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Prologo

Buscando formas de enseniar: investigar para innovar en Diddctica
de las Ciencias Sociales, quiere dar a conocer cuales son los problemas
generadores de conocimiento didactico y profesional en un area de
conocimiento con una trayectoria de treinta afios y que se expone a un
profundo reemplazo generacional.

La Asociacion Universitaria del Profesorado de Didéctica de las
Ciencias Sociales (AUPDCS), en ese transito, quiere ofrecer a la nueva
generacion de docentes una amplia vision de qué se investiga, qué debates se
abordan, qué resultados ofrece y como nos puede orientar en la necesaria
innovacion docente que nos exige el mundo cambiante en el que nos ha
tocado vivir. En esa blsqueda constante de nuevas y mejores formas de
ensefiar, en la que se encuentra inmerso siempre el buen profesorado que
reflexiona sobre su practica y sobre los aprendizajes de su alumnado, sea
cual sea la etapa educativa en la que desarrolla su labor, nuestra area ha ido
tejiendo y enriqueciendo su cuerpo cientifico, desarrollando investigaciones
que tratan de responder a los retos educativos que se le presentan y dejando
un importante legado a la nueva generacion de profesorado que se incorpora
a la Didactica de las Ciencias Sociales.

A través de esta publicacion, reconociendo la importante labor de
quienes hace casi tres décadas dieron los primeros pasos en nuestra area, la
AUPDCS pretende alentar la labor investigadora e innovadora de sus
profesionales, y especialmente de sus nuevas promociones, para que realicen
un esfuerzo por acercarse al curriculum desde una perspectiva que no puede
ser ya la disciplinar sino que ha de ser, necesariamente, la del aprendizaje
del alumnado, la de la construccion del conocimiento escolar.

La monografia recoge aportaciones de tres generaciones de profesorado
de Didactica de las Ciencias Sociales que, no solo se mueven en torno a
preocupaciones de corte metodologico, encerradas en el campo de
conocimiento, sino que abordan los nuevos problemas y retos que emergen
de un colectivo sensible a una sociedad en constante convulsion, agitada por
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problemas politicos, sociales, econdmicos, territoriales y medioambientales.

Los bloques de contenido que estructuran el libro ofrecen una amplia
vision de investigaciones y propuestas de innovacion educativa,
especialmente, en formacion del profesorado de Ciencias Sociales.
Constituyen una rica perspectiva de modelos de desarrollo profesional de
docentes criticos, comprometidos con una interpretacion de los contenidos
curriculares que sea sensible a los problemas del presente y, especialmente,
con una vision de la ensefianza mas conectada con el conocimiento escolar y
cotidiano del alumnado que, a partir de sus ideas y concepciones, quiere
profundizar en nuevos modelos de ensefianza de lo social.

Nos fortalece que estemos ante una comunidad cientifica cada vez mas
preocupada y concienciada con el compromiso prioritario de educar para
una ciudadania democratica. No hay dudas de que, desde la Didactica de las
Ciencias Sociales, hemos de contribuir a la construccion de ciudadanos y
ciudadanas capaces de interpretar la realidad que les rodea desde la
complejidad que entrafian las multiples variables que la conforman
(histérica, geografica, econdmica, artistica, antropologica.. ., etc.).

Ello obliga a nuestra area de conocimiento a una busqueda constante de
nuevas formas de ensenar las Ciencias Sociales que lleva, no solo a repensar
el desarrollo del curriculo (cuestionando contenidos o actualizando
estrategias) para dotar de verdadera utilidad a los aprendizajes del alumnado,
sino también a revisar los modelos de formacion del profesorado
responsable de su ensefianza, para que sean docentes investigadores y
reflexivos, capaces de otorgar sentido y significado a los contenidos sociales
que abordan en su contexto profesional.

En definitiva, con el conjunto de aportaciones recogidas en este libro,
nos planteamos qué se ha investigado en Didactica de las Ciencias Sociales
y como los resultados de esas investigaciones han contribuido y contribuyen
en la actualidad a revisar y generar modelos de innovacion docente y
educativa.

Las editoras
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1. Introduction

In my following presentation, I would like to give you some
information about a recently finished comparative study on the initial
teacher education of teachers of the historio-political education in
Europe, i.e. history teachers as well as teachers for subjects ‘social
studies’ and subject ‘citizenship education’.

The historio-political subjects are important instruments of education
to promote an analytic and realistic description of concrete political,
social, cultural and economic developments of the societies we are living
in today. In addition, teachers of these subjects have high responsibility
in educating the next generation to discover the common values of
human societies in a global perspective such as human rights, democracy,
the rule of law, social responsibility, mutual understanding and tolerance.
It is therefore crucial today to discuss and compare the aims, the content
and the methodology in teacher education of these subjects in a
transnational perspective.

2. Organization and Methodology of the project

Between 2010 and 2013 a number of experts from key universities of
teacher education all over Europe were invited to do research onthe
initial teacher education of subjects ‘History’, ‘Civic/ Citizenship
education’, ‘Politics’, ‘Social Studies’ and ‘Cultural Studies’. More than
46 institutions of 33 countries in the European Higher Education Area
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(EHEA) have been investigated on the existing full study programs in
these subjects.

Co-ordinated by the Department of History Didactics at the University
of Vienna, Austria, they answered various sets of questions, dealing e.g.
with the institutional structures of teacher education, the models of teacher
training, the legal framework of full study programs, the aims as written
down in the curricula as well as through guidelines and conceptual papers or
comments to the curricula, the content of the curricula (including the content
of subject oriented courses, subject didactic courses and courses of general
didactics), the ‘didactic concepts’ (i.e. the pedagogy and the methodology)
of the professional training, the forms of assessment, the forms of practical
training, the tutorial systems, and the forms of induction during teacher
education.

Building on former pilot studies' the actual study on teacher education
in the field of the Civic and History Education (= the CHE Study) was
based on a threefold approach:

1. In the first phase of the underlying research ad etailed
questionnaire had been answered by each partner institution
regarding the topics described above.

2. In a second phase, the results of the individual investigation in
the 33 countries were collected by the Vienna based research
team who developed a draft version of the comparative study.
The draft results were then discussed at two expert meetings and
further fine-tuned by additional investigation and cross-checking
of data and results.

3. Parallel to this investigation against the questionnaire, and
parallel to the development of the comparative study, four
thematic groups were working on crucial aspects of initial
teacher education such as ‘the professional education of the
teacher trainees’, ‘the education and training of media literacy’,
‘the interdisciplinary relationship between history and
citizenship’, and ‘the training for dealing with conflict resolution
and conflict management’.

' Ecker, Alois (ed.). (2003). The Structures and Standards of Initial Training for History
Teachers in 13 member states of the Council of Europe. Strasbourg: Council of Europe
Publishing; Ecker, Alois (ed.). (2004). The Structures and Standards of Initial Training for
History Teachers in South-East Europe. Strasbourg: Council of Europe Publishing.
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International educational institutions, such as the Council of Europe’s
History Education Unit, the European Association of Teacher Educators
(Euroclio?) and the Georg-Eckert-Institute were involved in the CHE-study
as partners. The results have been reflected and committed at the level of
educational policy by all the 47 member states of the Council of Europe,
being actually the largest intergovernmental organization of Europe”.

First results of the Civic and History Education-Study are available on
the web-portal of the project (www.che.itt-history.eu) and will be published
by the Council of Europe. The electronic versions of the results of the
former studies, as well as the draft version of the new study are available on
the web-portal of the CHE-project as well: (http:/che.itt-
history.eu/index.php?id=42 or http://itt-history.eu/index.php?id=25).

3. The rationale of the CHE-Study

More than 50% of the teachers for lower and upper secondary schools
in Europe are going to retire within the next 10t o 12 years. This
demographic turn in the cohort of secondary school teachers is first of all an
organizational challenge for educational planners, for teacher training
institutions and for school administration. But the substitution of more than a
generation of teachers will not only represent a demographic change, it will
also mark a social challenge and a risk as concerns the culture of teaching
and learning history or of the other CHE-subjects.

Subjects such as history, social studies and civic education are expected
to play a significant role in forming the socio-political identity of the future
citizens of Europe. In public view teachers of these subjects are expected to
develop in pupils the skills necessary for democratic citizenship,
intercultural dialogue, mutual understanding and tolerance. The nature and
quality of the education and training that teachers of these subjects receive,
therefore, seems crucial.

Taken schools as key institutions to develop historical consciousness
and historical culture of the young generation, the project group wanted to
know, what kind of historical, social and political competences were
supported by the actual teacher education programs in the different places
and institutions all over Europe, and what concepts the future teachers were
educated for?

2 Cf. http://www.euroclio.ew/new/index.php (05/01/2015).
3 Cf. http://hub.coe.int/ (02/10/2014).
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4. The overall picture on teacher education in Europe

The European Higher Education Area® covers a relatively large
geographical area. However, when doing research in this Area, one quickly
detects, that the picture of the educational systems is not coherent at all -
there exists a plurality of national concepts and structures, which is also
reflected in teacher education. But beyond such plurality and heterogeneity,
there exist similarities for teacher education in the 33 countries. Especially
since the implementation of the consolidated process for Higher education
studies, the so called Bologna-Process,

teacher education studies take mostly place at tertiary education
level, i.e. universities or pedagogical universities,

the teacher trainees follow stand alone teacher education
curricula, which are to be studied separately from the academic
studies of the subject.

Teacher education studies are organized at BA, MA and PhD
levels. Trainee teachers for primary and lower secondary school
level finish their university studies at BA-level (with an average
length of studies including the induction phase of 3to 4 years),
while those for (lower and) upper secondary level finish their
university studies at MA-level (with an average length of studies
including the induction phase of 4 to 5 years; in some countries like
A, D/BW or CH, studies last even longer).

Percentage of professional training per level of school

Almost all the curricula attribute an average of around 20% of the
study time to professional training (i.e. general didactics, subject
didactics and practical training). While around 80% of the study
time are given to academic/subject oriented training. More time is
devoted to professional and practical training at institutions, where
trainee teachers are educated for primary and lower secondary
schools, while there is less time given to professional training for
trainee teachers of upper secondary schools.

Common cultural goals

Despite all differences and contradictions in the organization of
studies, which is shown in detail in the CHE-Study, the national
curricula follow a framework of common cultural goals in
teacher education. The agreed cultural consensus — building the

* See the official website of the EHEA on http://www.ehea.info/ (02/10/2014).
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framework for many measures of cultural and educational work
and being detectable in the general aims and guidelines of
school curricula and/or the study programs at universities all
over Europe — refers to the values of democracy, human rights,
the rule of law, freedom, equality, solidarity and tolerance.

S. Initial teacher education in the CHE-subjects in Europe - The general
picture

As shown in the country overview for the study year 2009/2010, in
most European countries the focus in teacher education was given to subject
‘history’ as the major subject of historio-political education.

In all 33 countries of our sample there existed full study programs for
initial teacher education, which were dedicated either to the single subject
‘History (Teaching)’ or to a combination, where subject ‘History’ was the
main subject of teacher education but had to be studied either in a fixed
combination with a second subject or in a broader umbrella with other
subjects like ‘social studies’ or ‘civic education’.

There were just some countries which offered stand-alone study
programs in ‘civic education’ or ‘citizenship education’ (e.g. CH, MD, SK,
UK) and some others, which offered stand-alone programs in ‘social
studies’ (BEnl, CZ, DE, MK, NO, SE, TR, UK) or ‘politics’ (BEnl, DE).

6. Aims, Content and methodology in study programs of teacher
education of the CHE-subjects — selected items

Varieties on the level of aims, content and methodology in study
programs of teacher education of the CHE-subjects are of course still bigger
than the organizational dimension of studies we highlighted above.

Aims - Examples for professional profiles in the education of subject
teachers

Professional profiles for teacher education are helpful to define clearly
the goals of education and training and especially the competences expected
to be achieved at the end of studies by the individual teacher trainees.

Taken these profiles as an indicator for the conception at the bottom of
a teacher training curriculum, we identified four different professional
profiles — one could also say: four different role models of what is expected
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to be performed as a subject teacher. As prototype of such profiles, we can
describe four relatively distinct examples:
a) The subject teacher as a variation of the general profession as a
teacher
b) The scientifically trained subject teacher
c) The subject teacher as an active developer of historio-political
culture
d) The subject teacher as facilitator of knowledge and methodology
for acquiring socio-political orientation.

Content - Key competences of subject teaching in the CHE-subjects

During the last thirty years the understanding of the historio-political
subjects has changed quite enormously. Taken the school subject ‘history’
as an example, we notice most theoretical discussions in history didactics
converging today in the development of ‘historical literacy’ and ‘historical
consciousness’ as the main goal for the education of young pupils and
students. Concerning such understanding of history teaching, the results of
our study show a relatively optimistic picture. From all the institutions we
got a strong answer for a new conception of the subject ‘history’. Teachers
of subject ‘history’ for tomorrow’s school get, as it seems from our survey, a
relatively clear theoretical education for the development of ‘historical
consciousness’, historical thinking’ and ’historical culture’.

In comparison to the previous study, more emphasis was also given to
the training of analytic skills, e.g. by the analysis and comparison of history
textbooks, by comparing different historical narratives or by discussing the
construction and de-construction of historical narratives.

As regards the aspects of multiperspectivity, and especially multi- und
intercultural approaches by history teaching, the curricula differ much more
and thus the European survey is not so convincing.

When we ask for the contribution of the teacher training curricula to
aspects of citizenship education such as the ability to analyze conflicts, to
take subject history as a field of learning not only about conflicts but also
about conflict management and conflict resolution, there is not much
encouragement coming from the guidelines of teacher training curricula so
far.
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Methodology, application of research methodology

Another set of questions went to the training of research methods
during subject courses. E.g. for subject ‘history’ we asked among other,
which of the following methods were trained explicitly and to which extent:
Hermeneutics of history, quantitative analysis of data, working with
statistics, qualitative analysis of data, discourse analysis, oral history, action
research, working in and with archives, working in and with museums,
working with media sources (pictures, films). The skills and abilities
described above get growing attention in the various teacher training
curricula. There is a tendency to put more awareness on the teacher trainee’s
skills to apply research methods adequately, also when working in the
classroom.

A long set of questions referred to aspects of subject didactics. We
asked for the quantitative significance in training courses of aspects such as
the construction and de-construction of historical narratives, intercultural
dialogue in history teaching, use of historical research skills in teaching, etc.

Another set of questions went to the planning and organizing history
lessons, observing the teaching of history, analyzing the teaching process
(e.g. by video), Teaching history through directive structure, Interactive
teaching (e.g. pupil-centred learning), process-oriented forms of learning
and teaching, organizing project-work in subject teaching, use of media, or
use of information-technology in subject teaching.

As a general trend from the data survey we can say: More emphasis
seems to be given to aspects of classroom management, interactive forms of
steering the learning process, and to process-oriented aspects of teaching and
learning. As far as subject didactics is understood in a more narrow sense as
the training of methodological skills to deal with subject information in a
more scientifically oriented approach, a strong effort has been made during
the last decade to bring such aspects into the curricula of teacher education.

Only as soon as we look beyond such framework and ask for the more
complex competences of e.g. bringing the historical information closer to
the environment of today’s students, thinking in transdiciplinary dimensions
and/or train the students to actively use the knowledge and skills acquired
during university courses, there is not much encouragement by the actual
teacher training curricula to do so.

This also holds for the training of media literacy: As long as the questions
go to the more general aspects like ‘the use of media’, the curricula
correspond to such goals. As soon as active and practical competences are
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required, like ‘the use of collaborative tools and Web 2.0 in history teaching’
or the ‘Production of AV-products like CD-ROM, videos, films, websites’,
there is not much emphasis given by the curricula.

A similar tendency can be observed with communicative competences.
The relevance of high quality in the classroom communication for the
learning process has been widely discussed in general didactics as well as in
subject didactics. However, when asking for the emphasis onke y-
competences in communication such as the ability to give feedback, to listen
actively to the other or to train non-violent communication there is still few
encouragement given to these competences by the curricula.

Also, when asking for key-competences to active participating as
citizens in society, the surveys are not very much encouraging: Relatively
high emphasis is given to knowledge of political systems as well as to
information on civic institutions. However, this is not the same with aspects
which might also be regarded as being important for the understanding of
today’s politics and society like ‘gender aspects’ or ‘cultural and/or
linguistic diversity in society’. It might also be surprising that aspects such
as the ‘training for active fighting racism and xenophobia’ get not very
much attention in general.

7. Conclusion

As shown in various details, the results we have got from this survey
brought into light a rather heterogeneous picture of the education of teachers
for the Civic and History Education in Europe. While the subject oriented
knowledge and skills are in the process of being adapted to competence-
oriented concepts, some key competences which are expected to give
orientation on the political and social dimensions of the European society
like dealing with gender issues, dealing with diversity, dealing with human
rights education or with global education are partly missing acl earer
theoretical basement as well as acl ear representation in the curricula of
teacher education.

New conceptions for the teaching of history and for citizenship
education have been developed for the 21% century in the framework of the
European Commission and in the framework of the Council of Europe.
However, common guidelines or standards as concerns the goals, the
content and the methodology in teaching the CHE-subjects are not that
much visible so far.
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Asking whether the actual curricula for teacher education in the CHE-
subjects are written to promote knowledge, skills and values for the
education of the European citizen of the 21% century, we observe valuable
progress on both the level of content and the level of methodology/didactics.
However, there might be stronger debate ont he values, the goals, the
scientific basement as well as the content and the methodology of active
participation in society, politics and culture.
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1. Introduccion

Desarrollar el pensamiento histérico en el aula implica cuestionar la
Historia como saber objetivo, expositivo, acritico y definitivo, facilitando la
generacion de inferencias, la comprension del caracter constructivo de la
narracion o explicacion historica (Cooper, 2002) y el pensamiento creativo del
alumnado (Santisteban, 2010; Seixas y Morton, 2013). En este sentido,
necesita de planteamientos investigativos, y éstos, del manejo de fuentes
historicas (Barton, 2010; Gonzalez-Monfort, Pageés y Santisteban, 2011;
Lévesque, 2008; Seixas, 1998; Wineburg, 1999; 2001). Ensefiar y aprender a
pensar historicamente requiere, por tanto, de los procedimientos
metodoldgicos necesarios para la adquisicion de destrezas cognitivas propias
de la disciplina, y la comprension de los limites de la explicacion y de la
narrativa historica. Estas destrezas incluyen la argumentacion e interpretacion
historicas a partir de la seleccion y evaluacion de fuentes. En su base reside la
narrativa historica y el desarrollo de los procedimientos del método histérico
(Gonzalez-Monfort, 2006).

Existen argumentos solidos para considerar la interpretacion historica y la
resolucion de problemas histéricos como la forma en que los y las estudiantes
habrian de aprender Historia (VanSledright, 2002). En efecto, la Historia
habria de ensefiarse como interpretacion, como «a type of pedagogy that aims
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to help students not only understand other peoples’ interpretations of the past,
but also help them learn to construct their own interpretations of past.»
(Martell, 2011a, p. 5). Este enfoque de la ensefianza de la Historia exige hacer
de la investigacion un elemento indispensable en la formulacion de preguntas
historicas a partir de evidencias, en la comparacion de las percepciones
pasadas y presentes de eventos histéricos, y en la toma de posicionamientos
en debates de caracter historico.

Aprender Historia como interpretacion ayuda a los y las estudiantes a la
comprension de la naturaleza constructiva e intencional del conocimiento
social, y de la multiplicidad de perspectivas, en ocasiones, contrapuestas.
Desde esta perspectiva, la Historia

is not a set story, but rather something that requires investigation and presents
controversy. History is not simply a set of known facts to be learned, but rather
something students must construct, debate, and in some cases even struggle to
make sense of (Martell, 2011a, p. 3).

Interpretar historicamente en el aula habria de partir, necesariamente, de
la lectura dialdgica, tratamiento y contraste de fuentes (Pages y Santisteban,
1994), més alld de la memorizacion declarativa oe 1 mero desarrollo
procedimental del conocimiento historico. En este sentido, la ensefianza de la
Historia en la escuela ha de proporcionar a los y las estudiantes la capacidad
critica necesaria para una optima recepcion de las narrativas historicas. Esta
capacidad critica supone preguntarse sobre los autores y autoras de los relatos,
sobre las razones de su construccion, sobre las fuentes historicas manejadas,
sobre la existencia de narrativas alternativas a la propuesta (semejanzas y
diferencias) o sobre su credibilidad (Seixas y Peck, 2004).

La interpretacion de la Historia a partir de las fuentes constituye uno de
los aspectos fundamentales en la formacion del pensamiento historico
(Santisteban, Gonzalez-Monfort y Pages, 2010; Santisteban, 2010). Interpretar
datos o fuentes implica incorporar la propia experiencia historica, a partir de
los problemas historicos planteados, donde el alumnado «pone en juego su
experiencia historica para el desarrollo de la competencia historicay
(Santisteban, Gonzalez-Monfort y Pages, 2010, p. 120).

Desde el ambito de la formacion del profesorado y del profesorado novel,
estudios de caso evidencian que, a pesar del uso rutinario de fuentes historicas
en el aula, el profesorado principiante raramente trabaja procedimientos como
el contraste de evidencias contradictorias (Mayer, 2006). El control del aula,
el cumplimiento del curriculo oficial y las dudas sobre la capacidad del
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alumnado para pensar criticamente sobre la Historia son algunos de los
obstaculos referidos por el profesorado novel para utilizar la investigacion
historica en su practica docente (Hover y Yeager, 2004), y las posibles
razones de su alejamiento de los aprendizajes adquiridos en Didactica de la
Historia.

En este contexto, la presente investigacion pretende revelar las
potenciales dependencias de las fuentes historicas manejadas por los y las
estudiantes durante su etapa escolar en las programaciones de su futura
practica docente, y en el desarrollo de la competencia de interpretacion
histérica en el aula de Ciencias Sociales. Como hipdtesis alternativa (H;) se
plantea la dependencia efectiva de las fuentes utilizadas en el aprendizaje
escolar del alumnado en el desarrollo de la futura préctica docente, y su
independencia como hipotesis nula (Hy).

2. Método
2.1. Participantes

La muestra se compone de 46 mujeres (63.9%) y 26 hombres (36.1%)
(N=72), estudiantes matriculadas y matriculados en el cuarto curso del
Grado en Maestro y Maestra de Educacion Primaria de la Universidad de
Burgos. Su seleccion ha respondido a criterios selectivos intencionales, en
funcion del grado de adecuacion a los objetivos (Rodriguez, Gil y Garcia,
1996). La muestra estuvo condicionada por la participacion y accesibilidad
del profesorado responsable, llevando a cabo un muestreo no probabilistico
y no estratificado. La selecciéon de su procedencia académica ha sido
escogida en atencion a su proximidad ala finalizacion de los estudios de
Grado y, por tanto, a la maduracion y mayor grado de definicion de sus
representaciones y posicionamientos sobre el objeto de estudio, con
anterioridad al inicio de su ejercicio docente.

2.2. Instrumento

El instrumento empleado para el vaciado y andlisis de datos es el
cuestionario mixto, seleccionado como técnica especifica estandarizada en la
obtencion de informacion estructurada para la toma de decisiones desde la
educacion superior (Meneses y Rodriguez, 2011). Su disefio contempla seis
bloques de contenido estructural (Tabla 1).
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Cod. Descriptor
Identificacion de las fuentes primarias/secundarias para la construccion del conocimiento

B histérico.

B2 Las ciencias historiograficas, y el estudio y analisis critico de fuentes historicas.

B3 Importancia e idoneidad de las fuentes historicas para la construccion del conocimiento
historico.

B4 Manejo de fuentes histéricas durante la etapa escolar.

B5 Manejo de fuentes histéricas en la formacioén inicial del profesorado.

B6 Manejo de fuentes, interpretacion historica y tiempo en el gjercicio docente.

Tabla 1. Bloques de contenido estructural. Fuente: elaboracion propia

Los bloques 4 y 6, cuyos andlisis se presentan en esta investigacion, se
componen de 22 items sobre el manejo y valoracion del tratamiento
didactico de distintas fuentes historicas documentales, museisticas,
periodisticas, audiovisuales, literarias, orales y etnograficas, entre otras.
Ambos bloques adoptan una escala de estimacion tipo Likert con cinco
opciones de valoracion: 1 (en total desacuerdo), 2 (en desacuerdo), 3 (ni en
acuerdo ni en desacuerdo), 4 (de acuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo).

El andlisis de la consistencia interna del instrumento se realiz6 mediante
el calculo del estadistico alfa de Cronbach. Este estadistico arroj6 un
resultado superior a .60 (p-valor = 0.904), valor considerado Optimo en
estudios sociales de caracter descriptivo y exploratorio.

