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A

RESUMEN

En este articulo se propone una hipdtesis de progresion para la secuenciacion de conteniclos histo-
rico-artisticus, quee se corcieta en tres niveles de formitlacion, y se fundamenta en la caracterizacion
del conocimiento escolar desarrollada en el proyecto IRES.

Cuestiones previas: el problema
de la formulacion de contenidos
en la ensefianza de la Historia
del Arte

La formulacién de los contenidos en la
ensefianza de la Historia del Arte se refleja
en la lectura que cada profesor hace de la
obra de arte, determinada por su bagaje
cultural y por la propia epistemologia de la
disciplina histdrico-artistica. En ambos ca-
s0s, con la finalidad de favorecer la com-
prension de las ideas que los seres huma-
nos han expresado de forma indiscutible
por medio de las artes visuales. Asi, en un
proceso de decidir qué ensenar, los profe-
sores de Historia del Arte toman decisiones
sobre la importancia de estas ideas. A ve-
ces esa toma de decisiones se hace de for-
ma deliberada. En otras, por el contrario,
las decisiones se apoyan en la ensefianza
tradicional historico-artistica, sin tomar en

consideracién aquello que realmente mere-
ce la pena aprender y ensefiar del arte y
sin tener en cuenta que fijar objetivos cu-
rriculares implica la utilizacién de criterios
l6gicos para seleccionar los tipos de conte-
nidos y actividades que hay que realizar
en un campo de estudio determinado.

Se puede decir, por tanto, que, en ge-
neral, en la ensefanza de la Historia del
Arte, existe una falta de consenso sobre
cudles son las grandes ideas que los alum-
nos deben aprender (Koroscik, 1992), en-
focandose el estudio de las obras de arte
de maneras muy diversas. Segun las pro-
puestas analizadas (Avila, 1998), en un
primer nivel se sithan aquellas propuestas
cuya formulacién de contenidos descansa
exclusivamente en productos disciplinares
de clara e intensa erudicién. Cuando se
adopta este enfoque, los alumnos toman
estas interpretaciones eruditas como con-
cluyentes y absolutas en lugar de como



mecinicamente lo que se les ensefia. En un
segundo nivel se encuentran las propuestas
que parten de la simple percepcidn fenome-
nolégica de la obra de arte que se presenta
a los alumnos sin referente alguno. Los
alumnos adoptan un planteamiento del tipo
“todo vale” y una filosofia de “fijarse y ver”
(Perkins, 1988). En un fercer nivel aparecen
otro tipo de propuestas de tipo mas psico-
pedagdgico cuyos criterios de secuenciacion
son mis didacticos que en las propuestas
anteriores, ya que intentan aunar dos crite-
rios importantes en la secuenciacién de con-
tenidos: el criterio disciplinar y el psicolégi-
co siguiendo la evolucidn cognitiva de los
alumnos. No cabe duda de que estas pro-
puestas avanzan significativamente con res-
pecto a las antes mencionadas pero, desde
nuestro punto de vista, les falta la articula-
cién didactica de los dos tipos de saberes el
disciplinar y el psicolégico, predominando
el primero sobre el segundo, de modo y
manera que su objetive fundamental es for-
mar pequerios historiadores del arte.

Desde una concepcion constructivista
del aprendizaje, de la que partimos, la for-
mulacién y secuenciacién de contenidos
de las propuestas analizadas presentan
una gran carga tedrica. Todas parten de
planteamientos disciplinares, pero ninguna
de ellas se adectia a las necesidades o difi-
cultades de aprendizaje de los alumnos,
criterio importantisimo que se debe tener
en cuenta a la hora de favorecer aprendi-
zajes significativos. Sobre todo, si conside-
ramos que la propia terminologia de la
obra de arte es un obsticulo importante
en el proceso de aprendizaje de los feno-
menos histérico-artisticos y que estas pro-
puestas son excesivamente eruditas en la
terminologia utilizada. Es por lo que con-
sideramos que para formular y secuenciar
contenides no sélo hace falta el conoci-
miento de la Historia del Arte como disci-
plina cientifica, sino también hay que con-
siderar otros factores como los que expo-
nemos a continuacion.

