
5 Piénsese, a este respecto, por ejemplo, en la
acogida de que gozan la multitud de activida-
des extraescolares inspiradas en la didáctica
del entorno, que complementan o incluso
compensan el formalismo y la frialdad de la
asignatura escolar.

6 Véase, por ejemplo, lo que recoge sintética-
mente el artículo de J. Mateos, «La asignatu-
rización del Conocimiento del Medio en los
textos y los contextos escolares. El entorno en
las aulas». Investigación en la Escuela, 65
(2008), pp. 59-70.

Perspectivas epistemológicas y di -
dácticas del conocimiento es colar,
en los lineamientos cu rriculares y
en los textos escolares de ciencias
sociales, de la educación en Co -
lombia: análisis de casos

Autor: Jorge Hernán Calderón López
Directora: Rosa María Ávila Ruiz
Lugar: Universidad de Sevilla. Facultad
de Ciencias de la Educación. Departa -
mento de Didáctica y Organización
Educativa
Fecha: 22 de abril de 2008

Encuadre y enfoque de la investiga-
ción 

A estas alturas resulta más que sabido
que la situación de la educación constitu-
ye un problema suficientemente comple-
jo para que no pueda ser reducido ni a la
exclusiva responsabilidad de una deter-
minada ley, ni a las carencias presupues-
tarias, ni a las peculiares características
del alumnado actual, ni a la falta de for-
mación de los docentes... Pero algo tie-
nen que ver todos los factores citados, y
bastantes otros, empezando por un factor
marco: el contexto social en el que nos
hallamos tanto los docentes como los
alumnos y sus familias y los centros esco-
lares implicados en la actividad educati-
va. En todo caso, sin dejar de mantener
esa necesaria mirada crítica y estratégica,
es inaplazable que la investigación didác-
tica, y sobre todo la investigación di -
dáctica que pretende contribuir a la mejo-
ra de la educación, aísle elementos y aco -
te problemas que nos permitan ir abor-
dando desde diversos frentes esa tarea
transformadora.

En ese sentido, los libros de texto han
sido objeto de investigaciones diversas,
con numerosas publicaciones al respec-
to; lo que viene a demostrar el consenso
existente acerca del papel decisivo –para
bien o para mal– de estos artefactos
mediadores en el ejercicio de la enseñan-
za y, por tanto, en los procesos de apren-
dizaje. Como supuesto de partida, los
libros de texto reflejan el currículo ofi-
cial; y, lo que es más, una gran parte del
profesorado considera que el libro de

texto «es» el currículo oficial, convirtién-
dose, así, en fieles seguidores del mismo.
Es indudable, pues, que las complejas
relaciones entre el currículo oficial pres-
crito, los libros de texto –como reflejo
del mismo y mediadores en el ejercicio
de la enseñanza– y la práctica de la ense-
ñanza en el aula por parte de los docen-
tes tienen un enorme interés para la
didáctica.

En ese entramado de relaciones, Jorge
Hernán Calderón de la Universidad San -
tiago de Cali, en Colombia, con una
amplia experiencia también como profe-
sor no universitario y como docente inno-
vador, centra su estudio en las relaciones
entre el currículo oficial y los libros de
texto. Ubicado en ese ámbito, el autor
analiza los modelos epistemológicos y
didácticos que subyacen en el conoci-
miento escolar relativo a las ciencias
sociales en dos documentos curriculares
oficiales, que forman parte de la regla-
mentación de la «Ley General de
Educación» de 1994 de Colombia: los
llamados lineamientos curriculares, de
2002 (diseño curricular oficial) y los
estándares de com petencia, de 2004 (cri-
terios de evaluación graduados). Asi -
mismo, analiza en qué medida esos plan-
teamientos son incorporados en los libros
de texto, y para ello utiliza una muestra,
representativa, de cuatro libros de texto
de ciencias sociales de 9º grado –último
año de la educación básica secundaria,
que acoge a alumnos de 14-15 años–,
que, supuestamente, incorporan los plan-
teamientos curriculares oficiales:
Ciencias sociales, propuesta curricular
integrada (Educar, 2003), Contextos
sociales (Santillana, 2004), Identidades
(Norma, 2004) e Ingenio social
(Voluntad, 2006). Los problemas investi-
gados se refieren, en concreto, a las inten-
ciones educativas, las fuentes y los refe-
rentes del conocimiento escolar, los crite-
rios de organización y secuenciación de
dicho conocimiento, la metodología que
se propone y el tipo de evaluación.

