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1RSE From the Editor 

Educating and Organizing for a Democratic 
Society 

As a child, you lend lo look 011 fhe lines drawlI as ¡he inevitable na­

ture of tliillgs; for a IOllg time, I did, But along sOlllewliere il1 boy­
llOOd, 1 came fa see tha! lines al/ce draw1'I might have beell drawrI 

otherwise. 

-Haywood Buros 

The principie obstacle lo achieving democratic education, according 
lo John Dewey, was the powerful allianee of elass privilege wilh phi 1050-

phies of ed ueation lhat sharply divided mind and body, theory and prae­
tiee, culture and utility (Westbrook, 1991), In Dewey's day, and still today, 
prevailing educational practice is the actualiza ban oE the philosophy of 
profoundly antidemocratic thinkers. The distinction between culture and 
utility, fer example, is a dualism Dewey fought hard against in rus efforts 
to transform education. This dualism, which is "imbedded in a social du­
alism: the distinction between the working class and the leisure c1ass" 
(Dewey, 1916, p , 341). provided the basis for disparate types of eduea tion 
that emerged in the early twentieth century: one for those who worked 
with lheir hands and another for "those who worked with their minds or 
did not work al all" (Westbrook, p, 173), 

The sharp dis tinctions between these types of educaban have been 
blurred in more recent years by educationa l rheloric such as "the bes t edu­
eation for all" or "high s tandards for every student." The fae t that ed uea­
honal policymakers are now caIling for a "unified" curriculum, with a 
single set of sta ndards for all students, however, is merely a superficial 
adaptation of lhe economic and educational systems Dewey critiqued over 
80 years ago. Tidal wa ves of privatization and globalization, combined 
with the grotesque gap between rieh and poor in the United States-where 
the average CE.O is rewarded at a rale 173 times the wage of the average 
employee--the explosion of temporary, part-time, low-wage work as well 
as lhe physical and cons titutional assaults 011 irnmig rants and poor people 
and the boldness wi th whieh big money eontrols the lawmaking all illus­
trate the siekly nature of demoeraey in eontemporary society, Wheresehools 
are concerned, those we ha ve now are neven more intensely segrega ted 
by elass and raee throug h geography, eurricula choice, funding, teaehing 
methods, traeking, and s landardized examinations" (GibsOll, 1998) , 
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Dewey's concern was with lhe ideas implied by a democratie soci­
etyand the appliealion of these ideas to edueation, "The priee that demo­
eratic societies will ha ve to pay for their continuing health," Dewey ar­
gued, "is the elimination of an oligarehy-the most exclusive and danger­
ous of aIl-that attempts to monopolize the benefits of intelligenee and 
the best methods for the profit of a few privileged ones" (1913, p, 127), 

In this context, whal does it mean lo teach for a demacra tic society, 
the lraditional goal of social studies education? This pas t June a group of 
social studies educa tors ca me together in Detroit to examine this quest-ion 
and discuss what we do as teachers and professors in response. Over lhe 
course of three days members of the Rouge Forum addressed questions of 
racism and national chauvinism in schools, colleges, and educational or­
ganiza tions and discussed the development of democratic, anti-racis t, in­
ternationalis t, social studies curricula in K-12 sehools as weH as colleges 
of education. 

In one sessio n, over 20 social s tudies teachers and professors pur­
sued issues lhat de fine the challenges of creahng and sus taining d enloe­
raey in schools and socie ty. Topics included: reeent sehoo! s hootings in 
the USA and the response of lhe public and the media lo violenee in pri­
marily While, small-town communities; the sense of hopelessness a nd 
oppression that reigns in many urban schools as well as the sucesses in 
many others; preparing teachers lo go out into the community ralher than 
wainng for the community to come to the school; culturally relevant teach­
ing; racism as a system of ideas-linked to power, privilege, superiority, 
syst-ematic social control and capitalism- to spli l peopl e apart; and las tly, 
organizing for action and demanding change. Obviously, teaching for citi­
zenship in a democracy involves much more lhan fervent study of ruslori­
ca l and related social scientific information. 

Throughout lhe conference participants shared s trategies and on­
going actions lha1 promo te democratic relations. A notable example is The 
Whole Schooling Consortiwn-a collaborative grassroots effort that brings 
school personnel and universily faculty together with families lo build 
schools that provide effeclive and quality educa tion for all s tudenls, in­
cluding students with exceptional educational needs and other diverse 
learning needs. To my mind, the WSC's combination of democratic school 
reform with inclusive education initiati ves represents a powerful model 
ofdemocratic socia l educa lion, one that breaks free of the fetish that demo­
cratic di sposinons and associations will f10w from the mere study of 
"democratic ideals," or the his tory of "democranc" ins titutions. 