alternativa de conocimiento
escolar historico-artistico

En el proyecto curricular IRES, marco
en el que se sitda nuestra propuesta, la se-
cuenciacion de contenidos se sitda en una
perspectiva constructivisia y evolutiva del
conocimiento escolar como un proceso,
abierto e irreversible de reorganizacion
continua de los sistemas de ideas de los su-
jetos. Este principio evolutivo tiene su co-
rrespondencia curricular en la elaboracién
de hip6tesis relativas a como, en el desa-
rrollo de la clase, los alumnos y alumnas
construyen progresivamente el conocimien-
to escolar (Grupo Investigacién en la Es-
cuela, 1991; Garcia Diaz y Garcia Pérez,
1992; Porldn, 1993). Esta hipétesis de pro-
gresion funciona, por tanto, como un mar-
co de referencia para la construcciéon del
conocimiento, guiando la organizacion y
secuenciacion de contenidos. También su-
pone un gradiente de complejidad con di-
ferentes niveles de formulacion (Garcia
Diaz, 1995a) que se refieren, por una parte
a los sucesivos estados por los que pasa el
individuo en la evolucién de sus ideas vy,
por otra, a las diferentes etapas que se pro-
graman para la construccién de contenidos.
De esta manera, como sostiene Garcia Diaz
(1995a) la hipctesis de progresion es 1itil
tanto en la elaboracién de itinerarios di-
ddcticos y secuencias de actividades como
para el seguimiento de la evolucion de las
concepciones de los alumnos y alumnas,

En este sentido, siguiendo la propues-
ta curricular Investigando Nuestro Mundo
(Grupo Investigacion en la Escuela, 1991,
Vol. V), en la hipotesis de progresion que
presentamoes a continuacién hemos tenido
en cuenta cuatro referentes bidsicos para
la determinacion de los contenidos histd-
rico-artisticos. El primer referente tiene en
cuenta la problemdtica socioambiental,
en nuestro caso el aprendizaje de las
obras de arte, concebidas como fendme-
nos historico-artisticos claramente relacio-
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nados con problemas sociales. El segun-
do, desde una perspectiva constructivista
del aprendizaje se refiere a las ideas de los
alumnos, caracterizadas en niveles de for-
mulacion, en un proceso de lo simple a lo
complejo (Avila y Estepa, 1999; Avila,
1999, en prensa). Dichos niveles de for-
mulacién tienen como objetivo orientar la
elaboracién de los contenidos y las activi-
dades del aula y son, al mismo tiempo, la
expresion sintetizada de lo que manifies-
tan los alumnos al explicitar sus ideas. El
tercer criterio considera el conocimiento
cientifico-disciplinar, desde la aportacion
que al conecimiento escolar hace el anali-
sis epistemolégico e historico de la disci-
plina de referencia, la Historia del Arte
(Avila, 1998). Por dltimo, cabe destacar el
criterio referido al conocimiento metadis-
ciplinar. Este conocimiento comprende
tanto el saber metacientifico (conocimien-
to disciplinar, evolucion de los paradigmas
cientificos y epistemoldgicos, obstdculos
que han dificultado el cambio etc.) como
aquellas cosmovisiones ideoldgicas que
orientan el para qué y el por qué de las de-
cisiones que se toman tanto en el dmbito
clentifico como en el cotidiano o en el es-
colar (Porldn y Rivero, 1998). También
alude a conceptos como sistema, interac-
cion, cambio o diversidad, a procedimien-
los propios del tralamiento de problemas
complejos y abiertos, y a valores relativos a
una vision relativizadora, autdnoma y so-
lidaria del mundo (Garcia Diaz, 1995).
Junto a esta cosmovision, el conocimiento
metadisciplinar tiene asi mismo un valor
diddctico en tanto en cuanto se puede
emplear como categorias organizadoras de
cualquier tipo de conocimiento de manera
que el conocimiento cientifico, cotidiano
y, por ende, el conocimiento escolar rela-
tivo a un cierto problema u objeto de es-
tudio, se interpreta en funcién de un mar-
co de referencia mas general, en una tran-
sicion de lo simple a lo complejo, consi-
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procurando su enriguecimiento, su aproxi-
macion a una vision mds compleja y critica
del mundo, superadora de algunas de las li-
milaciones propias del conocimiento coli-
diano (Garcia Diaz, 1995a y 1995b; Garcia
Pérez y Rivero, 1996; Garcia Diaz, Martin y
Rivero, 1996; Avila y Estepa, 1999).