2.3. Diseiio y procedimiento

La investigacion se posiciona en los principios metodolégicos
cuantitativos exploratorios. La aplicacion del instrumento tuvo lugar entre el
27 de noviembre y el 5 de diciembre de 2017, situando su desarrollo
temporal en el primer semestre del curso académico 2017/2018. Los y las
estudiantes participantes se encuentran matriculados en la asignatura
obligatoria de 4° curso Investigacion e Innovacion en el Aprendizaje del
Conocimiento del Medio (social y cultural). En todo momento, se garantizd
a los y las participantes el anonimato de sus respuestas y de su posterior
tratamiento.

2.4. Analisis de datos

Los datos numéricos obtenidos han sido procesados con el software
SPSS v.24. Se ha llevado a cabo un analisis estadistico descriptivo, a partir
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de las frecuencias, las medias y la desviacion estandar de los resultados
totales, e inferencial, mediante tablas de contingencia y chi cuadrado.

Para determinar la estructura y validez del constructo del instrumento,
aplicamos la técnica estadistica multivariante de andlisis factorial, a partir
del método de extraccion de maxima verisimilitud y del método de rotacion
varimax. El tipo de rotacion de factores empleado aplica la regla de Kaiser
de autovalores mayores que 1. Este modelo permite identificar niveles de
correlacion o relacion teodrica entre las variables establecidas, reducir su
numero y sintetizar los datos de acuerdo con el objetivo del estudio.

Con el fin de conocer las posibilidades de factorizacion de la matriz, y
con caracter previo al andlisis, examinamos la matriz de correlaciones/
covarianzas entre variables con la aplicacion del test de esfericidad de
Bartlett, y el célculo del indice de medida de adecuacion muestral de Kaiser,
Meyer y Olkin (KMO). Los resultados obtenidos en la prueba KMO (.539)
y en el test de esfericidad (X:q.06 = 1832,474; p < .000) nos indican la adecuacién
de la matriz para ser factorizada.

La solucion obtenida supera el 60% de la varianza total explicada
(66.756%), nivel considerado satisfactorio.

Con el propdsito de confirmar el grado de dependencia de las variables
seleccionadas y comprobar la H; se ha empleado el estadistico X* de
Pearson.

3. Resultados

La saturacion de items por factor se recoge en la matriz de factores
rotados validos (3-4 items por dimension) (Tabla 2).

Con el objeto de suprimir coeficientes menores, han sido eliminados los
items con valores muy bajos o correlaciones negativas. Igualmente, para la
validacion de la escala, han sido suprimidos los valores menores a <.32

De los 13 f actores obtenidos tras el analisis, la matriz presentada
incluye los factores conformados por variables correlacionadas fuertemente
entre si.
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Factor
Fuente 1 2 3 4 5 6 7 | 12
Etapa escolar Registros sonoros ,838
Etapa escolar Refranes ,728
P :
Etapa escolar . roduccm,nes ,562 ,484
cinematograficas
Etapa escolar Comics/ilustraciones 527
Etapa escolar Museos 487 387
Etapa escolar Prensa digital ,837
Etapa escolar Prensa escrita ,821
Etapa escolar Entrevistas ,391 1,559
Etapa escolar Publicidad 470,482 ,369
Etapa escolar Biografias 373 ,326
Practica Canciones y danzas 640 386
docente populares
Erdcticy Museos ,589
docente
Canci da
Etapa escolar e e ,549 ,565
populares
Etapa escolar Iméagenes fijas ,553
Frkctica Refranes 392 334
docente
Etapa escolar Textos literarios ,352 381
Fractes Videos 784
docente
Practica ‘Produccm'nes 342| 685
docente cinematograficas
Etapa escolar Videos 524
Practica Tiras de prensa/dibujos 495
docente satiricos ’
Eraceen Entrevistas ,382
docente
5E S Documentos audiovisuales
docente
2 Prensa escrita 915
docente
Practi
e Prensa digital , 748
docente
L iadtic Textos literarios 623
docente
Liaton Archivos 698,329
docente
Etapa escolar Bibliotecas ,671
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Practi
wAcHee Bibliotecas 327,504
docente
Etapa escolar Archivos 466
Practi
PACHCs | iy ocumentos histéricos 824
docente
Prictica ;
Documentos escritos ,769
docente
Practica
o Textos historiograficos 336 462|321
docente
Practi . .
actiea Narraciones historicas 408
docente
Prictica
Biografias ,336
docente gt
Etapa escolar | Documentos historicos 336
Etapa escolar Narraciones historicas ,343
Etapa escolar | Documentos audiovisuales |,335
Pricti :
rachica Registros sonoros 321 ,826
docente
Practica .
Imagenes fijas 410 435
docente
Tiras d a/dibuj
Etapa escolar fascep r’e?ls 1oyos ,390
satiricos

Tabla 2. Matriz de factores rotados validos

Para determinar la relacion de dependencia del manejo de fuentes
historicas durante la etapa escolar de los y las estudiantes en su futura
practica docente, las variables consideradas para esta investigacion (bloques
4 y 6) debian presentarse agrupadas en un mismo factor. Los tres factores
resultantes recogen tres conjuntos de fuentes historicas principales: fuentes
iconograficas y etnograficas, fuentes audiovisuales y fuentes documentales.

3.1. Fuentes historicas iconograficas y etnograficas

Este factor recoge la estrecha correlacion existente entre las variables
museo, canciones y danzas populares, e imagenes fijas. A pesar de que esta
correlacién no implica la existencia de una relacion causal, los resultados
obtenidos informan de su relacion tedrica en torno al manejo de fuentes de
naturaleza iconografica y etnografica (Tabla 3).
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N

Utilizacion Fuente Vilido | Perdidos X Dt.
Etapa escolar Musecos . 72 0 340 1.134
Préctica docente Museos 70 2 411 .860
Etapa escolar Canciones y danzas populares 71 1 294 1,157
Practica docente Canciones y danzas populares [ 70 2 3.83 1,179
Etapa escolar Imagenes fijas 72 0 431 .866
Practica docente Imagenes fijas 70 2 4,30 823

Tabla 3. Fuentes historicas iconograficas y etnograficas

Con una distribucion mayoritaria de las respuestas emitidas en valores
de 3 (ni en acuerdo ni en desacuerdo. 27.8%) y de 4 (de acuerdo. 29.2%), los
y las estudiantes consideran los museos como una de las fuentes presentes
en el aprendizaje de contenidos histéricos durante su etapa escolar. Esta
tendencia se confirma en su potencial utilizacién en la practica docente,
alcanzando un destacado valor medio de 4.11.

Valores elevados se registran también en la utilizacion de imégenes
fijas (fotografias, mapas historicos, graficos, ejes —frisos- cronologicos,
lineas temporales, arboles genealdgicos, etc.), un tipo de fuente cuya
utilizacion en la etapa escolar continuaria en la practica docente de los y las
estudiantes con un nivel similar de relevancia (4.31 / 4.30).

Por tltimo, a pesar de la relativa heterogeneidad de las respuestas
emitidas en el item «canciones y danzas populares», el alumnado tiende a
reconocer la ausencia de estas fuentes en la ensefianza de la Historia durante
su etapa escolar. Sin embargo, un 68.6% reclama su utilidad en la practica
docente.

El contraste de hipdtesis realizado mediante el estadistico X* de Pearson
devuelve un nivel de significacion asintotica bilateral de p < .05 = .011
(«museos») y .000 («imagenes fijas»). En consecuencia, aceptamos la H;
planteada, por la que existe una dependencia efectiva de la utilizacion de los
museos y de las imagenes fijas en la educacion histérica del alumnado en el
desarrollo de su futura practica docente. Contrariamente, no se evidencia
una correlacion significativa en la fuente «canciones y danzas popularesy,
devolviendo un nivel de significacion asintotica bilateral de p > .05 = .078.
En este caso, aceptamos, por tanto, la Hy, por la que ambas variables, a pesar
de su correlacion factorial, son independientes.
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3.2. Fuentes historicas audiovisuales

Con valores medios (3 / 33.3%) y altos (4 / 40.3%), los y las estudiantes
reconocen el empleo relativo de las producciones cinematograficas en la
ensefianza y aprendizaje de la Historia durante su etapa escolar (Tabla 4).

N
Utilizacion Fuente Vilido | Perdidos X Dt.
Etapa escolar Producciones cinematograficas 72 0 3,15 1,096
Practica docente Producciones cinematograficas 70 2 3,70 1,121
Etapa escolar Videos 70 0 3,69 973
Practica docente Videos 70 2 421 866

Tabla 4. Fuentes historicas audiovisuales

Esta utilizacion se reforzaria en su futuro ejercicio docente con valores
mayoritarios de 4 y 5 (61.4%).

En esta linea, el significativo empleo de videos de naturaleza histdrica
durante la etapa escolar (59.7%) se consolida con los elevados valores
atribuidos a la construccion del concepto temporal en su futura practica
docente (84.3%).

El contraste de hipotesis realizado mediante el estadistico X* de Pearson
devuelve un nivel de significacion asintotica bilateral de p < .05 = .001
(«producciones cinematograficas») y .000 («videos»). En consecuencia,
aceptamos la H; planteada, por la que existe una dependencia efectiva de la
utilizacion de las producciones audiovisuales y de los videos en la educacion
histdrica del alumnado en el desarrollo de su futura practica docente.

3.3. Fuentes historicas documentales

Aunque los y las estudiantes tienden a rechazar la presencia del archivo
como fuente en su aprendizaje de contenidos histéricos (2.76), destaca la
heterogeneidad de las respuestas emitidas. No obstante, se valida su utilidad
en la futura practica docente con valores medios cercanos a 4 (Tabla 5).
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N
Utilizacion Fuente Valido Perdidos X Dt.
Etapa escolar Archivos 71 1 2,76 1,314
Practica docente Archivos 69 3 3,57 1,036
Etapa escolar Bibliotecas 72 0 3,69 [ 1,070
Prictica docente Bibliotecas 70 2 4,11 894

Tabla 5. Fuentes historicas documentales

La presencia de la biblioteca como fuente para la construccion del
conocimiento historico mantiene, reforzado (4.11 / 81.4%), los valores
medios, mayoritarios en 4, emitidos para la etapa escolar.

El contraste de hipdtesis realizado mediante el estadistico X* de Pearson
devuelve un nivel de significacion asintdtica bilateral p < .05= .002
(«archivos») y .000 («bibliotecas»). En consecuencia, aceptamos la H;
planteada, por la que existe una dependencia efectiva del tipo de fuente
manejado («bibliotecas») o parcialmente ausente («archivos») en el
desarrollo de la futura practica docente.

4. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos dan cuenta de la dependencia de las fuentes
historicas manejadas por los y las estudiantes de Magisterio durante su etapa
escolar en la proyeccion de sus futuras practicas docentes. Esta dependencia
informa de la resistencia de sus representaciones sociales sobre la utilidad de
estas fuentes (museos, canciones y danzas populares, imagenes fijas,
producciones cinematograficas, videos, archivos y bibliotecas) en la
ensefanza de la Historia, frente a otras menos tradicionales como las
biograficas, las orales, las literarias o las periodisticas.

El ¢éxito de las propuestas didacticas basadas en la naturaleza
constructiva e intencional del conocimiento historico, y en la importancia de
la evaluacion cooperativa de las fuentes historicas por el alumnado, ha sido
evidenciado por Santisteban, Gonzélez-Monfort y Pages (2010) para la
Educacion Secundaria, por Cooper y Capita (2004) para la Educacion
Primaria y por Cooper (2011) para la etapa de Educacion Infantil, entre
otros. Desde el ambito de la formacion inicial del profesorado, nuestro
estudio sugiere una mayor investigacion en varias direcciones. En primer
lugar, la profundizacion en los tipos de conocimiento, experiencias y
habilidades de los estudiantes de Grado para el disefio de actividades y
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secuencias didacticas a partir de fuentes historicas. Esto nos lleva a
preguntarnos por el tipo de programa de formacién docente en Didactica de
la Historia para trabajar la interpretacion historica.

En segundo lugar, en caso de implementar programas de formacion
especificos, coincidimos con Seixas (1998) en afirmar la necesidad de
realizar un estudio longitudinal que siga a los y las estudiantes durante sus
practicas docentes, y en sus primeros afios de docencia, con el fin de revelar
el impacto de su formacion en Didactica de la Historia y las posibles
resistencias de sus representaciones sociales. En linea de los estudios
realizados por Martell (2011a; 2011b) sobre formacion inicial del
profesorado de Ciencias Sociales y el profesorado novel en su primer afio en
el aula, este estudio podria partir del ambito de la educacion preuniversitaria,
con el fin de determinar la forma y el lugar en que los y las estudiantes
conciben la Historia como un problema de conocimiento.
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IMPLEMENTANDO CON RUBRICAS LA EVALUACION.
UNA PROPUESTA DESDE EL DEPARTAMENTO DE
CIENCIAS SOCIALES DE LA UNIVERSIDAD DE
EXTREMADURA

José-Manuel Gonzalez Gonzalez
Jjoseman@unex.es
Universidad de Extremadura

1. Presentacion y justificacion, antecedentes

El pasado anio 2016 un grupo de compafieros del Departamento de
Ciencias Sociales de la Universidad de Extremadura (UEx), Facultad de
Educacion, dirigidos por el que esto suscribe, decidimos realizar una
propuesta de innovacion docente con el fin de mejorar y ser mas efectivos en
nuestra evaluacion. Para ello, nos parecia, debiamos ser mas objetivos,
eliminando correcciones basadas en criterios personales, sobre todo en
aquéllos ejercicios realizados relacionados con los seminarios.

Tras algunas consultas personales, y algunas reuniones, rompiendo
algunas resistencias iniciales, comenzamos el proyecto todos los profesores
del area de Sociales de Badajoz en ese momento, seis. Procedimos a redactar
la peticion, y el proyecto o grupo de innovacion docente fue concedido por
la Universidad de Extremadura en julio de dicho afio. Desde entonces
estamos desarrollando el proyecto, pues en junio de 2017 volvimos a
solicitarlo, si bien ahora centrandonos en la virtualizacion de rabricas.

Los objetivos que nos planteamos al inicio fueron:

- Actualizar y unificar las medidas de evaluacion de la ensefianza en el
seno del departamento, sobre todo en aquéllas asignaturas iguales
impartidas por varios profesores.

- Fomentar la autoevaluacion y la coevaluacion de los estudiantes.

- Evaluar por competencias.

- Aplicar innovaciones didacticas para evaluar (uso de nuevas
tecnologias).

En cuanto a referencias bibliograficas, los trabajos cientificos que han
abordado el tema de la evaluacion, especifica o globalmente, son
numerosos. Cabe destacar dos publicaciones de la Asociacion Universitaria
de Profesores de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS), la primera
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de 2011 y titulada “La evaluacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje
de las Ciencias Sociales” (Miralles, Molina y Santiesteban coords., 2011),
auténtica panoplia sobre el tema con interesantes reflexiones sobre précticas
evaluativas; en esa misma linea se encuentra el de 2014 titulado “Una mirada
al pasado y un proyecto de futuro: investigacion e innovacion en Didactica de
las Ciencias Sociales” (Pagés y Santiesteban coords., 2014), cuya relacion con
el proyecto a solicitar es también evidente, y fue una guia en algunos aspectos
a indagar.

También localizamos articulos sobre la evaluacion en Ciencias Sociales
editados hace mas de medio siglo en revistas de pedagogia (Fernandez
Huerta, 1953), lo que indica el interés del tema desde antiguo. Mas actuales
son también los articulos sobre la evaluacion de Ciencias Sociales y
Economia (Gémez y Martinez, 1997), sobre el modelo docente universitario y
las nuevas tecnologias (Palomares, 2011), sobre evaluacion continua en
ciencias sociales (Herrero y Pastor, 2012) sobre las capacidades cognitivas en
los examenes de ciencias sociales (Gomez y Miralles, 2013), o sobre la
educacion por competencias en la educacion superior (Cano, 2015).

A la necesidad de unificar sistemas de evaluacion en el Departamento, se
une la aparicion en los tltimos tiempos de una corriente que pretende que el
alumnado utilice estrategias e instrumentos que faciliten la autorregulacion de
su aprendizaje, obteniendo una formacion mas satisfactoria (Torenbeek,
Jansen y Hofman, 2010; Taras, 2010). El objetivo es que aprendan a adaptarse
a contextos de aprendizaje cada vez mas exigentes y puedan progresar en su
propio proceso de aprendizaje (Pintrich, 2004).

Uno de los instrumentos que favorece la autorregulacion y en los que se
estdn obteniendo mayores evidencias son las rabricas (Alonso-Tapia y
Panadero, 2010). Algunos de sus beneficios del uso de esta herramienta en el
aprendizaje han sido documentados por Panadero y Jonsson (2013); mas
concretamente, se ha observado que la rubrica permite mejorar el rendimiento
académico, reduce la ansiedad, favorece la autorregulacion, aumenta la
transparencia de la evaluacion y la autoeficacia. Algunos estudios centrados
en la etapa universitaria son los realizados por Patchan, Charney y Schunn
(2009) o, mas recientemente, el desarrollado por Martinez-Lorca y Zabala-
Bafios (2015). Teniendo en cuenta los beneficios mencionados con
anterioridad, surge la intencion de querer implementar este instrumento en
nuestra practica educativa de manera conjunta.
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2. Método (participantes, disefio, materiales, procedimiento)

Como hemos dicho, seis fuimos los profesores del departamento que
participamos en el mismo inicialmente (Juan Luis de la Montafia Conchifia,
César Rina Simo6n, Inés Rodriguez Séanchez, José-Manuel Gonzalez
Gonzalez, Encarna Masot Rodriguez y Francisco Espana Fuentes), si bien,
con el desarrollo del mismo se produjeron algunas bajas e incorporaciones
(se dieron de baja los dos tltimos y se incorporé Juan Angel Ruiz
Rodriguez). Tengamos en cuenta también que participéd una doctoranda
especializada en evaluacion y rubricas que procedia del Departamento de
Ciencias de la Educacion (Maria Jests Fernandez Sanchez).

Los componentes del proyecto desempeiiaban sus labores pedagogicas
en la Facultad de Educacion y, en su mayoria, contaban en aquél momento
con mas de 20 afios de experiencia docente; los sistemas de evaluacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje de sus respectivas asignaturas, pues, se
habian ido adaptando a gran diversidad de técnicas, técnicas como la
revision por pares por ejemplo o la tutoria entre iguales.

Las asignaturas que mas nos interesaban para aplicar las ribricas eran
aquéllas que tienen una carga practica importante. En ese sentido las
Didacticas de la Historia y de la Geografia eran las mas adecuadas a ello,
porque todas las semanas se realizaba un seminario de dos horas de
duracion, donde se podria experimentar con las rabricas.

En cuanto al método, se comenzd trabajando mediante grupo de
expertos, teniendo reuniones y contactos diversos; también se trabajoé con
método cientifico, planteando hipdtesis, experimentando en el aula, y
mejorando la herramienta de la rabrica mediante ensayo-error.

Otra de las técnicas empleadas fue un taller de formacion inicial, y la
revision bibliografica de articulos académicos relacionados con el tema de
estudio.

El disefio de las rtbricas partié de cero, primero mediante documentos
Word, haciendo tablas (en origen sencillas, luego mas complejas) que
después se pasaron a Excel. Nos planteamos editar una base de datos, pero
finalmente optamos por no ¢ omplicar mucho el proceso de aplicacion;
interesaba que la plantilla fuera sencilla, en un solo folio, y que pudiera
imprimirse o fotocopiarse con rapidez. También quisimos desde el principio
que la aplicacion de la calificacion fuera eficaz y rdpida, y no llevara a
interpretaciones, algo que tampoco fue facil inicialmente.

El procedimiento buscdé la objetividad, e intentd abarcar todos aquéllos
aspectos que intervienen en la exposicion oral (Tabla 1), en la redaccion
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escrita (Tabla 2) y en el trabajo en equipo dentro de clase. El desarrollo durd
casi cuatro meses, y dio lugar a varias pruebas previas o modelos en fase de
experimentacion. Al final se establecieron cuatro rubricas, que eran las que
mas podiamos emplear en nuestro dia a dia. Potenciar el trabajo en equipo,
la redaccion y la oratoria son claves para formar a futuros docentes y en ello
nos centramos. En definitiva, crear esas rubricas nos parecia esencial.

NOMBRE DEL Nota

ALUMNO / X | sobre

GRUPO 10
Criterio Niveles

1. Lee demasiado, aburre. 0,5

2. Lo dice casi todo de memoria, no |
consigue atraer la atencion.

3. Laexposicion es entretenida, pero el
vocabulario o las expresiones verbales 15
son demasiado pobres, demasiado ’
técnicas o inadecuadas.

4. La exposicion es entretenida, domina la
materia, pero el volumen y tono de voz 2,25
no son del todo adecuados.

5. Laexposicion es muy entretenida,
ordenada, con una expresion verbal 3
adecuada para la audiencia. Tiene
imaginacion, sentido del humor...

1. No controla el escenario (no establece
contacto visual con los oyentes, no 0,5
gesticula. . .)

L.
Lenguaje oral
(30%)

II. 2. Establece contacto visual. 1

Lenguaje corporal | 3. Establece contacto visual y lo acompafia
(20%) con gestos faciales y posturales L5
adecuados.

4. Actitud relajada, se desplaza por la clase
y establece contacto visual acompaiado 2
de gestos.

1. No hay un apoyo visual o es esta mal

I11. hecho (no funciona, es anticuado, tiene 0,5

Uso de apoyo visual errores, etc.)

(20%) 2. Hay un apoyo visual pero casi no se ve
(porque las imagenes son muy pequefias, 1
tiene demasiado texto, estd muy mal
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organizado, etc.)

3. El apoyo visual es adecuado, pero apenas

se utiliza durante la exposicion

L5

4. El apoyo visual es estético, atrac la

atencion y ayuda a comprender mejor las
ideas

IV.
Discusion con los

oyentes
(20%)

1. Se queda en blanco o no tiene en cuenta
a los oyentes.

0,5

2. Responde al ptiblico/profesor, pero lo
hace de manera incorrecta o con una
actitud poco asertiva.

3. Responde con buena actitud, pero no lo
hace correctamente.

L5

4. Responde de manera convincente y
adecuada a las preguntas.

V. Equilibrio
temporal
(20%)

1. No concluye a tiempo.

0,5

2. Concluye a tiempo, pero tras algiin aviso
decide leer lo escrito para terminar.

3. Concluye de manera adecuada segun los
limites temporales, aunque algunos
aspectos se han abordado de forma
incompleta o con errores.

1,5

4. Se adapta al tiempo de la exposicion sin
perjudicar el contenido de la misma.

CALIFICACION

1 [0 [m [1iv |V | Total

OBSERVACIONES

Tabla 1: Modelo de rabrica: Exposicion oral en el aula

Después de disefiadas, se procedio a subirlas al campus virtual de la
UEX, para que pudieran ser conocidas por todos los miembros del equipo y
para que pudieran usarse por los profesores en sus respectivas asignaturas y
procesos correctores.

También se permitid que los alumnos las conocieran, aunque ellos no
intervinieran en su disefio. Asi podrian comentarnos si habia algun apartado
que no vieran oportuno, siendo el de notas y citas y el de edicion los mas

cuestionados.
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La mayoria de los profesores por ser ellos los que rellenaran las
rubricas, segin su criterio corrector, salvo en el aula de master, donde se
permitid que fueran algunos compafieros seleccionados los que ejecutaran
dicha tarea de coevaluacion.

IOLAIELLS Nota
DEL b
ALUMNO / Mo
GRUPO
Criterio Niveles
1. El trabajo esta mal organizado (sin apartados, 0.75
sin criterio). ’
2. El trabajo esta poco organizado (algunos
L 1,5
N apartados, pero desordenados).
Organizacion - — .
3. El trabajo esta bien organizado (apartados
(30 %) 2,25
correctos, aunque con lagunas).
4. El trabajo esta muy bien organizado (equilibrio, 3
apartados completos y en orden).
1. Laredaccion presenta errores graves y €s 1
escasa.
IL. 2. Laredaccion presenta errores menores y €s ’
Redaccion escasa.
(40 %) 3. Laredaccion no es propia totalmente o no 3
alcanza altas cotas, pero es bastante completa.
4. Redaccion propia, original, correcta y adecuada. 4
1. No usa indice o bibliografia. 0,25
L 2. Usa un indice muy basico, pero no bibliografia. 0,5
Indice y 3. Tanto el indice como la bibliografia son escasos 075
Bibliografia 0 COn errores. ’
(10 %) 4. Elindice y la bibliografia son correctos y 1
completos.
1. El alumno no utiliza notas ni citas. 0,25
v 2. El alumno utiliza algunas notas, pero con escaso 0.5
Notas 'citas criterio. :
0(1 O}‘; %) 3. El alumno utiliza algunas notas y/o citas. 0,75
’ 4. El alumno sabe citar siguiendo una norma 1
comun, e introduce las notas necesarias.
V. 1. Laedicion del trabajo es inexistente, y no 0.25
Edicion e contiene imagenes o graficas. ’
imagenes 2. Laedicion es sencilla, poco cuidada, y con 0,5

B2




IMPLEMENTANDO CON RUBRICAS LA EVALUACION

(10 %) ilustraciones poco significativas.