Whole Schoo ling is a contemporary reflection of Dewey's notion that 
the best way to achieve democracy is to initiate children in a form of social 
life charaeterislic of democracy: a community of full participabon and 
"conjoint communicated experience," what he d escribed as the " ruode of 
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assoeiated living" (Dewey, 1916). This is not preparation for living in a 
democracy, it is participation in a democratic cornmunity of inquiry, that: 

• Empowers cif izells in a democracy (through cornmunity stud­
¡es, inquiry and analysis oE social situations, and efforts ta im­
prove students lives and ereate an eguitable soeiety); 

• 15 alf inclusive (all children learning together across cu lture, 
ethnieity, language, ability, gender and age); 

• Teaches and adapts for diversity (designing instruction faI di­
verse Iearners that engages them in active lea rning in mean­
ingfu!, real-world activities and that accornmodates learners 
with diverse needs, interests and abiliti es); 

• Builds comnuwify and supporfs learning (intentionally build­
ingsupportstrategies within buildings and c1assrooms; re-align­
jng use of resaurces associated with programs with targeted 
funding, e.g., specia l edueation, TItle 1, gifted edueation); 

• Fosters partneril'lg (builds real eollaboration within the sehool 
and with families and the community; parent and conununity 
governace; engages the school in strengthening the cornmunity; 
service-Iearning and community problem-solving; integrated 
service and supports (or families and students). (Peterson, 
Beloin, & Gibson, 1998). 

Whole Schooling illustrates a way in which the we ca n improve the edu­
cation and community resources available to children and their families 
who experience the effects of poverty and lack of resources on a daily 
basis and combat the alliances that are obs tacles to achieving democracy 
in schools and society. For social ed uca tion to contribute to a democrat"i c 
soeiety, it must move beyond teaehing pla titudes and " truths" that aetu­
ally sustai n the obstacles to achieving democracy and take on efforts in 
the mold of Whole Schooling. 

Dewey's Democracy and Educalion opens wi th a discussion of the way 
in which 2111 societies use educabon as a means of social control by which 
adults eonseiously shape the dispositions of ehildren. He goes on to argue 
that " lhe coneeption of education as a social process and hmction has no 
definite meaning until we define the kind of sociely we have in mind." 
Many educators have accepted the "Iines as drawn" as the inevitable na­
ture of things and argue any redrawing is "ideologiea l" and to be avoided. 
"But if one defines 'ideology' as the frame wilhin whieh people fit lheir 

understanding of how the world works, then it is eertainly ideologieal 
to ... assert the primaey of 'small-d-demoeraey' without venturing into the 
messy underside of' American democracy: And it is certainly ideological 
to demand 'a seat at the table' without challenging the terms of the con­
versation at the tableo Put another way, a view of one's mission is as ideo­
logieal for what it leaves out as for what it inc!udes." (Wypijewski, p. 24). 

E.W.R. 
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BOLETiN INFORMATIVO 

4. LA INVESTIGACiÓN EN 
DIDÁCTICA DE LAS 

CIENCIAS SOCIALES 

A continuación reproducimos los resúmenes de 
dos tesis doctorales facilitadas por sus autoras 

4.1. CASAS VILAL TA, Montse­
rrat (1998): La diferenciació: 
Concepte c1au en I'ensenyament 
de les Ciéncies Socials en 
I'Educació Secundaría Obliga­
tória. 
Universidad Autónoma de Barce­
lona. Departament de Didáctica de 
la Llengua, de la Literatura i de les 
Ciencies Socials. 
Dir.: Pilar Benejam Arguimbau. 
Lectura: 21 de noviembre 1998. 

Resumen 

La investigación se ubica en una de 
las líneas de investigación de la Unidad 
de Didáctica de la Ciencias Socia/es de 
la Universidad Autónoma de Barcelona, 
dirigida por la doctora Pilar Benejam, 
sobre La identificación y la selección de 
los conceptos clave en la enseñanza de 
las ciencias sociales. En esta investiga­
ción participaron, también, profesores 
de las Universidades de Barcelona, de 
Girona, de Lleida, de Tarragona, de 
Murcia y de Pamplona. 

