INTERDISCIPLINARIEDAD O INTEGRACION. LA CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO HISTORICO ARTISTICO DESDE REFERENTES
META-DISCIPLINARES

Consideraciones previas

La ampliacion de la escolarizacion obli-
gatoria hasta los 16 afios significa, entre
otras muchas cosas, la generalizacién de la
ensefianza y el acceso de todos los indivi-
duos a un tramo de ensefianza que hasta
hace unos afos estaba reservado a unos
pocos, como es el caso de la E.S.O. Este
proceso se desarrolla en el modelo de “es-
cuela comprensiva” en la que todos los
alumnos y alumnas reciben basicamente el
mismo tipo de ensefianza. Asi, los objetivos
que deben alcanzarse y los contenidos de
las distintas areas de ensefianza, son basi-
camente iguales para todo el alumnado,
independientemente de sus circunstancias
personales y socioculturales, admitiendo,
sin embargo, ciertas adaptaciones que en
la practica suelen resultar inviables, sobre
todo en areas tan sumamente dispares y
abstractas como son las Ciencias Sociales
cuyo debate disciplinar e interdisciplinar se
sitla en el marco de una problematica de
mayor profundidad y envergadura por las
dificultades de aprendizaje que le son in-
herentes.

Se puede considerar, por tanto, que la
cuestién disciplinariedad, transdisciplinarie-
dad e integracidn es una cuestion que nos
remite, al menos, a dos ambitos de refle-
xion: por una parte al referido a la secuen-
ciacion de contenidos, y por otra a la selec-
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cion de los objetos de estudio que se movili-
zan en el tratamiento de los mismos (Garcia
Diaz y Merchan, 1987). Asi, al igual que
estos autores, opinamos que tal cuestidn es
de segundo orden, ya que esto nos lleva
mas tarde o mas temprano, a otro debate
de mayor envergadura, a saber: ;qué crite-
rios utilizar en la determinacién de los con-
tenidos y en la seleccion de los objetos de
estudio para que el conocimiento escolar
deseable que se construye en el aula sea ac-
cesible a todo el alumnado?, debate en el
que nos vamos a centrar desde el desarrollo
de un caso concreto “la ensefanza y el
aprendizaje de los fenémenos histérico-ar-
tisticos”, considerados éstos como hechos
sociales.

Las nociones metadisciplinares
como referente en la construccion
del conocimiento escolar
deseable

Tal y como hemos puesto de manifiesto
en una anterior comunicaciéon (Avila y
Estepa, 1996) desde la disciplina histérico-
artistica (asi como desde las disciplinas so-
ciales) existe, en general, una falta generali-
zada de consenso sobre cuales son las
"grandes ideas” que los alumnos deben
aprender (Carretero, Pozo y Asensio, 1989;
Koroscik, 1992, etc.). Debido a lo cual, en la
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construccién de los distintos curricula se
suelen utilizar distintos referentes para se-
cuenciar y organizar los contenidos. Asi en
unos casos, se suele utilizar como referente
en la determinacién del conocimiento esco-
lar la I6gica de la disciplina, de tal manera
que mas que secuenciacién de contenidos,
en el sentido de aproximacién gradual, se
realiza una distribucion de conocimientos
de las distintas materias a lo largo de la
vida académica.

En otros casos, la secuenciacion de con-
tenidos se realiza desde una perspectiva
psicoldgica, cuyo criterio determinante es
la evolucién de los contenidos siguiendo las
distintas etapas de desarrollo de los alum-
nos y alumnas. Existen también otras pro-
puestas de tipo mds globalizador desde las
que se pretende enriquecer el conocimien-
to cotidiano de los estudiantes, sin concre-
tar didacticamente cémo se articulan los
dos tipos de saberes con los que se traba-
jan, el cientifico y el cotidiano, que tienen
l6gicas y escenarios de construccion dife-
rentes, lo que conduce, en el mejor de los
casos, a una mera yuxtaposiciéon entre
ambos. Estas propuestas han estado, en al-
gunos casos, tradicionalmente unidas, en la
ensefianza de las Ciencias Sociales, en ge-
neral y de la Historia del Arte en particular,
al trabajo de propuestas centradas en as-
pectos actitudinales (como la Proteccion y
Conservacion del Patrimonio histérico-artis-
tico, en nuestro caso) y en el trabajo de la
resolucién de problemas, utilizando en
ambos casos como referente exclusivo para
la determinacién de contenidos bien el co-
nocimiento cotidiano, bien el conocimiento
cientifico.