3. Laedicion esta cuidada, aunque las

. . ; . 0,75
ilustraciones no estan referenciadas. ’

4. Laedicion esta muy cuidada, y las ilustraciones

estan referenciadas.
CALIFI-
CACION I 1I 111 1\% \Y Total
OBSERVA-
CIONES

Tabla 2: Modelo de rubrica: Trabajo Escrito fuera del aula
3. Resultados

Entre los resultados obtenidos, el principal creemos que fue concienciar
al profesorado del area, y al alumnado, de la importancia de la rabrica como
método mds racional, mds objetivo y mas 1util en el proceso de
ensenanza/aprendizaje, sobre todo para evaluar los trabajos practicos y en
grupo, pero también aquellos otros individuales.

Se realizaron y se aplicaron cuatro rubricas: una para el trabajo escrito
dentro o fuera del aula, otra para la exposicion oral, y otra para el trabajo en
equipo dentro del aula. Creemos, que con pequefias mejoras que ya estamos
introduciendo este curso, pueden aplicarse no s6lo para las asignaturas de
Ciencias Sociales, sino también para otras areas muy diversas.

Los indices de aceptacion entre el alumnado fueron muy positivos. En
ningiin momento se cuestiond por su parte el nuevo procedimiento. Las
rubricas se aplicaron sobre todo en la asignatura Didactica de la Historia,
aunque también en la Didactica de la Geografia y en el master de investi-
gacion.

Tengamos en cuenta que el proyecto se ha realizado con coste cero, y
gracias a la implicacion de los miembros del proyecto.

De alglin modo, el beneficio fue doble; por una parte, tanto el profesor
como los alumnos recibieron feedback mas rapidamente y, por otra, se
posibilitaba obtener informacion de evaluacion previa, y se podia saber si el
seminario habia funcionado bien o no, lo que ayudaba a detectar errores en
la propia practica docente.
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Aunque los resultados son dispares, en parte porque cada profesor
realizaba seminarios diversos segin su estilo y libertad de catedra, las
muestras obtenidas sefialan que facilitar las rubricas hizo que mejoraran en
algunos aspectos del trabajo escrito, sobre todo incorporando el indice y la
bibliografia, asi como fueron apareciendo timidas notas al pie en algunos
casos, o en la inclusion de iméagenes o una edicion cuidada del trabajo, lo
que mejoro6 su calificacion. En cuanto a la exposicion oral, conocer los items
o apartados de la ribrica permitié que se concienciaran sobre la necesidad
de cuidar el lenguaje oral y corporal en sus intervenciones, favoreciendo
romper el miedo escénico o el inmovilismo.

No se detectaron en general faltas de ortografia o gramaticales
importantes. La organizacion del contenido fue en general correcta, si bien
faltaban ideas propias y existid un evidente seguimiento de los consejos o
ideas del profesor. También se evidencio, salvo algunos casos, falta de un
analisis profundo y de una redaccion propia.

Por otra parte, se han observado carencias a la hora de abordar el trabajo
en comun por parte de algunos equipos, asi como la presencia o ausencia de
lideres destacados en cada uno de los grupos. Aunque aprovechaban
bastante bien en general el trabajo en clase, flaqueaban las fuerzas para el
trabajo fuera del aula. No se produjeron conflictos entre los grupos, excepto
en un par de casos, pues aquéllos estaban formados libremente; el profesor,
eso si, hizo algunos ajustes en algunos grupos para que dejaran de ser
exclusivamente femeninos o masculinos.

La calificacion obtenida en los cinco seminarios realizados por los
grupos de estudiantes fue de un 7,8 de media, lo que prueba un alto éxito.

4. Conclusiones

Las rtbricas en Ciencias Sociales son una de las herramientas de
evaluacion mas eficaces, que permiten simplificar el proceso de correccion y
ser mas justos en las calificaciones que damos los profesores universitarios.
Aplicadas en trabajos practicos o seminarios han resultado ser muy ttiles, al
servir también de modelo de aprendizaje para los alumnos, futuros docentes
de primaria o infantil, algunos con poca experiencia en las rubricas.

La pequefia innovacion que estamos llevando a cabo desde la
Universidad de Extremadura puede ser exportable a otros centros, de ahi que
consideremos importante difundirla, para que entre todos podamos mejorar
y crear un modelo comiin en un futuro.
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Quizas sea necesario introducir un apartado de Contenidos, pues la
rubrica se centra mas en aspectos formales, pero creemos que los apartados
de Redaccion u Organizacion pueden usarse para este fin.

Para el futuro nos planteamos profundizar en otros aspectos que
permitan evaluar competencias especificas de las Ciencias Sociales, y que
posibiliten la comprension de mapas, textos historicos, graficas, tablas, etc.
Conceptos como la causalidad, el tiempo, o el espacio y otros aspectos como
la habilidad de asociar hechos historicos, de comprender cudles son los
sucesos mas relevantes, la dindmica de ciertos procesos, el papel clave de
algunos personajes o la mentalidad de la época.

Los resultados son todavia provisionales, y parciales, dado el poco
desarrollo de la actividad y también porque cada docente aplicaba la ribrica
segun su nivel de exigencia. Parece que, ap esar de la busqueda de la
objetividad, en la evaluacién intervienen siempre algunas causas subjetivas
que hacen que la calificacion pueda variar seglin el sujeto interventor.
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El Research Based Learning (RBL) se refiere a un nuevo enfoque de
disefio curricular que pretende integrar la investigacion en la vida real en el
proceso de ensenanza/aprendizaje de los estudios universitarios. En los
ultimos afios numerosos autores han incidido en la necesidad de introducir la
investigacion en las aulas universitarias, de tal manera que los estudiantes de
grado sean realmente investigadores (researchers) y que el aprendizaje se
realice en base a este método RBL ya desde el primer afio del grado
universitario. En esta aportacion se describe el proyecto de innovacion
“Introduccion de la investigacion en el aprendizaje de maestros y maestras
mediante la Metodologia Research Based Learning” desarrollado con
algunos estudiantes de la asignatura “Desarrollo Curricular de las Ciencias
Sociales” del Grado de Maestro en Educacion Primaria de la Universidad de
Oviedo, comparando los resultados obtenidos con los de los estudiantes que
no siguieron dicha metodologia. El fin ultimo ha sido el de intentar mejorar
el manejo por parte del alumnado de técnicas y habilidades relacionadas con
la investigacion a lo largo de su titulacion introduciéndolas en las clases
ordinarias desde varios puntos de vista.

1. Situacion anterior al proyecto

La inclusion en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y la
adaptacion de las antiguas licenciaturas y diplomaturas en el Proceso de
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Bolonia determina que los actuales Grados se concluyan con un Trabajo Fin
de Grado (TFG). El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, regula en
su articulo 12.3 que las ensefianzas de grado concluiran con la elaboracion y
defensa de un trabajo de fin de Grado. En el caso de los grados asociados al
ambito de la educacion (Grado en Maestro de Educacion Infantil, Grado en
Maestro de Educacion Primaria y Grado en Pedagogia), la Universidad de
Oviedo establece tres tipologias diferentes para los TFG:

- Intervencion e Innovacion Educativa.

- Investigacion Educativa o Pedagogica.

- Reflexion a partir de la revision bibliografica y/o de la experiencia

docente.

Ha podido observarse, tanto en asignaturas de grado como en los TFG,
algunas dificultades por parte del alumnado a la hora de realizar trabajos
autébnomos con base cientifica (Caro, Valverde y Gonzélez, 2015). Saber
realizar busquedas y vaciados bibliograficos, ser capaz de contrastar
resultados de investigaciones diferentes o, s implemente, saber citar con
correccion son solo algunos de los pasos 16gicos de un TFG que son vistos
por la mayoria del alumnado como una problematica. Las tres tipologias de
trabajos de fin de grado a las que se aludia con anterioridad presuponen el
dominio de los estudiantes en algunas técnicas de investigacion (seleccion
de la literatura cientifica, definicion de problemas o situaciones objeto de
estudio, eleccion de instrumentos de estudio y muestra, analisis y discusion
de resultados, etc.) con las que tendrian que estar familiarizados con
anterioridad, debido a la coincidencia en 4° - y ultimo curso- del desarrollo
del TFG con los periodos de practicas en centros educativos (Practicums II1
y IV).

Los estudiantes manifiestan en muchos casos problemas a la hora de
elaborar trabajos con base cientifica al o largo de las asignaturas
correspondientes del Grado. Presentan dificultades ala hora de realizar
composiciones a partir de otros trabajos sin recurrir a la copia, dudas en la
seleccion de ideas importantes de una lectura para elaborar resimenes, y
desconocen la existencia de bases de datos bibliograficas tanto de
experiencias como de investigaciones educativas. Asimismo surgen
dificultades al a hora de citar y referenciar correctamente articulos
cientificos o académicos y sobre todo para elaborar bibliografias siguiendo
el estilo APA. Todo esto provoca que los estudiantes no tengan una correcta
asimilacion del conocimiento cientifico y de las diferentes propuestas
educativas mas alla de la copia de ideas sin relaciones entre ellas.
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La situacion se agravaba al enfrentarse el alumnado durante el ultimo
afio del Grado a la elaboracion de su TFG. Si bien esta tarea cuenta con la
supervision del tutor o tutora correspondiente, se solicita que gran parte del
mismo sea resultado del trabajo autobnomo del estudiante, que al no estar
familiarizado con la elaboracion de trabajos cientificos académicos recurre
con demasiada frecuencia a su tutor.

Todo ello lleva a pensar que las técnicas asociadas ala investigacion
deberian tener un peso mayor en el curriculo del grado, bien como
asignaturas especificas o bien con una metodologia basada en la misma y
adaptable a las diferentes asignaturas de los estudios de grado. En el
segundo caso, esta metodologia podria ser el Research Based Learning.

Con el objetivo de confirmar si esta metodologia podria contribuir a
solucionar los problemas citados durante el curso 2016-2017 se llevo a cabo
en la Universidad de Oviedo el proyecto de innovacion “Introduccion de la
investigacion en el aprendizaje de maestros y maestras mediante la
Metodologia Research Based Learning”. El desarrollo del proyecto tuvo
lugar en el contexto de una investigacion que permitiese comparar los
resultados del alumnado que seguia la metodologia con el resto de
estudiantes del grupo clase.

2. Metodologia

El método RBL actualmente se estd llevando acabo en distintas
universidades: Londres, Griffith, Maastricht y Warwick, entre otras. Se
puede incluir esta metodologia dentro del Inquiry Based Learning (Enquiry,
en inglés britdnico) o IBL, que contempla el proceso de ensefianza a partir
del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP/PBL) y la investigacion
(Research). Como otras metodologias activas, el IBL tiene su origen en las
teorias constructivistas a partir de los trabajos de Dewey (1997), Vygotsky
(1962) y Freire (1984).

En los tltimos afios numerosos autores han incidido en la necesidad de
introducir la investigacion en las aulas universitarias, de tal manera que los
estudiantes de grado sean realmente investigadores (researchers) y que el
aprendizaje se realice en base a este método RBL ya desde el primer afio del
grado universitario mediante las cuatro vias de la figura 1.
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STUDENTS ARE PARTICIPANTS

Research-tutored | | Research-based
Engaging in research Undertaking
discussions research and inquiry
EMPHASIS ON
EMPHASIS ON RESEARCH
RESEARCH - PROCESSES
CONTENT Research-led | | Research-oriented AND
PROBLEMS
Learning about Developing
current research in research and
the discipline inquiry skills and
techniques

STUDENTS FREQUENTLY
ARE AN AUDIENCE

Figura 1. Vias para introducir al alumnado de grado en la investigacion. Extraido de Healey
y Jenkins (2009)

Healey y Jenkins contemplan un modelo basado en dos ejes, uno que
tiene en cuenta el papel de los estudiantes como actores o como audiencia, y
otro que incide bien en los contenidos o bien en el proceso mismo de
investigacion. Los dos ejes dan lugar a cuatro posibilidades:

- El aprendizaje acerca de la investigacion actual en la disciplina.

- El desarrollo de técnicas y habilidades de investigacion.

- Larealizacion de investigaciones propias en la disciplina.

- La participacion en discusiones sobre investigacion de la disciplina.

Las cuatro vias son validas y aplicables en diferentes momentos del
proceso de ensefnanza/aprendizaje universitario dependiendo de la disciplina
(Healey y Jenkins, 2009).

Numerosos estudios empiricos demuestran la conveniencia de usar la
metodologia IBL en los estudios universitarios. Aulls, Kaur y Shore (2015)
concluyen que los estudiantes a los que se aplica el método IBL tienen un
papel mas activo en su aprendizaje, aceptando mas responsabilidad en
cuestiones referidas al qué y como aprenden. También se ha comprobado
como este enfoque, mas centrado en el estudiante, puede promover vinculos
entre la ensefianza y la investigacion, desarrollando habilidades de
investigacion entre el alumnado siempre que se opte por un proceso abierto
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de aprendizaje por descubrimiento orientado (Spronken-Smith y Walker,
2010; Spronken-Smith, Walker, Batchelor, O’Steen y Angelo, 2011).
Dependiendo de cémo se utilice el método, los estudiantes pueden
desarrollar distintas habilidades, como la recogida y organizacion de datos y
la presentacion escrita, reconociéndose un incremento de la motivacion del
alumnado al enlazar la teoria con la practica (Kazura y Tuttle, 2010). En
definitiva, los estudiantes se ven beneficiados al no e jercer de simples
espectadores a los que se les presenta un producto acabado, sino que
conocen el proceso de ese conocimiento, cOmo se genera, y son participes de
él.

Es posible y necesario introducir habilidades de investigacion en el
proceso de ensenanza/aprendizaje del alumnado universitario, y
concretamente en el alumnado del Grado de Maestro de Educacion
Primaria. Esta titulacion est4, generalmente, disefiada en base a criterios de
practicidad de tal modo que el alumnado que la concluye posea distintas
competencias relacionadas con la planificacion de la docencia y la actuacion
en el aula. No obstante, los estudiantes del grado deben saber tanto la
procedencia del conocimiento como el proceso que lleva hasta él. No hay
que olvidar que los futuros docentes son a su vez potenciales generadores de
conocimiento y tienen que estar familiarizados con las nuevas teorias que
surgen sobre el aprendizaje del alumnado en distintas areas, tienen que ser
capaces de manejar una bibliografia actualizada que proporcione métodos
adaptables al aula y que puedan incluso declararse nulos en base a su
experiencia docente. El graduado debe saber que para poder innovar es
necesario conocer qué se ha hecho hasta entonces, cudles son los problemas
a solventar, probar nuevos métodos y estrategias y saber difundirlos al resto
de la comunidad cientifica y educativa. De ese modo se conseguiria también
una mayor colaboracion entre los departamentos de educacion universitarios
y los docentes que trabajan en centros formativos.

Teniendo en cuenta todo esto, lo que se ha pretendido con este proyecto
es conseguir que el alumnado se habitue al uso de técnicas relacionadas con
la investigacion realizando determinadas actividades vinculadas con algunos
temas que se imparten en las clases ordinarias de las asignaturas.

2.1. Participantes
El proyecto e investigacion se desarrolld con 65 estudiantes de la

Universidad de Oviedo. Si bien inicialmente el proyecto iba a ser aplicado
de modo obligatorio a todos los estudiantes de la asignatura Desarrollo
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Curricular de las Ciencias Sociales, correspondiente a 3° curso del Grado de
Maestro en Educacion Primaria, se decidid llevarlo a cabo de modo
experimental con 16 estudiantes, para comprobar los cambios con respecto
al alumnado que no siguiese el método Research Based Learning (N=49).
La participacion de los estudiantes que siguieron la metodologia fue
voluntaria.

2.2. Instrumento

Se solicito al os 65 estudiantes que elaborasen un trabajo de
investigacion sobre libros de texto de Ciencias Sociales de Educacion
Primaria como practica obligatoria. Como instrumento de medida se elaboro
una rubrica de evaluacion al efecto que reflejase el grado de consecucion de
cuatro indicadores: 1) Uso correcto de la bibliografia cientifica de la
disciplina; 2) Busqueda de la bibliografia en biblioteca o base de datos on
line; 3) Uso correcto del sistema de citas APA; y 4) Desarrollo y resultados
del trabajo de investigacion. Se ha tenido en cuenta el porcentaje de
estudiantes que han obtenido una nota superior al aprobado en cada uno de
los indicadores. Se han establecido rangos para medir los porcentajes, de
modo que entre 0,0% y 40% se considera bajo, entre 40% y 70% se
considera aceptable y por encima de 70% bueno.

2.3. Procedimiento

Los 16 estudiantes que siguieron la metodologia Research Based
Learning tuvieron que realizar distintas actividades a lo largo del curso
académico. La base de la que se ha partido es un research cycle, un
diagrama que recoge todos los posibles pasos a seguir en una investigacion
en educacion. El siguiente paso fue conectar el temario de la asignatura con
los diferentes pasos que conlleva una investigacion para comprobar qué
actividades propias de cada paso podiamos relacionar con cada tema. Las
actividades planteadas fueron las siguientes:

Realizar un abstract de un articulo cientifico: Durante las horas de PA,
el alumnado se dividié en grupos de cuatro estudiantes. A cada grupo se le
proporciono un articulo cientifico de Didactica de las Ciencias Sociales, que
no pudiera localizarse facilmente en internet, y una rbrica guia que recogia
los items que el abstract tenia que contener. Cada uno de los alumnos tuvo
que leer el articulo. Posteriormente, uno de los estudiantes del grupo elabord
un primer abstract compartiéndolo con los demds estudiantes para la
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aportacion de nuevas ideas y su correccion segun su lectura y la ribrica. Asi
se consiguid que todos los miembros del grupo leyesen el articulo y
elaborasen el abstract de forma cooperativa.

Elaborar un resumen sobre la metodologia utilizada en una
investigacion publicada: Siguiendo el esquema de trabajo de la actividad
anterior, los estudiantes leyeron una publicacion (articulo o comunicacion) y
entregaron un resumen de la metodologia utilizada en la misma teniendo en
cuenta método, muestra, instrumentos, etc.

Comparar dos publicaciones contrapuestas y hacer una revision propia
citando correctamente y sin plagios: Se proporcioné a cada grupo de
estudiantes dos visiones contrapuestas de como deberia de ser el curriculo de
Ciencias Sociales en Educacion Primaria. Elaboraron un pequefio trabajo
reflexivo que comparaba las dos visiones e incluia la propia del grupo
aportando argumentos y citando correctamente con el fin de evitar plagios.

Vaciado de revistas cientificas de la disciplina y de bases de datos:
Cada grupo fue el encargado por una parte del vaciado de una revista
cientifica del area y por otra de una base de datos buscando algunas
publicaciones, de 5 a 10, con el item de busqueda Didactica de la Historia.
Podian utilizar ademés herramientas bibliograficas, como Zotero, para
gestionar las referencias extraidas.

Creacion de una bi bliografia siguiendo el estilo APA: Partiendo del
vaciado bibliografico realizado en la actividad anterior, cada grupo tuvo que
elaborar una bibliografia con las referencias extraidas siguiendo las normas
APA.

Construir un cuestionario para analizar distintos items de varios libros
de texto escolares. Analizar los resultados, extraer conclusiones y
presentarlas: En esta actividad cada grupo debia construir un cuestionario
que sirviese para analizar distintos libros de texto de Ciencias Sociales de
Educacion Primaria. Los grupos seleccionaron distintos items que les
servian para la recogida de datos con la ayuda de un guion. Posteriormente
se analizaron los resultados con el programa Excel de tal forma que
resultaron graficos y/o tablas con los resultados obtenidos.
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Los 49 estudiantes restantes no realizaron ninguna actividad relacionada
con la metodologia Research Based Learning previa a la préctica obligatoria
del trabajo de investigacion, aunque se les proporciond un gui on con
elementos de ayuda y las pautas a seguir para su correcta elaboracion.

3. Resultados

Los indicadores propuestos inicialmente se han ajustado a la perfeccion
y se han mostrado funcionales a la hora de medir los resultados obtenidos
tanto por los estudiantes que han seguido la metodologia Research Based
Learning como por los del resto del alumnado del grupo clase.

120%
100%
80%
60%
40%

20%

Uso Correcto Bisqueda Uso de APA Irabajo de
Bibiliografia Bibil ografica Investigacion

Muestra 16 Muestra 49

Grafico 1. Resultados comparativos de los indicadores propuestos en estudiantes que
siguieron la metodologia RBL (Muestra 16) y el resto del grupo clase (Muestra 49)

Los resultados del grafico 1 indican un grado de consecucién superior
al 80% en cuanto a los rangos establecidos inicialmente en todos los
indicadores evaluables en los estudiantes que realizaron previamente las
actividades vinculadas a la metodologfa Research Based Learning, mientras
que el resto del grupo clase obtiene porcentajes superiores al 60% en todos
los indicadores propuestos.

4. Conclusiones
Los resultados obtenidos por los estudiantes que han seguido la

metodologia Research Based Learning muestran la consecucion de los
objetivos inicialmente planteados. Los estudiantes han conseguido adquirir
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habilidades relacionadas con la investigacion, ttiles tanto para la elaboracion
de practicas del Grado o TFG asi como para su futuro profesional.

El proyecto ha beneficiado al alumnado al despertar el conocimiento y
el interés por el proceso de investigacion. Es posible formar de esta manera
futuros docentes “investigadores” que se encuentren mejor preparados a la
hora de detectar problemas en las aulas y buscar o proponer posibles
soluciones. Del mismo modo, desarrollando en los estudiantes habilidades
relacionadas con la investigacion se potencia su motivacion a la hora de
emprender el TFG, al enfrentarse a cuestiones vistas previamente pero
aplicadas esta vez a una tematica de su interés.

El Research Based Learning se esta llevando a cabo en la ensefianza
universitaria de disciplinas diversas, por lo que el modelo de actividades que
se propone puede aplicarse en cualquier curso de cualquier grado. Sélo hay
que establecer los pasos de investigacion que se siguen en la disciplina y
relacionar temarios y asignaturas con los mismos.

La aplicacion del proyecto ha sido muy positiva a la vista de los
resultados. Los estudiantes que han seguido el método Research Based
Learning consideran que han adquirido habilidades que pueden emplear
tanto en las asignaturas de grado como en su TFG. También manifiestan que
la adquisiciéon de habilidades relacionadas con la investigacion puede
favorecer su practica profesional en un futuro, al conocer como se desarrolla
una investigacion, donde buscar investigaciones y propuestas educativas, y
difundir sus experiencias como docentes al resto de la comunidad cientifica.
El alumnado se encuentra més seguro ala hora de emprender su TFG
disefiando un proyecto de innovacidbn o1 nvestigacion, utilizando
correctamente articulos y lecturas cientificas y extrayendo ideas para
argumentar su propia vision.

Por otro lado, el alumnado que no ha seguido el método propuesto sigue
manifestando dificultades al a hora de elaborar trabajos de caracter
académico, como se describia en el punto correspondiente a la situacion
anterior al proyecto. Se hace necesario por tanto proporcionar a los
estudiantes herramientas y pautas que les permitan adquirir habilidades
relacionadas con la investigacion a lo largo de su titulacion.
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1. Introduccion

Son muchas las voces que se alzan en el panorama docente para
alarmarnos sobre el escaso conocimiento, y menor valoracion, que la
infancia y juventud tienen por su patrimonio. Al desconocimiento de su
conceptualizacion y dimension real, se suma el hecho factible de que siguen
asociandolo a términos como antiguo, historico-artistico, elitista, aburrido,
etc. Esto se produce, principalmente, porque se sigue confundiendo la parte
por el todo, es decir, el patrimonio histdrico-artistico con el patrimonio
global, dejando de esta forma de lado en los procesos de ensefianza y
aprendizaje gran parte de los bienes materiales ei nmateriales que
actualmente se reconocen como parte del amplio y globalizador concepto de
patrimonio (Figura 1).

