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EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES DE HISTORIA
DEL ARTE DE BACHILLERATO. UNA PROPUESTA METODOLOGICA

Rosa M2 Avila Ruiz
Universidad de Sevilla
Jests Estepa Giménez
Universidad de Huelva

INTRODUCCION

El frabajo que presentamos se sitia en el ambito de la investigacién didactica es-
pecifica (Didéctica de las Ciencias Sociales) interesada en la descripcion, explicacion
e infervencién en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Se desarrolla en el contexto
de los procesos de formacién-desarrollo profesional que, a su vez, se refieren a la ense-
Aanza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales, en general, y de la Historia del Arte
en particular. Asi mismo esta investigacién se origina al tratar de afrontar los problemas
que los profesores de Historia del Arte tienen a la hora de ensefiar los contenidos esco-
lares sobre la Obra de Arte, para poder ast incidir en la transformacion cudlitativa de
los procesos de ensefianza-aprendizaje realizando una propuesta de conocimiento pro-
fesional deseable,desde los presupuestos del Proyecto IRES. Es por lo que este trabaijo,
inscrito en la linea del “pensamiento del profesor”, pretende hacer un andlisis, de las
creencias implicitas que estos profesores tienen acerca del qué y cémo ensefar esta dis-
ciplina, partiendo de sus propias concepciones respecto a la naturaleza de la materia
con la que trabajan.
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ANTECEDENTES

la linea de investigacién centrada en el pensamiento del profesor parfe de la
idea de que a) el pensamiento del profesor puede ser abordado desde sus teorfas im-
plicitas, b} que el andlisis de la estructuracién de las tareas académicas es imprescindi-
ble para determinar la correspondencia entre pensamiento y accién, y ¢} que la ense-
fianza de cualquier ciencia debe ser revisada a la luz del pensamiento del profesor.

Dentro de esfa linea de investigacién, la identificacion de las concepciones del
profesor sobre la disciplina y su ensefianza ocupa un lugar relevante en las investigacio-
nes en Educacién. Dichas concepciones actiian de filro v elemento descodificador de
los informaciones procedentes de ofros dmbitos de investigacion. Asi, una determinada
concepcidn sobre la disciplina y/o su ensefianza, podria caracterizar la inferprefacion
y foma de decisiones sobre las concepciones, errores de aprendizaje u obstaculos epis-
temolégicos de los alumnos, orientaria una deferminada opcién de seleccion del conte-
nido o bisqueda de situaciones didécticas y permitiria el marco de negociacién (impli-
cito o explicito] de un deferminado “contrato didéctico”. El caracter implicito de estas
concepciones hace que su identificacién sea compleja y que cualquier sistema tendente
a su explicitacién, mediante verbalizacién, esté condicionado y mediatizado por diver-
sos factores infrinsecos y exirinsecos (iménez vy ofros, 1994). Las investigaciones centra-
das en esta problematica podrian clasificarse en tres grupos:

1.- Estudios sobre el procesamiento de informacién y comparacién entre principian-
tes y expertos.

2.- Estudios sobre el Conocimiento Préctico.

3.- Estudios sobre el Conocimiento Didéctico del Confenido.

De éstos, sobresale por la influencia que ha tenido en el contexto cientifico edu-
cativo la relacionada con el Conocimiento Didéctico del Contenido cuyos méximos re-
presentantes son Wilson y Shulman quienes en 1987 realizan la investigacion “The
Knowledge Growth in teaching”, de gran transcendencia en la invesfigacién educativa,
constituyéndose en uno de los centros de interés mas importantes dentro de la investiga-
cién didactica pard la formacién del profesorado (Benejam,1993).

la mayoria de las investigaciones, que se han llevado o cabo dentro de esto
linea de investigacion, se refieren a Matematicas, Ciencias Experimentales, Ciencias
Sociales y Literatura, en general comparando profesores principiantes con profesores
experimentados, todas ellas referidas siempre a ensefianza secundaria. Con referencia
explicita a las Ciencias Sociales, la mayor parte de las investigaciones se han centrado
en profesores de Historia, siempre en la misma linea antes expuesta y en el mismo con-
fexto educativo {Gudmundsdottir y Shulman, 1987; Wilson y Wineburg, 1988; Evans,
199!: Guimerd, 199!; Blanco, 1992; Medina y Dominguez, 1992).

