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4. LA ASOCIACION

En primer lugar queremos agradecer y
felicitar a los compaferos y compane-
ras de Lleida por la excelente organi-
zacion del IX Simposium. En especial
queremos destacar la labor realizada
por Antonia Maria Filella.

4.1. La Asamblea de la
Asociacion

Se celebro en Lleida el dia 2 de abril a
las 17 horas. Asistieron 49 socios. En la
Asamblea se informé de diversas acti-
vidades realizadas por la Junta Directi-
va, entre las que destacamos: {a orga-
nizacion del Simposium de Lleida, la
preparacion del Simposium de La Rioja,
la edicidon de dos boletines, la publica-
cion del libro actas de los anteriores
Simposia, las manifestaciones de
miembros de la Asociacion sobre el
Decreto de Humanidades, en revistas
especializadas, periddicos, radio y tele-
vision, asi como sobre la carta del pre-
sidente de la Asociacion a la Ministra
Aguirre. También se informé que el
namero de socios en fecha de 29 de
abril de 1998, es de 102.

En la Asamblea se debatieron temas
relacionados con el Decreto de Huma-
nidades, la responsabilidad de la for-
macion inicial del profesorado de se-
cundaria, la necesidad o no de editar
con ISSN el boletin, la conveniencia de
crear una vocalia de relaciones inter-
nacionales, entre otros.

Para el X Simposium, a celebrar en la
Universidad de La Rioja en 1999, se
propuso fratar el tema de “Un curricu-
lum de Ciencias Sociales para el siglo

XXI. Qué contenidos y para que”. Den-
tro de este gran tema se tratarian tres
ambitos: a) el cambio del concepto de
ciencia y sus implicaciones en la Didac-
tica de las Ciencias Sociales; b) espacio
y tiempo, lo global y lo local en el curri-
culum; c) disciplinariedad, interdiscipli-
nariedad e integracién en el curriculum
de la Didactica de las Ciencias Socia-
les.

Se aprobo la celebracion del XI Simpo-
sium en Huelva, para el afo 2000. Para
este Simposium se sugiri6 la posibilidad
de dedicarlo al tema de la formacién del
profesorado.

También se debatié la necesidad de
que la Asociacion se autofinancie y, en
este sentido, para poder conseguirio se
aprobé el aumento de la cuota en
10.000 ptas. anuales. De esta manera
se logrard mantener la publicaciéon de
dos boletines anuales, organizar cada
afno un Simposium y publicar un libro,
asi como financiar en lo posible los
gastos de reunién de la Junta Directiva.

El ultimo punto de la Asamblea fue la
renovacion de la Junta Directiva: la
candidatura encabezada por Joan Pa-
gés se votd por 43 votos a favor, 4 en
blanco y 1 nulo.

Finalmente, se agradecié a todos los

miembros salientes el trabajo realizado
en beneficio de la Asociacién.

@z"%’?
P o

Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales 26



BOLETIN INFORMATIVO, 5

4.2. Composicion de la nueva Junta Directiva

Nombre y apellidos | Responsabilidad | Direccion profesional
Joan Pagés Presidente Departament de Didactica de la Llengua , de la Literatura i de les
Boletin Ciéncies Socials. Facultat de Ciéncies de I'Educacio. Edifici G. Uni-
Relaciones Inter- | versitat Autdnoma de Barcelona 08193 Bellaterra (Cerdanyola del Va-
nacionales liés). Telef. 93 5812338/935812656
(Telef.sect.Dep 935811878 Fax93-5813014
JOAN.PAGES@blues.uab.es
Carme Valls Secretaria Departament de Didactica de la Llengua, la Literatura i les Ciéncies
Boletin Socials. Facultat de Ciéncies de I'Educacié. Edifici G. UAB. 08193
Bellaterra. Telef. 5812656. Fax 93-5813014.
Carme.Valls@uab.es
A.Ernesto Gémez | Tesorero Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales. Facultad de
Rodriguez Ciencias de la Educacion.Campus de Teatinos, s/n 29071 Malaga.
Telef.952132447. Fax. 952132393.aegomez@uma.es
Mercedes de la Vocal Departamento deDidactica de la Ciencias Sociales. E.U. de Educacion
Calle Carracedo de Palencia. Universidad de Valladolid. Camino de la Miranda s/n
34003 Palencia. Telef 979742725-170006 Tax 979-751727.
Facultad de Educacion. Gedlogo Hernandez Pacheco s7n 47014 Valla-
dolid. Telef. 983423455 Fax 983423448
Antonia Fernandez | Vocal Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales. Facultad de Edu-
Valencia cacion. Centro de Formacion del Profesorado. Universidad Compluten-
se de Madrid. Avda. Filipinas,3 28003 Madrid. Telef. 913946745, Fax
913946744,
Antonia M@ Filella | Vocal Departament de Didactiques Especifiques. Facultat de Ciéncies de I
Educacié. Universitat de Lleida. Complex de la Caparrella, s/n. 25192
Lleida. Telef.,973702313/ 873702300 Fax 973702305
Teresa Garcia San- | Vocal Dto. Ciencias Humanas y Sociales. Universidad de La Rioja. Edificio

ta Marta

X Simposium

Vives, Luisde Ulloa s/n 26004 Logrofio Telef. 941299300, sect.
Dep.941299316 Fax 941299318.teresa.garcia@dchs. unirioja.es

Gabriel Trave Gon-
zalez

Vocal
Xl Simposium

Departamento de Didactica de las Ciencias. Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion. Universidad de Huelva. Campus del Car-
men. Avda. Fuerzas Armadas s/n. 21007 Huelva. Telf. (Dir.)
959270143 (Cent.)959271000-Ext.2100. Fax 959270411. Tra-
ve@UHU.ES

Antoni Santisteban
Fernandez

Vocal
Boletin

Departament d'Historia | Geografia.Facultat de Ciéncies de I'Educacié i
Psicologia. Universitat Rovira i Virgili. Ctra. de Valls s/n.43007 Tarra-
gona. Telef. 977558164/977558050.Fax 977558055. asf@fll.urv.es
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5. El articulo de fondo:
la transposicion didactica

El concepto de TRANSPOSICION DIDACTICA, dado a conocer por el profesor Yves
Chevallard para explicar las relaciones entre el saber cientifico y el saber ensefiado,
constituye uno de los instrumentos mas poderosos de las didacticas especificas.

El trabajo de Y-H. LIM: "Des savoirs savants aux savoirs enseignés: un regard sur le
processus didactique". EDUCATIONformation n® 249, mars 1998, p. 1-13 plantea el
proceso de transformacion del saber histérico ilustrandolo con el tema de El
Renacimiento.

ISSN 420-767 X

> 249
ANNEE 1998 SOMMAIRE N

didactiqUe .....oceemvmeeiniiiiiinn Y-H. LIM 1

Des savoirs savants aux Savoirs enseignes : un regard sur le processus
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DES SAVOIRS SAVANTS AUX SAVOIRS ENSEIGNES : UN REGARD SUR LE PROCESSUS

DIDACTIQUE
Un exemple en Histoire

Parmi l'ensemble des €léments du processus didactique
(savoirs savants - savoirs enseignes, y compris savoirs a

enseigner - savoirs acquis), nous nous intéresserons aux .

premiers, les savoirs enseignes. La didactique consiste a
s'interrcger sur ce qui se passe du point de vue de
I'apprentissage des disciplines, mais sa finalite ultime en est
les savoirs acquis : on enseigne pour que les éleves cons-
truisent et acquierent des savoirs. Nous ne pouvons toute-
fois pas négliger les savoirs savants, du point de vue de
feurs rapports avec les savoirs enseigneés.

S'il existe des relations entre ces trois niveaux de sa-
voirs, il ne s'agit plus aujourd'hui, en histoire comme dans
les autres sciences de la société, d'une conception tradition-
nelle de filiation directe ou de liaison simple entre eux, il
s'agit plutét d'une transformation, d'une véritable recomposi-
tion : « dans les savoirs enseignés il entre du savoir certes,
mais aussi bien d'autres choses ; de méme dans les savoirs
acquis, construits par les eléves, il n'y a pas seulement un
résumé simplifie des savoirs enseignés, il y a aussi bien
autre chose » (INRP, 1989, p.12). C'est pourquoi la réflexion

Y-H. LIM
Docteur en philosophie (Histoire)

sur ces relations dans nos disciplines est complexe et nous
expose a des questions tres nombreuses’.

Dans 'espace de cet article, nous nous limitons & obser-
ver et analyser précisément le processus de recomposition
des savoirs enseignés : quelle recomposition par rapport aux
savoirs & enseigner et aux savoirs savants 7 Comment et
par quels processus ?

Objet d'observation : la Renaissance

Cette observation et cette analyse ont été faites autour
d'un objet historique, la « Renaissance », choisi comme
notre objet d'étude, et avec trois enseignants qui I'ont ensei-
gnée dans la classe de CM1.