Desde estos referentes, parece ignorar-
se que los objetivos basicos del sistema
educativo y la funcién social de la escuela
postulan la formacién de ciudadanos y ciu-
dadanas auténomos, capaces de compren-
der el mundo social y natural en el que

viven y participar en su gestién desde posi-
ciones informadas, criticas y respetuosas a
la diversidad cultural (Grupo Investigacion
en la Escuela, 1991; Blanco,1996), o que la
escuela debe preparar a las nuevas genera-
ciones para actuar en sociedades cada vez
mas democraticas y solidarias (Torres
Santomé, 1994).

Este tipo de propuestas requiere traba-
jar desde una perspectiva mas didactica
que integre el trabajo de la vida cotidiana,
que conecte con los intereses y las preocu-
paciones personales de los alumnos y alum-
nas, a partir de problemas abiertos y com-
plejos, capaces de movilizar contenidos cul-
turales significativos (Hernandez, 1996;
Torres Santomé, 1994 y 1996; Porlan y
Rivero, 1994). El propdsito de todo ello es
enriquecer el conocimiento de los indivi-
duos con una vision mas compleja del
mundo, trabajando en el aula otro tipo de
conocimiento que, originado en la interac-
cion didactica de diferentes formas del
saber (cientifico, ideolégico-filoséfico, coti-
diano, artistico, etc.) suponga una recons-
truccioén critica y una mejora del conoci-
miento cotidiano que capacite a los alum-
nos y alumnas para una participacién mas
consciente en la gestion de problemas
socio-ambientales propios de nuestra socie-
dad (Garcia Diaz, 1995).

Por todo ello, la perspectiva didactica
que proponemos integradora y transdisci-
plinar necesita no solo de la interaccién (y
no la suma) del conocimiento cotidiano-co-
nocimiento cientifico, sino también de otros
referentes metadisciplinares que actuen
como nociones- puente entre distintos cam-
pos disciplinares, constituyendo un marco
tedrico de referencia coman que facilite las
conexiones entre las diferentes disciplinas
sociales, aumentando de este modo las po-
sibilidades explicativas de las hipdtesis que
en ellas se generan (Grupo Investigacién en
la Escuela, 1991, vol. V).
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Funcion de los conceptos
metadisciplinares en un
curriculum integrado

En los Gltimos afios, en el marco del
Proyecto Curricular IRES, se viene trabajan-
do en la elaboracién de una propuesta cu-
rricular denominada /nvestigando Nuestro
Mundo (Grupo Investigacion en la Escuela,
1991, vol.IV) que ofrece un marco general
lo suficientemente potente como para
orientar disefios especificos integradores y
transdisciplinares, a partir de las nociones
metadisciplinares a las que antes se ha alu-
dido. A continuacién tratamos de desarro-
llar y concretar una propuesta metadiscipli-
nar en la que los contenidos se organizan
segun una légico no disciplinar pero en la
que lo disciplinar se emplea como un medio
mas para conocer la realidad social (Zabala,
1993). También se puede considerar una
propuesta transdisciplinar en la medida en
que se plantea, como referente para la de-
terminacién de los contenidos escolares,
una cosmovision que comprende unas cate-
gorias generales para entender el mundo y
que supone un marco tedrico general que
posibilita la relectura de las aportaciones de
las diferentes disciplinas [sociales] desde
una perspectiva comun unificada (Torres
Santomé, 1994).

Se trata, por tanto, de un cambio de en-
foque, en el que la disciplina (en nuestro
caso la Historia del Arte) no es el objetivo
ultimo de la educacion ni el referente exclu-
sivo para la determinacion del conocimien-
to escolar, sino un medio para acercar a los
alumnos y alumnas a los problemas socio-
ambientales (y no sélo los problemas cienti-
ficos) que el medio plantea desde el trabajo
con problemas relevantes para los ciudada-
nos y ciudadanas, como son los fenémenos
histdrico-artisticos, concebidos como hechos
sociales. Es un enfoque diddctico integrador
y transdisciplinar desde el que la formula-

cién del conocimiento escolar deseable se
construye mediante la integracion de dife-
rentes criterios: el disciplinar, el psicolégico,
y el metadisciplinar. Criterios que vamos a
tener en cuenta en la propuesta de secuen-
ciaciéon de contenidos que formulamos
como ejemplo en el debate que nos ocupa.