La escasa formacion patrimonial del alumnado en los niveles
educativos obligatorios (Primaria y Secundaria); el hecho de que el
acercamiento al patrimonio en el bachillerato es inicamente una eleccion
optativa en el marco de uno de los itinerarios; la reciente, y en nuestra
opinion insuficiente, inclusion de contenidos relacionados con el patrimonio
en los curricula oficiales; la predominancia del modelo tradicional-
tecnoldgico en su enseflanza y aprendizaje en las escuelas (Duarte y Avila,
2015); y la escasa formacion inicial del profesorado en esta tematica, son
cuestiones preocupantes que limitan la consecuciéon de una educacion
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patrimonial holistica, globalizadora y con funciones socializadoras en el
ambito del desarrollo de una ciudadania reflexiva, critica y comprometida.

NATURAL - CULTURAL

MUEBLE INMUEBLE - Lenguaje
- Manuscritos - Monumentos o sitios - Costumbres
- Documentos arqueolégicos - Religiones
- Artefactos histd - sitios - Leyendas
Colecci ientificas istéricos - Mitos

naturales - Conjuntos arquitecténicos - Musica
- Grabaciones - Colecciones cientificas
- Peliculas - Zonastipicas
- Fotografias - Monumentos piiblicos
- Obras de arte y artesanias - Monumentos artisticos

- Paisajes culturales

- Centros industrialesy obras de

ingenieria

- Reservas de la Biosfera
- Monumentos naturales
- Reservas Nacionales

- Parque Nacionales

Figura 1. Esquema de la clasificacion del patrimonio

Pese a todo, cada vez es mayor el interés existente tanto en el colectivo
de gestores culturales como de educadores, en el desarrollo de estrategias
encaminadas a la promocidn de la educacion patrimonial. Véase a tal efecto
la aprobacion en el 2103 del Plan Nacional de Educacién y Patrimonio
(PNEP) en el marco de los Planes Nacionales de Patrimonio Cultural.

La necesidad de este PNEP estd perfectamente argumentada en su
propio texto, en el que se sefala la garantia de la preservacion de los bienes
culturales a través del desarrollo de estrategias y dinamicas de ensefianza-
aprendizaje en torno al Patrimonio Cultural y los valores que le son
inherentes. El gran acierto de este plan, a nuestro parecer, es su caracter
relacional, en la medida en que pretende establecer conexiones entre los tres
ambitos educativos (formal, no formal e informal), para que puedan realizar
programaciones ¢ implementaciones conjuntamente a partir de tres objetivos
prioritarios que le dan forma: favorecer la investigacion en materia de
educacion patrimonial; fomentar la innovacion en didactica del Patrimonio
Cultural; y potenciar la comunicacion entre gestores culturales y educadores
e impulsar la capacitacion de ambos colectivos en la transmision de los
valores patrimoniales.

En esta linea, como podra comprobarse, nuestro proyecto de innovacion
docente servira para cumplir los tres objetivos.
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2. El proyecto de innovacion docente Formacion del alumnado
universitario en Educacion patrimonial: de la academia a la sociedad !

Antes de comenzar a hablar del proyecto, consideramos necesario hacer
hincapié en uno de los objetivos fundamentales del PNEP, que senala dentro
de sus principales retos el fomento de la formacion de los docentes en el
valor social, cultural, economico e identitario de los bienes culturales. Para
conseguir que el alumnado se apropie simbolicamente del Patrimonio, el
educador necesita ampliar sus conocimientos en otros dambitos relacionados
con la naturaleza cambiante y dindmica de los elementos que lo integran,
con su gestion y con la metodologia docente especifica que requiere su
ensenanza. Tal y como mantiene Cuenca (2013, p. 79), el patrimonio es un
constructo social que permite el conocimiento integral de las diferentes
sociedades, tanto del pasado como del presente, dando lugar a estructuras de
identidad social que se convierten en simbolos culturales. De ahi su
importancia en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias
Sociales y, de ahi también, la necesidad de que forme parte de la formacion
inicial de los futuros/as docentes. Ademas, el patrimonio es una herramienta
fundamental para la adquisicién de competencias y a la hora de fomentar la
participacion del alumnado en la vida cultural, razones por las cuales es mas
que necesario capacitar al profesorado para trasladarlo al aula.

En consonancia con lo anterior, la educacion patrimonial se concibe
como la responsable del disefio y desarrollo de propuestas didacticas que
conduzcan a construir valores identitarios, fomentando el respecto
intercultural y el cambio social, de manera que todo ello contribuya a formar
ciudadanos social y culturalmente comprometidos (Cuenca, 2013, p. 80).

A pesar de que, como sefalan Fontal, Ibafiez-Etxeberria, Martinez y
Rivero (2017, p. 92) en un reciente estudio comparativo, «Andalucia es la
comunidad que ofrece unt ratamiento mas completo respecto al
patrimonio cultural dentro de todos los dmbitos educativos analizados,
tanto en la educacion obligatoria como en la Superior», sigue habiendo
una enorme diferencia entre la presencia del patrimonio en el curriculo

" El proyecto, concedido en el marco del Plan de Innovacion e Incentivacion de las Buenas
Practicas Docentes en la Universidad de Jaén 2016-2019 (Plan 12D-Uja 2016), esta
integrado por Antonia Garcia Luque (coordinadora), M?* del Consuelo Diez Bedmar, Matilde
Peinado Rodriguez, Santiago Jaén Milla, Alba de la Cruz Redondo, Claudia Isabel Sanchez
Pérez, Carmen Guerrero Villalba y Blanca Gonzalez Talavera. Se desarrolla en el marco de
varias asignaturas de los grados de educacion vinculadas al area de Didactica de las Ciencias
Sociales.
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escolar de Primaria y los pocos —a veces inexistentes- contenidos sobre
esta materia en los programas de formacion inicial de los grados de
educacion.

Sin cuestionar la eficacia probada de cada uno de los modelos
didécticos trabajados hasta la fecha para la ensefianza-aprendizaje del
patrimonio (tradicional, tecnoldgico, espontaneista, de investigacion...), el
PNEP propone unnuevo marco de interaccion que podria denominarse
relacional, por el que apuesta y del que parte nuestro proyecto.

El proyecto centra su atencion en la conexion entre los bienes culturales
y las personas: conocimiento, comprension, cuidado, disfrute, transmision,
propiedad, pertenencia e identidad. Se trata de un planteamiento didactico
que pretende relacionar los diferentes modelos (docente, discente, contenido
y contexto) teniendo en cuenta las caracteristicas, particularidades,
necesidades y expectativas que inciden en todas estas variables y en su
conexion. De este modo se pretende: facilitar en el alumnado que se
encuentra en formacion inicial de profesorado el conocimiento critico y
reflexivo del Patrimonio; proporcionarle los valores relacionados con la
defensa de la diversidad cultural, la biodiversidad y la geodiversidad;
potenciarle la empatia sociocultural; y tender al a socializacion del
Patrimonio.

Para ello se va a actuar en diferentes grados de Educacion, a través de
las asignaturas en cuyas guias docentes se recogen contenidos relacionados
con la didactica del patrimonio (Figura 2).

Titulaciones implicadas
- Ensefi delas ciencias sociales en educacion infantil
Educacion Infantil - Entornos culturales y socializacién en las aulas.

- Descubrir y valorar ¢l patrimonio histérico-artistico y la
diversidad cultural.

- Recursos informaticos en la enseflanza de las ciencias.

- Didactica de las ciencias sociales I: el espacio geografico
y su tratamiento didactico.

- Didactica de las ciencias sociales II: educacién histérica y
Educacion Primaria ciudadania. Una perspectivade género.

- Descubrir y valorar el patrimonio historico-artistico y la
diversidad cultural.

- Recursos informaticos en la enseflanza de las ciencias.

- Educacién natural, cultural y patrimonial.

Y ET T BT S TPV TR TR T (TS OB T - Tnnovacion  docente e iniciacion a la investigacion
Educacion  Secundaria  Obligatoria  y [ plETVERS 0 BT G T TG ERET O (5
Bachillerato, Formacion Profesional y

Ensenanza de Idiomas

Figura 2. Titulaciones y asignaturas implicadas en el proyecto
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El proyecto ha cubierto hasta la fecha los siguientes objetivos (Figura

OBJETIVOS CUMPLIDOS POR EL PROYECT!

Definir las bases teoricas y practicas sobre la disciplina de la
educacion patrimonial a partir de las asignaturas seleccionadas.
 Favorecer la investigacion en materia de educacion patrimonial.

' Fomentar la innovacion en didactica del Patrimonio Cultural.
Acercar al alumnado el patrimonio como estrategia de educacion en
valores, fomentando la inclusion e integracion de todos los

_colectivos sociales.

Dotar al alumnado de las herramientas necesarias para interpretar y
ensenar o difundir el Patrimonio cultural.
Formar al alumnado para la elaboracion de materiales educativos

“orientados a la transmision de los conceptos y valores patrimoniales.
Conectar al alumnado con el patrimonio de su entorno y hacerlo
participe de su difusion, uso y disfrute.

Generar redes de colaboracion entre la Universidad y la sociedad a
través de programas educativos patrimoniales.

Para ello
Figura 4:

Figura 3. Objetivo cumplidos por el proyecto

se establecieron las fases de trabajo que se recogen en la

PROFESORADO

ALUMNADO

- Revision de contenidos patrimoniales de las asignaturas seleccionadas para poner el proyecto en marcha en el
calendario oficial del curso y poder elaborar un cronograma de précticas adaptado al contexto de cada asignatura y
titulacién.

- Establecimiento de criterios flexibles en funcién del grado para la planificacién de una prictica homogénea que'
sera desarrollada en pequefios grupos de trabajo (metodologia cooperativa). La préctica tiene como objetivo que el

alumnado de los diferentes grade il y rec didacticos de educacién imonial.
- Publicitacion del proyectoy uso de las redes sociales.
-F der y divi idnde los mismos, tal como se estd realizando en el presente trabajo.

- Reflexion sobre sus conocimientos previos en torno al patrimonio a fin de que tomen conciencia de sus prejuicios
cognitivos adguiridos y aprendidos, fundamentalmente en las escuelas. Para ello se insta al alumnado de los
diferentes grados a realizar un listado del patrimonio que conocen a partir del cual se abre un debate sobre lo que
ellos/as consideran qué es patrimonio y lo que realmente es. El objetivo es abriles las miradas scbra la enorme
diversidad patrimonial que existe y especialmente que generen un pensamiento critico y reflexivo sobre cémo han
aprendido e interiorizado el patrimonio, tanto desde la educacién formal como la informal y no formal. En el caso de
los grados de Educacién Infantil y Primaria se les solicitard una revision curricular y un andlisis de libros de texto a fin
de evaluar las metodologias llevadas a cabo en los mismos para la ensefianza-aprendizaje del patrimonio. Por otra
parte, en el caso del grado de Educacién Social, se les solicitard una bisqueda de informacién sobre proyectos de
educa patrimonial que se hayan llevado a la préctica con colectivos en riesgo de exclusion social con el objeto de
que evaltien sin en dichos proyectos el patrimonio ha sido un medio o un fin de integracion e inclusion.

- El ion de iales didacticos y recursos diversos para el aprendizaje del patrimonio desde una vertiente
socializadora, destinados a su futura préctica profesional. En el caso de los grados de E. Infantil y Primaria han

para el de las escuelas de estos niveles educativos, y en el caso de E. Social lo han
hecho para colectivos en riesgo de ion social con los que bajado directamente.

Figura 4. Fases de trabajo del proyecto
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Por ultimo, los resultados de este proyecto han sido los siguientes
(Figura 5):

RESULTADOSDEL PROYECTO

Corpus de materiales didacticos para la educacion del patrimonio cultural de nuestro entorno
elaborado por el alumnado de los diferentes grados que sera colgado en abierto, con licencia
creative commons, para que pueda ser compartido y de este modo implementado, por parte de
cualquier persona interesada, en las aulas, museos, centros de interpretacion, etc.

Creacion y puesta en marcha de un blog o web que funcionara a modo de base de datos de los
materiales didacticos elaborados. y por tanto funcionara asi mismo como herramienta fundamental
de difusion de los resultados. En dicho blog se va a abrir un foro de debate en torno a los mismos y
se ofrecera la posibilidad de recibir materiales de otros/as profesionales que estén dispuestos a
compartir sus experiencias y establecer redes de intercambio, lo cual consideramos que enriquece
enormemente el proceso.

Para transferir los resultados del proyecto en mayo del presente curso (2017-2018) tendra lugar en
la Universidad de Jaén un Seminario de Educacion Patrimonial en el que ademés de invitar a

referentes académicos en la materia para ilustrar a nuestro alumnado, éste serd protagonista activo
comunicando sus resultados.

Figura 5. Resultados del proyecto
3. Resultados iniciales

Hasta la fecha se han desarrollado la totalidad de las fases de trabajo del
profesorado, llevadas a cabo en numerosas reuniones.

Respecto al trabajo del alumnado, tenemos recogidos los siguientes
resultados correspondientes a este primer cuatrimestre que vamos a detallar
por grados y asignaturas:

En la asignatura de Enserianza de las Ciencias Sociales en Educacion
Infantil se le solicité al alumnado, a modo de préctica, la realizacion de un
proyecto para cualquiera de los tres cursos de la etapa, en el cual se debian
trabajar de forma integral y globalizadora contenidos relacionados con las
Ciencias Sociales a partir de la eleccion de un objeto material expuesto en el
Museo Provincial de Jaén. Distribuidos en pequefios grupos, visitaron el
Museo, escogieron sus piezas y elaboraron los proyectos que, ademas de ser
motivadores y fomentar metodologias significativas, cooperativas y ludicas,
debian cumplir con una serie de requisitos fundamentales para el alumnado
de esta etapa en relacion al patrimonio: poner en contacto a los nifios/as con
un museo; romper el estereotipo del museo como espacio aburrido; acercar
al alumnado de infantil al patrimonio local de su ciudad y sensibilizarles con
su conservacion.
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Las piezas, que podian corresponder a cualquier periodo histdrico,
servian de hilo conductor para trabajar los contenidos relacionados con las
Ciencias Sociales (espacio, tiempo, valores, actividades, organizacion
social...) y asi descubrir todo lo que esconden cada uno de estos objetos:
como se vivia en la época, para qué servian los objetos, como era la
cultura...

Nuestro alumnado destacé en sus proyectos las posibilidades que otorga
esta metodologia al poner en contacto directo a los nifios y nifias de infantil
con su patrimonio cultural mas cercano, dada la importancia que tiene el
entorno para el desarrollo durante esta etapa. El conocimiento de su cultura
y su relacion con otras, ademds del descubrimiento del origen de las cosas a
partir de la experimentacion e investigacion directas, resultan, sin lugar a
dudas, enriquecedores y favorecen el pensamiento critico, permitiendo,
ademas, vincular los nuevos conceptos con la realidad social. Por ultimo, al
tratarse de un proceso activo, motivador, atractivo y divertido, se consigue
un aprendizaje significativo.

Tras la realizacion de los trabajos, nos encontramos actualmente en una
fase de implementacion en los colegios, en colaboracion con la Liga
Giennense de la Educacion y la Cultura Popular, de manera que podremos
trasladar a la practica profesional los resultados de nuestro proyecto a nivel
de aula, algo que consideramos fundamental para todas las partes
implicadas.

En el caso del Grado de Educacion Primaria, se realizd una salida
didéctica para visitar el refugio antiaéreo Plaza de Santiago en Jaén, con el
alumnado de 2° curso de la asignatura Diddctica de las Ciencias Sociales I:
el espacio geogrdfico y su tratamiento didactico. A través del aprendizaje
vivencial y del turismo con memoria, se pretendia utilizar el patrimonio para
mejorar y afianzar el conocimiento de la Guerra Civil espafiola. De igual
forma, se trataba de acercar al alumnado al conocimiento de su medio y
contribuir aq ue valorasen, respetasen y se comprometiesen con el
mantenimiento del patrimonio historico-artistico. Este tltimo aspecto es
fundamental no sélo porque contribuye a formar una ciudadania critica,
responsable y respetuosa, sino por su condicion de futuros docentes que
deberan transmitir esos mismos valores en las aulas.

La practica cont6 con tres fases de desarrollo en las cuales el alumnado
fue siempre activo y participativo. La primera, desarrollada en el aula, tratd
de situar los conocimientos previos de la clase con respecto a la tematica a
trabajar, mediante un cuadernillo de preguntas sobre la Segunda Republica,
la Guerra Civil, la Posguerra, la Dictadura, personajes historicos, bombar-

]




FORMACION DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO EN EDUCACION PATRIMONIAL

deos, la memoria histérica, etc. La segunda fase fue la desarrollada
directamente durante la visita en el refugio, donde se realizaron diversas
actividades, incluyendo una experimentacion de la empatia historica del
alumnado a través de la recreacion de lo acontecido durante el bombardeo.
Finalmente, la tercera fase, desarrollada de nuevo en el aula, afianzo los
conocimientos trabajados en las dos fases anteriores, incidiendo en los
aspectos que mayor interés y curiosidad suscitaron durante la actividad, y
realizando una reflexion y valoracion general de la practica realizada.

Merece la pena destacar que la visita, organizada por uno de los
miembros del proyecto, el profesor Santiago Jaén, fue ampliamente cubierta
y difundida en diversos periddicos de la provincia, tal y como puede
comprobarse en las siguientes imagenes (Figuras 6 y 7).
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Figura 6. Imagenes del Diario Jaén (26/10/2017)

En el caso de Educacion Social, el alumnado ha realizado una préctica
consistente en la elaboracion de un proyecto de educacion patrimonial
dirigido a diferentes colectivos en riesgo de exclusion social o fuertemente
estigmatizados. Se dividio la clase en siete grupos de trabajo y a cada grupo
se le asignd un colectivo. La estructura del proyecto se les facilitdo con las
partes consensuadas para todas las asignaturas, pero adaptadas al tipo de
usuarios/as al que iban destinados y a la naturaleza del propio grado. El
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profesorado realiz6 previamente contacto con los diferentes organismos con
los que se firmaron convenios de colaboracion a fin de que el alumnado
pudiera no solo elaborar el proyecto, sino también llevarlo a la practica. Las
entidades colaboradoras han sido: Fundacion Andaluza para la Integracion
Social de Enfermos Mentales; Liga Giennense de la Educacion y la Cultura
Popular; Centro de Formacion Integrar para personas con discapacidad,
Fundacién Don Juan Bosco y Asociacion Juan Manuel Villa Torres.
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Figura 7. Imagenes del Ideal de Jaén y del Viva (Jaén) (26/10/2017)

El perfil de los usuarios/as de cada entidad ha determinado en gran
manera el tipo de proyecto que se ha podido elaborar. La primera fase fue la
toma de contacto con las personas con las que iban a trabajar, no solo para
conocerlas (a ellas y a la entidad), sino también para estrechar vinculos y
facilitar asi el posterior trabajo. A continuacion expongo algunos de los
mismos, ya que la totalidad podrd consultarse en el blog que se estd
realizando y que recogera todos los resultados del proyecto:

- Ruta hacia conocimientos ancestrales. Patrimonio Cultural y
Etnobotanico de la Ciudad de Jaén. Autoras: Aroa Martinez Rodriguez,
Elsa Morales Parrilla, Isabel Quesada Morales, Sheila Sutil Conde y Violeta
Martinez Barella. Colaboracion: FAISEM. Las alumnas conocieron a los
usuarios (previamente seleccionados/as por el personal de FAISEM) de una
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forma especial, ya que éstos vinieron a la Universidad donde se les explicd
en qué consistia el proyecto en el que iban a participar: recibir formacion
para convertirse en guias didacticos del patrimonio cercano. De este modo,
ponen al servicio de la sociedad los conocimientos y la formacion adquirida,
generando asi una estrategia de integracion social. El grupo de clase trabajo
durante varias sesiones con las personas a las que estaban formando para lo
cual fue necesario que previamente ellas mismas se acercaran al patrimonio,
lo conocieran y realizaran una seleccion, ya que trazaron un itinerario
didéctico que iba a ser mostrado por los usuarios/as. Como resultado, se
concert6 un dia de visita, en el que las personas con enfermedad mental (que
no enfermos mentales) ejercieron de guias para el resto de sus
compaieros/as, que mostraron un gran interés y agradecimiento a lo largo de
las dos horas de ruta. Fue, sin lugar a dudas, una experiencia inolvidable,
motivadora, innovadora y muy enriquecedora a todos los niveles. El
itinerario trazado fue: salida desde la Plaza da Santa M® donde se ubica la
catedral de Jaén; los Bafios Arabes; el Raudal del Lagarto; y parque del
Seminario. En cada uno de los sitios cada usuario/a trabajé aspectos
diferentes en funcion de su propio perfil (datos historicos, mitos y leyendas,
curiosidades, etc.)

- Entre-culturas. Autoras/es: Almudena Criado Mijarra, Maria del
Carmen Entrenas Aguilera, Maria Jestis Garcia Fernandez, Azahara Mesa
Marin, Maria Jesiis Moreno Martinez, Maria Murillo Parra, Pedro Javier
Muiioz Pérez-Vico. Colaboracion: Liga Giennense. El alumnado trabajo con
inmigrantes que forman parte del programa de la Junta de Andalucia +/8'y
se encuentran alojados en los denominados pisos de autonomia, donde
reciben una atencion integral. Este proyecto patrimonial tenia como objetivo
utilizar el patrimonio como herramienta socializadora y de acogida cultural a
este colectivo, especialmente estigmatizado en nuestra sociedad por los
estereotipos culturales.

La Liga Giennense de la Educacion y la Cultura Popular desarrolla
actividades tendentes a conseguir el desarrollo cultural pleno de los
ciudadanos y ciudadanas, de manera que éstos puedan, en cualquier etapa de
su vida, alcanzar la formacion que posibilite su realizacion en el seno de una
sociedad libre, la promocién de la educacion pluralista, democratica y laica
y los valores de una escuela publica basada en los principios de la
solidaridad social, la tolerancia y la igualdad, capaz de proporcionar una
educacion integral a todas las personas. Para ello, nuestro alumnado elabor6
este proyecto que tenia por objetivo mejorar la adaptacion de los usuarios a
la cultura de residencia fomentando la interculturalidad a través del
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aprendizaje patrimonial de su ciudad de acogida, Jaén. Se tratdé de
incrementar el aprendizaje bidireccional de las culturas, generando espacios
de retroalimentacion. En la primera sesion, destinada a conocerse, se
reunieron en una teteria para crear un clima favorable. En ella, ademas de
conocerse e intercambiar conocimientos gastronomicos de ambas culturas,
iniciaron un juego elaborado por el alumnado consistente en unir bienes
patrimoniales de Espaina y Marruecos con sus respectivos nombres a los que
se les habia anadido informacion de interés.

En la siguiente sesion acudieron al Museo Provincial de Jaén en el
que realizaron una seleccion de piezas at ravés de las cuales les
explicaron nuestra cultura, asi como también seleccionaron otras tantas
que guardaban una estrecha relacion con la cultura marroqui a fin de que
sintieran el museo como espacio compartido de identidad. Del museo se
dirigieron al Parque de la Victoria en el que realizaron el juego del tabu,
elaborado por ellos, con el que se trabajaron las similitudes y diferencias
de ambas culturas. En la tercera sesion iniciaron un itinerario desde la
catedral de Jaén, de la cual se les habia pedido al os usuarios que
buscaran informacion sobre la leyenda de la mona para que la contaran.
De ahi se dirigieron al casco antiguo de la ciudad hasta llegar a la fuente
del lagarto de la Magdalena, y una vez alli contaron la leyenda del
lagarto, siguiendo el método anterior.

Por ultimo, asistieron a la Exposicion llusionismo de la Obra Social
de la Caixa, tras la cual realizaron una sesion reflexiva en la que los
usuarios expresaron libre y abiertamente lo que habia supuesto para ellos
este proyecto y qué habian aprendido. El resultado fue tremendamente
gratificante, no solo por los aprendizajes conceptuales y patrimoniales
sino por el intercambio de sensaciones, afectos y valores, y por la
conclusion de que todas las culturas tienen nexos de unién, porque por
encima de todo estan formadas por personas y la identidad humana es
global y universal.

4. Conclusiones finales

Hemos presentado los resultados iniciales de un proyecto que
consideramos que sera una eficiente herramienta en el ejercicio del derecho
fundamental de acceso a la cultura y del respeto a la diversidad social y
cultural. El proyecto se esta llevando a cabo gracias a la estrecha
colaboracion de dos dambitos educativos: formal (Universidad, a través de las
titulaciones y asignaturas seleccionadas); y no formal (museos, centros de
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interpretacion y entidades con fines sociales). Plantea la puesta en marcha de
metodologias activas que conecten al alumnado universitario con su
patrimonio mds cercano para su conocimiento, interpretacion, puesta en
valor, uso y disfrute a través de sus propias practicas acordes a sus perfiles
profesionales.
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En las tltimas décadas son numerosas las investigaciones que citan los
beneficios de la participacion democratica tanto para el staff de los centros,
como para profesores y alumnos. En esta linea, diversos estudios empiricos
han concluido que las voces de los estudiantes deberian ser fundamentales
en la promocion de una escuela sana, pues la participacion y la democracia
pueden tener un efecto en la promocion de la salud y en el incremento de los
vinculos con la escuela (Rowe et al., 2007).