Se trata de una investigación de carácter
básicamente cualitativo, basada en el
análisis de contenido, aplicado a los
documentos oficiales citados y a los cua-
tro textos escolares. El análisis se realiza
aplicando un sistema de categorías, que
pretende tener en cuenta conjuntamente
lo epistemológico y lo didáctico, y que se
estructura en torno a cuatro grandes cate-
gorías, con sus correspondientes subca-
tegorías, y éstas a su vez subdivididas en
«descriptores» –que son los que constitu-
yen propiamente las categorías operati-
vas aplicables directamente al análisis 
de los datos–, de la siguiente forma:
A. Datos del documento, que no contem-
pla subcategorías (pero sí descriptores
relativos a rasgos editoriales básicos,
especialización de los autores, estructura

organizativa del material, etc.). B. Para
qué y qué enseñar, con dos subcategorí-
as: Intencionalidad, referentes y fuentes
del conocimiento escolar (con tres des-
criptores); Formulación, organización y
secuenciación del conocimiento escolar
(con seis descriptores). C. Cómo enseñar
(Metodología), con tres subcategorías:
Intencionalidad de la metodología y
pautas orientadoras (con seis descripto-
res); Rol de los actores involucrados en
las actividades (con un descriptor);
Recursos (o medios) didácticos que se
utilizan (con dos descriptores). D. Eva -
luación, que no contempla subcategorías
(pero sí cuatro descriptores).

Tanto el sistema de categorías como los
instrumentos metodológicos toman su
inspiración de modelos de investigación
desarrollados en el marco del proyecto
IRES (Investigación y Renovación
Escolar), que se convierte así en la refe-
rencia básica de la investigación.
Concretamente, los valores de las cate-
gorías se guían por la hipótesis de pro-
gresión en la construcción del conoci-
miento escolar deseable que se ha venido
manejando en el seno del citado proyec-
to, correspondiéndose los valores más
elevados en la gradación, en cada catego-
ría, con las metas «deseables» asumidas
y fundamentadas en el modelo didáctico
del IRES (Modelo de Investigación en la
Escuela).

Contenido y aportaciones de la tesis

La tesis se estructura en tres partes. La
primera desarrolla dos capítulos. 1: Tra -
diciones y perspectivas epistemológicas
en el campo científico y en el campo de
la enseñanza de las ciencias sociales; 
2: El conocimiento escolar. La segunda
parte, constituida por el capítulo 3, se
refiere a La investigación sobre los textos
escolares. La tercera parte trata sobre los
fundamentos metodológicos de la inves-
tigación, exposición de resultados y con-
clusiones; más concretamente: el capítu-
lo 4 se refiere a la Metodología de la
investigación, el capítulo 5 recoge la
Descripción y análisis de los datos en los
lineamientos y estándares cu rri culares,
el capítulo 6 abarca la Descrip ción de los
datos de la investigación en los textos
escolares, en el capítulo 7 se realiza la
Discusión y validación de los datos de la
investigación y, finalmente, el capítulo 8
se ocupa de las Conclusiones y líneas de
actuación futuras.