Le mot « Renaissance » a un statut ambigu. C'est pour-
quoi il fait I'objet de nombreuses questions, d'opinions diffé-
rentes, ainsi que de débats incertains et passionnés. Entre
autres nous sommes confrontés le plus souvent au pro-
bleme des contenus et des significations generales de la
Renaissance. On rencontre souvent deux courants de re-
présentations sociales : celles qui veulent considérer la

' On trouve nombreuses questions sur ces relations dans les
Actes des colloques de 1988-89. Voir INRP (1988 et 1989), p.7,
p.15.
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Renaissance comme un mouvement artistique du début du
XVI* sigcle, qui a touché spatialement I'ltalie et la France ;
celles qui veulent la considérer plutét comme une nouvelle
période historique, durant le XVI® siécle, qui a touché
I'Europe entiére. Face a ces différentes compréhensions de
la Renaissance, un certain nombre de quastions se posent :
que doivent apprendre les éléves a propos de ce concept ?
Comment ['enseignant I'aborde-t-il dans la pratique de
I'enseignement ? Faut-il cheisir une conception ou I'autre,
sinon les deux & la fois ? Quel est le meilleur choix didacti-
que ? Est-ce que ce choix didactique peut avoir un rapport
avec les savoirs savants ou les programmes, les manuels
scolaires ? '

Ces gquestions nous conduisent & examiner la Renais-
sance dans les savoirs savants et dans les manuels scolai-
res, bien évidemment en nous limitant aux questions posées
d'un point de vue didactique, ce qui est donc loin d'étre
équivalent au travail de I'historien ; nous ne nous intéresse-
rons aux savoirs savants et aux manuels qu'en tant que
référence aux savoirs enseignes.

La Renaissance dans les savoirs savants

On'rencontre deux types de savoirs savants : les savoirs
savants (ouvrages spéciaux consacrés a la Renaissance)
qui exposent le probleme précis de la Renaissance et qui
s'inscrivent souvent dans le cadre de ['histoire de la civilisa-
tion, et les savoirs savants que l'on rencontre dans les
« Histoire de France ». Dans I'espace de cet article, on se
limitera @ voir comment la Renaissance est caractérisée
dans le cadre de I'Histoire de France, parce que ¢'est sou-
vent |2 que les auteurs des manuels et les enseignants
cherchent leurs références sur les savoirs savants. Et, fina-
lement, la Renaissance, pour I'éleve de CM, est celle qui
s'inscrit dans le cadre de 'Histoire de France.

Aprés une enquéte sur quelques ouvrages récents, on
peut dire que la Renaissance, caractérisee dans le genre de
I'« Histoire de France » se trouve, d'une maniére générale,
dans le XVI® siecle. Alors, quel est le statut du mot
« Renaissance » dans les mouvements historiques du XVI®
siécle en France ? Nous en arrivons a extraire deux grandes
idées distinctes et opposées : Pdle A et Pdle B dans le
tableau ci-dessous.

Tableau 1
Savoirs savants
Pale A Pdle B

! Champs Contenus XvV|® RN XVie RN
11 Artistique Nouvelle naissance des arts par lintermédiaire de I'ltalie X X X X
2! Littéraire Nouvelle naissance des letires, de la poésie, ..., influencés par I'talie X X g X
3| Politique Renforcement du pouvoir royal (activité t;r]erg iq1.;e des rois, exaltation du pouvoir monar- X X X

i chigue...
4|  Scienlifique, Inventions techniques, découvertes scientifiques et découverte du monde par les grands X X X

| technique et culturel voyages...
] Economique Prises d'or et d'argent réalisées par les Espagnols lors des grands voyages, ..., mouve- X X X

ment de hausse des prix...

6 Social Enrichissement des bourgeois et des marchands, poussée démographique... X X X
7 Religieux Reforme de I'Eglise, Guerre de Religion, Edit de Nantes... X | X X

¥
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Savoirs savants
Pole A Pole B
Champs Contenus Xvie AN Xvie RN
8 Ele'n'iertg nég}atifs Guerres de Religion, massacres des Protestants et des Indiens... X X X
globaux
9| Eléments négalifs (surtout dans la seconde moitié du XVI® siécle) Epidémies, hausses des prix, réelles X X X
(précis) pénuries, famines, malheurs ce la guerre...
10 Temps Début du XVI® siecle X
1 id. De la fin du XV* siécle a la fin du XVI® sigcle X X X
12 Espace Italie et France uniquement X
13 id. Ensemble des pays européens X X X

- AN : Renaissance

- La catégorisation des champs et contenus présentes ici
provient de la synthese des éléments du XVI* siécle et de la
Renaissance mentionnés dans de nombreux ouvrages de
savoirs savants relatifs a I'Histoire de France.

Selon le tableau 1, la premiére idée est celle de certains
historiens qui restent proches de la conception originale et
considerent la Renaissance comme une partie des mouve-
ments historiques de la premigre moitié du XVI° siécle et qui
la réduisent donc aux aspects artistique et intellectuel de ces
mouvements, fortement influencés par I'italie (Péle B). Les
ouvrages qui s'inscrivent dans cette perspective n'utilisent
donc pas le mot « Renaissance » pour caractériser
I'ensemble du XVI® siecle ou méme seulement sa premiére
moitié, ils utilisent plutdt d'autres termes comme, par exem-
ple: « L'aventure italienne », « Le beau XVF siecle », « Le
XV siécle, de Charles VIIl & Henri Il (1483-1559) », etc.

En revanche, la deuxiéme idée est celle des historiens
qui considérent la Renaissance comme une période (une
époque) historique caractérisant 'ensemble du XVI® siecle
en France (Pdle A). Or, le XVI* siécle n'a pas été suffisam-
ment tranquille pour étre entierement caractérisé par le mot
« Renaissance ». Ce siécle n'a pas été dans sa totalité une

époque de gloire, de joie, d'optimisme et de raffinement. Si
ces phénoménes positifs appartiennent au début du XVI*
siecle, celui-ci sombre ensuite de plus en plus dans
Iimmense vague de violence de la seconde moitié du siecle.
Comme I'exprime J. MEYER (J. MEYER, 1985, p.150), « siécle
de lucre et de stupre, de gloire et de honte, de joyeuses
espérances et de grandioses confusions, et donc siecle
tumultueusement contradictoire ». Alors, comment qualifier
ce siecle ol se mélent l'idéal et 'atroce ? C'est, peut-étre, la
raison pour laguelle’ certains ouvrages limitent la périodisa-
tion de la Renaissance a la premiére moitié du XVI° siécle et
traitent la seconde moitié de ce siécle sous le titre « les
querres de religion », comme chapitre indépendant de celui
de la Renaissance. Pourtant, dans les autres ouvrages,
malgré cette perception des caractéres tellement contradic-
toires de ce siécle, ou périodise le XVI° sigcle en entier sous
le nom de « Renaissance ». Alors pourquoi ?

Selon FERGUSON, deux raisonnements sont possibles :
d'une part, en admettant la valeur d'une répartition de
I'histoire en périodes, le terme « Renaissance » comme le
« Moyen-Age » se justifient uniquement parce que consa-
crés par la tradition et en I'absence de tout équivalent com-
munément accepté (W.K. FERGUSON, 1950, p.354) ; d'autre
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part, avec la naissance de [histoire de la civilisation,
I'historien est satisfait s'il fonde sa synthése périodique sur
des faits caractéristiques, de valeur relative, et en pesant
judicieusement le plus et le moins, plutdt qu'en recherchant
une absolue uniformite, car les traits qui peuvent servir de
points centraux pour la synthése ne sont pas nécessaire-
ment caractéristiques partout de la civilisation de I'époque
(Ibid., p.356). Selon ce raiscnnement, il n'est pas étonnant
que le XVI* siecle qui contient de nombreux éléments con-
trastés soit périodisé (ou synthétisé) sous le nom de la
Renaissance.

De ces raisons, ou d'auires, il est vrai que la Renais-
sance, que nous avons observee a travers quelques ouvra-
ges intitulés « Histoire de France », s'articule autour de ces
deux idées polaires.

La Renaissance dans les manuels de C.M.

Les manuels ne sont pas des décalques des savoirs sa-
vants, tout comme les savoirs enseignés ne le sont pas de
ceux-ci, lls sont plutdt une réécriture des savoirs savants,
c'est-a-dire qu'ils en sont une véritable recomposition (INRP,
1988, p.63). Les auteurs de manuels ne réduisent pas ou ne
simplifient pas directement les contenus des savoirs savants
pour construire les manuels. En se référant aux savoirs
savants, ils doivent aussi prendre en compte les program-
mes et les instructions relatifs a un niveau scolaire donng,
les limites des éléves, la mise en scéne didactique, le choix
ou la volonté de I'éditeur, la technique de fabrication, etc. A
ces éléments s'ajoutent aussi lintrigue de l'auteur, son point
de vue, sa problémisation, etc. C'est seulement dans le
cadre de ces contraintes que les manuels peuvent proposer
différents choix dans les contenus & enseigner, privilégier

4

certains aspects, présenter une certaine fagon d'envisager le
programme, indiquer un vocabulaire spécifique qui va se
rattacher a tel chapitre et relier tel exercice a tel objet, a tel
chapitre, etc.