La finalidad de la investigación, que 
ahora se presenta, es estudiar la posi­
ble introducción del concepto de dife­
renciación en el currículum escolar de 
ciencias sociales y se concreta en los 
siguientes objetivos: 

a) Analizar la definición del concepto 
de diferenciación des de la perspectiva 
de diversas ciencias sociales: la socio­
logía, la economía, la política y el dere­
cho, la antropología y la filosofía . 

b) Definir y justificar los contenidos 
de la transposición didáctica. 

c) Incorporar el concepto de diferen­
ciación en el diseño de las unidades de 
programación de los dos créditos co­
munes de un tercer curso de educación 
secundaria obligatoria (ESO) . 

d) Experimentar en una clase de ter­
cer curso de ESO cuatro unidades de 
programación en las que se ha incorpo­
rado el concepto de diferenciación. 

e) Analizar e interpretar, de cada 
unidad de programación los segmentos 
didácticos en los que se pretende tra­
bajar el concepto de diferenciación con 
dos finalidades: 

- Interpretar como el alumnado ree­
labora el concepto de diferenciación. 

- Interpretar cuáles son las habilida­
des cognitivolingüísticas que el alum­
nado activa. 

En la primera fase de la investiga­
ción se define, por una parte, el con­
cepto de diferenciación desde cada una 
de las ciencias sociales de referencia, 
teniendo como marco general, en el 
cuál se inscribe el concepto de diferen­
ciación , el espacio y el tiempo y por 
tanto, la geografía y la historia. La 
geografía desde el paradigma crítico, 
radical y postmodernista y la historia 
concebida desde la óptica de historia 
total o historia integradora. Para /a de-
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finición del concepto desde esta pers­
pectiva se realiza una amplia consulta 
bibliográfica, con el asesoramiento de 
expertos en cada una de las disciplinas 
seleccionadas. 

Desde la sociología se analiza el 
concepto de sociedad y de cultura que 
ayuda a la definición del concepto de 
diversidad y de desigualdad; desde la 
economía se estudia el concepto de 
evolución económica y de cambio social 
para entender algunas formas de diver­
sidad y algunos elementos generadores 
de desigualdad; desde la política y el 
derecho se definen los conceptos de 
igualdad, justicia y libertad -conceptos 
fundamentales para entender la demo­
cracia- , el único sistema que favorece 
la diversidad y puede paliar la desigual­
dad; desde la antropología se analizan 
el etnocentrismo y el relativismo cultural 
para entender la diversidad la desigual­
dad y los parámetros del diálogo y de la 
negociación - fundamentales para la 
convivencia intercultural-; y desde la 
filosofía se define el concepto de dife­
rencia, de multiplicidad, de igualdad y 
desigualdad. 

Por otra parte se definen y justifican 
los contenidos de la transposición di­
dáctica y se realiza una propuesta di­
dáctica integrada, pluridisciplinar y con 
posibilidades de articular la programa­
ción de ciencias sociales de la educa­
ción secundaria obligatoria. 

La propuesta didáctica se concreta 
en definir el concepto de diferenciación 
desde la perspectiva de la diversidad y 
de la desigualdad. La diversidad se 
puede manifestar como: diversidad de 
formas o tipologías, diversidad de modo 
o maneras de pensar y diversidad de 
uso o maneras de actuar. I la desigual­
dad se puede analizar como: la desi­
gualdad que afecta a las personas o 
núcleo familiar y la desigualdad que 
afecta a comunidades o países. La am­
pliación y la concreción de cada uno de 
estos aspectos se visualizan a través 
de diversos mapas conceptuales que 
ayudan a su comprensión y especial­
mente facilitan su inclusión, comproba-

ción e interpretación en las unidades de 
programación. 

En la segunda fase se realiza la ex­
perimentación. Se lleva a cabo en una 
aula de tercer curso de ESO. En la cia­
se hay 30 alumnos, que se organizan 
en cinco grupos de trabajo, y están, 
también, los alumnos que cursan la 
asignatura de Didáctica de la Geografía 
de la licenciatura de Geografía. La pro­
pia investigadora es la responsable de 
la asignatura de ciencias sociales i de 
la asignatura de didáctica de la geogra­
fía. Por lo tanto la investigación se rea­
liza sobre la propia práctica docente. 
Para la interpretación de los resultados 
se utilizan las grabaciones del trabajo 
cooperativo de dos grupos y las conclu­
siones generales de los cinco, así como 
una representación de producciones 
escritas individuales. 

Como se ha visto antes, la investiga­
ción estaría en la línea de la investiga­
ción acción, aunque no cumpla todos 
sus requisitos, y la metodología utiliza­
da es fundamentalmente cualitativa. 
Los datos recogidos para verificar la 
validez de la propuesta se extraen del 
análisis de los libros de texto utilizados, 
de las grabaciones del trabajo coopera­
tivo de los alumnos, de una selección 
de producciones escritas individuales y 
en grupo del alumnado, de las entre­
vistas a dos alumnos a lo largo de la 
experimentación y de una valoración 
final escrita, sobre el concepto de dife­
renciación y la opinión del alumnado 
sobre el interés del tema. 