Estos esfuerzos por potenciar la perspectiva de la pupil voice en
relacion con aspectos relevantes de la vida en la escuela han dado lugar a
reformas y cambios en distintos paises. Pero, a pesar de la creciente
importancia concedida a la participacion en la escuela, revisiones recientes
nos sitian ante nuestra escasa informacion acerca de como se desarrolla la
participacion en las condiciones reales de las aulas (Obiols, 2013), qué
factores la favorecen o dificultan, qué patrones de conducta y qué actitudes
de profesores y alumnos son necesarias, asi como qué relaciones pueden
establecerse entre la participacion y los aprendizajes.

1. La naturaleza de las tareas y de los contextos de aprendizaje

Uno de los factores que parece influir en la participacion en el aula es la
naturaleza y el contenido de las tareas que se proponen. En este sentido,
algunos estudios nos indican como determinados contenidos y tipos de
actividades, como la discusion sobre temas controvertidos, favorecen la
participacion en clase (Quinteler, 2010). Tenemos una amplia literatura que
nos aporta evidencias acerca de las potencialidades del tratamiento de temas
controvertidos en el aula como forma de promover la participacion y
mejorar la convivencia (Canal et al., 2012).

Los temas controvertidos ayudan a los jovenes a desarrollar habilidades
relacionadas con el pensamiento critico, a hacer juicios razonados, a respetar
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las opiniones de los demads, a participar activamente en los debates y a
resolver conflictos, explorando sus propios valores y construyendo su
autoestima (Davey y Hughes/Oxfam, 2006). Ademads, también se han
comunicado efectos beneficiosos para los participantes mas silenciosos,
pues adquieren confianza en la expresion de sus opiniones y son mas
propensos a participar durante las sesiones.

Otros estudios han sefialado los efectos positivos que puede tener sobre
la participacion el establecimiento de un clima de aula abierto (Torney-Purta
et al., 2001). Este ambiente de aula, favorecedor de la participacion en el
aula, se caracteriza por la libertad, en un clima en el que las opiniones no son
juzgadas, asi como por las relaciones de confianza no basadas en el poder y
el status. En este contexto es posible que se produzca cierta transferencia de
poder a los alumnos que permita el didlogo y se minimice el miedo al
fracaso (Pineda-Alfonso, 2013). Asimismo se ha demostrado una fuerte
relacion entre la participacion de los alumnos en la elaboracion y discusion
de las regulaciones y normas y su satisfaccion con la escuela (Wilson,
2007).

2. Participacion, interaccion y aprendizaje

Otros estudios sefialan que el incremento de la cantidad y de la calidad
de las relaciones en la escuela y en el aula produce mayor confianza, respeto
y responsabilidad, permite ver cosas que normalmente no se ven y descubrir
como funciona la escuela, trabajar en equipo, tanto con los iguales como con
los profesores, asi como comprender mejor la vida de los adultos y
conseguir que ellos comprendan el punto de vista de los alumnos (Wilson,
2007). En este sentido, diversos estudios cuantitativos han establecido una
correlacion positiva significativa entre las relaciones interpersonales dentro
del aula y los resultados académicos obtenidos por los alumnos (Fan, 2012).

Investigaciones recientes han confirmado estos resultados y han puesto
en relacion, ademads, la calidad de las relaciones con el tipo de actividades
que se realizan (Fan, 2012). La construccioén colaborativa del curriculum
como una comunidad de investigacién en el aula y como una forma de
negociar la autoridad entre el profesor y sus alumnos ha sido experimentada
e investigada en la formacion inicial de profesores, en la conviccion de que
asi como los estudiantes han aprendido a ser silenciosos y pasivos en las
aulas, también pueden aprender a participar activamente a través de la
experimentacion de alternativas a la ensefianza autoritaria (Brubaker, 2011).
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Por tanto, la participacion, ademas de una condicion para la ciudadania
democratica, es un prerrequisito para el aprendizaje y el logro académico,
como ponen de manifiesto algunos estudios (Fan, 2012). Los principios
teodricos de la psicologia de Piaget y de Vygotsky coinciden en destacar la
importancia de la interaccion social y la cooperacidon como mecanismo que
facilita el desarrollo cognitivo (Uriarte, 1996). En esta interaccion a veces el
experto puede ser un adulto y también el compafiero que se muestra mas
capaz en destreza y comprension para realizar correctamente la tarea
(Rogoft, 1993). Asi pues, socializacion y progreso intelectual van unidos en
la interaccion entre iguales y con el profesor, y desde los distintos modelos
tedricos del aprendizaje cooperativo se insiste en la necesidad de promover
en el aula la interaccidn entre compafieros como forma de progreso
intelectual, pues los comportamientos de interaccion madas activos se
correlacionan con una mejor construccion de significados compartidos y con
un mayor progreso en el conocimiento (Gavilan Bouzas, 2009).

El problema del trabajo en grupo es que en el otro extremo de la
colaboracion se encuentra su par dialéctico en tension: la competencia. La
competencia existe en la escuela y a menudo ha sido definida en términos de
destructividad y como un factor que dificulta el funcionamiento individual,
crea malos sentimientos, socava la confianza y fomenta el esfuerzo a costa
de otros (Slavin, 1990). Aunque la competencia se concibe como el polo
opuesto y en tension de la colaboracion, sin embargo estudios recientes
indican que estos dos fendmenos no deberian ser vistos como contrapuestos.
Estos autores plantean que la colaboracion y la competicion deberian ser
consideradas aliados y no rivales (Fiilop, 2004). Esto quiere decir que se
puede ser competitivo y al mismo tiempo estar desarrollando las
capacidades para la colaboracion, siendo ambas cosas simultaneas.

Esto implica que en las situaciones de aprendizaje con interaccion
social, las variables involucradas no son solo de naturaleza cognitiva sino
que también influyen notablemente en los procesos los aspectos subjetivos y
emocionales de los participantes. Entre las variables personales que afectan
a la dindmica de las relaciones en el aula Uriarte (1996) cita: el manejo de
las situaciones de incertidumbre y de los errores, el locus de control externo
o interno, la atencion puesta en el proceso o en el resultado, y la percepcion
de la figura del profesor como ayuda o sancionador de sus trabajos.
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3. ({Qué patrones de intervencion de los adultos, staff y p rofesores,
facilita la participacion de los alumnos?

El profesor fomenta la participacion escuchando, valorando las
intervenciones, pero también canalizando las interacciones, y esto implica
un cambio profesional en el sentido de una reelaboracion de sus
presupuestos y objetivos docentes acerca de la participacion. Algunas
investigaciones ponen de manifiesto que muchos educadores sienten cierta
aprension por tratar temas controvertidos, y potencialmente conflictivos, con
sus estudiantes, pues piensan que, si bien el conflicto intelectual puede dar
lugar a resultados potencialmente constructivos, también puede generar
resultados potencialmente destructivos (Johnson y Johnson, 2009).

La ensenanza de la participacion se ha asumido como algo crucial en al
desarrollo de la identidad profesional de los profesores. Podemos sefialar al
menos tres ambitos en los que el papel del profesor en la promocion de la
participacion en el aula es determinante: la propuesta de actividades, la
creacion de un clima de aula y de una metodologia de trabajo y la
canalizaciéon y manejo de las interacciones. Dado que la participacion es
causa y consecuencia de un aumento en cantidad y calidad de las
interacciones en el aula, esto supone una emergencia del conflicto, y por
tanto la necesidad de una gestion positiva de este. En concreto, algunos
estudios, desde una perspectiva constructivista de la ensefanza y el
aprendizaje, han identificado y descrito las interacciones entre profesor y
alumnos en cuanto a las posibilidades de traspaso del control y la
responsabilidad del aprendizaje y a la construccion de sistemas de
significados compartidos (Coll, Onrubia y Mauri, 2008).

4. Disefio metodologico de la investigacion

Desde un punto de vista metodoldgico, la experiencia que presentamos
ha seguido el ciclo de una investigacion-accion (Cohen, Manion y Morrison
2011). La propuesta o plan de actuacion fue experimentada con un grupo de
alumnos de 4° de ESO (n=21) de un Instituto de la ciudad de Sevilla como
un estudio de la convivencia a varias escalas, organizando los contenidos en
una serie de actividades de analisis de experiencias de conflicto cercanas, a
escala interpersonal, para pasar al analisis de la convivencia en una
organizacion, en concreto en nuestro centro educativo, y terminar
reflexionando sobre los conflictos y la convivencia a escala social e historica
(Pineda-Alfonso, 2013). Hemos centrado este estudio en el papel de las
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dindmicas e interacciones producidas en uno de los grupos de debate (G3)
compuesto por 5 alumnos, en relacion con los siguientes problemas:

1) {Qué relacion existe entre la participacion y el aprendizaje?

2) ¢ Qué contenidos y tipos de actividades promueven la participacion?

3) (Qué patrones de intervencion de los adultos, staff y profesores,

facilita la participacion de los alumnos?

5) (Qué tipo de interacciones en el aula favorece la participacion?

Los datos han sido recogidos a través de grabaciones de audio (F2) y de
observaciones registradas en el Diario del Investigador (DI). El sistema de
categorias se ha construido en torno a tres grandes dimensiones, los
aprendizajes conceptuales (ADC), los actitudinales (ADA) y los
procedimentales (ADP). A su vez las unidades de informacién siguen una
hipotesis de progresion desde formulaciones mas simples a més complejas
(ADC1-ADC2-ADC3). Finalmente, las unidades de informaciéon han sido
recogidas en una serie de actividades (A) desarrolladas en tres momentos
(U1, U2, U3), que se corresponden con los tres trimestres del curso escolar.

5. Resultados

En el primer momento de recogida de datos (Ul), observamos una
tendencia a la unanimidad irreprimible, que convierte la discusion en el
grupo de debate en una mera adicion de partes sin contraste de ideas.

P: ;Qué, esta leyendo cada uno lo suyo?

G3S2: Si.

G3S1: Y ahora las ideas mas importantes que vayamos cogiendo la
vamos poniendo.

P: ;Estais de acuerdo en todo?, ;O hay cosas en las que discrepéis?

(G3S2: Tenemos casi todos lo mismo, lo de ideologia politica [ADA1-G3S3-
Ul-A1-F2]

Esta tendencia a la unanimidad, se corresponde con una actitud de
evitacion del conflicto y de la discrepancia y con esquemas cognitivos de un
bajo nivel de complejidad (ADAT), en los que se mantiene una concepcion
mecanicista y simplificadora del conflicto y la convivencia. Ademas, no se
construyen argumentos y no se contrastan opiniones, entienden que debatir
es sindnimo de “ponerse de acuerdo”, pues esto es lo propio de la cultura
escolar. En este sentido, la ausencia de debate -en el grupo- y la incapacidad
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para convivir con la discrepancia y el conflicto resulta un factor retardatario
en la progresion de los aprendizajes.

(P)rofesor: Pero, un momento, no se trata de leer lo que uno tiene puesto.
(G)rupo3(S)ujetol: No, si, si primero lo leemos pero luego lo ponemos en
comun.

P: Ah, vale, vale (...) y luego lo debatis, porque hay alguien que puede
opinar otra cosa.

G3S1: Ya, ya, después nos ponemos de acuerdo. [ADP1-G3-U2-A2-F2]

A menudo los problemas personales en la dindmica del grupo
supusieron un handicap para el desarrollo de las tareas. Con esto se puso de
manifiesto la escasa capacidad para gestionar el conflicto en el grupo de
debate, para aprender de la discrepancia y por tanto para realizar un trabajo
colaborativo provechoso.

G3S1: quillos (sic) que estamos aqui y s6lo hablamos el G3S2 y yo
(G3S5: si, yo he intervenido dos o tres veces

G3S1: si, una vez (...) en todo lo que llevamos una vez (...) si para decir
tonterias en verdad porque (...)

(G3S5: si, para decir tonterias pues saco un debate (...)

G3S1: el debate lo sacamos entre el G3S1 y yo, ja, ja, ja

G3S5: jqué estas hablando? [ADA1-G3-U2-A8-F2]

G3S1: Bueno, /cual es la causa del conflicto?

G3S2: Estamos de acuerdo en que (...)

G3S2: G354 callate por favor [gritando], que cada vez que lo estoy
cogiendo se me interrumpe y se me va. [ADA1-G3-U2-A7-F2]

Para favorecer el didlogo y el debate, la intervencion del profesor
adoptd un estilo mas deconstructor del discurso, a través del
cuestionamiento de lo que aparece como lo Unico posible: “lo que nos han
dicho aqui”. Ademas, se abre un paréntesis en el trabajo repetitivo de lectura
de lo escrito y se insta a los alumnos a responder de manera reflexiva. Esto
también supone una oferta de relaciones de confianza y una apelacion a
dejar de simular para satisfacer las demandas de respuesta correcta para
pasar a conectar con la verdadera opinion personal. Implicitamente el
profesor estd invitando a salir del circuito del imaginario de lo escolar
cuando anima a los alumnos a no tener miedo a pensar y opinar libremente.
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P: Aha, jes el profesor el que debe resolver el conflicto, nol os
implicados en el conflicto?

G3S1: El que tiene mas (...) mas (...) el que tiene ahi que mandar es el
profesor (...) y siempre nos lo han dicho aqui que siempre que
tengamos un conflicto vayamos al profesor (...)

P: (Eso eslo que creemos que es lo mejor? (...) [silencio], eso es lo
que nos han dicho aqui pero, ;qué pensais?, ;el profesor podria tener
otro papel distinto ahi, para resolverlo?

G3S5: como mediador

P: ;y qué deberia hacer como mediador?

(G3S2: que cada uno viese los puntos de vista de cada uno, para que
cada uno entienda al otro

P: ;y eso es lo que hace ahi?

G3S1: Ahi manda callar”. [ADA2-G3-U2-A3-F2]

En un segundo nivel de formulacion de los conocimientos (ADC2,
ADA?2, ADP2) encontramos la utilizacion de lo escrito para debatir. Con
esto es posible la argumentacion y a nivel actitudinal se ha pasado de la
evitacion a la tolerancia del conflicto y la discrepancia. El didlogo se hace
mas fluido y espontdneo y aparecen ideas nuevas que no e staban en los
cuadernos. Como podemos observar en el analisis de un conflicto producido
en el Centro educativo:

(G3S5: ea (sic), eso es lo que yo he puesto

(G3S2: yo creo que no, jquien cree que no se comportarian igual? (...)
G3S1: yo creo que se comportarian diferente

(G3S2: vamos a ver, vamos a hablar sobre esta situacion (...) si no son el
jefe de estudios y son profesores pensarian lo mismo porque (...)

G3S1: no pensarian lo mismo porque tendrian diferente (...)

(G3S2: pero si forman parte de un colectivo y todo este colectivo (...) el
claustro de profesores es una democracia, si todos piensan, si hay una
minoria por ejemplo el maestro de X [una asignatura] dice que €l cree
que no somos culpables pero todos los demas si, pues si, pues si

(G3S2: quillo, espérate (...) y ademas no les interesaria ponerse en contra
del director G3S1: si, vamos a ver, pero ¢él puede mirar también por sus
alumnos, porque si es su tutor ¢l puede mirar también por sus alumnos,
si ¢l cree que no ha sido el grupo ¢l tiene que defenderlos, ¢l los puede
defender

G3S1: entonces es que si, que se comportarian diferente (...) no que no
[ADP2-G3-U2-A8-F2]
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6. Conclusiones

Nuestra investigacion aporta evidencias de que el trabajo colaborativo
contribuye no solo a desarrollar la autoestima, un mayor sentido de la
justicia, la creatividad, la participacion, y en general lo que se ha dado en
llamar la “competencia social y ciudadana” (Johnson y Johnson, 2009), sino
que es también un potente instrumento de desarrollo cognitivo, promoviendo
el pensamiento complejo y desarrollando las habilidades comunicativas y
creativas.

A lo largo de las sesiones de debate se repitid continuamente la
siguiente pauta: la bisqueda compulsiva de la unanimidad y la evitacion del
conflicto que supone la discrepancia se correlacionaba con una tendencia a
la simplificacion de los esquemas cognitivos (ADC1, ADA1, ADP1). Por el
contrario la capacidad para manejarse en el debate con distintos argumentos
en interaccion estimulaba la produccion de ideas cada vez mas complejas.
Otro par dialéctico intimamente ligado al anterior lo representaba la relacion
entre el conformismo y el pensamiento critico. Las intervenciones del
profesor intentaron deconstruir este discurso monolitico y conformista e
invitar a la reflexion y la argumentacion.

El conformismo y el miedo al conflicto serian por tanto obstaculos o
elementos retardatarios en la progresion de los aprendizajes de los alumnos.
El conformismo operaria no solo como evitacion de la discrepancia con los
compaieros sino también con la cultura mayoritaria de lo que “se hace aqui”
o de lo que “nos han dicho que se haga aqui”. Este fendmeno de sesgo
confirmatorio de las ideas, como caracteristica de las representaciones
sociales, ya fue sefialado por Moscovici (1987) y por muy diversas
investigaciones en el ambito psicoldgico.

La progresion subsiguiente (ADC2-3, ADA2-3, ADP2-3) consistié en
una mejor gestion y una mayor tolerancia del conflicto en un primer
momento (valor 2) y en una actitud abierta a la utilizacioén de la discrepancia
y la argumentacion como forma de aprendizaje (valor 3). Ahora la
discrepancia permitid la interaccion, el debate y la argumentacion, y esto
tenia consecuencias claras en el progreso cognitivo. Asi pues, podemos decir
que los tres elementos se alimentaban mutuamente, una mayor tolerancia
con la discrepancia hacia posible un manejo mas dinamico e interactivo del
debate y de la confrontacion de ideas y esto estimulaba la circulacion de las
ideas y los desplazamientos en la cadena de las significaciones, haciendo
progresar hacia posiciones de mayor complejidad. Por el contrario la
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busqueda sistematica de unanimidades conducia al inmovilismo y a la
repeticion.

Segun este patrén podriamos concluir afirmando la posibilidad de que
una evolucion en el manejo de la discrepancia en el trabajo en grupo, y en el
aprendizaje en el conflicto, estuviese en el origen de un progresivo
enriquecimiento y una mayor complejidad de las ideas, lo que a su vez
pondria las bases para el replanteamiento de las actitudes asociadas a los
topicos tratados en los debates.
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1. Introduccion

La competencia narrativa en la ensenanza-aprendizaje de la Historia
constituye uno de los componentes fundamentales del desarrollo del
pensamiento histérico y social (Sant, Pagés, Santisteban, Gonzalez-
Monfort y Oller, 2014). Sus implicaciones educativas precisan centrar la
atencion en las claves constructivas del relato historico, asi como en sus
propdsitos y usos sociales, politicos y educativos. Esta competencia
deriva en la capacidad de entender el pasado y materializar la historicidad
del presente para su proyeccion hacia futuros posibles cada vez mas
inclusivos y globales. En este sentido, las producciones de narrativas
historicas, en tanto propuestas dinamicas de representacion de la realidad,
requieren del desarrollo de habilidades de interpretacion e imaginacion
creativa, a través de la experiencia y de juicios morales del presente.

El acto narrativo, soporte organizativo e interpretativo para la
representacion de la realidad social e histérica, demanda el empleo de
habilidades cognitivas de orden superior como el analisis -clasificacion e
interpretacion de contenidos- y la evaluacion -seleccion, justificacion y
reflexion-. Sin embargo, la transmision acritica de posibles discursos
historicos estereotipados por el profesorado legitima la reproduccion de
narrativas y la seleccion predeterminada de protagonistas por parte del
alumnado. Esta seleccion determina, igualmente, la conformacion de
identidades sociales e historicas que, en caso de proponer a las mujeres en
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estadios subsidiarios y dependientes, impulsan la exclusion de aquellos que
«no hacen historia» (Sant, Gonzalez-Monfort, Pages, Santisteban y Oller,
2014).

La narrativa constituye una de las bases constructivas del
conocimiento histérico (McEwan y Egan, 1995), de la representacion,
interpretacion y organizacion de la realidad social e histérica, y de la
interpretacion y comprension de la temporalidad e historicidad humanas.
Necesita fuentes para su configuracion, se incardinan en la formulacion
de finalidades especificas, explican problemas, y se hallan condicionadas
por tiempos y espacios determinados.

La resistencia de perspectivas androcéntricas en la ensefianza de la
historia escolar exige trabajar las competencias narrativas del profesorado en
formacion, con el objeto de dar relieve a aquellos actores y ambitos sociales
tradicionalmente relegados a la invisibilidad. Desde esta invisibilidad, las
voces no protagonicas son apartadas del discurso oficial (Pages y Sant,
2012) y, en consecuencia, del conjunto de referentes posibles para la
construccion de las identidades femeninas, vinculandolas al a alteridad
subalterna. Entendemos aqui, como Ola Halldén, que «la personificacion
de las descripciones historicas (...) es un requisito indispensable para
construir las explicaciones historicas» (cit. en Henriquez, 2009, p. 46).
Asimismo, coincidimos con Wineburg (2001) en afirmar la importancia
de la exploracion de los dilemas éticos de los protagonistas de la Historia
en la comprension histérica (cit. en Henriquez y Pages, 2004).

En la configuracion social e historica de modelos de género deseables,
las representaciones sociales y culturales sobre las mujeres toman forma y se
consolidan, entre otros discursos posibles, en el propio de la Historia y de su
ensenanza. En este discurso, es determinante la generacion de narrativas
explicativas/legitimadoras del universo simbodlico social, donde el
paradigma historiografico tradicional reside como mecanismo cultural de
anclaje y permanencia (Ortega y Pages, 2016).

La ausencia de mujeres o la presencia anecdotica de las mismas en la
transmision del conocimiento social escolar limita y modela la identidad
personal y social de las nifas. La pobreza de sus referentes y universos
sociales se explicita en la reduccion de modelos de lo femenino o de las
formas de ser mujer en sociedad. El mantenimiento de los roles de género
tradicionales, por los que se atribuyen valores especificos a hombres y
mujeres en funcidon de su sexo, facilita la reproduccion de érdenes sociales
dificilmente inclusivos (Ortega, 2017).

]




LA CONSTRUCCION DE IDENTIDADES DE GENERO EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

El presente estudio pretende identificar el grado de inclusion de la
perspectiva de género y la promocion de una educacion en y para la
igualdad en los relatos historicos de un grupo de futuros y futuras docentes
de Educacion Primaria. El estudio focaliza su interés en el andlisis de las
representaciones especificas de las relaciones de género, a partir del lugar
que a hombres y mujeres de sociedades pretéritas y actuales otorgan las
narrativas generadas por los y las estudiantes.

2. Método
2.1. Participantes

La muestra se compone de 49 mujeres (79.03%) y 13 hombres
(20.96%) (N=62), estudiantes matriculadas y matriculados en el cuarto curso
del Grado en Maestro y Maestra de Educacion Primaria de la Universidad
de Burgos. Su seleccion ha respondido a criterios selectivos intencionales,
en funcion del grado de adecuacion a los objetivos. La muestra estuvo
condicionada por la participacion y accesibilidad del profesor responsable,
llevando a cabo un muestreo no probabilistico y no estratificado.

2.2. Instrumento

El instrumento aplicado consistidé en un s upuesto practico, cuya
resolucion demandé de los y las estudiantes la redacciéon de una breve
narrativa histérica que contextualizara una hipotética representacion
dramatica para 5° curso de Educacion Primaria. Los y las estudiantes
debieron explicitar los contenidos sociales e historicos seleccionados, y
los y las protagonistas que darian forma a su propuesta.

2.3. Diseiio y procedimiento

La investigacion se adscribe a metodologias cualitativas de analisis
descriptivo e interpretativo del contenido manifiesto y latente, mediante
la codificacion y categorizacion de la informacion recabada de las
narrativas devueltas. En la obtencion de las narrativas, se emplea el
método disefiado por Létourneau y Caritey (2008) de la hoja en blanco,
aplicado en recientes investigaciones (Sant, Gonzalez-Monfort, Pages,
Santisteban y Oller, 2014).
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Para el analisis de las narrativas histéricas empleamos el analisis
critico del discurso, atendiendo a su capacidad explicativa interde-
pendiente entre lenguaje, creencias, pensamiento y practica social, y a su
natural vinculacion con las representaciones sociales. Ademas, el estudio
incorpora analisis estadisticos descriptivos a partir de frecuencias, con el
objeto de identificar tendencias cuantitativas que ayuden a triangular los
resultados obtenidos en el andlisis del contenido.