Dans ces circonstances, il est nécessaire d'observer la
Renaissance dans les manuels de C.M. en tenant compte
de ces contraintes. Nous avons choisi, pour cela, quatre
manuels de C.M. qui, & notre avis, représentent assez bien
les différents points de vues sur la Renaissance (Hachette
Classiques (1986) ; Magnard (1983-1986-1989) ; Hatier
(1988) ; L'Ecole (1986)). Nous pouvons comparer ces quatre
manuels selon plusieurs themes : textes des auteurs (vision
de la Renaissance, chapitres, titres, contenus, etc.), types
de documents (images, textes de I'époque ou d'historien,
frise chronologique, dossier, ...), caractéristiques des ques-
tions posées a partir des textes des auteurs et des docu-
ments, mise en forme des textes, etc.? Mais, dans I'espace
de cet article. limitons-nous & montrer seulement I'analyse
de la fagon de périodiser le XVI® siécle, ainsi que |a vision de
la Renaissance, en mettant notamment l'accent sur deux
contraintes importantes dans la construction des manuels :
le programme et les textes officiels, d'une part, la mise en
scéne didactique, d'autre part.

Globalement, nous observons deux fagons de périodiser
le XVI® siécle et deux visions de la Renaissance, entre
lesquelles les quatre manuels se partagent. D'abord, chez
Magnard et Hachette, on traite le XVI® siécle comme une
période indépendante, sous le nom de la Renaissance.
Mais, en méme temps, chaque manuel présente I'art nou-
veau venu d'ltalie, les artistes, les écrivains italiens et fran-

? Pour tous ces themes, voir Thése de Y-H Lim, 1995, p.103-121.
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gais, etc., chacun sous le sous-titre : « Qu'est-ce que la
Renaissance » (chez Magnard), « La Renaissance en
France » (chez Hachette). Tandis que chez Hatier et 'Ecole,
les auteurs se situent dans une vision plus étroite : chez
Hatier, la Renaissance est traitée comme un mouvement
artistique, et chez ['Ecole, comme une imitation de 'Antiquité
au sens originel italien.

Pourquoi ce choix de périodisation et de vision de la Re-
naissance, et quel rapport avec les programmes et textes
officiels, la mise en scene didactique, ou d'autres facteurs
encore ? En ce qui concerne les programmes, d'abord, si les
auteurs des manuels Magnard et Hachette se situent dans la
perspective du programme de 1980 (dans la fagon de pério-
diser et aussi dans la maniére dont ce programme traite la
Renaissance, sous un sous-titre précis : « qu'est-ce que la
Renaissance ? »), les auteurs des manuels Hatier et ['Ecole
se situent davantage dans la perspective du programme de
1985, actuellement en vigueur. Le programme de 80 sug-
gére que la Renaissance marque la fin du Moyen-Age et
représente donc une rupture avec le Moyen-Age en tant que
nouvelle période historique transitoire qui mene aux Temps
Modernes, tandis que celui de 85 ne présente pas le XVI*
siecle comme une période indépendante, mais plutét comme
le début du monde moderne ; la Renaissance y est sugge-
rée comme un des mouvements intellectuels et artistiques
qui se sont développes entre les XVI* et XVIII® sigcles.

Pourquoi donc les deux premiers manuels n'ont-ils pas
davantage de rapport avec le programme actuel de 1985, ou
pourquoi les deux derniers n'en ont-ils pas avec le pro-
gramme de 1980 ? Les programmes eux-mémes étant une
construction scolaire, les manuels aussi sont une construc-
tion scolaire qui résulte d'un choix ou d'un compromis entre
divers facteurs : savoirs savants, horaires, programmes et

textes officiels, point de vue des éleves, etc. Il arrive que les
auteurs des manuels fassent leur choix en mettant plus ou
moins I'accent sur certains facteurs parmi d'autres. De I3,
nous pouvons imaginer qu'en ce qui concerne la vision de la
Renaissance les auteurs des manuels Magnard et Hachette,
par exemple, sont moins attirés par la perspective du pro-
gramme de 1985, mais qu'ils pourraient tenir davantage
compte des autres facteurs : par exemple, ils préfereraient
voir la Renaissance comme un phénoméne européen plutot
que national en s'inspirant soit d'une des deux idées polaires
dans les savoirs savants, soit de leurs propres representa-
tions de la Renaissance, soit encore des avis des éditeurs,
ete.

Du point de vue de la mise en scéne didactique, si les
auteurs des manuels Magnard et Hachette ont présenté
chacun les quatre chapitres sous le grand nom de la
« Renaissance », c'est peut-Eire en envisageant que les
gléves non seulement apprennent I'ensemble des connais-
sances présentées sous ces quatre chapitres, mais aussi
apprennent que ceci s'inscrit dans une période: la
« Renaissance ». Ce qui nous fait deviner leur vision de la
Renaissance en tant que nouvelle période historique. Mais
cette vision de la Renaissance n'est pas suffisamment expli-
citée pour que les éléves la comprennent. En revanche, le
fait que les auteurs de ces deux manuels consacrent un
chapitre indépendant aux titres : « Qu'est-ce que la Renais-
sance ? (Magnard) et « Beau comme la Grece et Rome »
(Hachette) explicite clairement la Renaissance comme un
mouvement artistique et littéraire.

Suggérer la Renaissance comme une période historique
et en méme temps lexpliciter clairement comme un mouve-
ment artistique et littéraire ? Est-ce que cela a été fait en
souhaitant que les éléves comprennent a la fois les deux

5
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visions de la Renaissance ? Toutefois, comme nous ne
trouvons aucune explication pour relier & la Renaissance
I'ensemble des connaissances présentées dans les quatre
chapitres, cela peut créer une ambiguité pour les éléves.
Nous pensons gue cefte ambiguité est due & un souci de
mise en scene didactique, qui vient egalement de |a prise en
compte des diverses contraintes et, entre autres du velume
d'heures de cours ou des programmes de ['année scolaire,
du niveau de développement des éleves, etc. Méme si les
auteurs du manuel souhaitent aborder a la fois les deux
visions de la Renaissance, ils sont obligés de les réduire
d’'une maniére ou d'une autre, compte tenu des contraintes
imposées. Il s'agit donc d'une construction scolaire, ou
recomposition didactique.

Comparés aux deux autres manuels, les manuels Hatier
et Ecole prennent une position plus claire sur la Renais-
sance. Ces manuels ne suggérent aucunement que la Re-
naissance est une nouvelle période historique. Dans le
manuel Hatier, la Renaissance vient en tant que I'un des
trois sous-titres précis, sous le chapitre ;: « Les guerres
d'ltalie » ; sous ce sous-titre on parle assez brievement des
oeuvres d'art et des artistes venus d'ltalie, de la construction
des chateaux en France, etc. De ce fait, la Renaissance
gagne évidemment le statut de mouvement artistique venu
de I'ltalie. Le manuel Ecole n'utilise le mot Renaissance ni
en tant que titre de chapitre ni méme en tant que sous-titre
précis. C'est seulement en présentant les aspects artistique,
et un peu politique, du XVI® siecle que l'on utilise le mot
« Renaissance » : « Mais, en ltalie, les Frangais ont été
émerveillés par un art nouveau, basé sur l'imitation de
I'Antiquité, appelé « Renaissance » (...) » (I'Ecole, p.74).
Cette phrase suggére clairement la conception que les

auteurs de ce manuel ont de la Renaissance : « le retour &
I'Antiquité » ou « le renouvellement artistique ».

Dans ces deux manuels il n'y a pas d'ambiguité quant
au statut de la Renaissance. Et ce statut peut étre cohérent
du point de vue de la périodisation adoptée. Mais, a partir de
la, quelques questions peuvent éire posées, sans recevoir
de réponse : compte tenu des représentations sociales et

 des savoirs savants, est-il suffisant d'aborder en classe

seulement cette Renaissance réduite 7 Comment doit-on
faire pour 'aborder dans [a classe sans avoir trop recours a
I'évidence ?

Toutes les interrogations et ambiguités rencontrées au
cours de ces analyses des manuels suggérent en effet que
l'on est toujours entre deux attitudes contradictoires face a
['élaboration des savoirs scolaires : il faut a la fois s'obliger &
simplifier tout en restant vigilant pour éviter I'évidence et ne
pas donner d'idée fausse.

La Renaissance dans les savoirs enseignes,
comment est-elle recomposée ?