La tercera fase se centra en la in­
terpretación de los datos y se basa fun­
damentalmente en tres cuestiones: a) 
En la reelaboración del concepto de 
diferenciación des de la perspectiva de 
la diversidad y de la desigualdad en 
toda su extensión, b) en el análisis de 
las habilidades cognitivolingüísticas que 
el alumnado activa: describir, explicar, 
justificar, interpretar y argumentar, c) en 
la interacción social que se da en el 
trabajo cooperativo, y como incide en la 
construcción y reelaboración conjunta 
de conocimiento. 
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Como reflexiones o constataciones 
finales cabe destacar: 

La comprensión del concepto de di­
ferenciación por parte del alumnado, 
así como su interés por el tema. En­
tienden la diversidad como el aspecto 
positivo de la diferenciación y por lo 
tanto su aceptación se da por supuesta, 
aunque su posición personal ante la 
diversidad, conlleve algunos problemas 
en la vida cotidiana. Se muestran muy 
sensibles a la desigualdad en sus di­
versas manifestaciones, rechazan con 
energía las injusticias que comportan 
las desigualdades y se posicionan a 
favor de la intervención individual y co­
lectiva para luchar contra las desigual­
dades. 

Se puede afirmar que la compren­
sión del concepto de diferenciación es 
no sólo posible sino necesario plan­
tearlo de forma intencionada y explícita 
al alumnado desde la información, la 
explicación de las causas, desde las 
razones y argumentos que lo justifican 
científicamente, desde la interpretación 
o el compromiso y posicionamiento per­
sonal y desde la argumentación para 
convencer al interlocutor. Comprender y 
asumir la diversidad y la desigualdad y 
fomentar actitudes de compromiso per­
sonal y colectivo está en la base de un 
modelo didáctico democrático y crítico. 

Respecto a las habilidades cogniti­
volingüístivas que activan en la cons­
trucción del concepto, se observa una 
primera fase en la que predominan las 
descripciones en la que entran en con­
tacto con el tema, es de información 
general y el trabajo cooperativo parece 
a simple vista poco útil para desarrollar 
el razonamiento, mientras que si avan­
zamos en el debate o en el intercambio 
de conocimiento se observa como 
avanzan en la explicación y algunas 
veces en la interpretación y en la justifi­
cación. Sólo llegan a la argumentación 
a través del debate preparado con an­
telación. Las producciones escritas, 
después de un trabajo cooperativo, son 
mucho más completas, más rigurosas y 

con mayor nivel de razonamiento, ya 
sea de justificación o de interpretación. 

En el apartado de interacción social 
es importante señalar la importancia de 
la intervención del profesor para incen­
tivar el razonamiento y llevar al alum­
nado hacia la justificación, la interpreta­
ción y la argumentación. 
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ÁVILA Ruíz, R.M. (1998): 
Aportaciones al conocimiento 
profesional sobre la enseñanza y 
el aprendizaje de la Historia del 
Arte. 
Departamento de Didáctica de las 
Ciencias, Facultad de Ciencias de 
la Educación. Universidad de 
Sevilla. 
Directores: Dr. Jesús Estepa 
Giménez y Dr. Rafael Porlán Ariza, 
Lectura: 27 de noviembre de 1998. 

Resumen 

La tesis doctoral realizada se 
sitúa en el ámbito de la investigación 
didáctica específica interesada en la 
descripción, explicación e intervención 
de los procesos de enseñanza­
aprendizaje de las Ciencias Sociales en 
general y de la Historia del Arte en 
particular y se desarrolla en el centexto 
de los procesos de formación-desarrollo 
profesional de ambas disciplinas. Así 
mismo este estudio se centra en un 
trabajo de investigación tentativo y 
procesual sobre un campo que se 
considera prioritario: EL 
CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE 
LOS PROFESORES, para poder 
resolver los problemas detectados en la 
práctica docente centrados en las 
dificultades de comprensión que los 
alumnos de Magisterio, futuros 
Maestros de Primaria, tienen sobre los 
fenómenos histórico-artísticos. 
Dificultades que provienen de etapas 
de enseñanza anteriores como, la 
Educación Secundaria Obligatoria, el 
Bachillerato LOGSE y el COU, donde 
se Imparte la asignatura de Historia del 
Arte en su totalidad. 

EL OBJETIVO, por tanto de esta 
investigación es en concreto, analizar el 
conocimiento profesional que tienen 
los profesores de Historia del Arte de 
bachillerato, con el fin de formular 
una propuesta de conocimiento 
profesional deseable y promover 

estrategias de formación, 
hipotéticamente adecuadas para 
facilitar la evolución de las 
concepciones de dichos profesores 
hacia planteamientos didácticos más 
complejos. 