En este trabajo, la lectura, reflexión, aná-
lisis y conclusiones sobre los alcances
epistemológicos y didácticos de la refor-
ma curricular (lineamientos y están -
dares) y su posterior impacto en los tex-
tos escolares se hace con base en los pre-
supuestos teóricos del Proyecto IRES
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–como más arriba se ha expuesto. Es
interesante el intento de analizar la cone-
xión entre referencia epistemológica y
modelo didáctico, un asunto del que se
vienen ocupando las didácticas específi-
cas y que aquí se aborda desde una deter-
minada hipótesis: modelos didácticos
más complejos tienen como fundamento
posiciones epistemológicas más comple-
jas. El asunto necesita ser matizado aún,
pues constituye una hipótesis interesante
a la hora de proponer un modelo alterna-
tivo, pero no siempre se aprecia esa
estrecha correspondencia en modelos
tradicionales, tecnológicos o activistas,
que pueden tener como referente diver-
sos paradigmas epistemológicos.

Las investigaciones disponibles en el
campo y en el contexto al que se refiere
esta tesis son escasas, lo que lleva al
autor a tomar como referencia investiga-
ciones similares en otros países, espe-
cialmente en España. Si tuviéramos ante
la vista un cierto panorama comparativo
de los diseños curriculares de otros pro-
cesos de reforma, seguramente nos mos-
traría la expansión del «modelo
LOGSE» en el espacio curricular iberoa-
mericano. Ello nos habría llevado a una
interesante cuestión de debate: ¿son
exportables los modelos de reforma edu-
cativa? Las políticas educativas, por su
parte, se están mostrando como exporta-
bles, como puede constatarse en el caso
de las políticas neoliberales desde los
años noventa; a ese respecto, en el futuro
habría que seguir profundizando en las
relaciones entre políticas educativas y
reformas curriculares.

En la tercera parte de la tesis –como se
ha dicho– se realiza un detallado análisis
del contenido de las fuentes utilizadas
(documentos curriculares y libros de tex -
to), mediante el complejo sistema de
categorías, subcategorías y descriptores
antes citado. Centrándonos en las con-
clusiones fundamentales, podemos des-
tacar lo siguiente.

La perspectiva epistemológica presente
en los documentos curriculares oficiales
(sobre todo en los lineamientos) respon-
de a un pluriperspectivismo y es califica-
da por el autor como «interdisciplinar,
crítica y compleja», atendiendo a una
integración de las ciencias sociales en
torno a problemas sociales y ambientales
de la actualidad. La perspectiva didáctica
se fundamenta en los presupuestos de la
sociología crítica, que integra –afirma,
asimismo, el autor– el pluriperspectivis-
mo epistemológico y la perspectiva psi-
cológica constructivista. Desde una ópti-
ca próxima a la corriente CTS (ciencia-
tecnología-sociedad), se asume la resolu-
ción de problemas como método y la
idea de formación ciudadana como eje
transversal básico. En todo caso, el

investigador desvela las contradicciones,
en los documentos oficiales, entre lo
declarado y su plasmación en propues-
tas. Así, por ejemplo, el conocimiento
cotidiano y otras formas de conocimien-
to terminan quedando relegadas ante la
preeminencia del conocimiento científi-
co-disciplinar.

En el caso de los textos escolares anali-
zados, las perspectivas epistemológicas
detectadas oscilan entre opciones clara-
mente disciplinares y opciones que bus-
can una integración de diferentes disci-
plinas en torno al tratamiento de proble-
mas de la actualidad. En todo caso, en
dichos textos no se observa de manera
explícita una plataforma de pensamiento
propia, por lo que terminan declarándose
partidarios del enfoque ministerial ofi-
cial, observándose, así, una especie de
perspectiva integradora «forzada». En
cuanto a las perspectivas didácticas, el
texto Contextos sociales (Santillana)
tiene una estructura de contenidos disci-
plinar de carácter academicista y enci-
clopédico, mientras que los otros tres
–Ciencias sociales, propuesta curricular
integrada (Educar), Ingenio social (Vo -
luntad) e Identidades (Nor ma)– preten-
den un enfoque más integrado centrado
en el tratamiento de problemas. En todo
caso, no se observa coherencia entre ese
intento de tratar problemas y el enfoque
metodológico predominante, que, si bien
se declara como de investigación en el
aula, suele derivar a la realización de
actividades no conectadas entre sí y poco
significativas en relación con el aprendi-
zaje. En último término, el autor termina
graduando los cuatro libros de texto ana-
lizados, en función de que respondan a
modelos de más tradicional y simplifica-
dor a más innovador y complejo, así:
Contextos sociales; Ciencias sociales,
propuesta curricular integrada; Ingenio
social e Identidades.