MARCO TEORICO

El "contenido” del conocimiento profesional de los profesores se puede describir
y organizar de diversas maneras segin los criterios de andlisis que adoptemos. En la [i
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teratura cientifica existen numerosas propuestas sobre esfe tema que identifican diferen-
tes componentes en el conocimiento de los profesores [Marcelo,1993). Nosotros hemos
seguido las caracterizaciones que Shulman (I987] hace sobre el Conocimiento
Didactico del Contenido, entendido éste, para nosotros,” como aquel conocimiento que
ayuda a que se produzca una transformacion del conocimiento incluido en el curriculum
escolar en algo que tenga sentido para los alumnos”, y que se construye a partir de: el
conocimiento de la materia, el conocimiento pedagégico general, y el conocimiento
del curriculum, condicionados por la biografia personal y profesional de los profesores
(Gudmundsdottir y Shulman,|987), todo ello con el fin de elaborar un propuesta de co-
nocimiento profesional deseable, teniendo como marco de referencia los presupuestos
del modelo de “Investigacién en la Escuela” [Proyecto IRES).

Por consiguiente, nuestra invesfigacion se enmarca dentro de:

1 .- Los presupuestos de la investigacién biogréfica, que comienza a ser desarro-
llada por Clandinin y Connely siendo confinuada por Butt, Reymond y Yamagishi
1988), y que parte de la idea de que el profesor posee un conocimiento construido a
fravés de la experiencia de inferaccidn personal en situaciones reales de naturaleza per-
sonal, practica y profesional. Esfe conocimiento no es ni puramente tedrico ni puramen-
te préctico, sino que las relaciones teoria-practica son horizontales, diclécticas e interac-
fivas, debido a la influencia de algunos elementos de la vida privada de una persona,
tales como creencias, valores, disposiciones, imdgenes, sentimientos, principios etc.
fanto explicitos como implicitos, tacitos o intuitivos.

2 - El conocimiento de la materia, a través de los distintos enfoques de la
Historia del Arte que ésta ha tenido a través de su historia, como: el enfoque
biogréfico, sostenido por Vasari; la teoria del medio, cuyo méximo representante es
Taine; el enfoque formalista, defendido por Walfflin, entre otros; el enfoque iconolégi-
co- iconogrdfico, representado significativamente por Panofsky; el enfoque sociolégico
de Antal, Hauser y Hadjinicolau; el enfoque estructuralista de Fracastel; la teoria de los
signos o semidtica, sostenida por Eco y el enfoque histdrico de Freixa y ofros.

3.- El conocimiento curricular, relacionado con los aspectos especificos de
aprendizaje, métodos y estrategias metodolégicas especificas de la ensefianza de la
Historia del Arte y con las propias concepciones del profesor sobre la materia, proyec-
tado en las clases de esta disciplina, que para nosofros consfituye el “conocimiento di-
déctico del contenido” propiamente dicho, cuyo andlisis hemos seguido a través de los
elementos curriculares que plantea el Proyecto IRES, como:

12 El qué y para qué ensedar, condicionados ambos por la consideracién social
y educativa que tiene la disciplina de Hisforia del Arte.

22 A quién ensefiar | dificultades de aprendizaje, capacidades para
aprender, efc.]

32 Cémo ensenar:

Seleccion de contenidos y toma de decisiones en el aula.
Estrategias metodolégicas para ensear.

Utilizacién de recursos.

Actividades.

Estrategias metodolégicas para evaluar.

* % ¥ % *



90 Rosa M2 Avila y Jests Estepa

4.- El conocimiento del contenido pedagégico en general, que nos lleva a la
identificacién de distintos modelos didécticos que han aparecido en el contexto educati-
vo y que corresponden con los distintos enfoques que se le han dado al curriculum en la
accién. El conocimiento de las orientaciones concepluales existentes en la formacion
del profesorado es un factor imprescindible a la hora de analizar el conocimiento profe-
sional de los profesores de Historia del Arte de Bachillerato porque, primero, nos ayu-
daré a situar qué practica educativa corresponde a la concepcién epistemolégica de
estos profesores, y en segundo lugar, porque conocer sus orientaciones metodolégicas
y didécficas implica , por nuestra parte como objetivo final de nuestra investigacion,
promover alfemativas curriculares que fengan en cuentan tanto aportaciones generales
de la Teoria del Curriculum, como los problemas, creencias y obstaculos concretos que
se manifiestan al describir las clases de Historia del Arfe.