Niveles de formulacion y
secuenciacion de contenidos
historico-artisticos: Una
perspectiva constructivista del
conocimiento escolar

La propuesia de conocimiento escolar
que proponemos se desarrolla en tres nive-
les diferentes de formulacién que preten-
den ser un marco de referencia general pa-
ra la programacién de los contenidos esco-
lares histdrico-artisticos a lo largo del siste-
ma educativo, En este sentido, la formula-
cién de contenidos que proponemos pue-
de concretarse en una secuenciacién por
etapas y ciclos, en un proceso de lo simple
y concreto a lo mds complejo y abstracto,
vinculada a un amplio dmbito de conoci-
miento que denominamos Educacién Artis-
tica (Avila, 1998). Dicho dmbito estaria uni-
do, en los primeros niveles, a la Educacién
Plastica para, progresivamente, ir introdu-
ciendo el estudio de los fendémenos histori-
co-artisticos en toda su complejidad.

En lo que sigue, pasamos a describir
nuestra hipdlesis de progresion en relacion
con la ensefianza (y el aprendizaje) de los
fendmenos histdrico-artisticos, distinguien-
do los tres niveles de formulaciéon aludidos
anteriormente (ver cuadro n?® 1). Esta se-
cuenciacién de contenidos la hemos reali-
zado integrando las aportaciones de los cri-
terics o referentes utilizados (ideas de los
alumnos, conocimiento disciplinar, conoci-
miento metadisciplinar) en la censtruccién
del conocimiento escolar deseable.

En el paso de un nivel de formulacion
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Cuadro 1. Niveles de formulacién en torno a la secuenciacién de contenidos relativos a los fenéme-

nos histdrico-artisticos.
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los fendmenos histérico-artisticos: la ma-
nera que tienen los sujetos de interpretar la
organizacion interna de la obra de arte, el
tipo de relaciones causales que reconocen
en su produccion y la consideracion que
tienen del cambio y la permanencia de los
[fendmenos bistorico-artisticos.

Asi mismo, conviene aclarar que en los
niveles 1y 2 se hace especial hincapié en la
lectura de la obra de arte, desde la adquisi-
cién de un lenguaje especifico inherente a
los fendmenos historico-artisticos, conectados
con los posibles contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales propuestos.

a) Nivel de formulacion 1: Hacia una
progresiva capacidad para leer los
Jenomenos bistorico-artisticos

Los fendmenos historico-artisticos son,
por naturaleza, realidades complejas, en las
que intervienen diversidad de elementos en
un sistema de relaciones multiples. La com-
prension de dicho cardcter complejo de-
pende, de forma simultdnea e interactiva,
del desarrollo efectivo de una serie de ca-
pacidades intelectuales en la persona y de
una estrategia didictica adecuada, que co-
bra especial significado cuando, ademas de
requerir capacidades para identificar y rela-
cionar los elementos que intervienen en el
proceso de construccion del objeto artistico
a nivel perceptible y abstracto, también se
requieren capacidades para conocer y, por
tanto, leer los sistemas de ideas propios del
ambiente cultural en que es creado. En este
sentido, consideramos que el aprendizaje
de los fenémenos histérico-artisticos corre
paralelo a una educacién de la imagen liga-
da a la educacién lingiistica, en cuanto
que la imagen pertenece al universo del
lenguaje, entendido como comunicacién,
decodificacién e interpretacion de las dis-
tintas imdgenes que nos rodean,

Para conseguir esta finalidad se requie-
re una intervencion didictica que propicie
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escultura, arquitectura, artes decorativas,
etc., incentivando la maduracién por el
gusto estético para hacer mds rica la com-
prension de la obra de arte. La relacion e
interaccion entre el nifio y el ambiente de-
be brotar de la experiencia racional y
afectiva. Se trata de una relacién que no
puede ser compromiso de estereotipos re-
toricos y banales, sino de la interiorizacidén
a nivel cognitivo de los codigos visivos.
Asi, pues, con objeto de estimular la ac-
tividad expresivo-comunicativa, se trabaja
con la hipdtesis de que existen tres conteni-
dos basicos que giran en torno a la natura-
leza de los lenguajes artisticos, el nimero
de elementos que se utilizan en su caracteri-
zacion y el grado de integracion entre ellos.