En funcién de esto, la construccién del
conocimiento escolar deseable se realiza en
una transiciéon de lo simple a lo complejo
en relacién con estas nociones y categorias
metadisciplinares, a través de las cuales
analizamos cémo los sujetos organizan el
medio social y natural, dan explicaciones
causales, o consideran el cambio y la estabi-
lidad de los fendmenos propiamente di-
chos. En dicha transicion resulta fundamen-
tal tener en cuenta las dificultades de
aprendizaje asociadas a las ideas que tie-
nen los alumnos (dificultades que pueden
bloquear la elaboracién de una vision mas
compleja del mundo), asi como los diferen-
tes niveles de formulaciéon que podemos
considerar, por tanto, en el tratamiento de
los contenidos.

Desde el Proyecto IRES diversos autores,
tanto desde las Ciencias Experimentales
como de las Ciencias Sociales (Garcia, 1995;
Garcia y Rivero, 1991; Correa, Cubero y
Garcia, 1994; Martin del Pozo, 1994; Garcia
Pérez y Merchan, 1993) vienen trabajando
en el estudio sobre la dificultad de aprendi-
zaje que tienen algunas nociones metadisci-
plinares como las que corresponden al con-
cepto de interaccion, cambio, sistema, di-
versidad, distribucidn, etc. Dificultades que,
a continuacién, vamos a describir en fun-
cién de tres dimensiones: la dimensién or-
ganizacional del medio socio- natural, la ex-
plicacion causal de los fenémenos y la consi-
deracién del cambio y la estabilidad.

En relacién con la dimensién organiza-
cional del medio social y natural. Para mu-
chos alumnos, el medio es un medio-esce-
nario donde todo se mezcla sin una organi-
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zacion aparente, es decir, el medio es perci-
bido como un fondo homogéneo e indife-
renciado donde no se reconocen los ele-
mentos que lo componen, sino que se perci-
be de forma global, como el lugar en el que
se realizan actividades que son significativas
para el sujeto. Asi mismo, también los alum-
nos conciben un medio aditivo, entendido
como la mera suma de los elementos que lo
componen. Esta concepcion se complejiza
en la medida en que los alumnos comien-
zan a reconocer mas relaciones entre los
elementos que componen la realidad social,
como la localizacion espacial y temporal de
las cosas, sus semejanzas y diferencias, o de-
terminadas relaciones causales consideradas
de forma aislada.

La progresiéon de complejidad en la ca-
racterizacién de la realidad social podria de-
terminarse en funcién de los elementos que
se utilizan, asi como por las relaciones que
de este modo establecen entre ellos. Asi,
como sefalan Garcia Pérez y Merchan
(1993), los sistemas sociales se caracterizari-
an, en primer lugar, por una descripcion
sencilla de la realidad social, utilizando as-
pectos parciales de ella, habitualmente per-
ceptibles, y compartimentados, es decir, sin
establecer apenas relaciones entre ellos. En
segundo lugar, se optaria por una descrip-
cidon mas compleja de la realidad social, am-
pliando el nimero de aspectos que la carac-
terizan, sean perceptibles o no, y estable-
ciendo relaciones entre ellos. Se realiza asi
una caracterizacion de la realidad social
desde una perspectiva sistémica, es decir,
desde una perspectiva que entiende la reali-
dad como un conjunto de elementos diver-
sos que interactan de manera compleja.

En relacién con la dimension causal, 1os
alumnos suelen utilizar una causalidad me-
cénica y lineal que se caracteriza por su uni-
direccionalidad y por la dependencia mecé-
nica y simple que se establece entre los ele-
mentos del medio. Esta dificultad se incre-

menta por la falta de dominio de escalas es-
paciales y temporales, por lo que no es facil
la elaboracién de la nocién de interaccién.
La relevancia de este obstaculo se hace mas
patente si consideramos que la construccion
de la idea de interaccion es esencial para
que se produzca la transicion desde una vi-
sién simple a otra mas compleja.

En el ambito de las Ciencias Sociales, el
concepto de interaccion, en cuanto que ex-
plica los fendmenos sociales como resultan-
te de relaciones entre lo politico, lo econé-
mico, lo social y lo ideolégico, tienen dos
componentes especificos, el intencional y la
causalidad. El intencional hace referencia al
papel que las decisiones o grupos tienen en
la explicacién de la realidad social, mientras
que el componente causal refiere al papel
de las circunstancias.