La investigación se estructura en tres 
partes: 

En la primera parte se presenta 
el Marco Teórico general del que se 
parte, el Proyecto Curricular Ires, desde 
el que se analiza el conocimiento 
profesional de los profesores en 
general, con el fin de elaborar una teoría 
de cenocimiento profesional deseable 
que sirva de referencia para analizar y 
proponer un nuevo conocimiento 
profesional para los profesores de 
Historia del Arte. En él , desde una 
perspectiva epistemológica, se analiza 
el conocimiento profesional dominante a 
partir de los distintos modelos didácticos 
que se han descrito en el centexto 
educativo, cen el fin de elaborar una 
teoría del cenocimiento profesional 
deseable fundamentada en la idea de 
profesor investigador (Grupo 
Investigación en la Escuela, 1991a), 
desde una perspectiva compleja, critica 
y constructivista del cenocimiento. 

La segunda parte integra dos 
estudios en los que se trata de 
proyectar el conocimiento profesional 
deseable que los profesores de Historia 
del Arte deberían de tener acerca de la 
disciplina propiamente dicha así como 
de su enseñanza-aprendizaje. En el 
primer estudio se realiza un estudio 
histórico y epistemológico de dicha 
disciplina a través del cual se tratan de 
detectar los sucesivos marcos 
conceptuales y obstáculos 
epistemológicos que se han sucedido 
en el proceso de construcción del 
conocimiento histórico-artístico, con la 
finalidad de realizar una propuesta de 
conocimiento profesional deseable 
desde una VIS Ion compleja , 
constructivista y critica del conocimiento 
de carácter histórico-sociológico, que 
facilite el correcto tratamiento en el 
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aula desde la perspectiva del 
proyecto que nos sirve de referencia 
teórica básica, el IRES 

La información seleccionada se 
ha organizado en dos apartados en los 
que se describe de forma cronológica 
las distintas tendencias epistemológicas 
que se han sucedido en la construcción 
científica de la disciplina histórico­
artística. Para lo cual se ha situado cada 
tendencia en su contexto histórico, 
definiendo el marco teórico y 
caracterizando las aportaciones 
metodológicas que cada una de ellas 
hace al contexto científico. A partir de 
dicho análisis se hace una reflexión 
sobre los problemas que cada tendencia 
lleva asociada a partir de los cuales 
surgen otras alternativas posibles. 
Finalmente se realiza un análisis de la 
aportación que cada tendencia 
epistemológica hace al conocimiento 
profesional deseable de los profesores 
de Historia del Arte, construyendo una 
hipótesis de progresión que lleva a una 
concepción compleja e integradora de la 
Historia del Arte de carácter histórico­
sociológico, como ya se ha dicho 
anteriormente. 

Desde este marco, siguiendo no 
sólo las aportaciones que las Didácticas 
Especificas hacen a este campo de 
estudio sino también los presupuestos 
del Proyecto IRES, se trabaja en la 
superación de obstáculos mediante: 

- El establecimiento de objetivos­
obstáculos. 

El uso de conceptos 
estructurantes que operarían como 
organizadores de contenidos. 

- La formulación de marcos 
estructurantes que den lugar a la 
organización de contenidos histórico­
artísticos en forma de tramas que 
contemplen distintos niveles y 
subniveles de formulación, lo que 
suponen una evolución de un 
pensamiento simple a otro más 
complejo y sistémico. 

El segundo estudio hace 
referencia al conocimiento profesional 

deseable que los profesores de Historia 
del Arte de bachillerato deberían de 
tener acerca de la enseñanza y el 
aprendizaje de la Historia del Arte, es 
decir, el conocimiento sobre la 
didáctica específica propiamente 
dicha. En él se centra el análisis de la 
enseñanza y aprendizaje de los 
fenómenos históricos-artísticos 
concebidos como problemas sociales y 
ambientales, que propicien más que la 
formación de futuros especialistas en la 
disciplina histórico-artística, la 
educación de ciudadanos y ciudadanas 
en una cultura básica, capacitándolos 
para interpretar los problemas que la 
realidad socio-natural plantea de forma 
crítica y responsable. 