* Contenido 1: Caracterizacion empirica
de los lenguajes artisticos

Este contenido se trabaja en relacion
con el hecho de que los alumnos y alum-
nas no saben distinguir e identificar los di-
ferentes lenguajes artisticos. Asi, por gjem-
plo, los alumnos y alumnas, en su etapa
infantil, no suelen distinguir una pintura
de una fotografia e identifican antes el te-
ma que el lenguaje artistico correspon-
diente. Lo caracteristico, por tanto, de este
nivel serd realizar descripciones empiricas
de la realidad artistica a través de la carac-
terizacidn de los fendmenos histdrico-artis-
ticos por sus manifestaciones mas aparen-
tes (pintura, escultura, arquitectura, artes
decorativas, fotografia, dibujo, etc.). Se
aborda un nimero reducido de aspectos
de los fenomenes historico-artisticos y se
establecen pocas relaciones entre ellos.

¥ Contenido 2: Descripcion y
categorizacion de los distintos elementos
[formales, técnicos e iconogrdficos

Este contenido se asocia a la idea de
que los nifios reconozcan, de forma pro-
» 1 = M= s S heaas e
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formas en los distintos lenguajes artisticos,
mediante la manipulacién de dichos ele-
mentos formales, sus materiales y técnicas
correspondientes. Por Gltimo, en cuanto a
la lectura de imigenes, los alumnos y
alumnas aprenderdn a diferenciar las dis-
tintas imdgenes, que se proyectan en una
obra de arte, intentando describirlas de la
forma mds genuina, a partir de los elemen-
tos mas perceptibles, diferenciando los ele-
mentos principales de los secundarios.

* Contenido 3: Grado de inlegracion enlre
los distintos elementos

Lo caracteristico de este contenido es la
explicacion sencilla de la obra de arte, ma-
nejando pocas variables. Se trabaja la in-
tencionalidad individual de la obra de arte,
desde el gusto del artista por hacer arte.
Asi mismo, se analizan las causas y los
efectos proximos en el espacio y en el
tiempo, por ejemplo, a través del conoci-
miento de la vida de un artista. También se
comienzan a trabajar procesos de cambio
con secuencias cronoldgicas cortas. Proce-
sos de cambio que afectan a un nimero li-
mitado de obras, preferentemente dentro
de la produccion artistica de un artista con-
creto. Por dltimo, en un proceso de inte-
gracion de la obra de arte se atiende a la
descripcién de la distribucién de elemen-
tos en el espacio visivo, abordando expli-
caciones que manejen factores sencillos.

En definitiva, la secuenciacién de conte-
nidos que proponemos en este nivel de for-
mulacién responde a un aprendizaje lingiis-
tico estructural, donde la composicién visiva
nace como resultado de la eleccion, selec-
cién, acercamiento y unién de senas especi-
ficas del lenguaje visual: colores, lineas y fi-
guras. Elementos que, al ser utilizados de
distintas formas, aproximan, articulan, afslan
componentes, determinan comportamien-
tos, direcciones, linea-fuerza, simetrias, rit-
mos, ete. que se configuran en relacién al
campo visivo, limitado unas veces por la su-

Para este tipo de lectura consideramos
que el arte contemporaneo es el mds signi-
ficativo ejemplo que hay que seguir en los
primeros niveles educativos ya que con el
uso exclusivo de sus signos, y su estructura-
cién, constituye un medio visible de concre-
cion de las ideas, que reflejan la creatividad
del artista y al mismo tiempo una visioén del
mundo. Porque el uso del lenguaje visual
no es univoco, sino que varla en relacion a
la personalidad del artista, al objeto de co-
municacién y a la situacion histérico-social
en el que la obra de arte se ha producido,

b) Nivel de formulacion 2: Hacia una
progresiva capacidad para “explicar”
los fenomenos bistorico-artisticos