Finalmente, la investigación muestra
–como no podía ser menos– los desajus-
tes entre las perspectivas epistemológicas
y didácticas que inspiran los documentos
oficiales y su plasmación real en los
libros de texto analizados; desajuste que,
quizás, se haría aún más acentuado si se
bajara a analizar la práctica de aula.
Recojo, a ese respecto, algunas de las
conclusiones. Desde la perspectiva epis-
temológica, mientras que en los docu-
mentos oficiales se pretende impulsar
cierta interdisciplinariedad, los textos no
se acaban de desprender de la concepción
disciplinar, careciendo además de un
marco de referencia definido, que sí está
presente en los documentos oficiales. En
esa misma línea, en los documentos ofi-
ciales se aprecia un intento de integración
de lo epistemológico, lo psicológico y lo
sociológico, intento que en los libros no
está presente o aparece como forzado.

En cuanto a la perspectiva didáctica,
aunque documentos oficiales y libros de
texto compartan la idea de que la educa-
ción ciudadana constituya la finalidad
básica, admitan cierta pluralidad de
fuentes en la selección del conocimiento
escolar, adopten un cierto enfoque de tra-
tamiento de problemas y asuman una
metodología declarada como de investi-
gación en el aula, se dan, sin embargo,
diferencias palpables: no hay en los
libros de texto –a diferencia de lo que
ocurre en los documentos oficiales– un
marco de referencia didáctico que sus-
tente las propuestas presentadas; la arti-
culación de conceptos, procedimientos y
actitudes defendida en los documentos
oficiales es reducida en los textos al
ámbito de las actividades (no de la inte-
gración de los contenidos). El aprendiza-
je significativo avalado por los documen-
tos oficiales es interpretado en los textos
como «un activismo didáctico insustan-
cial». Y algo parecido ocurre con la
metodología de tratamiento de proble-
mas, considerada en los documentos ofi-
ciales como hilo conductor del modelo
didáctico, mientras que en los libros de
texto se hace difusa, yuxtaponiéndose
con enfoques enciclopédicos basados en
la mera transmisión de conocimientos.

Todo ello lleva al autor –confirmando,
por lo demás, su hipótesis al respecto– a
concluir que los textos escolares editados
después de los lineamientos de 2002
incorporan, de manera «simplista, esque-
mática, deformada y trivial», las nuevas
tendencias y desarrollos epistemológicos
y didácticos de las ciencias sociales
sugeridos por los documentos curricula-
res oficiales del Ministerio de Educación
Nacional de Colombia. Nada que nos
resulte sorprendente a quienes hayamos
vivido la experiencia subsiguiente al
desarrollo de la LOGSE.

Hernán Calderón, con visión optimista,
realiza, a partir de la crítica, ciertas suge-
rencias y propuestas, certeras, para actua-
ciones futuras de mejora tanto en el currí-
culo oficial como en su desarrollo a tra-
vés de los libros de texto. Espera, así, el
investigador que este trabajo proporcione
las coordenadas epistemológicas y didác-
ticas adecuadas para la elaboración de
propuestas y materiales curriculares in -
no vadores con un carácter más integrador
y más claramente centrados en el trata-
miento de problemas; todo ello en la línea
de favorecer un modelo de profesor refle-
xivo, crítico e investigador.