Estos componentes se complejizan en la
medida en que se trabaja con el alumno ex-
plicaciones en las que se utiliza la causali-
dad lineal y simple, en la que las causas y
efectos estan suficientemente diferenciados
y préximos en el tiempo y en el espacio,
para llevarlos a explicaciones mas comple-
jas, en las que se ponen en juego intencio-
nes no sélo de individuos sino también de
colectivos, y en donde las causas y efectos
se mueven circularmente, sin estar suficien-
temente diferenciados ni préximos en el
tiempo ni en el espacio.

En relacién a una dimension dinémica
del medio social, referida a la nocién de
cambio, el problema principal se centra en
la concepcién estatica del mundo que tie-
nen los alumnos asi como la no conserva-
cién del objeto en el cambio. El marco de
referencia para el proceso de cambio es el
espacio y el tiempo en el que vive el alum-
no, de manera que para éste el objeto que
se transforma siempre corresponde a un
objeto conocido a partir de lo perceptible.
Existiendo una gran dificultad en compren-
der los cambios ciclicos que se producen a
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una escala espacio-temporal muy diferente
a la usada cotidianamente por los seres hu-
manos.

En Ciencias Sociales, la idea de cambio,
(asociada a la de permanencia), resulta mas
o menos compleja en funcién del horizonte
temporal sobre el que se trabaje y del suje-
to del cambio, es decir, de lo que cambia.
En lo que llamamos horizonte temporal en
los procesos de cambio, es necesario distin-
guir y diferenciar las experiencias subjetivas
respecto al tiempo y las construcciones
temporales propias del conocimiento histé-
rico.

El trabajo de este concepto en secuencia
progresiva se estableceria, en primer lugar,
manejando secuencias relativamente cortas
que se amplian, de manera limitada, hasta
el pasado proximo, con secuencias cronolé-
gicas cortas y después largas, a partir de as-
pectos perceptibles de la realidad social,
para ir avanzando en la comprension del
cambio de aspectos menos perceptibles. En
esta misma linea, la complejidad aumenta a
medida que se considera'no ya el cambio de
un aspecto de las sociedades sino de varios
de ellos y, finalmente, de las sociedades
globalmente.

Un caso de aplicacion de la
perspectiva metadisciplinar: la
evolucion del conocimiento
histérico-artistico y las
concepciones de los alumnos y
alumnas

La perspectiva metadisciplinar que aca-
bamos de exponer nos ha servido para com-
prender mejor los cambios conceptuales y
los obstaculos que caracterizan las concep-
ciones asi como para su organizacién en
tres niveles de formulacién, cuya importan-
cia radica en la necesidad de contemplar di-
chos niveles de manera global y en térmi-

nos de cambio conceptual, considerandolos
no como un proceso puntual sino como un
proceso de evoluciéon de las ideas de los
alumnos, que lleve a superar las limitacio-
nes de los esquemas explicativos y causales
propios del conocimiento cotidiano (Pozo,
1992). Basandonos en lo que acabamos de
exponer, proponemos una trama general
de referencia (Figura,1) en la que aparecen
los metaconocimientos (metaconceptos y
lenguaje) como nucleos organizadores de
los obstaculos mas relevantes, junto con los
contenidos cuyo tratamiento hace posible
la superacion de los mismos. Teniendo en
cuenta estas categorias hemos definidos
tres modelos en la construccién histérico-ar-
tistica, que se infieren de las ideas de los
alumnos, que conocemos a través de las in-
vestigaciones realizadas desde el campo de
la psicologia y la didactica.

a) Primer nivel descriptivo. Las concep-
ciones de los alumnos se caracterizan por
una visién aditiva, simple y sincrética del fe-
nomeno histérico-artistico, que se concibe
como una yuxtaposicion de elementos aisla-
dos de exclusivo realismo figurativo. En este
sentido, solo reconocen lo mas evidente y
proximo (el tema antes que el lenguaje ar-
tistico), de modo que las relaciones que se
establecen estan impregnadas por la per-
cepcion inmediata de lo particular (esto un
caballo” antes que “esto es una pintura”).
Asi mismo, no se establecen relaciones cau-
sales, sino que mas bien se utiliza una cau-
salidad subjetiva respecto a los mecanismos
y produccion de una obra de arte (“Las
obras de arte se hacen en una fabrica”). El
valor artistico esta ligado asi mismo al gusto
de las personas (“esto es bueno porque me
gusta”) o a la toma de decisiones de los pa-
dres y directores de museos.