La actividad del supuesto practico fue realizada durante el primer
semestre del curso académico 2016/2017, en el contexto de la asignatura
«Investigacion e Innovacion en el Aprendizaje del Conocimiento del
Medio (social y cultural)», materia obligatoria de 4° curso del Grado en
Maestro y Maestra de Educacion Primaria de la Universidad de Burgos.

Para la realizacion de esta actividad, se pidi6 a los y las estudiantes
su agrupacion en equipos de trabajo de 3-5 personas. Seguidamente, se
procedié a la adjudicacion, por parte del profesor-investigador, de un
codigo identificativo individual a cada uno de los 15 grupos de trabajo
conformados.

2.4. Analisis de datos

Para el analisis de las representaciones de género, establecimos cinco
categorias aprioristicas de evaluacion diagnostica, generadoras de la ficha
de vaciado de datos: «concepcion curricular de la Historia», «modelo de
ciudadania: espacio, territorio e identidad», «protagonistas», «ambitos
protagonicos de accién socialy y «perspectiva de género». En este
estudio, analizamos los resultados arrojados por las tres ultimas
categorias.

Con el objeto de evitar la posible indefinicién o e scasa precision
derivada de la aplicacion taxonomica de amplios modelos clasificadores,
la categoria «protagonistas» y la categoria «ambitos protagénicos de
accion social» centran su atencion en la seleccion de personajes/
protagonistas de las narrativas generadas y en sus ambitos de accion
histérico-social como ejes narrativos. Desde esta perspectiva, pretenden
dar respuesta a una de las cuestiones formuladas por Sant, P ages,
Santisteban, Gonzalez-Monfort, y Oller (2014) para la evaluacién de la
competencia narrativa del alumnado: ;La narracion tiene personajes?
/Quiénes son? ;Y cuasi-personajes? ;jQuiénes son? De esta forma,
asumimos la seleccidon de personajes/protagonistas como accion narrativa
basica y como elemento estructurante de la narrativa histérica propuesta.
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Asimismo, estas dos categorias incorporan la clasificacion resultante del
estudio de Sant, Gonzalez-Monfort, Pages, Santisteban y Oller (2014):
individuales/colectivos, mujeres/hombres, econdomicos, politicos, religiosos,
militares, culturales, miticos y ficticios. Estos nombres son clasificados en
tres grandes grupos de personajes/protagonistas: personajes individuales
(hombres y mujeres), colectivos y cuasi-personajes.

Por ultimo, la categoria aprioristica «perspectiva de género» clasifica
las narrativas de los y las estudiantes en una de las tres perspectivas
siguientes: perspectiva excluyente, perspectiva inclusiva interpretativa y
perspectiva inclusiva epistemologica, basadas en la exclusion de las
mujeres en el relato historico presentado, la inclusion afiadida o la
inclusion de las relaciones de género como categoria de analisis. De
acuerdo con la propuesta de Scott (1986), esta categoria parte del concepto
de género como elemento para «pensar y estudiar a las personas» (Faget,
2015, p. 28), y para revelar los mecanismos constructivos de las identidades
desde la ensenanza de la Historia (Fernandez Valencia, 2001; 2006).

Para el procesado y analisis de datos, se utilizo el software ATLAS.ti
por su capacidad de organizacion y gestion de informacion de naturaleza
cualitativa. Los datos cuantitativos han sido procesados con el software
estadistico SPSS v.24.

3. Resultados

Considerando los niveles de complejidad de la conciencia histdrica
critica de Riisen (2004), los discursos narrativos y los personajes/
protagonistas seleccionados por el maestro y la maestra en formacion, se
acomodan al as narrativas maestras tradicionales y/o ejemplares, y
asumen un caracter general determinista, estereotipado y reproductivo
(modelo tradicional). Un 86.7% de las narrativas historicas devueltas
proponen a personajes individuales y colectivos masculinos como
protagonistas de los textos, y un 53.4% incluye cuasi-personajes como
sus ejes estructurales. Por el contrario, un46.7% recoge nombres
personales de mujeres, mientras que un 40% se refiere, puntualmente, al
colectivo femenino (Tabla 1).

]




LA CONSTRUCCION DE IDENTIDADES DE GENERO EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

Protagonistas
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido
Individual masculino, colectivo masculino y 3 20.0 20.0
cuasi-personaje - -
Individual masculino, colectivo masculino y ) 6.7 6.7
colectivo femenino i t
Individual masculino, colectivo masculino, 2 13.3 133
colectivo femenino y cuasi-personaje g ’
Colectivo masculino, colectivo femenino y | 6.7 6.7
cuasi-personaje 2 5
Colectivo masculino y cuasi-personaje 1 6,7 6,7
Vilido | Individual masculino, individual femenino, 2 133 133
colectivo masculino y colectivo femenino 3 4
Individual masculino e individual femenino 1 6,7 6,7
Individual masculino, individual femenino y 5 133 133
colectivo masculino = =
Individual masculino, individual femenino, | 6.7 6.7
colectivo masculino y cuasi-personaje ! !
Individual masculino, individual femenino y 1 6.7 6.7
cuasi-personaje 4 X
Total 15 100,0 100,0

Tabla 1. Protagonistas

La inclusion de las mujeres es anecdoética y, habitualmente, ajustada a roles
victimizados:

[M-S-GR-8]. (...) El rey decidi6 proponerle un trato: le liberaria si le daba la
mano de su hija. Asi pues, al final, muy a pesar del comerciante, accedio a la
proposicion del rey y le entrego a su hija (...).

[M-S-GR-9]. Nuestro contexto historico se desarrolla en la época moderna.
(...) El acontecimiento [en el] que nos vamos a centrar es la vida de Juana la
Loca, apodada asi por una supuesta enfermedad mental para mantenerla
encerrada en Tordesilllas (...) y apartarla del trono. Su vida fue marcada por la
desgracia al casarse con Felipe el Hermoso (...). Isabel la Catolica y Fernando
el Catolico eran los padres de Juana. (...) Juana la Loca ocupa el personaje
principal en la historia, junto a su marido Felipe, con quien tuvo 6 hijos.

En ocasiones, las mujeres aparecen representadas como colectivo social
subsidiario del liderazgo masculino:

[M-S-GR-14]. La obra dramatica que se llevara a cabo comprende la época del

Imperio Romano (27 a. C.- 476 d. C.). El teatro consistird en una represen-
tacion de un espectaculo en el circo romano. (...)
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(...) Se simbolizara la figura del emperador, teniendo un papel protagonista en
la obra.

También ser epresentara el colectivo de las mujeres en la época romana.
Aunque tenian pocos derechos y dependian del padre oe 1l marido y se
dedicaban a dar aluz, criar alos hijos y cuidar la casa, podian asistir a esta
clase de eventos en compaiiia de ellos. (...)

[M-S-GR-13]. [El marco historico] que contextualizard la obra dramatica
estara [protagonizado] por Enrique VIII y sus esposas. [Personajes:]

- Papel principal: Enrique VIIL

- Papel secundario: esposas ¢ hijas de Enrique VIIL. (...)

Sus ambitos de accion social se restringen al espacio politico
(93.3%) y econdmico (60.2%), en detrimento del social y cultural
(26.8%) (Tabla 2).

Ambitos protagénicos de accién social
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Politico 5 333 33,3
Politico, economico, religioso y militar | 6,7 6,7
Politico y cultural 1 6,7 6,7
Politico, econémico, cultural y militar 1 6,7 6,7
Vilido | Economico y cultural 1 6,7 6,7
Politico, econdmico y cultural 1 6,7 6,7
Politico y economico 4 26,7 26,7
Politico, econdmico y ficticio | 6,7 6,7

Total 15 100,0 100,0

Tabla 2. Ambitos protagénicos de accién social

[M-S-GR-1]. Corria el siglo XV cuando Isabel I de Castilla y Fernando de
Aragon reinaban en Castilla. En este siglo, se debatia sobre la forma plana o
esférica de la tierra. Habia diversas opiniones (...). Cristobal Colon defendia la
forma esférica y, por lo tanto, [la llegada] a las Indias yendo por el lado
inverso. Cuando se lo propuso a los reyes, denegaron la proposicion, pero tras
insistir acabo siendo la reina Isabel I quien financiara su viaje.

Finalmente, Colon pudo realizar su viaje descubriendo, no las Indias, sino un
nuevo continente: las Américas.

Personajes: Isabel 1 de Castilla, Fernando de Aragon, Cristobal Coldn, tribus
indigenas, la Corte.

[M-S-GR-15] Tiempo Actual. [Seleccion de contenidos]: nivel socio-

economico de la poblacion; guerra civil; republica, franquismo, democracia,
crisis econdmica-politica.
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Personajes: Hitler, Franco, Manuel Azafia, los Borbones, Adolfo Suarez,
Felipe Gonzalez, Aznar, Zapatero y Rajoy.

Puede comprobarse en estas narrativas la articulacion de una relacion
coherente y selectiva de hechos, acontecimientos y de grandes
personajes/protagonistas del pasado (modelo ejemplar), donde las
mujeres y la experiencia femenina permanecen en posicionamientos
dependientes y subsidiarios. En efecto, un 6 0% de las narrativas
histéricas informa de la persistencia de perspectivas excluyentes
androcéntricas o inclusivas estereotipadas, evidenciadas en hegemodnicas
atribuciones identitarias de género y en el mantenimiento de las
relaciones género-poder (Tabla 3).

Perspectiva de género
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido
Perspectiva excluyente 9 60,0 60,0
Valido Pcrs_pccuva in_clusiva 6 400 40.0
interpretativa
Total 15 100,0 100,0

Tabla 3. Perspectiva de género

No se promueve, en consecuencia, la formacion de una ciudadania
para su presente. Tampoco para su futuro, a pesar de «las narraciones
histéricas y sus protagonistas también contribuyen a los procesos de
interpretacion del presente y de la toma de decisiones sobre los futuros
alternativos» (Sant, Gonzalez-Monfort, Pages, Santisteban y Oller, 2014, p.
516).

Las implicaciones educativas de esta seleccion acritica de hechos,
acontecimientos y personajes se dirigen, sin duda, a la conformacion de
identidades personales y sociales homogéneas, dicotomicas y estéreo-
tipadas. En este sentido, «el alumnado puede entender que la historia de
las mujeres y de los y las que no forman parte de las élites es irrelevante»
(Sant, Gonzalez-Monfort, Pages, Santisteban y Oller, 2014, p. 516).
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4. Discusion y conclusiones

La problematizacion de las representaciones sociales de género, a
partir de la desconstruccion del estereotipo, del prejuicio -distintas
formas del ejercicio del poder- y de las relaciones de dominacién en las
que se incardinan, exige desvelar la naturaleza social e historica de la
desigualdad. La desigualdad, reconocible en la deconstruccion de las
relaciones de género, se evidencia en la atribucion de determinados
comportamientos y estereotipos femeninos que limitan la complejidad y
desarrollo autébnomo de la diversidad identitaria (Ortega, 2017).

En el ambito educativo, se hace necesaria, en consecuencia, la
«contra-socializacion» o «contra-normalizacion» identitaria desde la
reflexion critica y la accion social. En esta perspectiva, la identidad de
género, conformada en clave plural y en libertad, parte de las
representaciones del y de la docente en formacion inicial como critico-
practico reflexivo sobre las finalidades de la ensefianza de la Historia, los
contenidos curriculares y los modelos de su propia practica docente.

De acuerdo con los resultados de la investigacion Marolla (2016), la
adopcion de tendencias historiograficas tradicionales de corte politico-
factual, «invisibiliza y coarta que las chicas y chicos se encuentren y
cuenten con referentes con quienes empatizar» (p. 428), obstaculizando
la construccion de su propia identidad personal y social. Y es que, la
dominacion curricular del perfil protagonico del lider politico o militar
imposibilita al alumnado la superacion de las «pautas e indicaciones para
la construccion de sus identidades, tanto por el curriculo, como por los
protagonistas y la historia con que se trabaja» (Marolla, 2016, p. 428).

Las representaciones sociales de los y las estudiantes, marcadamente
condicionadas por tendencias curriculares dominantes en la etapa de
escolarizacion obligatoria, se presentan como uno de los soportes basicos
para la intervencion docente en los cursos de Didactica de las Ciencias
Sociales.

La informacion obtenida confirma la necesidad de implementar
programas especificos de formacion del profesorado en género, dirigidos
a la adquisicion de competencias criticas para una educacion en y para la
igualdad (Ortega y Pages, 2018).
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El objetivo principal de la propuesta didéactica a presentar es que los
estudiantes desarrollen capacidades para identificar los principales
momentos existentes en la indagacion cientifica en general y en la
investigacion geografica en particular, como asi también con métodos y
técnicas mas usados en la investigacion geografica y con la identificacion
de problemas que puedan sugerir temas de investigacion significativos en
el marco de su formacidon. De esta manera, se introduce al alumnado en
los debates y reflexiones -tedricos y metodolégicos- que interpretan la
construccion del conocimiento como una actividad compleja de orden.

1. Introduccion

Para Sanchez Puente (2014, p. 11) ensefar a investigar es un proceso
complejo ya que en ¢l concurren decisiones sobre lo que se ensefia al
ensenar a investigar y como se ensefia ainvestigar; sumado a que existe
dificultad de formar en investigacion a jovenes que vienen de una educacion
secundaria que dificilmente ofrece un acercamiento significativo de los
estudiantes con la ciencia (Hernandez, 2005, en Rojas Betancur y Méndez
Villamizar, 2013, p. 95). En esta misma linea, Giraldo (2010, en Aldana de
Becerra, 2012, p. 3 73.) considera que reducir la investigacion a la simple
ensenanza de metodologia de investigacion, por lo  general
descontextualizada de problemas especificos, es uno de los principales
obstaculos para la formacion de una actitud investigativa en el nivel
superior.

Morales, Rincon y Romero (2005, p.220) proponen que para la
ensefianza de la investigacion, se pueden tomar como referencias algunas
de las siguientes sugerencias tedrico metodologicas para ayudar a que los
estudiantes aprendan sobre investigacion y a investigar: 1) Leer
investigaciones sobre areas afines publicadas; 2) Realizar exposiciones
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sobre el proceso de investigacion; 3) Acompafar al investigador en el
proceso de investigacion; 4) Ensefiar a investigar investigando; 5)
Investigar en y con la comunidad; 6) Escribir como proceso recursivo de
colaboracion en el proceso de investigacion; 7) Practicar la investigacion
significativa; 8) Evaluar formativamente; 9) Ensefiar con el ejemplo; 10)
Divulgar informacion sobre las lineas de investigacion; 11) Mantener una
relacion asertiva tutor-tesista en el proceso de investigacion. Mientras
que para Sanchez Puentes (2004, p. 72-74), ademas de ensefiar los pasos
del método cientifico o discutir sobre el concepto de ciencia, hay otras
maneras de ensefiar a investigar como son abordar el quehacer cientifico
como un escrito que responde a una arquitectura especifica y particular,
identificando los diferentes elementos constitutivos y las relaciones de
esa estructura, y con ella basar el proceso de trasmision y apropiacion de
los conocimientos y valores pertinentes; o bien asumir las operaciones y
quehaceres mismos de la generacion de conocimiento como contenidos
del proceso ensefianza-aprendizaje. Esta ultima opcion es la que
denomina nueva didactica de la investigacion, entendiéndola como un
campo tedrico-practico:

Teobrico, en cuanto organizado por una constelacion conceptual regida por
una teoria particular del aprendizaje y del conocimiento cientifico.
Practico, en cuanto que es activamente organizador de la conduccion
(objetivos y funciones; estrategias y tacticas; metas y programas, recursos,
medios e instrumentos) del proceso ensefianza-aprendizaje de la
produccion cientifica. (Sanchez Puentes, 2004, p. 45)

En este sentido, la llamada investigacion como docencia constituye
un camino para introducir al estudiante al quehacer de la indagacion y es
concebida como una aproximacion a los procedimientos de la investiga-
cion en sus multiples manifestaciones. En todos estos casos se busca que
el alumno conozca los criterios que guian la seleccion de un problema
para su tratamiento, las finalidades de la investigacion, su significado e
implicacion. (Mata Gaviria, 1967 en Moran Oviedo, 2003, p. 25).

2. Investigacion accion
En toda practica educativa cotidiana es necesaria la reflexion

permanente de los momentos que la componen, mas atin en un centro de
formacion de formadores, en donde se llevd a cabo la experiencia a
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comentar. Sobre este punto Mendoza (2001, en Rivera, 2009) afirma que
es importante que las instituciones de este nivel académico faciliten
procesos cognitivos que permitan la revision de la finalidad educativa,
los disefios curriculares y la practica pedagogica, entre otros aspectos.
Desde su punto de vista el programa de formacion docente no debe ser un
espacio para la mera transmision de saberes, sino para la comprension,
profundizacion, creacion y recreacion critica y constructiva de los
mismos, promoviendo el desarrollo de procesos de ensefianza y aprendi-
zaje activos y reflexivos. Es en esta doble relacion dialéctica de la teoria
y la praxis y al mismo tiempo de lo individual y lo social, que se sustenta
la Investigacién Accidon como proceso participativo y colaborativo de
autorreflexion en el contexto socio educativo (Colmenares y Pifiero,
2008, p. 105).

En este marco, la investigacion en el aula es una de las estrategias
metodologicas para materializar esta concepcion del/la  docente
investigador/a y de la ensefianza como actividad investigadora. La figura
1 muestra el ciclo de la investigacion-accion, el que se configura en torno
a cuatro momentos o fases: planificacion, accidon, observacion y refle-
xion. El momento de la observacion, la recogida y analisis de los datos de
una manera sistemdtica y rigurosa, es lo que otorga rango de
investigacion (Latorre, 2004, p. 21)

Plan de accién
Reflexién Accién

Observacién de
la accién

Figura 1. Ciclo de la investigacion-accion

Pero, ;acaso no es eso lo que hacen todos los profesionales? Hasta
cierto punto, asi es; pero la investigacion-accion significa planificar,
actuar, observar y reflexionar con mayor cuidado, mas sistematicamente
y con mas rigurosidad de lo que suele hacerse de manera cotidiana; y
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significa utilizar las relaciones entre esos momentos distintos del proceso
como fuente tanto de mejora como de conocimiento. La persona que se
dedica al a investigacion-accion realizara las cuatro actividades
colaboradoramente (Kemmis y McTaggart, 1988, pp. 15-17).

Siguiendo a Aisenberg (2003, p. 151), desde el mismo sistema
educativo en su conjunto debemos responder la pregunta de ;Como
afrontar la aparente paradoja entre la necesidad de ensefar contenidos
pre-determinados y la necesidad de favorecer la autonomia de los
alumnos, para lo cual es fundamental la bisqueda de respuestas alas
preguntas que ellos mismos se formulan acerca del mundo social? Tal
vez Soares y Ueda (2002, p. 94) ayuden a responder tal interrogante al
afirmar que el futuro profesional de la geografia necesitara reflexionar
sobre los instrumentos que utilizard a lo largo de su practica profesional,
profundizando habilidades tedricas e instrumentales.

3. Descripcion de la propuesta

El modelo orientador de este trabajo es el modelo basico de la
investigacion-accion que incluye las cuatro fases mencionadas
anteriormente y que se repiten una y otra vez, siempre con el fin de
transformar la practica y buscar mejorarla permanentemente. Bajo esta
perspectiva, la descripcion de esta parte de la experiencia didactica tiene
como objetivo brindar herramientas conceptuales y metodologicas que
permitan a los estudiantes identificar los principales momentos de una
investigacion, conocer algunos métodos utilizados en trabajos
investigativos y tomar contacto con problemas que puedan sugerir temas
de investigacion significativos en sus trabajos de final de carrera.

Luego de desarrollar conceptos tedricos sobre distintos aspectos
relacionados con la Metodologia de la Investigacion en general (Arias,
1999; Mancuso, 2004; Merino, 2009; Sabino, 1996; Sampieri, Collado y
Lucio, 2010; Taylor y Bogdan, 1987; Valles, 1999) y la Geografica en
particular (Pefia y Sanguin, 1986; Buzai y Baxendale, 2006), como por
ejemplo, enfoques de investigacion, principales momentos de la
indagacion cientifica, seleccion de la problemdtica ai nvestigar,
formulacion de hipotesis y objetivos de la investigacion, recoleccion de
informacion, decodificacion de la misma, andlisis de los resultados y
comunicacion de las conclusiones, se le propuso al alumnado realizar la
actividad presentada en la figura 2.
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Consigna de trabajo
Para la elaboracién de la actividad, cada alumno debe analizar el articulo adjunto y
colocar dicho anélisis en la grilla que se presenta a continuacién.

Nombre del Trabajo

Autores

Datos de la publicacién (revista,
congreso, etc.), volumen, pdginas.

Lugar de la edicién
(si lo hubiera)

Problema
(si se explicitara)

Hipdtesis
(si se explicitara)

Revisién de la literatura sobre el
tema a desarrollar

Objetivos

Muestra

Variables e indicadores

Conclusiones

Prospectiva (trabajos a futuro)
(Si los hubiera)

Implicaciones did4cticas
(Si las hubiera)

Otros aspectos que quieras
considerar

Figura 2. Consigna a desarrollar para el analisis de articulos cientificos

Esta propuesta didactica sirvié como integracion de aprendizajes y
contenidos desarrollados en los seminarios “Unidad de Definicién
Institucional I” y “Metodologia de la Investigacion Geografica” del 3°
afio y 4° ano respectivamente de la carrera de Profesor en Geografia del
Instituto de Educacion Superior Simon Bolivar, de la ciudad de Cordoba.
De esta manera se llevd acabo una de las propuestas de ensefianza
sugerida por el Disefio Curricular del Profesorado de Educacion
Secundaria en Geografia de la Provincia de Cérdoba (DGES, 2011, p.
81): «Se propone que los alumnos reconozcan, primero, los elementos
presentes en un disefio de investigacion, para disefar, posteriormente, sus
propios procesos de investigacion». Dicha actividad consistié en el
reconocimiento de distintos momentos de la indagacion cientifica en
general y en la Investigacion Geografica en particular presentes en
distintos articulos que recogen investigaciones geograficas.
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En la actividad llevada a cabo se integraron aprendizajes y
contenidos desarrollados durante el cursado de ambos seminarios, entre
otros:

e Conocimiento de la légica de investigacion y naturaleza de los
datos: cualitativa y cuantitativa.

e Reconocimiento de la articulacion teoria-método-técnicas-
observacion empirica como orientadora en el proceso de delimitacion y
construccion tedrica del objeto de conocimiento.

e Identificacion de disefios y momentos de una investigacion:
ruptura, estructuracion y comprobacion.

Consigna de trabajo

Completa la tabla inferior con la informacidn de tu posible trabajo de investigacién
de Metodologfa de 4° afio (en el caso que atin no tengas definido algin tema o que no
curses ese Seminario en el afio préximo, pueden utilizar cualquier otro que se te
presente en mente y "poner en tensién" una secuencia metodoldgica bésica).

Sugerencia: es conveniente revisar la estructura del articulo cientifico que analizaste
en UDI para comprender la coherencia metodoldgica que debe presentar el trabajo de
indagacién cientifica.

Algunos momentos de la indagacién cientifica Descripcién

Problema/Situacién problemética

Marco teérico/enfoque geografico
(ademds de identificar el marco
tedrico/enfoque geogréfico, escribir una
justificacién de por lo menos 10 renglones
donde se observe la relacién de la situacién
problemética y el enfoque elegido)

Objetivos
(colocar como minimo tres objetivos)

Muestra
(mencionar los elementos/individuos que
seran investigados)

Método de recoleccién de datos

Fuentes de consulta
(colocar como minimo cinco referencias
bibliogréficas; pueden ser autores que se
utilizardn en el marco tedrico o de ejemplos
de otros trabajos similares al que piensas
realizar)

Figura 3. Consigna a desarrollar para comenzar con el disefio de una investigacion
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Como se observa en la figura 2, e sta actividad proponia a los
estudiantes analizar un articulo de una investigacion geografica. Luego
del analisis individual, y para socializar los trabajos realizados por los
estudiantes, se llevd a cabo una puesta en comun de los articulos
analizados, permitiendo el reconocimiento de algunos de los diferentes
métodos y técnicas de investigacion en Ciencias Sociales y en Geografia.

Posteriormente, y como continuaciéon de esta secuencia didactica
para ensefiar ainvestigar en Geografia, se propuso al os estudiantes
realizar la actividad que aparece en la figura 3, a modo de orientacion en
la construccion de su disefio de investigacion.