Lorsque I'enseignant construit son enseignement par
rapport & I'objet qu'il doit enseigner, il opére une véritable
recomposition des savoirs selon les nécessités qu'il pergoit
des éléves de la classe ou, au sens large, de I'école. Notre
tache est d'analyser de quelle fagon I'enseignant prend en
compte la Renaissance et le XVI® siécle dans son ensei-
gnement , par quelles procédures et pour quelles nécessités
il réélabore (ou recompose) les savoirs de telle ou telle
fagon. Nous procédons & cette analyse a travers des entre-
tiens avec trois enseignants qui ont enseigné la Renais-
sance a des éléves de CM1 dans trois écoles différentes de
Paris.
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Observons d'abord, globalement, les résultats de la re-
composition du XVI® siécle et de la Renaissance chez ces
trois enseignants, par rapport aux savoirs savants et aux
manuels que nous avons étudiés. Pour cela, faisons un
tableau de synthése en complément du tableau 1 :

Tableau 2

Savoirs savants Manuels Enseignants
PoieA | PoleB Magnard | Hachette Hatier ‘ Ecole X Y pd
Champs 16° T an | st | an [ 1ee | e [iee [an | ae | an | ve an fliee Jan Loe D an | vee |

1 Adistique xboxbox bl x b ox Do b x ] xl x ! xoxlx D x ! x! xl x| x
2 Littéraire x|oxox ! xlx] x ! x!x | x| AEAR TR IR ANR
3 Poliique xix;x| x| x| x| x| x | x | ¥R TR | x
4 Scientifique, technique et culturel X ! X ! XT. X X ‘ % L % X 1 X X X X X
5 Economique x| x ! x| x| x| x| x | x X | X
6 Social x | x ! x X | R | R [ | x| X | x
7 Religieux x| x| x| x| x| x| x| «x | x| X X X
8 Eléments négalifs (globaux) x| x| x| x | x| x| x| x | x| X | X
9 Eléments négatifs (précis) X I X X [ ! ! %
10 Temps (Début du XVI* siécle) | 0 | «x || x| X X X
11 id.(DelafinduXves auxvirsy fl x | x| x | x| x| x| x1 x | X X | % | % X
12 Espace (ltalie et France) | : | X i E X | : X X X X
13 id. (Ensemble des pays europeens) || X 1 X | X i X X i X I X | X ! ? X | X l X X

Concernant le « XVI* siécle », on constate chez
I'enseignant X 'absence des éléments négatifs précis de la
seconde moitié du XVI* siecle par rapport aux savoirs sa-
vants. Par rapport aux quatre manuels, il apporte dans son
enseignement des éléments du XVI® siecle relativement
riches. Il traite méme de certains aspects qui ne sont pas
présentés dans le manuel Hatier (les aspects littéraire,
economique et social). Quant & la « Renaissance », l'idée
qu'il s'en fait est proche du Pole A dans les savoirs savants

et proche de Magnard et de Hachette parmi les quatre ma-
nuels. Mais, & la différence de ce Pdle A et de ces deux
manuels, il ne tient pas compte des éléments religieux, ni
des éléments négatifs globaux ni précis pour enseigner la
Renaissance. En outre, dans son enseignement, la Renais-
sance se situe uniquement en ltalie et en France, ce qui fait
encore une différence avec les deux manuels, ainsi qu'avec
le Pole A.
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Chez les enseignants Y et Z, on note, par rapport aux
savoirs savants, pour le « XVI® siécle », 'absence des
aspects économique et social, ainsi que des éléments néga-
tifs précis de la seconde moitié du XVI° siécle ; absence des
aspects économique et social surtout par rapport aux ma-
nuels Magnard, Hachette et I'Ecole. Au sujet de la
« Renaissance », leurs idées sont proches du Péle B des
savoirs savants. Par rapport aux quatre manuels, elles sont
plus proches de Hatier et de I'Ecole que de Magnard et de
Hachette. Mais on note en méme temps tne petite diffé-
rence entre ces enseignants et les deux manuels (Hatier et

1. Savoirs savants |

2. Manuels |

| 3. Programmes et instructions officielles | =

|4. Horaires et situation institutionnelle | —

\

| 5. Compétences des éléves ]

6. Représentation de I'enseignement
par rapport a I'objet enseigné

[ 7. Documents |

| 8. Faits particuliers et idées générales |

9. Supports materiels (Vidéo, les diapo-
sitives, la frise de chronologe, ...)

I'Ecole) puisque ces deux enseignants tiennent compte des
géléments littéraires, absents dans les deux manuels.

Les idées des enseignants ne sont pas totalement iden-
tiques a celles des savoirs savants et des manuels. Ces
correspondances et ces différences montrent a la fois que
les enseignants se réferent aux savoirs savants et aux
manuels lors de I'élaboration de leur enseignement, mais
aussi que les savoirs savants et les manuels ne sont pas
leur seule référence.

Les entretiens avec les enseignants révéelent de nom-
breux problémes didactiques rencontrés par ceux-ci dans la
construction de leur enseignement :

/4

W,

Enseignant —— 3| Savoirs enseignés |

A\

— 3 :joue unrdle de référence et d'aide

— —— — :représente une contrainte ou une condition
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Il existe un jeu permanent entre I'enseignant et tous ces
facteurs du systeme didactique. Selon I'enseignant, certains
de ces facteurs jouent un réle plus direct que les autres dans
la recomposition des savoirs enseignés. Il s'agit donc
d'observer de fagon concréte par quelles procédures, pour
quelles nécessités, I'enseignant réélabore ses savoirs en-
seignés et quels roles y jouent les facteurs didactiques
(références et contraintes) ou quels facteurs y jouent un réle
plus déterminant que d'autres. Par I'analyse de nos entre-
tiens avec les enseignants, nous avons repéré des indices
qui permettent de répondre a ces questions.

1) Enseignant X

Liste 1. Le XVle siecle et la Renaissance sont consi-
dérés comme équivalents : c'est une période de
passage (une nouvelle période) entre le Moyen-ﬁ«ge
et les temps modernes

Liste 2. La « Renaissance » est une grande unitg,
mais la « question religieuse (Réforme, guerres de

gne séparément.

A partir du tableau 2 et aussi des entretiens, nous avons
dégagé les idées essentielles retenues (les savoirs ensei-
gnés) par nos trois enseignants pour leurs legons sur le XVI°®
siecle et la Renaissance. Ensuite nous avons essayé
d'établir le rapport entre tels ou tels savoirs enseigneés et tels
ou tels facteurs du systéeme didactique. En prenant le cas
des enseignants X et Z, apportons quelques exemples de ce
rapport’.

1. Savoirs savants

— 2 Manuels

3. Représentation de I'enseignant vis-a-vis de
I'objet enseigné

/ 1. Représentation de I'enseignant vis-a-vis de

I'objet enseigné

religion, ...) » est une autre grande unité. Il les ensei- \ 2. Horaires et situation institutionnelle

3. Idées generales

* Pour |'analyse précise et compléte sur ce rapport chez nos trois
enseignants, voir Thése de Y-H. Lim, 1995, p.143-158.
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Parmi six types de savoirs enseignés relevés pour X,
observons-en ici seulement deux. D'abord, en ce qui con-
cerne le premier type de savoirs enseignés, X déclare ceci
lors des entretiens : « La Renaissance, c'est une période de
passage entre le Moyen-Age et les Temps modernes. C'est
comme ¢a, du moins, que je le présente aux enfants, c'est
comme ¢a que je le ressens » ou « (...) le XVI¥ siécle et Ia
Renaissance, ce n'est pas vraiment différencié dans mon
enseignement et dans mon esprit». Cette citation illustre
bien que la représentation de I'enseignant par rapport &
I'objet enseigné a joué un role décisif pour déterminer ce
savoir enseigne ; mais alors d'ol vient cette représenta-
tion 7; il s'agit, bien entendu, de ses propres représenta-
tions sociales ; mais, comme il prépare son cours sur cet
objet historique (la Renaissance) en se référant aux manuels
et aux savoirs savants, une bonne partie de ces représenta-
tions peut venir de cette référence aux manuels et aux
savoirs savants : « (...) quand je prépare mes cours, je me
situe & un niveau beaucoup plus levé que les enfants. C'est
normal pour essayer de comprendre, dégager des synthe-
ses et puis pour faire migux » ; en ce sens, les manuels et
les savoirs savants contribuent également a déterminer ce
savoir enseigné. Nous pouvons concevoir également que
« |dée générale » et « Document » peuvent y contribuer,
mais nous n'avons pas observé les indices explicites qui
illustrent ce propos.

Pour le deuxieme type de savoir enseigné, apportons
également un indice explicite qui lllustre clairement : « Les
guerres de religion, ¢a ne fait pas partie de la Renaissance,
pour moi. C'est-a-dire que c’est aussi le XVI* siécle ; oui,
effectivernent, apres la Renaissance, il y a tout un travail que
Je fais sur la religion et les guerres de religion, mais je le
dissocie, et avec les enfants et un peu aussi dans mon esprit

10

de la Renaissance, de la période de la Renaissance artisti-
que, intellectuelle, scientifique, etc. ». En effet, la représen-
tation de 'enseignant a un rdle déterminant pour son savoir
enseigné. Nous pouvons relever également deux autres
facteurs qui déterminent ce savoir enseigné: ce sont
d'abord « Horaires et situation institutionnelle », dans la
mesure ou, non seulement 'enseignant sépare a priori la
Renaissance des guerres de religion, une autre cause de
cette séparation en est due au découpage des unités de
I'enseignement, adapté a « Horaires et situation institution-
nelle » : «(..) c'est vrai qu'on est cloisonné dans
I'enseignement. C'est une autre guestion que je traite &
part : la Renaissance, d'un coté, les guerres de religion d'un
autre cdié... ce n'est pas évident ». Ensuite, ce sont les
« |dées générales », dans la mesure ou vouloir aborder la
Renaissance comme une période positive et magnifique
(comme idée genérale) contribue egalement & cette sépara-
tion: « (...) on I'a complétement séparée de la periode des
guerres de religion ; c'est ce qui permet de la magnifier en
fait {...) ».