La tesis constituye, pues, un buen análi-
sis del currículo oficial de ciencias socia-
les de la educación básica secundaria en
Colombia y de su plasmación en una
muestra representativa de libros de texto,
aportando conclusiones de interés en
relación con los objetivos, contenidos,
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metodología y evaluación, así como
sobre las relaciones entre currículo ofi-
cial y libros de texto. A ese respecto, el
investigador se muestra confiado con
respecto a que las decisiones presentes
en el currículo oficial puedan pasar a los
libros de texto e incidir positivamente en
ellos, y en la práctica escolar. Pero, sin
duda, estos procesos son mucho más
complejos y requieren, por tanto, un aná-
lisis acorde con dicha complejidad,
empezando por atender a las dificultades
del profesorado para desarrollar en el
aula modelos incluso asumidos con bue -
na disposición. 

Como investigación, es un estudio bien
planteado y trabajado, con una metodo-
logía bien armada y un sistema de cate-
gorías detallado y fundamentado, que
constituye una de las aportaciones de
mayor interés de la tesis. Este tipo de
análisis podría continuar complejizándo-
se, atendiendo –desde una perspectiva
más sociogenética– a las características
del contexto en que se generan los dise-
ños curriculares –con especial atención
al papel de cierre y de control que tienen
los estándares– y, sobre todo, a las carac-
terísticas del contexto de producción de
los materiales curriculares. Igualmente
apetece que aparezca en escena la prácti-
ca de aula –como más arriba se ha seña-
lado. Pero es evidente que una investiga-
ción de estas características no siempre
puede atender a tan diversas perspectivas
y, en todo caso, esos aspectos pueden ser
abordados y completados si se continúa
la línea de investigación fructíferamente
iniciada en un marco que se ha revelado
potente para tratar estas problemáticas. 

Francisco F. García Pérez
Universidad de Sevilla

La historia de España en el  bachi -
llerato. Los referentes del currícu-
lo en el desarrollo de la asignatura

Autor: Antonio Pérez García
Director: Carlos Guitián Ayneto
Lugar: Departamento de Didácticas
Especiales. Universidad de Las Palmas
de Gran Canaria
Fecha: 6 de junio de 2008

La tesis doctoral de Antonio Pérez García
es un trabajo que se ha desarrollado en el
programa de doctorado de Formación del
Profesorado de la Universidad de Las
Palmas de Gran Canaria.

La investigación ha sido realizada por un
profesor del área de conocimiento de
didáctica de las ciencias sociales, que
además es profesor de bachillerato con
muchos años de experiencia, por lo que
necesariamente refleja en su trabajo la

práctica diaria en el desempeño se su la -
bor profesional. De ahí que la propia
tesis encierre una propuesta de mejora de
la formación del profesorado, al mismo
tiempo que desarrolla una serie de
reflexiones dirigidas a cambiar la prácti-
ca en el aula del profesorado de ba -
chillerato que imparte la asignatura de
Historia de España. 

De los cuatro grandes apartados en los
que se organiza la tesis, en el primero,
justifica la investigación y el modelo de
trabajo llevado a cabo, partiendo de la
necesidad de entender el debate en torno
al currículo como una expresión más de la
contraposición entre las diferentes
visiones y posturas sobre el análisis y val-
oración de la sociedad presente y, funda-
mentalmente, sobre los objetivos y la
forma en que se debe construir el futuro
colectivo, para el cual han de prepararse
las generaciones futuras. Ahonda en la
controversia generada desde finales de los
años noventa sobre el qué y el cómo
debería enseñarse la historia de España en
la educación secundaria, entendiendo que
el surgimiento del debate viene vicia do de
origen, al no haberse tenido en cuenta
suficientemente, el por qué y el para qué
enseñar y aprender los cono cimientos que
aporta esta materia. Trata de reflexionar,
al mismo tiempo, en la co rrespondencia
entre las finalidades del currículo y el
desarrollo del mismo, así como sobre los
factores que hacen posible el proceso de
enseñanza y aprendizaje que se desarrolla
en el centro educativo.