Desde el punto de vista del concepto de
cambio, prevalece la descripcidn frente a la
explicacion, sin establecer relaciones entre
la distribucion espacio-temporal de los fe-



242

Rosa M2 Avila y Jests Estepa

némenos histéricos-artisticos (dificultad en
la comprensién de la simultaneidad del
hecho artistico), ni entre los grupos cultura-
les y socioecondémicos que influyen en su
produccién (“Todas la obras del mundo
estdn realizadas por un unico artista”; "el
artista termina la obra cuando se cansa” o
“cuando el comprador le dice que termine”
0 "cuando se llena todo el papel”).

b) Segundo nivel explicativo. Las con-
cepciones de los alumnos tienden a una vi-
sién analitica de la obra de arte. Esta se en-
tiende como la suma de elementos forma-
les y figurativos, priorizando el lenguaje ar-
tistico sobre el figurativo (“esto es una pin-
tura que representa un caballo”). En las
concepciones referentes a los elementos
que componen una obra de arte se apre-
cian diferencias y semejanzas, asi como
entre los propios lenguajes artisticos, que
permiten apreciar su diversidad pero tam-
bien su unidad (se comienzan a distinguir
los distintos elementos figurativos de la
obra artistica, y asi mismo, encontrar seme-
janzas y diferencias entre las obras de un
mismo artista). Se empiezan a establecer
relaciones causales sencillas y unidireccio-
nales, pero no se reconocen las interaccio-
nes ([el artista] ha tenido que tener un sen-
timiento instintivo [para hacer su obra]);
“no vale la pena hablar de malo o bueno,
todo estd en la sensacién que siente el indi-
viduo").

Tampoco se establecen relaciones entre
los elementos formales que posibilitan la
idea de que son éstos los que producen la
organizacién interna de la obra artistica.
Los cambios mas perceptibles son los mas
evidentes (cambio a través del tema, cam-
bio a través de los lenguajes artisticos). Los
cambios comienzan a explicarse no sélo por
los cambios perceptivos y concretos de las
obras de arte, sino también por la expe-
riencia de otros sobre la obra y por su
poder de interiorizacion, de modo que cre-

atividad, originalidad y profundidad del
sentimiento son elementos claves para va-
lorar una obra artistica. No obstante, el
analisis de las relaciones internas y externas
del objeto artistico queda siempre dentro
de la causalidad simple, sin entender la si-
multaneidad de los fenémenos histéricos-
artisticos.

¢) Tercer nivel interpretativo. Se estable-
cen las primeras relaciones adecuadas a la
complejidad de la obra de arte, determina-
da tanto por su dimensién circunstancial
(contexto histérico) como intencional (ideo-
logia dominante). Esto lleva consigo una vi-
sion sistémica de la obra de arte, entendida
como un conjunto de niveles que interac-
cionan entre si. La nocién de interaccién su-
pone conocer la interdependencia de ele-
mentos circunstanciales e intencionales a
los que antes aludiamos y la existencia de
relaciones complejas y poco evidentes entre
los elementos constitutivos del objeto histé-
rico-artistico, como por ejemplo: formales,
figurativos e intencionales del artista y de la
sociedad dominante (mecenas, comitente,
publico, etc.), asi como la ideologia, la cul-
tura, la religién, y la filosofia de una época
concreta.

Es decir, dichas interacciones son las que
van a configurar la organizacién que el fe-
nomeno histdrico-artistico adopta en un
momento y lugar determinados, lo que im-
plica una mayor comprensién de los con-
ceptos de cambios estilisticos y de simulta-
neidad de los mismos, dependiendo del
lugar en que éstos se producen. Puede con-
siderarse que esta forma de entender la
realidad histérico-artistica establece las pri-
meras relaciones correctas entre lo descrip-
tivo, lo explicativo y lo interpretativo. Asi
mismo, desde el punto de vista del lengua-
je, los alumnos comienzan a dominar el vo-
cabulario especifico que todo fendmeno
historico-artistico necesita para ser interpre-
tado como corresponde.
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Propuesta de secuenciacién de
contenidos del conocimiento
histdrico-artistico