4. Discusion y consideraciones finales

Durante el tiempo que se llevo a cabo esta actividad en el Instituto de
Ensenanza Superior Simon Bolivar se observé la superacion paulatina de
la dificultad inicial en la comprension integral de los procesos
investigativos de los estudiantes. Durante las puestas en comuin muchos
de ellos destacaron la importancia de tomar contacto directo con trabajos
llevados a cabo siguiendo metodologias investigativas, pudiendo
encontrar ejemplos concretos aaq uellas explicaciones teoricas
desarrolladas en los seminarios. En algunas oportunidades los estudiantes
manifestaban que al identificar los principales momentos de la
indagacion cientifica, asi como al escuchar lo realizado por sus
compaifieros, tuvieron un mejor conocimiento de la relacién existente
entre la teoria y la practica de la actividad investigativa basica,
alcanzando los objetivos planteados inicialmente de que los estudiantes
del Profesorado de Geografia se familiarizaran con los principales
momentos de una investigacién y con métodos y técnicas mas usados en
la investigacion geografica, como asi también, con la identificacion de
problemas que puedan sugerir temas de investigacion significativos en el
marco de su formacion.

Esta actividad desarrollada en 3° y 4° afo, junto al resto de la
secuencia didactica en extenso, permitio profundizar y fortalecer el
reconocimiento de algunas de las metodologias utilizadas para investigar
en Geografia, contribuyendo de manera significativa al desarrollo de
procesos formativos en investigacion. A través del trabajo tedrico de los
aprendizajes y contenidos relacionados con la Metodologia de la
Investigacion Geografica, como asi también con la realizacion de las
actividades descriptas en los parrafos precedentes los estudiantes
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pusieron en juego sus conocimientos previos sobre el concepto a
desarrollar, produciendo los cambios conceptuales esperados.

Para resolver un problema propio de una disciplina, es fundamental
que el individuo tenga dominio de las redes conceptuales que la
conforman. Por lo que la implementacion reiterada de estos tipos de
gjercicios tedricos y metodologicos sobre investigaciones geograficas
contribuye a la activacion de la red semdntica en los estudiantes,
fortaleciendo las conexiones entre los elementos que la conforman,
activandose a su vez de forma mads segura y rapida.
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1. Introduccion

La tecnologia, entendida esta como el conjunto de herramientas que
posee el ser humano para el aprovechamiento practico del conocimiento
cientifico (RAE, 2014), ha tenido una presencia constante en el area
educativa de Ciencias Sociales -Geografia e Historia- por la cantidad de
productos tecnologicos utilizados en ella (desde representaciones
cartograficas, proyecciones ei ncluso los propios libros de texto)
(Colomer y Bel, en prensa). Esto ha ido en consonancia con la inclusion
de los medios en las aulas, especialmente el uso masivo de Internet desde
la década del 2000. De hecho, segun datos que disponemos del propio
INTEEF, en el curso escolar 2014-2015, el 99,9% de los centros escolares
espafnoles disponia de conexién a Internet (INTEF, 2016), una cifra muy
elevada que es posible matizar si atendemos ala antigiiedad de los
equipos o a la calidad de la conexion. Esta irrupcion en las aulas, en
concreto de Ciencias Sociales, especialmente con el desarrollo de los
dispositivos de reproduccion de audio y video, y la introduccion del
ordenador personal e Internet, ha modificado la realidad y a su vez las
funciones socioeducativas de las Ciencias Sociales hasta fechas muy
recientes.

En el mundo occidental, la entrada de estos dispositivos tecnologicos
ha centrado una parte de la investigacion educativa hasta fechas recientes
(Cabero y Barroso, 2015). Algo que se ha trasladado a una reflexion
particular dentro de las didacticas especificas que, para el caso de las
Ciencias Sociales, se ha reflejado en una reflexion sobre las formas y
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modos de aplicacion de la tecnologia en este campo y cOémo su
introduccion afecta al papel del alumnado, la formacion del profesorado
y la forma de transmitir los contenidos a impartir.

Para el texto que nos ocupa, pretendemos componer un estado de la
cuestion de las principales lineas de investigacion y reflexion que
combinan tecnologia y didactica de las Ciencias Sociales, atendiendo
especialmente a las ultimas publicaciones académicas de los diferentes
grupos y centros de investigacion de ambito peninsular (Espana y
Portugal). Para acotar el campo de actuacion, ha sido necesario tener en
cuenta solamente los resultados de los congresos internacionales de la
Asociacion Universitaria de Profesorado de Didactica de las Ciencias
Sociales celebrados anualmente y con la que contamos con resultados por
escrito practicamente desde el primer simposio celebrado en 1987.
Principalmente, ello nos permitira componer un marco teoérico del estado
actual de la reflexion académica sobre tecnologia aplicada a la didactica
de la Geografia y de la Historia en este contexto territorial que permitira
el avance de investigaciones futuras de caracter empirico.

2. Balance de la investigacion a p artir de los simposios de la
AUPDCS

El papel de la tecnologia ha ocupado un lugar fundamental dentro de
los simposios de didactica de las Ciencias Sociales en la linea de la
importancia que ha ostentado este campo en la investigacion educativa.
Ya desde el primer encuentro en 1987 se sefialaba la importancia de
trazar una linea de investigacion que sehalase las ventajas e
inconvenientes de la incorporacion de la imagen y del video en la
ensenanza de las CCSS (VV.AA., 1987). Esto se vio secundado con la
incorporacion de este tema como tal en el Simposio de 1990 y finalmente
en la presencia de algunas ponencias, como la Sanchez Galindo, afios
después, que sefialaba la importancia que los alumnos pudiesen elaborar
y analizar fuentes audiovisuales, confeccionar sus propios videos y
diapositivas, explicando y fundamentando la importancia de las nuevas
tecnologias en la ensenanza de las Ciencias Sociales (Sanchez, 1996).

Sera con la irrupcidon del ordenador personal en la década de los
2000 cuando se multiplicé las referencias a la utilizacion de la tecnologia
en las aulas. Es el caso de una de las primeras referencias al término
«ordenadores» presentada en el simposio del afio 2002 que tuvo lugar en
Palencia y donde ya se distinguia entre el uso técnico del ordenador y la
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utilizacion pedagogica que se podia hacer del mismo, a partir de un
planteamiento problematico de la tecnologia (De Juan y Moriano, 2002).

La importancia de las llamadas «nuevas tecnologias» no dejo de
crecer en estos simposios hasta el punto que se dedicé monograficamente
el del afio 2004 en Alicante para este tema. Un estudio de las aporta-
ciones presentadas en este encuentro nos ayuda a describir las que van a
ser las preocupaciones del mundo profesional y académico con respecto a
la integracion de la tecnologia en las aulas de Ciencias Sociales. Por un
lado, encontramos un primer grupo de reflexiones tedricas sobre la
introduccion de los medios en la disciplina con el trabajo de Vera-Mufioz
(2004). En segundo lugar, vemos las reflexiones sobre la presencia de las
TIC en el area y propuestas metodoldgicas de intervencion directa que
combinasen tecnologia y didactica de la mano de estudios como el de
Jerez y Sanchez (2004), en tercer lugar, la relaciéon que ha tenido en
nuestro campo de conocimiento la tecnologia y el patrimonio con
aportaciones como las de Fontal (2004) o E stepa y Cuenca (2004).
Finalmente, el simposio contd con intervenciones desde los campos
emergentes de las aplicaciones como los videojuegos (Sanchez Agusti,
2004), las WebQuest (Pérez, 2004) o los SIG (Nadal, Naranjo y Guerra,
2004).

Estos cuatro grupos de trabajos, los que se vinculan a las reflexiones
tedricas, los relacionados con la presencia y utilizacion de las TIC en las
aulas y en la formacion docente, la conveniente relaciéon con el
patrimonio en cualquiera de sus formas y finalmente el uso de
determinadas aplicaciones, ha ocupado las posiciones centrales en el
debate sobre tecnologia educativa hasta fechas muy recientes. Punto
aparte merece la utilizacion didactica del cine —e incluso de los falsos
documentales (Pelegrin, 2013)— al que se reservd monograficamente el
simposio de 2013 bajo el titulo «Medios de comunicacidon y pensamiento
critico. Nuevas formas de interaccion social», una de las ultimas
monograficas sobre la tecnologia en este tipo de encuentros.

Si atendemos al primer grupo de trabajos, vemos que las reflexiones
teoricas han sido muy menores en los simposios celebrados hasta la
actualidad. Previsiblemente la celeridad con la que hemos vivido los
cambios tecnologicos ha llevado a una escasa reflexion tedrica sobre su
incidencia en el campo de las Ciencias Sociales y especialmente en
perspectivas mas criticas sobre su utilizacion. Pese a todo, contamos con
interesantes reflexiones como la de Jara, Mufioz y Salto (2017, p. 672)
que insisten en que:
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Lo digital en clase promueve otras interacciones entre el o la docente y el
grupo clase, en muchas ocasiones es un didlogo entre “pares digitales”, en
la que la experticia con la maquina no es privativa del docente (como en la
relacion escolarizada con el conocimiento), sino que se construye en ese
intercambio de habilidades y conocimiento.

A estas reflexiones se han sumado otras en simposios anteriores que
vienen a insistir en los cambios epistemologicos que ha supuesto la
introduccion de la tecnologia en las aulas de Ciencias Sociales
(Barrenetxea, 2014).

Refiriéndonos al segundo grupo de estudios, los relacionados con la
presencia de las TIC en las aulas y en la formacion docente, estos han
ocupado mayor proporcion que los anteriores. De hecho, este tipo de
estudios se han centrado en la vision y formacion del profesorado
(Cardona, Rojo, Gamez, Molina, 2013) y del alumnado, donde siempre
se ha destacado la representacion social proxima a conceptos positivos
que tienen los recursos digitales para el aprendizaje de la Geografia y de
la Historia (Reinaldos y Molina, 2011). En fechas recientes ha tenido
mayor incidencia la aplicacion de modelos en el analisis de la formacion
digital de los docentes como la inclusion del TPACK a partir del anélisis
del Conocimiento Técnico Pedagogico del Contenido que presentan los
profesores en formacion (Gémez, 2017).

Por lo que se refiere al tercer grupo de trabajos presentados,
relacionados con la vinculacion propiamente natural que la didactica del
patrimonio histérico ha tenido con la tecnologia educativa, vemos que se
han centrado en el estudio de determinados recursos on-line, como el
realizado para determinados materiales (Calaf y Suérez, 2011; Estepa y
Cuenca, 2004). Estas reflexiones no s on ajenas a los trabajos sobre
museologia que también han tenido un e spacio, aunque menor en
simposios anteriores (Rivero y Flores, 2013; Serrano, 2014).

Finalmente, en lo que se refiere al cuarto campo de trabajos, el
referido a la reflexidon en torno a aplicaciones concretas que emplear en
las clases de Ciencias Sociales, este tipo de reflexiones son las que han
mostrado mayor disparidad y su evolucion se ha visto acompasada con
los avances técnicos sucedidos en el campo de la tecnologia educativa.
Asi, ala reflexion inicial sobre el cine al que se le dedico —como
mencionamos anteriormente— un simposio en el afio 2013, se le uni6é un
debate sobre la composicion y uso de las WebQuest que no eran otras
que las tareas semiestructuradas que utilizan diferentes recursos en red
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para su resolucion (Vera-Muiioz y Pérez, 2008). A la utilizacion de estas
aplicaciones se le vincularon otros textos sobre el uso de determinadas
redes sociales, como es el caso de Twitter (Calabuig y Donaire, 2012;
Velez y Gonzalez, 2017), la utilizacion de Blogs (Garcia, 2013), los
videojuegos (Jiménez y Cuenca, 2017) o el uso de codigos QR (Moreno
y Vera-Muiioz, 2017). Como vemos, la disparidad de criterios y de
aplicaciones analizadas indican uno de los problemas detectados, y es
que la explosion de medios tecnologicos ha supuesto unreto para el
docente y la investigacion educativa en su conjunto sin una conveniente
reflexion metodologica que lleve al a formulacion de las clases de
Ciencias Sociales de manera diferente a los métodos tradicionales y que
escapen del uso de la aplicacion en si.

3. Conclusiones y perspectivas

Tras el balance realizado a los 28 simposios celebrados, podemos
constatar una serie de conclusiones generales en lo que se refiere el
estudio de la tecnologia educativa en la reciente historia de la didactica
de las Ciencias Sociales. Asi, hemos constatado la presencia de cuatro
grandes grupos de estudios existentes: los referidos a las reflexiones
tedricas —aun muy menores—, los que insisten en el papel de las denomi-
nadas TIC en la formacion docente y la vision del alumnado; los trabajos
vinculados a la didactica patrimonial con analisis concretos de materiales
y finalmente el estudio de determinadas aplicaciones, que es el que mas
pluralidad tematica presenta. Estos cuatro grupos se han multiplicado
especialmente a partir del simposio de 2004, de dicado integramente al
papel de las tecnologias.

Pese a todo, nos atrevemos a sugerir una serie de lineas complemen-
tarias sobre las cuales reflexionar en el futuro y que podrian plantear
nuevos interrogantes dentro de la investigacion educativa. En primer
lugar, urgen mayores investigaciones sobre un andlisis de los materiales
curriculares utilizados o disefiados por los docentes en las aulas. Su
amplia difusion estd fuera de toda duda, pero interesa mayor profundi-
zacion sobre su forma de utilizaciébn y uso. Seguidamente, vemos
conveniente insistir, tal y como han realizado Jara, Mufoz y Salto
(2017), en una investigacion que trabaje sobre los cambios que la
tecnologia ha producido en el aprendizaje de determinados conceptos
vinculados a la temporalidad, e incluso al espacio geografico. Final-
mente, seria interesante una reflexion mayor en torno a la utilizacion del
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cine, vinculado a las nuevas narrativas transmedia y nuevos medios
tecnologicos como la realidad aumentada.
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1. Introduccion y justificacion del tema de estudio

Investigaciones recientes han puesto de manifiesto que la manera
tradicional de ensefar Ciencias Sociales en Espafia no supone un
aprendizaje util para la formacion de ciudadanos/as (Navarro y De Alba,
2011). Es por ello que De Alba (2007) insiste en la necesidad de que
nuestros jovenes sean capaces de construir una ciudadania «vinculada a los
problemas del planeta y de la comunidad» (p. 347). Asi, la introduccion de
problemas socialmente relevantes en el curriculo educativo es una linea de
investigacion que cuenta ya con un cuerpo considerable de literatura
cientifica y que demuestra su validez educativa (Jiménez-Aleixandre y
Erduran, 2008; Pineda-Alfonso, 2015). Sin embargo, segiin Estepa (2001),
la mayor parte del profesorado ve la conveniencia y utilidad de insertar el
patrimonio en el curriculo y en la préctica de la ensefianza de las Ciencias
Sociales, pero son todavia muy escasas las experiencias didacticas que
abordan el estudio del patrimonio de una forma sistematica. Peor suerte
tiene el caso de la ciudadania, especialmente ala hora de abordar una
ciudadania activa en el aula; la idea de participacion no es una idea
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facilmente integrable en el curriculo real, pues queda bastante alejada del
conocimiento escolar tradicional (Garcia Pérez, 2009). De este modo, el
modelo imperante en la enseflanza es el de la mera trasposicion de
conceptos.

Desde nuestro planteamiento critico, basado en una escuela entendida
como motor de cambio social, pensamos que es necesario un
replanteamiento de las estrategias del proceso de ensefianza—aprendizaje y
hacer proyectos que ayuden a los estudiantes, a partir del trabajo y la
reflexion sobre el medio, a situarse de manera critica y consciente ante la
propia realidad y comprometerse a actuar en ella (Bardavio y Gonzélez,
2003). Por otro lado, siguiendo a Cuenca (2014) y Estepa (2013)
defendemos que la socializacion del patrimonio es la clave para conectar la
educacion patrimonial y la participacion ciudadana.

Asi pues, en esta investigacion, nos planteamos analizar las concep-
ciones y la praxis del profesorado innovador de Educacion Secundaria
Obligatoria en relacion con el patrimonio para la formacion de una
ciudadania critica, responsable y participativa, con el fin de detectar
obstaculos y aciertos en sus practicas de aula. Se trata de un estudio
realizado en el desarrollo de la tesis doctoral La enserianza del patrimonio y
de la ciudadania en las clases de Ciencias Sociales. Un estudio de caso,
centrandonos en presentar los resultados de la entrevista exploratoria sobre
las concepciones de docentes innovadores, cuyas conclusiones configuran
por si mismas, todo un catdlogo de buenas practicas en relacion a los temas
de estudio planteados. Asi mismo, esta tesis doctoral forma parte del
proyecto de investigacion EPITEC “Educacion Patrimonial para la
inteligencia territorial y emocional de la ciudadania” del grupo de
investigacion DESYM (MINECO/FEDER, con codigo de referencia
EDU2015-67953-P).

2. Metodologia

Nuestro disefio de investigacion es de tipo principalmente cualitativo,
con una menor presencia de cuantitativo, disefiando los instrumentos y
conduciendo el andlisis a través de un sistema de categorias (tabla 1). Para
su disefio, nos basamos en investigaciones anteriores como la de Cuenca
(2002), Delgado Algarra y Estepa (2015, 2016), Estepa (2013) y Lucas
(2018), cuya estructura especifica bebe de multiples fuentes. Por motivos de
espacio no se incluyen indicadores y descriptores.
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Categorias Subcategorias
Intereses personales y profesionales Intereses personales
Intereses profesionales
Formacion profesional
Concepciones de patrimonio y de su Concepto de patrimonio
ensefianza Tipologia patrimonial
Qué se ensefa de educacion patrimonial en
CCSS
Como se enseia educacion patrimonial en
CCSS
Concepciones de ciudadania y de su Concepto de ciudadania
ensefianza Tipologia de ciudadania
Qué se ensefla de educacion para la
ciudadania en CCSS
Coémo se ensefia de educacion para la
ciudadania en CCSS
Concepciones sobre la Qué enseiiar
ensefianza/aprendizaje de la ciudadania a Como ensefar
través del patrimonio Para qué ensefiar

Tabla 1. Categorias y subcategorias de nuestro sistema (Lucas, 2018)

2.1. Recogida y categorizacion de la informacion

Como hemos explicado anteriormente, al inicio de la investigacion, se
realizd un cuestionario inicial de preguntas cortas y valoraciéon multiple al
profesorado de Ciencias Sociales, Geografia e Historia de Educacion
Secundaria Obligatoria que participa en proyectos de innovacion educativa,
alejandose sus practicas de aula del llamado modelo tradicional. Tras el
analisis del cuestionario inicial, realizamos una entrevista exploratoria de
concepciones (tabla 2) a los seis docentes de perfil de respuesta mas
deseable segun nuestra hipdtesis de progresion, seleccionando con ello el
caso para la observacion de la praxis docente. Las clases fueron registradas
mediante grabadora de audio con presencia y sin intervencion de la
investigadora. Para contrastar la informacion de la primera triangulacion, se
lleva a cabo una segunda triangulacion que tiene como punto de union la
observacion de la praxis docente y en la que se incluyen los grupos de
discusion discente referidos a la praxis docente y la entrevista de reflexion
final docente tomando como referencia las opiniones de los estudiantes en
torno a su praxis.
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ENTREVISTA PROFESORES
CURSO 2014-2015

Notas iniciales:

1. Datos de identificacion:

Afos de docencia:
Cursos que impartes actualmente:
Breve descripcion del alumnado:

Sexo:

Formacion académica: Licenciado, Master, Doctor, Otros estudios o Cursos

oier|e o

(Has colaborado en grupos y proyectos de innovacion/investigacion educativa? ;Y en la
actualidad, estds vinculado a algun colectivo o grupo de trabajo? ;Cudl?

c. Con qué situacion profesional se identificarias mas:
Estoy intentando promocionar
Estoy estabilizado en mi profesion
Estoy experimentando nuevas estrategias

2. Entrevista

PREGUNTAS Notas de campo

1. /Qué te llevo a ser profesor de Ciencias Sociales?

2. (Has tenido alguna militancia sindical o politica en el pasado?
LY en la actualidad?

3. (Realizas o has realizado algin tipo de actividad social o
voluntaria? ;Cual?

4. (/Qué competencias o actitudes aprendidas a lo largo de tu vida
influyen en sus estrategias pedagogicas?

5. (Consideras que has tenido una adecuada formacion en historia,
historia del arte y geografia? ;Y como profesor de Ciencias
Sociales? ;Podrias explicar de qué tipo? ;Qué has echado de
menos?

6. (Cuales son los factores biograficos que te hacen adherirte o
desviarte del curriculo oficial o de las normas pedagogicas?

7. (Qué te parece la forma en el que el curriculo plantea la
enseflanza de las Ciencias Sociales?

8. (Segun el planteamiento del curriculo de las Ciencias Sociales
es posible ensefiar ciudadania y temas patrimoniales?

9. (Qué peso crees que debe tener la educacion patrimonial en las
Ciencias Sociales? ;Y la educacion para la ciudadania?

10. ;Hay algun tipo de relacion entre educacion patrimonial y
educacion para la ciudadania? ;Cual?

11. ;/Qué es para ti ser ciudadano?

12. He sacado de una encuesta del CIS del 2007 sobre ciudadania y
participacién que decia ““... a la hora de considerar a alguien
como un buen ciudadano, ;qué importancia le das a cada una de
las siguientes actitudes?

= Ser solidario con la gente que esta peor que ti
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= Votar en elecciones

= No evadir impuestos

= Participar en organizaciones y asociaciones

=  Cumplir siempre las leyes y las normas

= Adoptar una postura critica ante el sistema politico y econdmico
(personal y razonadamente)

(Por qué eliges esa opcion?

13. ;Como aprendiste ti a ser ciudadano? ,Utilizas estos
aprendizajes personales en tus practicas como profesor?

14. ;Estas de acuerdo que educacion para la ciudadania sea una
asignatura mas o debe ser una materia transversal implicita en el
resto de las asignaturas?

15. /Qué es para ti el patrimonio? ;Coémo aprendiste temas de
patrimonio? /Influye en tus clases experiencias patrimoniales
personales? ; En qué sentido?

16. (Hay alguna tipologia patrimonial mas importante que otra?
(Qué tipologia patrimonial es imprescindible tratar en Ciencias
Sociales? ;Por qué?

17. ; Trabajas el patrimonio local? ;Cémo lo haces?

18. /Qué herramientas didécticas utilizas para ensefiar temas de
patrimonio? Y de ciudadania?

19. {Qué importancia tiene para ti que tus alumnos desarrollen su
autonomia personal, solidaridad social o solidaridad en el
pluralismo, derechos individuales, el reconocimiento a la
diferencia? (Crees que el patrimonio permite trabajar estos
temas? (En qué temas de la programacion los tratas?

20. ;Qué clase de contenidos, procedimientos o actitudes puedo
fomentar a través de los elementos patrimoniales y de la
educacion patrimonial?

21. ;Puedes completar la siguiente afirmacion?
La conservacion del patrimonio es una obligacion de ...
(Por qué?

22. ¢ A qué organismos, instituciones o colectivos les corresponde la
gestion del patrimonio?
(Crees que es importante que los alumnos aprendan a gestionar
su patrimonio?
(Por qué?

23. (Crees que es importante que los alumnos se identifiquen con el
patrimonio local?
(Por qué?

24. ;Se pueden trabajar problemas sociales a través de la educacion
patrimonial?
(De qué manera?

25./Qué temas de la programacion te da mds juego para tratar
temas de patrimonio y de ciudadania?

26. Los temas de patrimonio, ;suele despertar debates o posiciones
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enfrentadas?

.Y los de ciudadania?

(Por qué?

(De qué manera abordas estas situaciones en el aula?

27. (Consideras que tienes libertad para tratar temas controvertidos
en tus clases?
(Haces explicita tu propia perspectiva sobre estos temas?
(Por qué?

28./Qué eclementos patrimoniales habéis visitado o tienes
programado visitar?
(Por qué?
La visita in situ, ;permite trabajar contenidos de la educacion
para la ciudadania?
(Cuales?

29. (Qué tipo de actividades de ensefianza/aprendizaje llevas a cabo
en el aula? ;Més teoricas que practicas o viceversa?
(Por qué?

30. ;Son actividades propuestas por el libro de texto o son disefiadas
por ti?
(Son de ampliacion a las propuestas en el libro de texto o las
sustituye?

Tabla 2. Entrevista a profesores

En cuanto a la categorizacion de la informacion, nos centraremos en la
entrevista exploratoria donde para las evidencias, extraidas de la entrevista
inicial se indicard el instrumento (E.1), seguido del nimero de pregunta
(P.1), el profesor entrevistado (PR.3) y el nimero de anotacion registrada en
el programa Atlas.ti (Quotation #106 ). Ejemplo: “informacion”
(E.1/P.1/PR.3/Quotation # 106).