En la segunda parte del trabajo estudia la
enseñanza de la historia de España en el
bachillerato a través de su marco legal
desde 1975, año en que se publica el pro-
grama de la asignatura Geografía e His -
toria de España y los Países Hispánicos,
en el BOE del 18 de abril, respondiendo
al desarrollo normativo del currículo de
esta etapa educativa en el marco de la Ley
general de Educación de 1970, llamada
también Ley Villar, ya que toma el nombre
de su impulsor, el ministro José Luis
Villar Palasí (ley controvertida en su
momento, al ser considerada muy progre-
sista, incluso tachada de comunista por
algunos, por los sectores más radicales
del régimen franquista). Analiza también
la historia de España que se regula en la
LOGSE y donde aparecen expresamente
señaladas las intenciones sociológicas y
las consideraciones necesarias para la
comprensión del plan teamiento episte-
mológico de la asignatura, aunque se echa
en falta una mención expresa a elementos
de tipo psicopedagógico, algo difícil de
entender en el marco de una reforma
educativa que intentó ser innovadora
desde el punto de vista didáctico. 

En este apartado del trabajo se centra en
el dictamen sobre la enseñanza de las

humanidades en la educación secun daria
presentado en junio de 1998, cosa lógica,
al pertenecer el autor al grupo de trabajo
que lo generó, como representante de la
Comunidad Autónoma de Canarias. El
estudio define bien el marco en el que se
lleva a cabo el debate, a partir de una
ofensiva muy fuerte de historiadores,
políticos y medios de comunicación de
corte conservador para recuperar un con-
cepto de la historia de España muy tradi-
cional y que sienten en peligro con el
traspaso de competencias en el campo de
la educación a las autonomías. Aunque
en ese momento no pueden dar un giro
conservador al tema, sí lo van a hacer a
partir de la mayoría absoluta del Partido
Popular en las elecciones del año 2000,
cuyo fruto es la Ley Orgánica de Calidad
Educativa.

La tercera parte de la investigación está
dedicada al análisis de los libros de texto
de historia de España y su relación con el
currículo de la asignatura. El objetivo es
establecer la forma en que los libros de
texto contribuyen al desarrollo del cu -
rrículo de la asignatura y al conocimien-
to de los contenidos de historia de
España. Para ello escoge cuatro ma-
nuales correspondientes a las editoriales
más significativas, todas de la misma
edición, teniendo como referencia el
decreto del currículo de las asignaturas
de la etapa, establecido en el año 2001.
Pretende valorar en qué medida cada
manual ayuda a la consecución de las
finalidades de la materia, al desarrollo de
las capacidades recogidas en los obje-
tivos, al conocimiento del conjunto de
los hechos, acontecimientos, procesos
históricos y conceptos que se refieran en
los contenidos y a su consecución en los
criterios de evaluación. Al mismo tiempo
considera necesario valorar los modelos
didácticos en los que se basan los ma-
nuales estudiados.

El cuarto apartado de la tesis plantea la
enseñanza de la historia de España desde
las práctica docente a partir de 1970,
analizando en qué medida las inten-
ciones esgrimidas, sobre el valor forma-
tivo de la historia de España, se reflejan
en la práctica diaria del profesorado de la
materia y hasta qué punto la condicio-
nan. Para ello, el autor recurre a la entre-
vista con una serie de profesores y profe-
soras que han impartido e imparten la
materia en el bachillerato. Así, adquiere
el testimonio sobre su desarrollo profe-
sional, su visión de la materia y sus opi-
niones en torno a la educación en gene-
ral a dos profesores y una profesora que
comenzaron su vida profesional a finales
de los sesenta y durante los setenta, a
otros tres profesores que comenzaron en
la década de los ochenta y, por último, a
dos profesoras y un profesor que se
incorporaron a la docencia en la década
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