También la perspectiva metadisciplinar
se ha utilizado en la propuesta de conoci-
miento escolar deseable que proponemos
(Avila, 1998), referente a la secuenciacién de
contenidos, que siguen también tres niveles
de formulacién en coherencia con la evolu-
cidn de las ideas de los alumnos. La hipdtesis
de progresién, de unos niveles a otros, se
realiza atendiendo a tres criterios metadisci-
plinares referidos a la progresiva capacidad
para comprender los fendmenos historico-
artisticos: la manera que tienen los sujetos
de interpretar la organizacién interna de la
obra de arte, el tipo de relaciones causales
que reconocen en su produccién y la consi-
deracién que tienen del cambio y la perma-
nencia de los fenémenos histérico-artisticos.

Nivel de formulacion 1: hacia una
progresiva capacidad para
comprender los fenémenos
historico-artisticos

Los fendmenos historico-artisticos son,
por naturaleza hechos sociales, y por lo
tanto, realidades complejas, en las que in-
tervienen diversidad de elementos en un
sistema de relaciones multiples. La com-
prension de dicho caracter complejo depen-
de, de forma simultinea e interactiva, del
desarrollo efectivo de una serie de capaci-
dades intelectuales en la persona y de una
estrategia didéctica adecuada, que cobra
especial significado cuando, ademas de re-
querir 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 se vive.

Con objeto de estimular la actividad ex-
presivo-comunicativa, se trabaja con la hi-
potesis de que existen tres contenidos basi-
cos que giran en torno a: la naturaleza de
los lenguajes artisticos, el numero de ele-
mentos que se utilizan en su caracterizacion
y el grado de integracién entre ellos.

* Contenido 1: Caracterizacién empiri-
ca de los lenguajes artisticos

Este contenido se trabaja en relacion
con el hecho de que los alumnos y alumnas
no saben distinguir e identificar los diferen-
tes lenguajes artisticos. Lo caracteristico,
por tanto, de este nivel seré realizar des-
cripciones empiricas de la realidad artistica
a través de la caracterizacion de los feno-
menos historico-artisticos por sus manifesta-
ciones mas aparentes, abordando un nime-
ro reducido de aspectos y estableciendo
pocas relaciones entre ellos.

* Contenido 2: Descripcion y categori-
zacidon de los distintos elementos for-
males, técnicos e iconograficos.

Este contenido se asocia a la idea de que
los nifios reconozcan, de forma progresiva,
los diversos elementos, que configuran la
obra de arte, una vez que han aprendido a
distinguir los distintos lenguajes artisticos.
Asi, aprenderan los contenidos relacionados
con el lenguaje de las formas, mediante la
manipulacién de dichos elementos forma-
les, sus materiales y técnicas correspondien-
tes. La lectura de imagenes intentando des-
cribirlas de la forma mas genuina a partir
de los elementos mas perceptibles, diferen-
ciando los elementos principales de los se-
cundarios.

* Contenido 3: Grado de integracion entre
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-
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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. Se comienzan a trabajar procesos
de cambio con secuencias cronoldgicas cor-
tas, con un nimero limitado de obras, pre-
ferentemente dentro de la produccién ar-
tistica de un artista concreto, manejando
factores sencillos. Por Gltimo, en un proce-
so de integraciéon de la obra de arte, se
atiende a la descripcion de la distribucién
de elementos en el espacio visivo, abor-
dando explicaciones que manejen factores
sencillos.

Nivel de formulaciéon 2: Hacia una
progresiva capacidad para explicar
los fenémenos histoérico-artisticos

Este nivel se refiere a la construccién
gradual de teorias explicativas de los fené-
menos histdrico-artisticos que superen las
concepciones del pensamiento infantil. Para
conseguir esto se requiere una intervencién
didactica que propicie una visién compren-
siva del acontecer y de la problematica so-
cial en la que el objeto artistico es creado:
una visién que admita que los fenémenos
historico-artisticos tienen una ldgica deter-
minada y que no suceden de forma imprevi-
sible, sino que las personas y las sociedades
son verdaderos protagonistas y responsa-
bles de su significado. Una visién que acep-
te, también, que no existe una légica uUnica
y excluyente a la hora de establecer y argu-
mentar dichos fendmenos, sino ldgicas com-
plementarias y divergentes que se susten-
tan en diferentes concepciones teéricas del
fenémeno artistico, por un lado, e histérico,
por otro.