Así mismo en dicho estudio se 
analizan tres de los posibles ámbitos de 
investigación profesional en torno a los 
cuales los profesores van organizando, 
construyendo y desarrollando su 
conocimiento práctico, como son: 

• las concepciones de los 
alumnos 

• los contenidos escolares 
relativos al qué enseñar 

• la metodología didáctica 
relativa al cómo enseñar 

Este análisis se ha realizado a 
partir de los pocos estudios que existen 
sobre esta línea de investigación 
didáctica, constituyendo un referente 
fundamental para elaborar una 
propuesta de conocimiento profesional 
deseable de carácter integrador, según 
el cual los profesores de Historia del 
Arte deberían saber formular, identificar 
y utilizar directamente cada uno de 
estos ámbitos desde la elaboración de 
distintos niveles de formulación, tanto 
en lo referente a las ideas de los 
alumnos como a los contenidos 
propiamente dichos. Todo ello con la 
finalidad de elaborar una propuesta 
alternativa de carácter didáctico que 
integre criterios metadisciplinares, 
psicológicos y disciplinares, proyectada 
en una metodología basada en la 
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investigación como eje del curriculum 
del profesor y del alumno. 

La tercera parte de la 
investigación está dedicada al estudio 
empírico en el que se trata de analizar 
el conocimiento profesional que tiene la 
muestra investigada, mediante la 
caracterización de las concepciones de 
los profesores, en clara relación con el 
marco teórico de referencia que, desde 
un enfoque constructivista e 
investigativo, considera que los 
profesores poseen una serie de 
conocimientos sobre la materia a 
enseñar, los contenidos escolares y su 
enseñanza, constituyendo la 
información que ha de movilizarse para 
facilitarles la construcción de un 
conocimiento profesional significativo. 

La primera parte de este estudio 
empírico se dedica al Diseño de la 
Investigación con la formulación de 
problemas, objetivos, hipótesis y 
metodología, después de llevar a cabo 
una revisión de aquellas investigaciones 
que sobre el pensamiento y la práctica 
del profesor de Ciencias Sociales se 
han realizado en el contexto que 
estamos trabajando. Merece especial 
atención la metodología que se ha se ha 
utilizado y las fases que se han seguido, 
como: la descripción de la técnica 
utilizada, el cuestionario propuesto; la 
caracterización y justificación del mismo 
a través de la formulación de los 
objetivos de los ítems y categorías 
correspondientes; el proceso de análisis 
seguido y el sistema de categorías y 
subcategorías definitivo con su 
correspondiente codificación. 

La segunda parte del estudio 
empírico está dedicada al Análisis de 
los datos y resultados, tratando de 
caracterizar el conocimiento profesional 
que 50 profesores de Historia del Arte 
de Bachillerato tienen sobre los 
siguientes componentes básicos que 
integran el conocimiento profesional 
deseable: 

'El conocímiento espístemo­
lógico de la materia a enseñar, la 
Historia del Arte 

'El conocimiento didáctico y 
curricular general 

'el conocimiento didáctico y 
curricular especifico 

Con la finalidad de elaborar 
una teoría sobre el conocimiento 
profesional de los profesores de Historia 
del Arte de Bachillerato, que pueda 
servir en el proceso de formación de 
dicho profesorado, comprometido con 
un cambio real de la escuela, a partir de 
las concepciones de los profesores 
investigados. 

El análisis de datos está dividido 
en dos partes que se complementan y 
diferencian a la vez por el tratamiento 
estadístico utilizado. Se realiza, en 
primer lugar, una caracterización 
general de la muestra mediante un 
estudio frecuencial y un análisis 
descriptivo de los datos, a partir de cada 
una de los bloques temáticos del 
cuestionario. Con ello se obtiene los 
primeros resultados y la adecuación o 
no a las hipótesis formuladas. En la 
segunda parte, mediante un análisis 
factorial de correspondencias múltiples, 
se trata de caracterizar las posibles 
tendencias de pensamiento de los 
profesores encuestados acerca de cada 
una de las dimensiones del 
conocimiento profesional antes 
mencionadas. El capítulo finaliza con 
unas conclusiones globales respecto a 
las nuevas hipótesis planteadas en el 
análisis anterior y con la descripción de 
algunos de los obstáculos 
epistemológicos detectados en las 
concepciones de los profesores, así 
como con un análisis crítico de la 
investigación y sus perspectivas futuras. 

En este sentido, y de forma muy 
breve, en la muestra investigada se 
observa que: 

- Acerca del conocímiento 
epistemológico sobre la Historia del 
Arte 
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Existen dos tipos de profesores: 
a) los que interpretan la obra de Arte de 
manera simple, aditiva , analítica y 
fragmentaria , y b) los que inerpretan la 
obra de Arte de manera compleja. 

- Acerca del conocimiento 
didáctico y curricular general 

Los profesores se adscriben 
predominantemente a un modelo 
tradicional-tecnológico mientras que una 
minoría se adscribe a un modelo más 
innovador, sobre todo en la manera de 
tratar los contenidos en el aula y la 
importancia que le dan a las 
concepciones de los alumnos. Esto 
puede implicar una ambivalencia en las 
concepciones sobre la enseñanza, una 
concepción acumulativa del saber y una 
dificultad para entender un modelo 
didáctico. 