2) Enseignante Z

Limitons également pour I'enseignante Z notre observa-
tion & deux exemples parmi les six types de savoirs ensei-
gnés relevés. En ce qui concerne le premier type, un indice
est explicite : « Non, ¢a (les aspects économique et social),
on n'a pas abordé du tout, parce que c'est difficile et je n'ai
absolument aucun document qui me permette de rendre les
choses un peu abordables pour les enfants ». Cette citation
suggére que les deux facteurs (« compétence des éleves »
et « manque de documents ») sont déterminants (comme
des contraintes) dans I'élaboration de ce savoir enseigne.
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Réélaboration des savoirs enseignés

1. Elle n'aborde pas les aspects économique et
social ni les éléments négatifs de la seconde moitié
du XVI® siecle.

Facteurs du systeme didactique

1. Manuels

<— —— — 2 Horaires et situation institutionnelle
‘_—' 5 - I35
«— T — 3 Competences des éleves

2. Le mot « Renaissance » prend principalement le

peinture, sculpture, littérature, ...

Hormis ces facteurs, la référence aux « manuels » et aux
« Horaires et situation institutionnelle » intervient égale-
ment : le fait que cette enseignante trouve rarement les
manuels qui traitent ces aspects (« (...) 'édition Ecole, cest
le seul manuel que je connaisse qui fasse autant appel a
des améliorations dans la vie quotidienne {...) », et que les
horaires scolaires marquent les limites de son enseignement
(« c'est une heure et demie par semaine, point; & ce mo-
ment-12, je me limite (...) » illustre bien le poids de ces con-
traintes.

Quant au deuxieme type de savoir enseigné : aborder la
Renaissance comme un renouveau artistique, il dépend
directement de la représentation de I'enseignante (« J'essaie
de privilégier le sens de renouveau artistique ») ; aborder
architecture, jardins, peinture, sculpture, littérature, ...
comme contenus de la Renaissance renvoie aux documents
(souvent documents de I'époque et parfois sources
d'informations) et aux supports matériels (diapositives,
photos, iconographies, épiscope, ...). pour ainsi dire, la

sens de renouveau artistique : architecture, jardins, | «—

~ 4, Documents

— 1. Documents (documents de 'époque et sources
d'informations)

«— 2. Représentations de I'enseignant par rapport &
*""\.

‘-\ [y . age v .
~ 3. Supports matériels (diapositives, photos, épi-

['objet enseigné
Scope, ...)

possibilité de trouver tel document et tel support matériel
semble déterminer tel contenu de la Renaissance dans la
mesure ol, si, par exemple, elle n'a pas trouvé de docu-
ments (ou de diapositives) sur I'architecture, elle n'abordera
pas ce sujet: « Disons que jai donc abordé ce renouveau
artistique par des diapositives pour montrer en architecture
le passage du chéteau fort a ces demeures de plaisance
(...)»; « On a un épiscope, donc, pour tout ce qui est ico-
nographique, je peux projeter (...) ».

Le rapport que nous avons essayé d'établir ici entre les
savoirs enseignés et les facteurs du systéme didactique est
seulement arbitraire, et n'a pas de validité absolue ; il ne
renvoie qu'a un degré direct et explicite. Par exemple, le
fait de relier un certain nombre de facteurs & tel ou tel type
de savoirs enseignés (référence et contrainte) peut signifier
que ceci a un rapport plus direct et plus explicite avec cela ;
cela ne veut pas dire que ce type de savoirs enseignés est
totalement indépendant des autres facteurs. C'est 'analyse

Tl -
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des entretiens qui nous a permis de repérer les indices qui
illustrent ce rapport « direct » / « explicite » ; cette analyse
ne peut faire I'économie, bien entendu, de nos propres
représentations, raisonnement, sens commun, etc.

Comme les savoirs enseignés eux-mémes sont diffg-
rents, les procedures et les nécessités pour réélaborer ces
savoirs enseignes et les facteurs du systéme didactique
n'est pas non plus toujours le méme. Ainsi on voit un écart
important entre les savoirs savants, les savoirs & enseigner
et les savoirs enseignés. D'oll les savoirs enseignés sont
une recomposition et non une simple transposition des
savoirs savants. Cette recomposition dépend totalement de
I'enseignant et des divers facteurs didactiques dont il tient
compte.

Résumeé

L'objectif de cet article est de contribuer au développe-
ment d'une comprehension du processus de recomposition
des savoirs enseignés. La « Renaissance » ayant été choi-
sie comme objet d'étude, I'article porte d’abord sur
I'observation de la Renaissance dans les savoirs savants et
dans les manuels, puis, ensuite, sur 'analyse de la Renais-
sance dans les savoirs enseignés a travers une série
d'entretiens avec des enseignants. Les savoirs savants et
les manuels ne sont pas les seules références des savoirs
enseigngs ; il s'agit d'un jeu permanent entre 'enseignement
et divers facteurs du systéme didactique. Selon I'enseignant,
certains de ces facteurs jouent un rdle plus direct que les
autres dans la recomposition des savoirs enseignés ; les
procédures et les nécessités pour élaborer ces savoirs
enseignés sont également différentes d'un enseignant a
l'autre.

12
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6. LA INVESTIGACION EN
DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES

A continuacion reproducimos los resimenes de
dos tesis doctorales que sus autores nos han fa-

cilitado.

6.1. SANTAMARIA, J. (1997):
Pensamiento y practica del profesor
de Historia del Arfe en la educacion
secundana. Departamento de Psi-
cologia Evolutiva y de la Educacion.
Escuela Universitaria del Profeso-
rado de Vitoria. Universidad del
Pais Vasco. Lectura: 18 de no-

viembre 1997. Director: Mikel
Asensio Brouard.
Resumen

La investigacion lleva a cabo, en lo que
conozco, el primer estudio de didactica
sobre el pensamiento del profesor de
Historia del Arte en nuestro pais y pre-
tende analizar los cuatro objetivos si-
guientes:

1. Conocer -con una visién panoramica-
las concepciones del profesor sobre el
aprendizaje de los alumnos y el curricu-
lum de Historia del Arte.

2. Averiguar la adscripcion teérica y real
del profesorado de Historia del Arte a
los diferentes paradigmas o metodolo-
gias de la disciplina por medio de cua-
tro pruebas convergentes y coordina-
das.

3. Descubrir la adscripcién de los alum-
nos a los paradigmas de la disciplina y
comprobar el paralelismo con sus pro-
fesores.

4. Relacionar los paradigmas elegidos
por los profesores con las concepcio-

nes sobre el aprendizaje y el curriculum
de Historia del Arte.

La primera parte de la investigacion
aborda el marco tedrico con la revision
de la literatura investigada previamente
y se articula en cinco capitulos que
comprenden los siguientes puntos:

En el primer capitulo, se realizan una
serie de precisiones terminolégicas, se
acota el campo de estudio en dos pun-
tos que segun Shulman (1987) necesi-
tan aclaracion en las diferentes discipli-
nas -el conocimiento del curriculum y
del contenido epistemolégico-, y se
presenta el status quaestionis de la in-
vestigacion sobre el pensamiento del
profesor en general y mas en concreto
en Ciencias Sociales tanto en Estados
Unidos como en el Estado Espariol.

El capitulo segundo presenta los para-
digmas fundamentales de la disciplina,
del pasado y actuales, tomados de los
autores mas recientes que han realiza-
do investigaciones especificas sobre la
historiografia de la disciplina; con ello
se concretan los puntos claves de los
mismos y, a la vez, se determinan los
elementos que sirven de tamiz para la
distribucion de las ideas manifestadas
por los profesores en la parte empirica,
de acuerdo con los paradigmas a los
que pertenecen.
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El capitulo tercero enmarca la Historia
del Arte en el conocimiento artistico
visual, relacionado con la Discipline Ba-
sed Art Education (Educacion Artistica
como Disciplina), que abarca ademas
de la Historia del Arte, la produccién
practica, la critica y la estética. También
se presenta una vision diacrénica del
curriculum artistico, tomando como mo-
delo la evolucién de la ensefianza es-
tadounidense, que puede servir en li-
neas generales de retrato robot de lo
ocurrido en otros paises de la orbita
occidental.

En el capitulo cuarto, se analiza la en-
sefanza de la Historia del Arte en Es-
tados Unidos, Gran Bretafa, Italia, Es-
pafna, con algunas breves acotaciones
referidas a Canada y Francia. La finali-
dad del mismo es conocer el momento
actual de esa didactica especifica, las
formas concretas de ensefar los diver-
sos elementos curriculares, la lectura y
el analisis de las obras artisticas y al-
gunas experiencias concretas realiza-
das en dichos paises. La renovacion
didactica de la materia precisa un co-
nocimiento profundo de la misma desde
una visién globalizadora.

El capitulo quinto muestra una pano-
ramica de las investigaciones realiza-
das en el campo de la ensefan-
za/aprendizaje de la Historia del Arte y
de las otras disciplinas artisticas afines,
llevadas a cabo fundamentalmente en
los paises anglosajones. En este punto,
se analizan los estudios sobre el pen-
samiento del profesor de arte, sobre los
alumnos, los libros de texto y el curricu-
lum, con una breve referencia a algu-
nos estudios sobre las competencias y
las caracteristicas exigidas al profesor
de arte.

La segunda parte versa sobre la meto-
dologia utilizada y los diversos trabajos
empiricos realizados.