Este nivel se refiere a la construccion
gradual de teorfas explicativas de los feno-
menos histérico-artisticos que superen las
concepciones del pensamiento infantil, Pa-
ra conseguir esto se requiere una interven-
cién didéctica que propicie una vision
comprensiva del acontecer y de la proble-
matica social en la que el objeto artistico
es creado: una vision que admita que los
fenémenos histérico-artisticos tienen una
légica determinada y que no suceden de
forma imprevisible sino que las personas y
las sociedades son verdaderos protagonis-
tas y responsables de su significado. Una
vision que acepte, también, que no existe
una logica Gnica y excluyente a la hora de
establecer y argumentar dichos fenéme-
nos, sino logicas complementarias y diver-
gentes que se sustentan en diferentes con-
cepciones tedricas del fendmeno artistico,
por un lado, e historico, por otro. Una vi-
sion de esta naturaleza requiere una serie
de capacidades asociadas al pensamiento
formal; es decir, un nivel de abstraccién
suficiente para abordar la explicacién de
los fenémenos histérico-artisticos a partir
de modelos conceptuales que integren
factores de tipo intencional y estructural,
en el contexto de una determinada teoria.
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En este nivel de formulacion se trabaja
la hipétesis de que existen dos modelos
explicativos, que desarrollan tres tipos de
contenidos basicos. Por un lado, la expli-
cacidn fragmentaria con predominio de
factores intencionales que se desarrolla a
partir de la reconstruccién de partida del
mensaje visivo v en las intervenciones del
artista en la obra de arte. Por otro, la expli-
cacién integrada de factores intencionales
y causales que se trabaja desde la com-
prension del contexto en el que la obra
fue creada y, por otro lado, desde la con-
cepcién de la imagen como sistema com-
plejo y rico de significados intencionales.

* Contenido 1: Reconstruccidn del mensaje
visive a partir de las intervenciones del
artista en la obra de arte

Lo caracteristico del trabajo con este
contenido es el componente finalista bési-
co de la explicacion. La légica que funcio-
na se relaciona con los fines pretendidos
por los protagonistas del fendomeno histéri-
co-artistico: el artista, la escuela a que per-
tenece v el comitente. Sin embargo, la ex-
plicacion se personaliza en individuos y
grupos Concretos que junto a otros ele-
mentos explicativos de cardcter méis o me-
nos estructural se relacionan con las cir-
cunstancias que rodearon a los fendmenos,
a través de elementos perceptibles y llama-
tivos (linea, ritmo, movimiento, simetria,
volumen, técnica, figura, etc.) que guardan
una relacion directa y evidente con dichos
fenémenos. En coherencia con las concep-
ciones de los alumnos, en este nivel se tra-
bajan contenidos relacionados con la cau-
salidad simple ya que se barajan explica-
ciones que parten de lo evidente y percep-
tible sin que se pueda hablar todavia de un
verdadero modelo de explicativo acerca
del fenémeno histérico-artistico, En este
sentido, y concretando mds la propuesta
de contenidos, consideramos necesario el

tealatin ~on alamantae marcantihleae ~ama

mera explicacidén intencional perceptible
dentro del estilo de una artista o conjunto
de artistas en un espacio y tiempo proxi-
mos al nifio. Dentro del proceso en espiral,
antes mencionado, comenzaremos recons-
truyendo la situacién de partida mediante
la deccdificacién del mensaje expreso en
una imagen, para lo cual es necesario reco-
nocer los codigos con los que los artistas
han leido o leen el contexto visualizado.
Posteriormente, se tratard de reconocer las
intervenciones del autor, comprendiendo la
técnica con la que el artista realiza la obra,
teniendo presente cuinto debe a su tiempo
y cudles son las innovaciones que él realiza
en su obra a lo large de su vida.

* Contenido 2: Explicacion fragmentaria
con predominio de posibles factores
intericionales

Lo caracteristico de este contenido es el
componente finalista basico de la explica-
cion causal. La l6gica que funciona se rela-
ciona con los fines que pretenden los pro-
tagonistas del hecho (el sistema de pro-
duccién econdmica, los comitentes, los
destinatarios y el publico en general). Por
las particularidades que tienen las concep-
ciones de los alumnos y alumnas a este
respecto, la explicacién causal del hecho
historicc-artistico se personaliza en indivi-
duos y grupos concretos, junto a elementos
explicativos de caricter mds o menos es-
tructural que se relacionan con las circuns-
tancias que rodearon los hechos. Se trata
de elementos claramente perceptibles y lla-
mativos que guardan una relacion directa y
evidente con el hecho historico-artistico. En
este sentido, se trabajan contenidos relacio-
nados con factores causales relacionados
con los comitentes y destinatarios,

* Contenido 3. Explicacion integrada a
partir de [actores intencionales y causales

Tiada ann an al antaciae sival 1o rareali



cion @ explicaciones causales mas elabora-
das, tratamos de que los alumnos y alum-
nas valoren la obra de arte, en sus justas
dimensiones y la relacionen con los ele-
mentos del contexto que les den sentido,
siguiendo un esquema 16gico en una expli-
cacién de conjunto que se aproxime a una
explicacion tedrica de los hechos.