En este nivel de formulacion se trabaja
la hipétesis de que existen dos modelos ex-
plicativos, que desarrollan tres tipos de con-
tenidos basicos. Por un lado, la explicacion

fragmentaria con predominio de factores
intencionales, que se desarrolla a partir de
la reconstruccion de partida del mensaje vi-
sivo y en las intervenciones del artista en la
obra de arte. Por otro, la explicacidn inte-
grada de factores intencionales y causales,
que se trabaja desde la comprension del
contexto en el que la obra fue creada y, por
ultimo, la concepcion de la imagen como
sistema complejo y rico de significados in-
tencionales.

* Contenido 1:Reconstruccion del mensaje
visivo a partir de las intervenciones del ar-
tista en la obra de arte.

Lo caracteristico del trabajo con este
contenido es el componente finalista basico
de la explicacién, personalizada en indivi-
duos y grupos concretos (el artista, la escue-
la a que pertenece y el comitente) que,
junto a otros elementos explicativos de ca-
racter mas o menos estructural se relacio-
nan con las circunstancias que rodearon a
los fenémenos, a través de elementos per-
ceptibles y llamativos, trabajando la causali-
dad simple.

* Contenido 2: Explicacion fragmentaria
con predominio de posibles factores inten-
cionales

Lo caracteristico de este contenido es
el componente finalista basico de la expli-
cacién causal. La légica que funciona se re-
laciona con los fines que pretenden los
protagonistas del hecho (el sistema de
produccion econémico, los comitentes, los
destinatarios y el publico en general). Por
las particularidades que tienen las concep-
ciones de los alumnos y alumnas a este res-
pecto, la explicacion causal del hecho his-
térico-artistico se personaliza en indivi-
duos y grupos concretos, junto a elemen-
tos explicativos de caracter mas o menos
estructural que se relacionan con las cir-
cunstancias que rodearon los hechos, siem-
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pre orientada hacia los elementos clara-
mente perceptibles y llamativos. En este
sentido, se trabajan contenidos en los que
se ponen de manifiesto factores causales
simples relacionados con los comitentes y
destinatarios.

* Contenido 3: Explicacion integrada a par-
tir de factores intencionales y causales.

Dado que en el anterior nivel la causali-
dad de los fenémenos histérico- artisticos se
trabajaba desde una simple enumeracién o
yuxtaposicion de los factores que explican
los fendmenos, en este nivel de aproxima-
cion a explicaciones causales mas elabora-
das, tratamos de que los alumnos y alumnas
valoren la obra de arte en sus justas dimen-
siones y la relacionen con los elementos del
contexto que les dan sentido, siguiendo un
esquema légico con una visién de conjunto
que se aproxime a una explicacion tedrica
de los hechos.

Se trabajan, por tanto, factores inten-
cionales relacionados con el trabajo de la
técnica, los materiales y la iconologia
para posteriormente pasar a los factores
intencionales sobre las estructuras esta-
bleciendo relaciones simples entre un nu-
mero limitado de variables suficientemen-
te diferenciadas y proximas en el espacio
y el tiempo y alternando con modelos ex-
plicativos que integren factores intencio-
nales y estructurales en una explicacién
de conjunto, por ejemplo desde un estilo
concreto.

Nivel de Formulacién 3: Hacia una
vision compleja de los fenémenos
historico- artisticos

Uno de los requisitos basicos de la cons-
trucciéon de modelos explicativos es la capa-
cidad para admitir que en la explicacién de
los hechos histérico-artisticos funcionan di-
ferentes logicas relacionadas con otros mar-

cos interpretativos de tipo cultural y espiri-
tual, de modo que cada explicacién enfati-
za unos factores sobre otros y los relaciona
de manera determinada, por lo que el valor
de las distintas explicaciones es un valor re-
lativo. En este sentido, los fendmenos histé-
rico-artisticos no solo son el resultado de un
proceso técnico y genial del artista que los
crea, sino que también pertenecen a una
realidad objetiva relacionada con el marco
tedrico desde el que se establecen. Situados
en esta perspectiva compleja y sistémica del
hecho histérico-artistico, pasamos a conti-
nuacion a establecer tres tipos de conteni-
dos a trabajar.