En el capitulo sexto se concreta la me-
todologia y planteamiento general del

trabajo; se delimitan los puntos funda-
mentales referidos al disefio (la natura-
leza -cuantitativa y cualitativa- y la fina-
lidad de la investigacion, las variables
independientes y dependientes, asi
como las limitaciones del estudio), los
sujetos del muestreo y la datacién: re-
cogida y sistematizacion de los datos.
La investigacién utiliza una metodologia
fundamentalmente cuantitativa en los
tres primeros cuestionarios, y una
combinacién de las perspectivas cuanti-
tativa y cualitativa en las otras tres
pruebas.

Se analizaron siete variables indepen-
dientes tipo de bachillerato, experien-
cia, licenciatura o titulacion, formacion
permanente, edad, tipo de centro, y
sexo en las seis pruebas. Las variables
dependientes de la primera prueba
pretenden conocer de forma panorami-
ca algunos puntos del curriculum y del
aprendizaje de la historia del Arte. Las
de las cinco pruebas restantes intentan
descubrir el pensamiento del profesor y
su adscripcion real al contenido episte-
molégico de la materia, y son funda-
mentalmente los nueve paradigmas
siguientes: biografico, historicista, for-
malista, iconografico- iconolégico, se-
midtico, técnico material, marxista, so-
ciolégico y teoria de la recepcion.

En funcion de la literatura revisada se
plantean seis trabajos empiricos articu-
lados que tienen como meta el cono-
cimiento del pensamiento del profesor
sobre algunos aspectos curriculares de
la Historia del Arte y sobre los paradig-
mas que conforman la disciplina. Son
los siguientes: cuestionario de aspectos
curriculares; prueba de identificacion
con nueve paradigmas definidos de
forma especifica; prueba del orden de
preferencia sobre los mismos nueve
enfoques anteriores; comentario hipo-
tético general de una obra de arte; co-
mentario real de cuatro obras significa-
tivas de la Historia del Arte, realizado
por los profesores y alumnos.

La muestra de las cuatro primeras
pruebas es de 42 profesores (20 del
bachillerato LOGSE y 22 de COU) de
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las tres provincias vascas de la Comu-
nidad Autdnoma. Realizaron también
tres pruebas 10 alumnos del CAP. El
comentario real lo hicieron 10 profeso-
res: 5 de COU y 5 de bachillerato
LOGSE. La prueba practica con los
alumnos abarcdé a 15 alumnos de
LOGSE y a 16 de COU.

Las pruebas empiricas, seis en total,
estan imbricadas y responden a los dos
problemas especificos de la investiga-
cion: aspectos curriculares y paradig-
mas subyacentes en el pensamiento
del profesor; el capitulo séptimo res-
ponde al primer punto y los cuatro si-
guientes, del octavo al undécimo, al
segundo aspecto, en los que se anali-
zan y discuten los datos de la investi-
gacion.

El capitulo séptimo proporciona una
visién global curricular de los conteni-
dos, metodologia y evaluacién de la
materia, que permite comprobar las
coherencias transversales de los com-
ponentes del proceso educativo, sobre
todo en relacion con la evaluacion,
elemento determinante para saber qué
pasa realmente en el aula. La inciden-
cia de las variables independientes
proporciona pistas para realizar algunos
cambios necesarios en algunos aspec-
tos claves del curriculum; entre ellos
estan las diferentes interpretaciones o
lecturas de una obra de arte, la consi-
deracion de las ideas previas en el pro-
ceso de ensenanza/aprendizaje o los
criterios de evaluacion que concretan el
pensamiento del profesor.

La articulacion de los cuatro siguientes
capitulos viene dada por unas pruebas
escalonadas, que forman un entramado
convergente y permiten conocer mejor
la realidad de lo que el profesor dice lo
que piensa y hace sobre el contenido
epistemolégico relacionado con las
metodologias artisticas..

El capitulo octavo analiza dos pruebas:
la primera es la identificacion del profe-

sor con nueve paradigmas de la Histo-
ria del Arte, definidos en sus conceptos
fundamentales, aunque sin titulo identi-
ficador, y que se puntuan en una escala
de 1 a 6; la segunda estudia el orden
de preferencia de los nueve paradig-
mas, cuya eleccion no permite repetir
los numeros ordinales, al obliga a
deshacer los posibles ‘empates’ obte-
nidos en la primera prueba. Se realiza
una comparacion entre los profesores
de bachillerato LOGSE y COU para
observar las diferencias entre los dos
colectivos. Estas dos pruebas y la si-
guiente se aplicaron también a diez
alumnos del CAP, para comprobar si
existian diferencias con los dos colecti-
vos de profesores activos.

El capitulo noveno, al igual que los dos
siguientes, supone una investigacion de
los paradigmas con los gue el profesor
contempla la disciplina, estudio realiza-
do de manera indirecta por la descom-
posicion del texto (sobre como comen-
tar de forma general una obra de arte)
en frases y la posterior codificacion y
categorizaciéon. El analisis de las varia-
bles permite comprobar los cambios del
pensamiento, al pasar de una prueba a
ofra.

En el capitulo décimo, se analiza y dis-
cute el comentario real, hecho por diez
profesores (que habian realizado pre-
viamente las pruebas anteriores) sobre
cuatro obras fundamentales en la His-
toria del Arte: Hermes y Dionisos de
Praxiteles, El matrimonio Arnolfini de
Jan van Eyck, La fachada de la Univer-
sidad de Salamanca, y Apolo y Dafne
de Bemini. El analisis cuantitativo, una
vez realizada la codificacion y categori-
zacion, y el cualitativo de las respues-
tas permiten deducir importantes con-
clusiones - para la ensefan-
za/aprendizaje de la disciplina, al com-
probar qué enfoques controlan mas los
profesores, asi como lo que hacen de-
lante de una obra de arte.
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En el capitulo undécimo se estudian los
comentarios realizados por los alumnos
a las mismas obras, con preguntas
muy similares a las de los profesores,
para centrar el estudio en los paradig-
mas empleados. La metodologia de
triangulacion y el empleo de las dife-
rencias cuadraticas permiten comparar
los resultados entre los profesores y
alumnos y ver los efectos de la docen-
cia en el alumnado. Es un método de
contraste, que comprueba la existencia
de un paralelismo importante, dejando
de lado la causalidad de dependencia
mecanica. El analisis cualitativo ayuda
a conocer algunas ideas previas y erro-
res de los alumnos, siendo también de
interés las diferencias entre los alum-
nos que estudiaron algunas obras en el
aula y los que no lo hicieron.

El capitulo duodécimo interrelaciona las
seis pruebas anteriores, produciéndose
importantes convergencias en los resul-
tados. El primer paradigma, elegido en
las pruebas de orden de preferencia y
comentario hipotético de una obra, se
relaciona con los diversos elementos
del curriculum para ver si la adscripcion
a un determinado paradigma comporta
diferencias sobre el pensamiento curri-
cular y sobre un elemento fundamental
del mismo, que es la evaluacion. Ade-
mas, se comparan los resultados obte-
nidos en los paradigmas de las cinco
pruebas (cuatro con profesores y una
con alumnos), se constatan los cambios
al pasar de una a otra, y se comprueba
la influencia de las siete variables inde-
pendientes a lo largo de las mismas
cinco pruebas y las relaciones entre las
cuatro pruebas realizadas por los diez
profesores que comentaron las obras
practicas de la Historia del Arte. Todo
ello muestra las diferencias existentes
entre lo que se pretende y lo que se
hace realmente en las aulas.

La tercera parte que recoge las con-
clusiones finales en un capitulo que
interpreta el conjunto de los resultados,
integra las aportaciones teoricas y em-

piricas, discutiendo la investigacion en
su totalidad desde una postura globali-
zadora. Posteriormente se determina el
perfil del profesor de Historia del Arte,
se extraen algunas implicaciones para
la ensefanza de la materia y se plas-
man las lineas medulares de una pro-
puesta de docencia de esa disciplina.

A continuacién se destacan algunas de
las conclusiones mas importantes de la
investigacion referidas a los paradig-
mas empleados en las aulas, asi como
una valoracion de los primeros pasos
dados en la aplicacion de la reforma de
la Historia del Arte.

1. Se destaca con nitidez el perfil dis-
ciplinar formalista del profesor. El para-
digma formalista es el que adquiere
mayor peso en el pensamiento del
profesor conforme se avanza en el
analisis de las pruebas, tanto en el
conjunto de los 42 profesores como en
los 10 que realizaron los comentarios
de las cuatro obras, o en el grupo de 31
alumnos.

2. Tres son los paradigmas que se
destacan sobre los demas: formalista,
iconografico/iconologico y sociologico.
Oftros tres -semiodtico, teoria de la re-
cepcion y marxista- situados en los
puestos 4° al 6° en las dos primeras
pruebas de identificacion y preferencia,
se hunden o desaparecen en las co-
mentarios hipotético y real de profeso-
res y alumnos. Los tres restantes -el
técnico material, historicista y biografi-
co-, colocados en los dltimos lugares en
las dos primeras pruebas ocupan los
puestos dejados por los anteriores en
las tres ultimas pruebas.