En funcién de lo expuesto, se conside-
ran modelos explicativos apropiados para
los primeros afos de la etapa formal. Estos
modelos conceden un cierto predominio a
los factores intencionales relacionados con
el trabajo, con la técnica, los materiales y
la iconologia. Posteriormente, se podrd pa-
sar a trabajar con factores intencionales so-
bre las estructuras y a establecer relaciones
simples entre un nimero limitado de varia-
bles suficientemente diferenciadas y préxi-
mas en el espacio y el tiempo. En los Glti-
mos anos de la etapa formal se deberia tra-
bajar con modelos explicativos que inte-
gren factores intencionales y estructurales
en una explicacion de conjunto, por ejem-
plo desde un estilo concreto.

¢) Nivel de Formulacion 3: Hacia una
vision “compleja” de los fenomenos
bistérico- artisticos

Uno de los requisitos bisicos de la
construccion de modelos explicativos es la
capacidad para admitir que en la explica-
cién de los hechos histérico-artisticos fun-
cionan diferentes l6gicas relacionadas con
Otros marcos interpretativos de tipo cultu-
ral y espiritual, de modo que cada explica-
cion enfatiza unos factores sobre otros y
los relaciona de manera determinada, por
lo que el valor de las distintas explicacio-
nes es un valor relativo, En este sentido,
los fendmenos histérico-artisticos no son el
resultado de un proceso técnico y genial
del artista que los crea; sino que también
pertenecen a una realidad objetiva relacio-
nada con el marco tedrico desde el que se
establecen. Situados en esta perspectiva

tipos de contenidos.

* Contenido 1: Sobre el cardcter relativo de
los fendmenos histdrico-artisticos

La capacidad de relativizacion va unida
a la capacidad de superar actitudes dog-
mdticas para admitir puntos de vista dife-
rentes a los propios. En un intento de des-
centrar actitudes dogmaticas y egocéntri-
cas de los alumnos, que impiden la adop-
cién de una perspectiva relativista ante la
explicacion de los fendbmenos historico-ar-
tisticos, se puede trabajar a partir de los
logros conseguidos con el trabajo de los
contenidos de los anteriores niveles de
formulacién. Asi, en un primer momento
se trabajarian diferentes explicaciones de
un mismo hecho histérico-artistico, identi-
ficando los datos comunes, complementa-
rios y divergentes que cada una de ellas
posee. En un segundo momento se traba-
jarfan explicaciones divergentes de los fe-
nomenos histérico-artisticos en relacion
con la existencia de diferentes teorias, cu-
yo trabajo requiere un cierto grado de
abstraccion, ya que se desplaza el punto
de mira desde la valoracién de la explica-
cion concreta hasta la valoracién de las
teorfas. Es el caso de la diferencia que
existe entre el concepto, por ejemplo, de
arte en el Renacimiento y el Barroco

* Contenido 2: Sobre la diversidad de los

Jendmenos bistérico-artisticos en el tiempo

yelespacio

Los fenémenos histérico-artisticos no
son uniformes, de tal manera que la diver-
sidad constituye una nocion clave para en-
tender las diferencias que existen entre los
estilos artisticos, en funcién de las relacio-
nes que se establecen con el medio deter-
minado por las formas de vida y por la or-
ganizacion social y cultural,

En efecto, en este nivel, una vez supera-
dos los niveles anteriores en los que las di-
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ferencias se ceffan al estilo de un artista o a
un estilo concreto, se trabajan de forma sin-
tética las diferencias significativas que afec-
tan a los distintos estilos histérico-artisticos,
adscribiéndo éstas a diferentes categorias.
Se perciben, asi, las diferencias formales,
técnicas y materiales entre escuelas y regio-
nes, determinadas por factores econémicos,
sociales, politicos e ideolégicos, trabajando-
se la simultaneidad en el sentido mds am-
plio de espacio y tiempo. Por esta via se
desarrollan actitudes de tolerancia y empa-
tia en relacién con otras formas de expre-
sién histérico-artistica que pueden resultar
ajenas y diferentes a las nuestras.

