurso didactico puede ser considerado una via
metodol gica para acceder a procesos de pensamiento
complejo. En consideracion, por ejemplo: €l libro, €
periodico, € documento, € croquis, laimagen, serianfuente
deinvestigacion y soporte del pensar historicamente.



De estamatri z tedri ca-epi stémicague venimos exponi endo,
derivan losaspectosdidécticos, organizativos, metodol 6gicos
y disciplinares del curriculum en relacion intrinseca a la
formacion del alumno, a la seleccion de saberes, a la
preparacion del docente, alos nexos sociedad-escuela, ala
concientizacion de los sujetos participantes en € proceso
educativo, parasu aproximacion a estudio delas Ciencias
Sociales atravésde unapraxistransformadora.

Adaptar |os postulados anteriores alasituacién pedagdogica
exige la formacion de un docente nuevo, de un dumno
creativo, de unacienciareflexivay de unadidéacticacritica-
cientificaque apuntealaproblematizacion del conocimiento
y alatransformacion socioeducativa.
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