- Acerca del conocimiento 
didáctico y curricular específico 

Los profesores de la muestra 
investigada organizan los contenidos en 
torno a conceptos biográficos­
formalistas, dan importancia a las ideas 
de los alumnos que luego no utilizan 
desde el punto de vista didáctico y 
utilizan una metodologia de tipo 
tradicional-tecnológica mezclada con 
otra por descubrimiento dirigido. Esto 
supone que los profesores encuestados 
presentan una incoherencia entre la 
teoria y la práctica, tanto a nivel de las 
concepciones de la materia como a 
nivel de las concepciones curriculares y 
didácticas; un planteamiento inductivo 
de tipo fenomenológico; interesa poco la 
comprensión de cómo son las obras de 
arte y cómo se producen; la relación de 
los contenidos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales suele 
ser débil, aislada y compartimentada. 

Los obstáculos epistemológicos que 
caracterizan estas concepciones se 
basan principalmente en la dificultad 
que la muestra investigada tiene en la 
transición de un pensamiento simple a 

otro más complejo. Así mismo la causa 
de estos obstáculos puede estar 
centrada en: 

- una concepción absolutista y 
cerrada del conocimiento histórico­
artístico. 

- status epistemológico didáctico 
y curricular específico determinado por 
el marco institucional. 

- falta de formación inicial 
- peso de la tradición académica 
- impregnación pasiva de las 

rutinas a lo largo de la escolaridad 
vivida y en la propia cultura profesional 

conocimiento profesional 
adquirido mediante una formación 
artesanal producida por contacto 
directo y prolongado con la práctica 
experta. 

La investigación concluye con unas 
consideraciones finales en las que se 
elabora una propuesta de desarrollo . . 
profeSional para los profesores de 
Historia del Arte que podría servir como 
referente tanto en la formacíón inicial 
como en la permanente. 

En función de la investigación realizada 
sería oportuno que las perspectivas 
futuras de esta investigación deberían 
de estar centradas en una ampliación 
de la encuesta, completada con una 
serie de entrevistas que contemplen e 
investiguen problemáticas relevantes. 
También sería deseable la realización 
de observaciones en el aula 
imprescindibles para saber lo que 
realmente ocurre en las aulas de 
Historia del Arte, sin las cuales no es 
posible realizar una innovación 
significativa en el campo de la Didáctica 
de la Historia del Arte. 
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5. ¿Qué se ha publicado? 

a) Revistas: 

AULA de Innovación Educativa nO 73-
74, julio-agosto. Ciencias Socia­
les/Conocimiento del Medio. La didácti­
ca de la geografía: una mirada actual. 

INVESTIGACiÓN en la Escuela. nO 34: 
Democracia y Renovación de la Es­
cuela 

PRATIQUES. La transposition didacti­
que en franr,¡ais, 97-98, juin 

b) Artículos y libros: 

AISENBERG, B./ALDEROQUI , S. 
(comp.): Didáctica de las ciencias so­
ciales 1/. Teorías con prácticas. Buenos 
Aires. Paidós 

AA. VV. (1998): Aspectos didácticos de 
Ciencias Sociales (Arte). 12. Zaragoza: 
ICE-Universidad de Zaragoza. 

AUDIGIER, F. (ed.) (1997): Concepts, 
modeles, raisonnements. Actes du hui­
tieme colloquee, mars 1996. Didacti­
ques de I'histoire, de la geographie, des 
sciences sociales. Paris. INRP 

BEVILACQUA, P. (1997): Sull'utilita 
della storia per I'awenire delle nostre 
scuole. Roma. Donzelli editare. 

DEIANA, G. (1997): lo penso che la 
storia ti piace. Proposte per la didattica 
della storia nella scuola che si rinnova. 
Edizioni Unicopli 

LLOPIS, C./GANT, Ma D. (1998) : Co­
mentario de textos históricos. Cómo 
interpretar las fuentes de información 
escrita en Secundaria. Madrid: Narcea. 

NANNI, A./ECONOMI, C. (1997): Di­
dattica interculturale della storia. Bolog­
na. Editrice Missionera Italiana. 

NERI, R. (1998): Insegnare la storia 
nella scuola media: una proposta. Fi­
renze. La Nuova Italia 

PITARO, A. (1997) : Didaftica intercultu­
rale della geografia. Bologna. Editrice 
Missionera Italiana. 