En funcién de lo anterior serfa conve-
niente describir la diversidad desde el re-
conocimiento de las diferencias mas evi-
dentes que existen a lo largo de la obra de
un 4rtista concreto para pasar a iniciarse
en la diversidad de estilos entre escuelas y
artistas de un mismo pais, terminando por
el tratamiento de la diversidad en relacion
con las diferencias estructurales y profun-
das que existen entre los distinfos estilos
artisticos, con referencia amplia a contex-
tos histéricos simultdneos, determinados
por circunstancias econdmicas, sociales,
ideolbgicas v espirituales, y poniendo én-
fasis en los conflictos que ha generado la
evolucién de los fendémenos historico-ar-
tisticos en el tiempo y el espacio. Por
ejemplo, la ruptura con el arte figurativo y
la aparicién del arte abstracto.

* Contenido 3: Sobre los fendmenos
historico-artisticos como sistemas
dindmicos que cambian en el tliempo

Los fendmenos historico-artisticos consti-
tuyen sistemas esencialmente dinimicos. El
concepto de cambie, por tanto, constituye
un instrumento, indispensable para com-
prender el funcionamiento de estos fendme-
nos en el tiempo. La construccion del con-
cepto de cambio persigue la comprensién
Ael tiemnn histAricn v nar cangioniente  |a

Lo caracteristico de este contenido es
la disociacion entre el tiempo ligado a ex-
periencias subjetivas v el tiempo de los
hechos historico-artisticos como fendme-
nos colectivos. Consecuentemente, el hori-
zonte temporal se amplia a la escala de lo
social, y se va construyendo un mapa tem-
poral en el que las fechas cobran sentido
en relacién con una serie de fendmenos
histérico-artisticos que guardan cierta rela-
¢ion entre si, hasta constituir un estilo. Se
percibe el cardcter convencional de los
sistemas de medicién del tiempo, se llega
a entender el funcionamiento de lIa suce-
sidén de estilos, como algo estructuralmen-
te dindmico, y, consecuentemente, se asu-
me que los cambios afectan de forma glo-
bal a la realidad histérico-artistica y no s6-
lo a aspectos concretos de ella. Es el ver-
dadero significade intrinseco de una obra.

Asi mismo, se admite el cardcter dis-
continuo del cambio estilistico y se com-
prenden los diferentes ritmos de éste en el
espacio y el tiempo. Por Gltimo, la idea de
cambio abre paso a la de evolucién de ca-
da estilo, en la que caben periodos de es-
tancamiento, progreso y regresion,

Teniendo en cuenta lo que acabamos
de exponer, la construccién de la idea de
cambio estilistico debe abordarse, prefe-
rentemente, en procesos de cambio que
se refieran a aspectos parciales de la reali-
dad histérico-artistica, combinando aque-
llos que son mds perceptibles (las formas
y las imdgenes) con los mds abstractos (el
mundo de las ideas), en secuencias crono-
légicas cortas y posteriormente en otras
mis largas. Se debe profundizar también
en el conocimiento y uso de la cronologia,
adscribiendo fendmenos historico-artisti-
cos a determinados periodos o etapas, e
identificando ciertas discontinuidades en
torno a momentos de cambio significati-
vos. Por dltimo, deben abordarse procesos
de cambio de forma global, plantedndaose
el andlisis de la transiciéon de un estilo a
otro v de los procesos en los aue los rit-



A 10O de conclusion solo nos cabe
especificar que la propuesta de conoci-
miento escolar que acabamos de proponer
no pretende ser rigida ni lineal ya que de
ser asi, como sefala Martin del Pozo
(1994) esto puede producir un efecto in-
deseade ya que restringir y encorsetar la
manera de construir conocimiento por
parte de los alumnos, llevaria a un nuevo
divorcio entre la cultura académica y las
ideas que los alumnos emplean en su vida
cotidiana.
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We suggerst a progression hypotesis (a sequencing of contents) foor the construction of the histori-
cal-ariistic school knowledge, wich is specified on three ler els, and which is founded in the characteri-

zation of school knowledge developed in IRES project.

RESUME

Cet article on proposse une hypothése de progression pour le constriction d une connaissance sco-
laire historigue-artistique, avec trois niveai de formulation, et on fondamente 4 le caractérisation
d’un connaissance scolaire developpé dans le projet IRES.