3. La concentracion en el paradigma
formalista en las pruebas de los co-
mentarios reales de profesores y alum-
nos esta exigiendo una aclaracion ted-
rica de los paradigmas que pierden im-
portancia, y una mayor formacién de
cursos especificos y de lecturas concre-
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tas de los paradigmas elegidos en pri-
mer lugar.

4. Por el estudio sobre obras explica-
das y no explicadas previamente en el
aula se deduce que los conceptos de
los paradigmas formalista y técnico-
material son transferibles; sin embargo,
es necesaria la instruccion especifica
del iconografico-iconolégico, del biogra-
fico y en parte del sociolégico.

5. La comparacién de las cuatro prue-
bas sobre los paradigmas, realizadas
por los profesores, muestra una distan-
cia muy grande entre lo que se piensa y
lo que se hace. De ahi resultan conse-
cuencias para la investigacion del pen-
samiento del profesor, pues no es po-
sible realizar estudios sobre las creen-
cias del mismo dejando de lado la
coherencia entre el pensamiento y la
practica.

6. No parece que se estén consi-
guiendo /as finalidades mas importan-
tes planteadas por la reforma (distintas
interpretaciones o lecturas, diversas
metodologias paradigmaticas, técnicas
de investigacién, guia de analisis que
aglutine todos los componentes artisti-
cos, visién totalizadora); tienen un peso
excesivo los aspectos descriptivos y
formalistas que no diferencian a los
profesores de COU de los de LOGSE.

El estudio llevado a cabo en esta inves-
tigacion permite conocer tanto los pa-
radigmas de interpretacion de la Histo-
ria del Arte que los profesores dicen
utilizar y emplean en sus explicaciones
del aula, como algunas concepciones
curriculares sobre la misma materia.
Todo ello ayuda a comprender mejor
algunos aspectos sobre la didactica de
esa disciplina, que permitira al profeso-
rado realizar una reflexion sobre las
teorias que subyacen en sus explica-
ciones y que se reflejan en el mismo
desarrollo del cumriculum, como paso
previo para modificar sus practicas
educativas.
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6.2. BATLLORI OBIOLS, Roser
(1998): La teona critica del curricu-
lum aplicada a la geografia. L’ Us
de largumentacié per a la cons-
truccié conjunta del concepte con-
flicte a dues aules de secundania.
Tesis doctoral, dirigida por P. Bene-
jam, presentada en la Universitat de
Girona, Departamento de Pedago-
gia. Lectura, mayo de 1998.

Resumen

La tesis plantea las posibilidades y difi-
cultades de una ensenanza de la geo-
grafia basada en un curriculum critico
en secundaria. Para cumplir este pro-
posito se presenta una propuesta di-
dactica que gira en torno al concepto
clave de “conflicto” y se elabora un
marco teorico y metodologico para ana-
lizar la aplicacion de dicha propuesta en
dos aulas de secundaria.

El analisis y la consideracion de la ex-
periencia permite explicar como se
usan la explicacion, la justificacion y la
argumentaciéon para la construccion
conjunta del concepto que se utiliza
en su sentido figurativo y se define por
su caracter de confrontacion de ideas y
por la necesidad de cooperacion para
su resolucion.

Para la justificacion tedrica de la pro-
puesta curricular se recurre a un marco
multidisciplinar formado por la geogra-
fia, las teorias cognitivas del aprendiza-
je y la teoria del curriculum que se inte-
gran en tomo al discurso critico y co-
municativo. Se opta por una geografia
del final de la modemidad desde una
lectura atenta del postmodemismo del
que recoge algunos aspectos. Los au-
tores de referencia son diversos: Lacos-
te, Giddens, Harvey, Jahoda y Massey,
etc. Son autores que han teorizado so-
bre las nuevas perspectivas de pro-
duccion, los nuevos estudios de locali-

dad y han reivindicado el papel del es-
cenario en la teoria social, sin renunciar
a la idea de modernidad.

Esta perspectiva entiende la geografia
como una ciencia social que estudia
como las sociedades estructuran y ges-
tionan su territorio y como las condicio-
nes de este territorio pueden marcar las
diferencias locales. Esta vision de la
geografia tiene un gran potencial edu-
cativo, ya que permite mostrar los nive-
les de racionalidad de la accion huma-
na sobre el teritorio, entendiendo la
racionalidad en un sentido muy amplio
que incluye las razones personales o
afectivas, y facilita la conexién con las
ideas constructivistas del aprendizaje y
los principios humanistas de la teoria
curricular critica.

Se utilizan los marcos de la teoria de
Vygotsky sobre la construccion social
del conocimiento y la concrecién que
realiza Coll siguiendo a Wertsch, y los
planteamientos de Freire y Stenhouse
en lo que se refiere al curriculum critico.
Los marcos constructivistas permiten
explicar el proceso de construccion
conjunta y su verbalizacion a través del
habla, mientras que la teoraa curricular
critica se preocupa de los contenidos,
de su relevancia social, de como los
estudiantes se plantean los grandes
problemas de la humanidad y se intere-
san en su resolucion.

Para el analisis sistematico de la ac-
tuacion se han utilizado las teorias de la
comunicacion en el aula y las teorias
sobre la lengua escrita. Las primeras
para explicar la funciébn mediadora del
lenguaje y como ésta se regula en si-
tuaciones de aula (Bames, Edwuards y
Mercer, Formam, Cazden, Tough, Eri-
ckson y Young). Las segundas han
permitido el analisis del discurso cienti-
fico en torno al conflicto, interpretandolo
como un texto oral que expresa las
habilidades cognitivolinglisticas (Jorba,
Prat y Gémez) de la explicacion, la jus-
tificacion y la argumentacion.

Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales 47



BOLETIN INFORMATIVO, 5

A partir de estos marcos teéricos se
elabora una secuencia didactica en la
que la argumentacién es la base de la
comunicacién del aprendizaje del con-
flicto. El concepto se aplica a tres si-
tuaciones de actualidad, un conflicto
bélico, el conflicto entre los géneros
para el mantenimiento familiar y un
conflicto medioambiental. Para cada
situacién se realiza un trabajo de infor-
macién y explicacion del conflicto, se
busca una justificaciéon conjunta en se-
sién de trabajo en grupo cooperativo y
se debaten (argumentan) las diferentes
interpretaciones en el grupo classe.

La metodologia de analisis es cualitati-
va y se elabor6 especialmente para
analizar la experiencia realizada en dos
aulas de secundaria una de las cuales
la conducia la propia autora. En conjun-
to la metodologia es un trabajo de ob-
servacion participante en el que se ha-
llan aspectos de una concepcion de la
investigacion-accion y del estudio de
casos.

La recogida de datos se realizé median-
te grabacion en cassette de todas las
sesiones y en video de las situaciones
de debate. El analisis se realiza sobre
una sesién de preparacion de debate
en la que los estudiantes toman posi-
cidn conjunta en relacién con el conflic-
to y sobre los tres debates. Para cada
situacion se explica la Estructura de la
Tarea Académica (proceso de argu-
mentacion), la Estructura de Participa-
cion Social (los estudiantes discutiendo
conjuntamente con intervencion de la
profesora) y el proceso de construccion
conjunta del concepto conflicto
(momentos de conflicto, momentos de
cooperacion).

Los resultados del analisis nos indican
la capacidad adquirida de explicar y
justificar y una mayor dificultad para
desarrollar un discurso argumentativo.
Explican diferentes maneras de organi-
zar la estructura de trabajo de los gru-
pos y la clase, el papel de las profeso-
ras en la elaboracion del discurso y la
capacidad de comprension, de coope-
racion y de conflicto mostrada por los
estudiantes. Se llega a conclusiones
sobre el modelo didactico y la metodo-
logia aplicada y sobre la situacion de la
profesora investigadora de su propia
practica.
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7. ¢ QUE SE HA
PUBLICADO?

ARRANZ, L. (coordinador) (1997): El libro
de texto. Materiales didacticos. Actas del
5° Congreso. Universidad Complutense
de Madrid. 2 tomos. Especialmente inte-
resante el 2° tomo, dedicado en gran
parte a los libros de texto y materiales
curriculares de ciencias sociales.

ARANGUREN R., C. (1997): La ensefian-
za de la historia en la escuela basica. Los
programas de Historia de Venezuela en la
Educacion Basica: un anélisis tedrico,
didactico y psicopedagdgico. Universidad
de Los Andes-Consejo de Publicacio-
nes/Ediciones Los Heraldos Negros. Mé-
rida-Venezuela.

BENEJAM, P. (coord., 1998): Psicopeda-
gia de les ciencies socials i de les humani-
tats. Barcelona: Universitat Oberta de
Catalunya

BLANCO, R. et al. (1997): Evaluacion de
la educacién primaria. Informe. Madrid.
Ministerio de Educacion y Cultura/INCE

CALAF, R. et al. (1997): Aprender a ense-
fiar Geografia. Escuela Primaria y Secun-
daria. Barcelona: Oikos-tau

CANAL, P. (1997): Investigar en la escue-
la: elementos para una ensefianza alter-
nativa. Diada. Sevilla.

CUADERNOS DE PEDAGOGIA (1997):
Temas transversales. Praxis. Biblioteca
Basica para el Profesorado. Barcelona.