TRAVÉ, G. (1998): La investigación en 
Didáctica de las Ciencias Sociales. 
Perspectivas y aportaciones desde la 
enseñanza y el aprendizaje de las no­
ciones económicas. Huelva . Publicacio­
nes Universidad de Huelva. 

TRAVÉ, G./POZUELOS, F. J. (eds.) 
(1998): Investigar en el aula. Aportacio­
nes para una didáctica innovadora . 
Huelva. Publicaciones de la Universidad 
de Huelva. 

TREPAT, C. A./COMES, P.: El tiempo y 
el espacio en la didáctica de las cien­
cias sociales. Barcelona: ICE/Graó 

TUTIAUX-GUILLON, N./MOUSSEAU , 
M-J. (1998): Les jeunes et /'histoire . 
Identités, valeurs, conscience histori­
que. Enquéte européenne "Youth and 
history". Paris. Documents et travaux de 
recherche en education. INRP. 

Agociación Universitaria del Profesorado de Did'áctica de las Ciencias Sociales 35 



+ 

BOLETiN INFORMATIVO, 6 

VALLS, R. (1998): "Los usos de la his­
toria enseñada y la actual polémica en 
España". Society tor Spanish and Por­
tuguese Historical Studies, Bulletin nO 1, 
vol. XXIII, winter, p. 5-16 

VALLS, R. (1998): "Recepción de los 
manuales de historia en los centros es­
colares españoles (sig los XIX y XX): 
Estado de la cuestión". Didáctica de las 
Ciencias Experimentales y Sociales, nO 
12, p. 3-28 

Por su interés para la comprensión de 
los problemas derivados de la reforma 
educativa y de la implantación de la 
Enseñanza Secundaria Obligatoria 
(ESO), recomendamos la lectura de: 

HARGREAVES, A.lEARL, LlRYAN, J. 
(1998): Una educación para el cambio. 
Reinventar la educación de los adoles­
centes. Barcelona. Octaedro 
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6. Recomendamos 

A continuación reproducimos los índi­
ces de tres revistas españolas que re­
cientemente han editado trabajos rela­
cionados con la enseñanza y la didácti­
ca de la historia. También reproducimos 
los índices de otras revistas extranjeras: 

ORTIZ DE ORRUÑO, José Ma (ed .) 
(1998): "Historia y sistema educativo". 
AYER, n° 30 

AULA. Historia social. nO 1, primavera 
1998. Centro Francisco Tomás y Va­
liente. UNED Alzira Valencia 

CALEN DURA. Revista anual de Historia 
Contemporánea. Fundación Universita­
ria San Pablo C.E.U ., Elche.no 1, julio 
1998: Enseñar historia. 

ED ITORIAL 

4 

ENTREVISTA 

Erie Hobsbawm, un historiador del siglo xx 

J. Paniagua y 1. A. Piqueras 6 

DOSS IER 

La Restauración (1875-1923) 

M. Suárez Cortina 18 

Materiales 33 

La cultura de la Restauración 

V Muñoz Puelles 58 

La Restauración, una guía didáctica 

C. -A . Trepat i Carbonell 72 

DEBATE 

Las humanidades: el debate político 82 

LA HISTORIA FUERA DEI AULA 
~~--~--------­

El Museo de Historia de Cataluña 

F. X. Hemandez Cardona 96 

COMENTARIOS Y NOTAS 
104 
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HISTORIA Y SISTEMA 
EDUCATIVO 

JOSÉ MARÍA ORTIZ DE ORRUÑO, ed. 
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nacionaLista,': ...................................... ......... ......... ....................... 141 
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I.a enseiia.nza de la hist.oria desde u.na perspectiva cataLana .. ............ .. 159 
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Manuel Montt'1"O 
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',0 ,ris/., ('/1 lo "flsl'ilf//I~f/ d,'/(/ his/oria .... 

'\n!on io ]\J/)r·dt'!-i 1\101"<1 

/.IIS I/SIlS de la his/or;o f'r/.~"íiada y La ¡"(,f'/f'I/I/' /JIJ/r:/l/inl ,'1/ "".I·/J(/lir!: 

1111 "I!/;}(/IlI' didú"li/'/J 

Ibr,II'1 Vall" 
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Calendura 
... 9 ....... " ............................ . 

REVISTA ANUAL DE HISTORIA CONTEMPORÁNEA 

N° 1- Julio 1998 

. ., 
ENSEÑAR HISTORIA 

7 

57 

Cillendur 

Autores 

Enseñar H;~toria ilyer y hoy 
Pilar Maestro González 

lil ('lIsel'iiln7i1 de liI Historia Econ6milJ 
M' Teresa Pérez Picazo 
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Canadian Social Studies 
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