Siguiendo a Porlan {I993), en el contexto educativo distinguimos cuatro tenden-
cias o modelos didécticos:

1.- Modelo tradicional: la obsesién por los contenidos.

2.- Modelo tecnolégico: la obsesién por los obijetivos.

3.- Modelo espontaneista: la obsesién por los alumnos.

4.- Modelo investigativo: sinfesis alternativa.

Como se sefala en el cuadro anexo, cada uno de estos modelos los hemos ca-
racterizado teniendo en cuenta las siguientes categorias:

a) la visién del aprendizaje.

b} la estructura del curriculum.

c) el papel de la evaluacién.

d) la metodologia.

PROBLEMAS Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Al principio sefialdbamos que este trabajo de investigacién se origina al tratar
de afrontar los problemas que los profesores de Historia del Arte tienen a la hora de en-
sefar los contenidos escolares sobre la Obra de Arte y asi poder intervenir significativa-
mente en la formacion del profesorado que imparte esta disciplina, teniendo ésto en
cuenta nuestra investigacion se centra en la siguiente problemdtica:

¢Qué caracteristicas ha de tener el conocimiento profesional de los profesores
de Historia del Arte en la perspectiva de una educacién de calidad? gctal ha de ser su
saber y su saber profesional?.

Resolver esta problematica nos lleva a plantearnos el conocimiento que “de
hecho" tienen los profesores de Historia del Arte, lo que nos hace formular una serie de
inferrogantes que en definitiva son los problemas especificos abordados en el estudio
empirico:

19] 6Qué concepciones epistemolégicas fienen los profesores de Historia del
Arte del Bachillerato acerca de la Obra de Arte?

Para resolver este problema nos planteamos analizar el conocimiento de la mate-
ria a ensenar,la Historia del Arte, que incluye el conocimiento de su estructura inferna,

El conocimiento profesional de los profesores de Historia del Arte de Bachillerato 91

de los marcos conceptuales de explicacién o paradigmas que se emplean para su in-
vestigacién. El andlisis de este conocimiento es importante en la medida en que defer-
mina lo que los profesores ensefian y desde qué perspectiva.

2°) 5Qué concepciones curriculares fienen estos profesores y, por tanto, qué con-
cepcién de la ensefianza se corresponde con los distintos enfoques epistemolégicos de
la Historia del Arfe?

Esto nos lleva a caracterizar los modelos didécticos que existen en el contexto
educativo del Arte haciendo un andlisis de qué visidén del aprendizaje tienen los profe-
sores, cémo estructuran el curriculum, cial es el papel de la evaluacién, qué metodolo-
gia utilizan y, por tanto, con qué modelo de profesor se corresponde.

39} 5Cémo organizan las clases de Historia del Arte?

Desde esta problemdtica tratamos de andlizar las concepciones que estos profeso-
res tienen del conocimiento didéctico del contenido con referencia a los temas mds co-
minmente ensefiados en una asignatura, en nuestro caso la Historia del Arte, las formas
mds Utiles de representar ideas, analogias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones, efc.

49) 5Qué factores ambientales {como la biografia personal y profesional del pro-
fesor) influyen en estas concepciones?

En relacién con estos factores se trata de hacer un andlisis de todos aquellos
componentes biogrdficos y profesionales que determinan o influyen en la manera de en-
sefiar la Historia del Arte, tanto desde el punto de vista epistemoldgico, como curricular
o de aula.

La inferrelacion que exista entre esfas concepciones nos proporcionard una serie
de constructos tedricos a partir de los cudles, y teniendo en cuenta el marco tedrico de
"Investigacidn y Renovacién escolar” [Proyecto IRES), podremos elaborar una propuesta
de conocimiento escolar deseable. Todo ello en la linea de favorecer un profesional de
Historia del Arte reflexivo, critico e investigador que, tal y como sefiala Porlén (1994),
sepa plantearse problemas relativos a: el andlisis didactico del contenido, el andlisis
histérico de la disciplina, el andlisis de la cultura y del pensamiento cofidiano, el disefio
de contfenidos escolares, y por Ultimo, los procedimientos metodolégicos que favorecen
la ensefianza aprendizaje de la Historia del Arte.