GARCIA, A/SAEZ, J. (1998): Del racismo
a la intercuituralidad. Competencia de la
educacion. Madrid: Narcea

ROMERO, J. (1997): ;Herramientas o
cacharros? Los ordenadores y la ense-
fianza de la historia en la Educacion Se-
cundaria Obligatoria. Santander: Servicio
de Publicaciones de la Universidad de
cantabria.

SOLA, A. et al. (1997): Aspectos didacti-
cos de Ciencias Sociales. 10. Zaragoza:
ICE-Universidad de Zaragoza.

SOUTO, X. M. (1998): Didactica de la
Geografia. Problemas sociales y conoci-
miento del medio. Barcelona: Ediciones
del Serbal

TAPIA, J. A. (dir.) (1997): Evaluacion del
conocimiento y su adquisicion. Vol. |
Ciencias Sociales. Universidad Auténoma
de Madrid. Madrid: Ministerio de Educa-
cion y Cultura. CIDE.

VICH, S. (1997): La historia en los comics.
Ediciones Glénat.

REVISTAS

- FEDICARIA (1998): Con Ciencia Social.
Anuario de Didactica de Geografia, Histo-
ria y otras Ciencias Sociales, nim.2. Akal.
Madrid.

- PISSARRA. Revista d'ensenyament de
les llles: Ensenyar la historia. 88 i 89,
desembre 97/gener 98. Sindicat de Tre-
balladors de I'Ensenyament de les llles
STEL

Articulos

- BOYD, C. P. (1998): "Historia, ensenya-
ment i identitat nacional en Espanya dei
segle XX". L'Aven¢. Revista d'Historia,
225 (mayo), 47-51.

- GOMEZ, E. (1998): “Profundizando en el
pensamiento y la practica de una profesc-
ra de Ciencias Sociales”. KIKIRIQUI, 47,
enero/febrero, 21-28.

-SANTISTEBAN, A. (1998): "L'aprenen-
tatge politic de la participacié democrati-
ca". Comunicacio Educativa, 11, 14-17.
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8. ;Qué se hara?

En esta seccion informamos sobre aquellos encuentros de los que tenemos noicia
(congresos, simposia, seminarios, etc...), que tengan alguna relacién con la Didactica
de las Ciencias Sociales o con la formacion inicial y continuada del profesorado.

* VIl SEMINARIO FEDICARIA SOBRE DESARROLLO CURRICULAR EN CIENCIAS
SOCIALES

Lugar: Salamanca. Facultad de Educacién

Fechas: 2, 3 y 4 de julio de 1998

* 1 JORNADAS ESTATALES DE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
Lugar: Facultad de Ciencias de la Educacion. Universitat Autbnoma de Barcelona
Fechas: 8, 9y 19 de septiembre de 1998

* XIV CURSOS SOBRE ASPECTOS DIDACTICOS EN LA ENSENANZA
SECUNDARIA

Lugar: ICE-Universidad de Zaragoza

Fechas: 7 a 12 de septiembre de 1998

* Programa de doctorado del Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales de
la Facultad de Educacién de la Universidad Complutense de Madrid (bienio
1998/2000)

Titulo Fecha Créditos Profesorado
| Lineas de investigacion en Diddctica de las Ciencias Sociales o980 1 PRATS CUEVAS J.

Influencia del postmodernismo en la Didactica de las Ciencias 9900 1 BENEJAM ARGUIMBAU P.

Sociales

Propuesta didactica para el conocimiente de las creaciones =cf=s] 1 GUZMAN M.

pictéricas. Evolucion histérica de las mismas

La lectura de la obra de arte 98/29 3 PORTELA SANDOVAL,F.
TABAR DE ANITUAF.

Los juegos y técnicas de simulacion en la ensefianza de las 98/09 -4 MARRON GAITE,M.J.

ciencias sociales

Estrategias didécticas para el estudio del paisaje 99/00 2 ALVAREZ ORELANA M.F.

Nuevas tendencias histariograficas y su aplicacion en la SB/99 2 ANADON BENEDICTO,J.

ensefanza

La imagen cinematografica en ka ensenanza de las ciencias SB/0 2 COLLANTES FERNANDEZ,J.

sociales

Las fuentes documentales en Ia ensenanza de Ia historia 98/%0 3 GONZALEZ MARZO F.

Los contenidos de Antropologia en el curriculum de ciencias 938 2 HERNANDEZ SANCHEZ,C.

seciales y su desarrelle didactico

El texto histérico como contenido didéctico 96/ 2 ARRANZ MARQUEZ L.

La ciudad como recurso didactico de I3 Geografia, de la Historia 99/00 4 ARRANZ MARQUEZ L.

y del Arte TABAR DE ANITUAF.
ALVAREZ ORELLANA,F.
ANADON BENEDICTO,J.

Nuevas tendencias en Geografia: lineas de investigacion y 95/00 3 MARRON GAITE,M.J,

técnicas didacticas

La interpretacion de la Historia y su repercusion en la ensefianza 99/00 2 COLLANTES FERNANDEZ J.

La ensefianza del tiempo histérico 99100 3 GONZALEZ MARZO,F.

Investigacion cualitativa en ciencias sociales 99/00 4 HERNANDEZ SANCHEZ,C.
MARRON GAITE, M.J.

Bases cientificas para la elaboracién de un modelo didactico del 99/00 2 PARRA ORTIZ J.M.

cenecimiento social

Ensefiar Historia: del saber cientifico al saber educativo 9829 % GONZALEZ GALLEGO, .
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9. RECOMENDAMOS

En esta seccién presentamos una re-
copilacion de titulos de articulos de
revistas internacionales, cuyos temas
nos parecen de una enorme relevancia
para la Didactica de las Ciencias Socia-
les y la formacion inicial de su profeso-
rado.

I VIAGGI DI ERODOTO (1997). World
History. Il racconto del mondo. Insegna-
re la storia mondiale nelle scuole medie
inferiori e superiori. . Quaderno numero
13-14

THE INTERNATIONAL JOURNAL OF
SOCIAL EDUCATION (1995-96). Inter-
national Developments in geography-
education: Preparing for the Twenty-
First Century. Vol. 10, n°® 2, fall/winter.

THE INTERNATIONAL JOURNAL OF
SOCIAL EDUCATION (1996-97). Citi-
zenship Education. Vol. 11, n° 2,
fall/iwinter

JOURNAL OF SOCIAL STUDIES
RESEARCH (JSSR)(1997). JSSR In-
dex: 1977-1997. Vol. 21, n° 2.

THE SOCIAL STUDIES (1988). Contra-
rian Perspectives on Social Studies
Education. March/april.

CANADIAN SOCIAL STUDIES (1998).
Forces for Change in the Teaching and
Learning of History: Introduction to a
Special Issues of Canadian Social Stu-
dies. Vol. 32, n° 2, winter.

Formacién del profesorado:

YEAGER, A. A/WILSON, E. K. (1997):
"Teaching Historical Thinking in the
Social Studies Methods Course: A Case
Study." The Social Studies, may/june,

p. 121-126

OWENS, W. (1997): "The Challenges
of Teaching Social Studies Methods to
Preservice Elementay Teachers". The
Social Studies, may/june, p. 113-120

McFADYEN CHRISTENSEN, L;
SYZMANSKI SUNAL, C. (1997):
"Conceptual Shifts: Elementary Preser-
vice Teachers' Perceptions About a
Social Studies Methods Course". JSSR,
vol. 21, n° 1, p. 16-21
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10. Informaciones

+ El Grupo de Investigacion en Teoria y
Didactica de las Ciencias Sociales de la
Universidad de Los Andes, Mérida
(Venezuela), coordinado por nuestra
colega la profesora Carmen Araguren
R. ha editado su Boletin n® 2 (1997).

Para mas informacion dirigirse a:

Grupo de Investigacion en Teoria ,
Didactica de las Ciencias Sociales.
Facultad de Humanidades y Educacion,
nacleo La Liria. Edificio D 2° piso,
cubiculo n° 58. Universidad de Los An-
des. Mérida-Venezuela.

Telefax: 401738. Fax: 4011851

**La Asociacion de Profesionales en
Historia de la Provincia de Santa Cruz
(Argentina) nos ha mandado una carta
en la que nos informa de su consti-
tucion en el afio 1996 y en la que nos
solicita poder transcribir algunos textos
de nuestro Boletin Informativo asi como
"iniciar un anhelado y preciado contacto
a los fines de generar un intercambio
de experiencias que seguramente resul-
taran beneficiosas".

,-/'//\‘ \

Reunioén de la Junta Directiva

El pasado 19 de junio se reunid la
Junta Directiva de la Asociacion en la
Universidad de La Rioja, en Logrofio,
con la finalidad de valorar el IX Sim-
posio y preparar el X. En linea con lo
aprobado en la Asamblea de Lleida se
propusieron varios nombres de posibles
ponentes, asi como la concrecion de
los distintos apartados del Simposio.
También se discutié el funcionamiento y
Su organizacion.

El Comité Organizador del X Simposio
ha empezado a trabajar en la organi-
zacion del mismo y dentro de unos dias
recibiremos una primera comunicacion.

Desde estas paginas les animamos a
llevar a buen término las ideas que nos
manifestaron en Logrono y o0s ani-
mamos a empezar a escribir vuestras
aportaciones.
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