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

La capacidad de relativizacién va unida
a la capacidad de superar actitudes dogma-
ticas para admitir puntos de vista diferentes
a los propios. En un intento de descentrar
actitudes dogmaticas y egocéntricas de los
alumnos, en un primer momento se trabaja-
rian diferentes explicaciones de un mismo
hecho histérico-artistico, identificando los
datos comunes, complementarios y diver-
gentes que cada una de ellas posee. En un
segundo momento se trabajarian explica-
ciones divergentes de los fendmenos histé-
rico-artisticos en relacién con la existencia
de diferentes teorias, lo que requiere un
cierto grado de abstraccion.

* Contenido 2: Sobre la diversidad de los fe-
nomenos historico-artisticos en el tiempo y
el espacio.

Los fendmenos histérico-artisticos no
son uniformes, de tal manera que la diversi-
dad constituye una nocién 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-
ganizacién social y cultural.
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En efecto, en este nivel, una vez supera-
dos los niveles anteriores en los que las di-
ferencias se cefiian al estilo de un artista o
a un estilo concreto, se trabajan de forma
sintética las diferencias significativas que
afectan a los distintos estilos histérico-artis-
ticos, adscribiéndolas éstas a diferentes ca-
tegorias. Se perciben, asi, las diferencias
formales, técnicas y materiales entre escue-
las y regiones, determinadas por factores
econémicos, sociales, politicos e ideoldgi-
cos, trabajdndose la simultaneidad en el
sentido mas amplio de espacio y tiempo.
Por esta via, se desarrollan actitudes de to-
lerancia y empatia en relacién con otras
formas de expresién histérico-artistica que
pueden resultar ajenas y diferentes a las
nuestras.

* Contenido 3: Los fendmenos histérico-ar-
tisticos como sistemas dindmicos que cam-
bian en el tiempo

Los fenédmenos histérico-artisticos cons-
tituyen sistemas esencialmente dindmicos.
El concepto de cambio, por tanto, constitu-
ye un instrumento indispensable para com-
prender el funcionamiento de estos fené-
menos en el tiempo. La construccidn del
concepto de cambio persigue la compren-
sion del tiempo histérico y, por consiguien-
te, la adquisicion de un adecuado dominio
de la cronologia y la causalidad histérico-ar-
tistica.

Lo caracteristico de este contenido es la
disociacion entre el tiempo ligado a expe-
riencias subjetivas y el tiempo de los hechos
histérico-artisticos como fenémenos colecti-
vos. Consecuentemente, el horizonte tem-
poral se amplia a la escala de lo social, y se
va construyendo un mapa temporal en el
que las fechas cobran sentido en relacion
con una serie de fenédmenos histérico-artis-
ticos que guardan cierta relacion entre si,
hasta constituir un estilo. Se percibe el ca-
racter convencional de los sistemas de me-

dicién del tiempo, se llega a entender el
funcionamiento de la sucesion de estilos,
como algo estructuralmente dindmico, vy,
consecuentemente, se asume que los cam-
bios afectan de forma global a la realidad
histdrico-artistica y no sélo a aspectos con-
cretos de ella. Es el verdadero significado
intrinseco de una obra.

Asi mismo, se admite el caracter discon-
tinuo del cambio estilistico y se compren-
den los diferentes ritmos de éste en el espa-
cio y el tiempo. Por ultimo, la idea de cam-
bio abre paso a la de evolucién de cada es-
tilo, en la que caben periodos de estanca-
miento, progreso y regresion.

Consideraciones finales

La utilizacién del enfoque metadiscipli-
nar en propuestas didacticas integradoras y
transdisciplinares no es antagénico a otros
enfoques. No se trata de sustituir los pro-
blemas que se han de investigar por otros,
sino de ver en qué medida el tratamiento
de esos problemas, sean del tipo que sean,
ayuda a que se produzca no solo la transi-
cion propuesta sino que, desde la 6ptica
metadisciplinar, conseguiremos el espiritu
interdisciplinar incluso en las asignaturas
claramente disciplinares, con lo que se su-
peraria, en parte, el problema de la disocia-
cion del curriculum escolar en materias dis-
ciplinares e interdisciplinares.

Ademas, el enfoque metadisciplinar fa-
cilita un paso mas natural de lo globaliza-
do-predisciplinar (mas comln a la ense-
fianza primaria) a lo disciplinar (mas pre-
sente en la ensefianza secundaria), en la
medida en que lo disciplinar aparece
COmo un paso necesario para la compleji-
zacién de determinados contendidos esco-
lares que de otra manera quedarian redu-
cidos a un bajo grado de generalidad y
abstraccion.
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