METODOLOGIA

Como dijimos al principio, nuestra investigacion se sitia en un perspectiva critica
y compleja. Esto hace que desde un punfo de vista metodolégico debamos ir, por un
lado, més alld de lo puramente “interprefativo”, ocupandonos de poner en juego ele-
mentos de contraste y nuevas perspectivas que pudieran conducir a un cambio en la
préctica escolar concreta que se analiza. Por ofra parte, la construccién de este conoci-
miento didactico no debe ser una cuestién exclusivamente inductiva sino més bien un
proceso dialéctico e interactivo entre teoria y préctica, estableciéndose continuas infe-
racciones enfre el marco teérico de referencia, la recopilacién y andlisis de datos du-
rante el trabajo de campo, y la generacién de la teoria emergente (Pérez Gémez,

1993).



92 Rosa M2 Avila y Jests Estepa

En este senfido, para abordar el problema planteado en nuestra investigacion,
optamos por un enfoque plurimetodolégico porque nos permite una mayor comprension
de los datos obtenidos a fravés de diferentes instrumentos. Desde este punto de vista,
hemos ufilizado tanto la investigacién cualitativa {la entrevista) como la cuantitativa (el
cuestionario). El dafo cudlitativo nos permitird caracterizar mejor una realidad, sus pro-
piedades o el grado en que estas se manifiestan. Sin embargo, las técnicas de caracter
mds cuantitativo nos aportarén una visién més general y amplia del problema.

Asi, nuestra estrategia metodolégica parte del cuestionario elaborado en funcién
del marco teérico propuesto y cuya finalidad es conocer:

a) la biografia personal y profesional de los profesores.

b} Las ideas que éstos tienen sobre la materia.

c) El modo de entender la ensefianza en general.

d) Cémo todo ello se concreta en una forma especifica y personal de ensefiar.

En este orden de cosas el cuestionario estd dividido en cuatro bloques:

Bloque 1.- Datos personales y profesionales.

Blogue 2.- La Materia.Centrado en la epistemologia de la Historia del Arte.

Blogue 3.- Las Clases de Historia del Arte.

Bloque 4 .- la Ensefianza.

Este cuestionario ha sido pasado a unos cien profesores de Historia del Arte de
COU de Andalucia, con el objefivo de obtener una informacién general sobre el esta-
do de la cuestidn. Los datos que consigamos serdn categorizados y analizados de ma-
nera que nos proporcione informacion sobre la presencia de ciertas tipologias metodo-
lbgicas en los sujefos investigados. Para obtener una explicacién mas razonada de las
informaciones y argumentos recogidos en los cuestionarios, se eligird un pequefia mues-
fra de sujetos representativos de cada tendencia a los que se les entrevistard posterior-
mente. las entrevistas nos permitirdn explorar, més profundamente, los razonamientos
de los sujetos concretos y los argumentos que han utilizado.

En ambos casos, ni el cuestionario ni los guiones de las enfrevistas poseen, en
nuestro estudio, una estructura cerrada, lo que permite a los sujetos expresar sus opcio-
nes y opiniones. Asi, la estructura de cada instrumento es la siguiente:

El protocolo escrito del cuestionario presenta una estructura doble:

- Por un lado, se le presentan al sujeto un conjunto de cuestiones en las que se
les propone elegir una opcién entre varias respuestas, es decir, una esfructura de opcio-
nes miltiples previamente definidas.

- Pero, a continuacién, son matizadas con otras cuestiones abiertas, en las que
se pide la explicacién o justificacién de su eleccion.

En cuanto a la entrevista [en fase de elaboracién] podemos adelantar que tiene
un protocolo semiestructurado, con un esquema flexible, en funcién de los aspectos se-
leccionados como relevantes en el andlisis del cuestionario cumplimentado previamen-
fe. No se frata de un guién claramente especifico y cerrado, puesto que el investigador
puede ir reformulando, en alguna medida, las preguntas seleccionadas o introduciendo
ofras cuestiones relacionadas con el problema de la investigacién. Estas entrevistas se
grabaran para después descomponer su contenido en unidades de informacion que
nos permitan caracterizar los constructos de esfos profesores.
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