2.2. Analisis de la informacion

Tomando como modelo de anélisis el modelo de triangulacion de
Delgado Algarra y Estepa (2015, 2016) denominado «doble
triangulacién», la investigacion que se presenta tiene une nfoque
multimetodico (véase figura 1).

Mientras en la primera triangulacion (E1-O1-E2) se lleva a cabo un
proceso de interpretacion que nos permite destacar las convergencias y
divergencia existentes entre las concepciones del docente y su préctica
bajo el paraguas del sistema de categorias, en la segunda triangulacion
(G.D-O1-E2), reforzamos la validez y la fiabilidad de nuestras
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interpretaciones con el apoyo de la percepcion que los estudiantes tienen
del desarrollo de las clases y la interpretacion que el docente hace de
dichas percepciones.

(0: Pensamiento docente

01: Praxis docente

/\

G.D: Pensamiento discente ——  E2: Reflexion docente

Figura 1. Esquema de doble triangulacion utilizado en el estudio

3. Resultados generales y discusion de los datos

Por cuestiones de espacio nos limitaremos ap resentar las
conclusiones generales obtenidas en el estudio de las entrevistas
exploratorias de concepciones docentes y que configuran, como hemos
dicho al inicio de esta publicacion, un catdlogo de buenas practicas
educativas:

e El profesorado innovador muestra una escasa valoracion de su
formacion universitaria, no considerdndola apropiada para su posterior
practica como docente:

Yo creo que la formacion de un profesor de Ciencias Sociales debe ser mas
generalista y mas del conocimiento didactico del contenido; es decir, que ti no
vas a ser un historiador, vas a ser un profesor de Historia o un pr ofesor de
Ciencias Sociales. Entonces la formacion inicial, yo creo que nos 6lo no
ayuda, sino que es un obstaculo para ser un buen profesor. (...). Para ser un
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profesor de secundaria hay que deconstruir tu formacion inicial. Es un trabajo
doble. (E1/P.9/PR.5/Quotation # 17)

Por ello posee mas titulaciones que la licenciatura vinculada a la
disciplina que les da acceso a ser profesor/a de Ciencias Sociales, como
puede ser Psicologia o Antropologia Social y Cultural. Lo que nos lleva a
entender que el profesorado de ESO tiene una formacion inicial
disciplinar muy especifica en historia y en ocasiones muy alejada de la
realidad del aula; corroborandose asi lo que las investigaciones de
Gimeno Sacristdn y Pérez Goémez (1993) y Porlan y Rivero (1998)
destacan en cuanto al caracter academicista, como uno de sus principales
problemas de la formacién dicente.

e El profesorado innovador tiene en su vida personal un marcado
interés por el patrimonio y son ciudadanos/as comprometidos/as y
participativos/as socialmente, por lo que las concepciones de patrimonio
y de ciudadania que manejan tienen un alto grado de complejidad y
frecuentemente ambas materias estan interconectadas. Es importante
destacar que es comun a todos ellos/as su vinculacion activa y
participativa en asociaciones politicas y/o sociales, desde ONGs, partidos
politicos, sindicatos o movimientos educativos de renovacion
pedagogica:

Actualmente estoy en de CSIF, sindicato de funcionarios.
(E1/P.8/PR.2/Quotation # 9)

La tinica formacion en la que participo activamente (...) se llama Andaluces
de Alcala. Y hacemos muchas cosas... pero no nos sefialamos politicamente
sabes? al contrario. Creemos en la transversalidad, en el asociacionismo, en el
municipalismo y vinculados con los grupos ecologistas, con los movimientos
sociales y todo ese tipo de cosas, pero no formamos parte de ninguna sigla
politica. (E1/P.3/PR.2/Quotation # 95)

En la actualidad mi militancia es educativa. Foro por otra escuela, en el que
desarrollamos un trabajo de debate y propuestas en temas educativos, pero que
también nos metemos en politica educativa. (E1/P.9/PR.2/Quotation # 14)

Ademas, consideran fundamental para su formacién patrimonial el contacto

directo con elementos patrimoniales, ya que solo asi, consiguen crear vinculos
de apropiacion y de identidad: Yo creo que uno no puede ensefiarle a los
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demas algo que no comparte, o que no vive, o que no ha experimentado...
(E1/P.9/PR.15/Quotation # 28)

De manera que los elementos patrimoniales que conocen en su vida
personal pasan a formar parte de una especie de “patrimonio de caracter
profesional” (De castro, 2016, p.492), que comparten con su alumnado a
través de su praxis:

Incluso cuando hago un viaje por ahi lo cuento y traigo fotos y ensefio... y lo
uso en clase normalmente. (...). Me he visto metido en ellas y me gusta
trasmitirlo, contagiarlo ;jno? (E1/P.8/PR.4/Quotation # 18)

Todo ello, hace que puedan tener posiciones bastante complejas en
relacion con el conocimiento de la ciudadania y el patrimonio,
posicionandose en una ciudadania critica, participativa y de justicia
social; y un patrimonio holistico y simbolico—identitario:

Ser ciudadano, ahora, en Espafia, implica posicionarse ante la realidad que
estamos viviendo, intentando comprenderla de manera critica, e intentando
participar para mejorarla o transformarla.(E1/P.9/PR.11/Quotation # 36)

Primero decir que patrimonio es todo, matizando que el primer patrimonio, o
el patrimonio mas importante, es las personas, que las personas puedan vivir y
entonces crearle unas condiciones de vida que le permitan mantenerse y dentro
de esas condiciones de vida esta las herencias que ha recibido del pasado, esta
el poder disfrutar de una cultura y saber ponerla en valor (...).
(E1/P.2/PR.15/Quotation # 19)

Como afirma Pagés (2005), es necesario que el profesorado de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia implique a su alumnado en la
realidad de la que forman parte, por encima de los datos aislados y de la
simple transmision de contenidos; de manera que, si el patrimonio es el
eje transdisciplinar que conecta la realidad con las distintas disciplinas de
estudio y el fin ultimo de la educacién es la formacion de una ciudadania
democratica que sepa posicionarse en esa realidad para dar respuesta a
los problemas que esta plantea, la educacion patrimonial se considera
indispensable en cualquier proceso educativo formal (De Castro, 2016).

Si t trabajas la realidad en la que vive el alumno, estas trabajando el

patrimonio  continuamente porque forma parte de su realidad.
(E1/P.9/PR.24/Quotation # 41)
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e El profesorado innovador entiende su profesion como una forma
de activismo social; at ravés de ella, buscan la equidad social y
transformar el mundo ante las desigualdades. Ademas, le gusta ensefiar y
se divierten haciéndolo. Solo asi, en “el ejercicio constante de una
pedagogia que aprovecha el palpito” (De Castro, 2016, p. 458 ) puede
llevar a formar una ciudadania critica.

Si, yo me divierto. Si no me divirtiese, no innovaria; o sea, no trabajaria como
lo hago. (E1/P.3/PR.1.g/Quotation # 89)

e Otro punto que tiene el profesorado innovador en comun es la
necesidad de romper con los planteamientos reduccionistas que se
aplican en las llamadas metodologias tradicionales, que se basan en la
mera trasposicion y adquisicion de contenidos desconectados con la vida
real del alumnado. Es por ello que estos docentes trabajan la educacion
patrimonial y la educacion para la ciudadania a partir de materiales
elaborados por ellos/as mismos/as y a partir del contacto directo con los
elementos patrimoniales:

Empezar con un plano de la Sevilla romana y un plano de la Sevilla actual para
que ellos vayan aprendiendo a mirar. (E1/P.2/PR.29/Quotation # 53)

Todo estd vinculado con la visita que vamos a hacer en mayo/junio.
(E1/P.3/PR.18/Quotation # 52)

Es mas, hubo dos docentes que ensefiaban ambos contenidos de
manera transdisciplinar y en relacién con los contenidos curriculares de
la materia de Ciencias Sociales, y en ambos casos, adoptan el
Aprendizaje Basado en Proyectos como su metodologia de trabajo en el
aula:

Trabajamos por proyectos. (E1/P.9/PR.18/Quotation # 34)

En el proyecto este que te he comentado o en otro tipo de proyectos que tengan
que ver con el conflicto y la convivencia o con la organizacion y la vida en el
centro educativo y tal, pues los temas de patrimonio también estan presentes.
Pero yo creo que no de una manera forzada, como un apartado afiadido o como
un epigrafe. (E1/P.9/PR.19/Quotation # 40)
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Lo que si que podemos garantizar, tras el andlisis de los datos, es
que, de manera mas o menos acertada y en distintos niveles de
complejidad metodoldgica, en todo el profesorado entrevistado subyace
la idea de que, la sociedad ha cambiado y los retos que esta nos plantea
trae consigo la necesidad de mantener “una actitud de apertura hacia la
vida y todos sus procesos. Una actitud que consiste en la curiosidad, la
reciprocidad, la intuicién de posibles relaciones entre los fendmenos,
eventos, cosas y procesos que normalmente escapan de la observacion
comun” (Moraes, 2010, pp. 9-10), siendo el patrimonio una oportunidad
para comprender otros modos de vida.

e El profesorado innovador considera que la educacion patrimonial
es la mejor herramienta educativa para la formacion de una ciudadania
critica y comprometida; destacando la participacion y el pensamiento
critico como las dos principales caracteristicas que debe tener un
ciudadano/a democratico/a, de manera que, todo el profesorado
entrevistado tiene muy en cuenta que “trabajar el patrimonio implica
partir de los sujetos que aprenden, conformar sus identidades, hacer que
se apropien simbolicamente de ese patrimonio” (Fontal, 2008, p.104) y, a
partir de ahi, comprometerse activamente en su defensa; incluso puede
llevar a cabo acciones de gestion para ponerlo en valor y generar riqueza
y rentabilidad econdmica en el presente:

La idea de patrimonio historico y no solo el artistico de forma mas amplia...
vinculado con la idea de ciudadania como responsabilidad, de
corresponsabilidad para dejar en herencia y puesta en valor desde muchos
puntos de vista. Incluido, porque no me parece que sea ningin tipo de
menoscabo, el econémico. (E1/P.3/PR.10/Quotation # 27)

4. Conclusiones

Es importante asentar qué conocimientos sobre el patrimonio y la
ciudadania, asi como de su didactica, debe construir el profesorado de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, tanto en formacion inicial como
en ejercicio, para favorecer en sus estudiantes la adquisicion de un
pensamiento critico que lleve a su compromiso y participacion en la
gestion y conservacion del patrimonio, y con ¢l, a la mejora de la
comunidad de la que forma parte.
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Como hemos podido advertir en esta investigacion, el profesorado
innovador tiene un alto grado de complejidad en ambas materias, ya que
en su vida personal se interesa por conocer cuestiones de patrimonio y
son ciudadanos/as comprometidos/as socialmente. Ademas, entienden su
profesion como una forma de activismo social que lleva a trasformar el
mundo ante las desigualdades, siendo la adquisicion de un pensamiento
critico y la participacion, el aprendizaje mas importante que tiene que
desarrollar su alumnado para conseguirlo. Es por ello que consideran que
la formacion universitaria que han recibido para ser docentes de Ciencias
Sociales es insuficiente, por lo que siguen formandose en cuestiones de
didactica y participan en proyectos de innovacion educativa, en los que el
patrimonio es el eje transdisciplar de la educacion, a partir del cual, se
desarrollan los contenidos propios de Ciencias Sociales, pero siempre
contextualizados en la realidad socionatural del alumnado. Asi, los
materiales didacticos utilizados en su praxis son elaborados por ellos/as
mismos/as, teniendo la visita in situ a los elementos patrimoniales un
gran protagonismo.

Tutiaux-Guillon (2003), recoge los resultados de varias investiga-
ciones donde se concluye que la intencion de los docentes de Ciencias
Sociales de formar ciudadanos democraticos en el aula choca en muchas
ocasiones con una practica que no favorece dicho modelo de ciudadania.
Sin embargo, en el discurso de nuestros/as docentes el ejercicio
democratico y critico estd muy presente, por lo que entendemos que los
datos aqui presentados pueden ser considerados como un c atdlogo de
buenas practicas educativas.
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A través de este proyecto nos cuestionamos como es la ensefianza en las
Ciencias Sociales, y por extension nos planteamos como debiera ser la
formacion profesional de la misma, ya que entendemos que para una materia
con esta complejidad, se debe encontrar la simbiosis perfecta entre teoria y
practica. La interrelacion entre ambas permitira abordar los contenidos de
las Ciencias Sociales no como productos acabados, sino como elementos de
reflexion y andlisis que ayuden al alumnado a construir sus propios
conceptos y conocimiento. Para afrontar el desarrollo de esta practica es
necesario que los futuros docentes identifiquen su estilo de ensefianza
aprendizaje y sepan adaptarlo en las aulas.

Este planteamiento se centra en un Grupo de alumnos a los que se les
planteara el contenido de las Ciencias Sociales a través de unas practicas
puntuales que estos llevaran a cabo en diferentes clases de un centro publico.

La escuela es una institucion dependiente de la sociedad y no debe estar
de espaldas a ella. La educacion no puede quedarse al margen del
conocimiento cientifico, pues son los procesos educativos los que a largo
plazo favoreceran el desarrollo social; de ahi su importante vinculacion. Se
plantea alcanzar el objetivo transformador en la ensefianza estableciendo un
proceso de gestion para el cambio donde la reflexion, el andlisis y las
argumentaciones propicien nuevas virtualidades que resulten positivas para
el buen quehacer de las Ciencias Sociales. No se trata ya de transmitir
informacion sino competencias profesionales hacia una formacion social.

La innovacion en educacion encuentra en el pensamiento y en la
practica pedagdgica su centro de accion. Su proceso es lento percibiéndose
sus efectos a largo plazo, y también es a veces inseguro y accidentado, lo
que origina, en ocasiones, frustraciones y desalientos (Carbonell, 2001, pp.
23-25). Las tareas docentes se encuentran frecuentemente cristalizadas,
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necesitando tiempo para convencer y de esta forma ser institucionalizadas y
poner las modificaciones en marcha.

La Didactica de las Ciencias Sociales se encuentra entre la tension de lo
que se desea y lo que se tiene. Ante las carencias reales de practicas
especificas en la formacion profesional, es necesario buscar un cambio para
mejorar, encauzar y dar significado a la adquisicion de los conocimientos y
competencias profesionales psicodidécticas de las Ciencias Sociales.

Los contenidos de la Didéctica de las Ciencias Sociales no deben ser
considerados como productos terminados para asimilar sin mas, sino como
elementos de reflexion y andlisis que posibiliten el dominio del
conocimiento necesario para intervenir en la realidad. En consecuencia, se
debe organizar la docencia de modo que los alumnos puedan desarrollar a
través de la practica el ejercicio de la teoria y a su vez, hacer reflexiones
tedricas sobre las acciones practicas.

Se pretenden activar, matizar y dar sentido a los conocimientos tedricos
desde las propias fuentes experienciales de las aulas de Primaria.

1. El compromiso ético profesional ante la necesidad del cambio

Existe aun la praxis docente tradicionalista en la pedagogia de las aulas
y son los cambios socioculturales y la complejidad de estos los que pujan
por un cambio.

Los nifios tienen derecho a que se les ensefien bien y que su aprendizaje
tenga una aplicacion util en su realidad circundante (Santos Guerra, 2010,
pp. 175-200). De la misma forma nuestro alumnado tiene derecho a que se
le adiestre en las competencias profesionales necesarias para que la
escolarizacion tenga el éxito esperado. Nos referimos a una ética profesional
justa y necesaria desde hace tiempo.

Las situaciones indagadoras son necesarias pues nos permiten controlar
la educacion y convertirla en algo mas congruente la sociedad. En el sistema
educativo se esta produciendo un fracaso que es dificil de soportar y que
desde nuestras aulas universitarias nos mueve a llevar a cabo una reflexion
sobre la formacion docente.

La sociedad demanda maestros profesionales, nos implemente
instructores técnicos. Asumamos responsabilidades y tomemos una actitud
innovadora que aporte alternativas desde el eje fundamental de las Ciencias
Sociales.

Los aspectos teodricos tienen la capacidad de ilustrar el pensamiento de
los ensefiantes (Carr y Kemmis, 1988, pp. 71-73). La relacion entre lo
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tedrico y lo practico estaria en que aquella facilitaria los medios para la
evaluacion de la experiencia educativa practica, y asi tener la posibilidad de
mejorar el raciocinio de los futuros docentes para poner a punto otras nuevas
propuestas mas eficaces.

Para llegar al conocimiento profesional se han de tener referentes
practicos a través de los cuales se tome conciencia de lo que sustenta la
teoria que orientara dicha accion, y ésta confirme o modifique a aquella
(Benejam, 2002, p. 94). En esta relacion tedrico-practica y viceversa, las
practicas deben de tener un valor central. En el caso de las Ciencias Sociales
no solo se trataria de acondicionar los caracteres generales de la Didactica a
la ensefianza de las Ciencias Sociales, pues €sta tiene unas caracteristicas y
complejidad que requiere de especificidad en sus tratamientos didacticos.

2. Entre debates y propuestas

(Como aprende un futuro docente a ser un buen profesor?, ;Qué
conlleva la didactica especifica de las Ciencias Sociales?

Nuestra finalidad es evitar la separacion de la teoria y la practica. Pues
opinamos que donde tiene sentido la Didactica es en las aulas de los futuros
docentes, alli es donde se da el campo propicio para constatar los aspectos
pedagodgicos y didacticos. En el caso de las Ciencias Sociales se trataria de
observar, analizar y responsabilizarse del modelo, la seleccion de los
contenidos y sus vinculos con las respectivas estrategias y técnicas (Adler,
1993, pp. 39-47; Pagés, 1997, pp. 49-86).

Conocer la actuacion de alumnos y profesores en el aula es
indispensable para una propuesta de mejoras (Merchan, 2010, pp. 105-115),
sabiendo que a pesar de una esmerada planificacion su realizacion no
siempre responde a lo planificado, pues intervienen en el contexto variables
dificiles de predecir. No es una simple aplicacion de tareas, es una practica
social donde influyen elementos que hay que saber abordar.

Nos movemos en dos contextos: Universidad y Educacién Primaria,
ambitos que solo en escasas ocasiones, como son las practicas generalistas,
se miran de frente, existiendo esporadicas relaciones entre sus respectivos
profesorados.

Es bastante lamentable e incomprensible esta separacion de ambos
contextos, cuya influencia es crucial para una adecuada transformacion en la
formacion, tanto para los futuros docentes como para las innovaciones que
puedan desarrollarse en las aulas de Primaria. Este panorama provoca la
lentitud de nuevos proyectos y afecta sobremanera a todo el proceso
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didéctico (Prats, 2002, pp. 81-89). Si la accion educativa es, compleja y
diversa, sumada a las dificultades de la formacion en la ensenanza de las
Ciencias Sociales, que ya de por si presenta dificultades derivadas de su
propia naturaleza y accion pedagogica, encontrariamos una doble
complejidad. «El conocimiento didactico que poseemos procede en su
mayoria de los procesos reflexivos que el colectivo profesional nos ha ido
otorgando» (Benejam, 2002, pp. 91-95).

Desde nuestras aulas, de ambos contextos, emprendimos y nos
comprometimos a ad aptar las situaciones para lograr una logica en la
formacion profesional.

Desde Primaria:
e Flexibilidad en la organizaciéon y adaptacion de los proyectos
docentes.
e Ajuste de horarios y espacios.
¢ Introduccion de materiales fuera de la cotidianidad de las aulas.
e Utilizacion de una metodologia de ruptura en la estructura escolar
cotidiana.

Desde la Universidad:

e Adaptacion de las tematicas de Sociales a en niveles y contextos de
Primaria.

e Realizacion de ensayos de los proyectos por grupos en los
seminarios.

e Compaginacion de aspectos tedricos y pedagogicos en contenidos
de Sociales.

e Encuadre de las salidas de las aulas universitarias alas aulas de
Primaria.

Factores colaborativos:

e Labor de coordinacion conjunta de los profesores de los diferentes
ambitos docentes, respaldada por la comunidad educativa de ambas
entidades.

e Didlogos de intercambios de resultados y nuevas propuestas.

e Formulacion de programaciones.

e Analisis de los avances valorando su eficacia y a nuevas
posibilidades.
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3. Preambulo de accion

En este proyecto enmarcado en la Facultad de Educacion Universidad
de Malaga asignatura Didactica de las Ciencias Sociales, ubicada en 3° curso
de Primaria, Grupo A del curso 2016-17, nos planteamos la ejecucion en los
siguientes apartados:

1. Como aprenden los alumnos futuros docentes.
2. Estudio exploratorio de ideas previas.

3.1. ;Como aprenden?

El aprendizaje didactico es un proceso de adquisicion de «una forma de
hacer» que provoca el cambio en experiencias y teorias. El estilo de
aprendizaje es la forma de procesamiento de la informacion desde la
percepcion de cada persona. Son indicadores que nos orientan sobre las
condiciones, caracteres y estructuras que son mas idoneas para que se dé el
aprendizaje, y como el sujeto puede responder ante los estimulos (Alonso,
Gallego, y Honey, 1994, pp. 45-49).

En el proceso destacamos la concepcion de Kolb, cuyo modelo viene
descrito de la siguiente forma: «Algunas capacidades de aprender se
destacan por encima de otras como resultado del aparato hereditario de las
experiencias vitales propias, y de las exigencias del medio ambiental
actualy.

Por tanto la informacién puede procesarse de manera inductiva o
deductiva. El modelo elaborado por Kolb parte de la base de que para
aprender algo, el sujeto en cuestion debe trabajar sobre la experiencia de las
siguientes cuatro formas: actuando, experimentando, reflexionando.

Los estilos para Honey y Mumford coinciden con las fases del proceso
ciclico de aprendizaje: activo, reflexivo, tedrico y pragmatico (Honey y
Mumford, 1986).

Cada persona tiene sus propios estilos, que son estables aunque no
absolutos. No son ni buenos ni malos, tan solo se trata de una cuestion de
enfoques que provoca que ambientes, métodos y recursos puedan resultar
eficaces o ineficaces.

La identificacion y aceptacion de las preferencias de estilo, facilita la
toma de decisiones y la solucion de conflictos ante las nuevas metas a
alcanzar, de modo que se va desarrollando una inteligencia interpersonal
gracias ala cual nos vamos autorregulando para «aprender a aprender» y
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«aprender a ensenar». Al conseguir esta competencia se esta obligando al
alumno a asumir la responsabilidad de su propio progreso profesional.

Para la indagacion del estilo de aprendizaje de la clase utilizamos los
resultados del Cuestionario Chaea. Cuestionario elaborado por Alonso,
Gallego y Honey (1994), que fue pasado por el Departamento de Didéctica y
Organizacion Escolar en el curso de primero de Primaria, en 2014/15. Los
resultados del estudio seran utilizados para el mismo grupo en el tercer afio
de su carrera, 2016-2017, ya que se trata de una investigacion longitudinal
en la que los mismos alumnos a lo largo del tiempo son tomados como
muestra para aplicar este proyecto de innovacion.

Las caracteristicas de cada estilo de ensefianza aprendizaje son:

- Activo: improvisador, descubridor, participativo, creativo,

protagonista. ..

- Reflexivo: ponderado, receptivo, analitico, observador, investigador. ..

- Teodrico: logico, critico, objetivo, pensador, inventor, razonador,

sistematico. ..

- Pragmatico: experimentador, practico, realista, planificador,

organizador....

Los resultados son:

ESTILO CARACTERES | PORCENTAJE | CATEGORIAS

Activo Animador. 28% Muy Alto
Improvisador. 25% Alto

Reflexivo Ponderado. 4% Muy Alto
Receptivo. 23% Alto

Tebrico Logico 30% Muy Alto
Critico 28% Alto

Pracmético Experimentador. 17% Muy Alto
& Practico. 28% Alto

Tabla 1. Resultados del test CHAEA aplicado al grupo A. Elaboracion Propia

Los resultados de la baremacion son divididos en cinco niveles de
predominancia del estilo: muy alto, alto, moderado, bajo, y muy bajo.

Se observa que los estilos predominantes son teoricos y activos puesto
que sus resultados superan el 50% de la clase. La suma de los porcentajes
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obtenidos calificados como Muy Alto y Alto indican que el 58% del
alumnado tiene predominancia en el estilo tedrico y el 53% lo tiene en el
activo. Hay que tener en cuenta que los alumnos pueden tener més de un
estilo, estos no son excluyentes.

El alumnado de estilo activo aprende mejor involucrandose en tareas
experienciales, ademds entusiasmo en experiencias nuevas y retos
educativos. Los del perfil tedrico disfrutan con situaciones complejas pero
estructuradas, permitiéndoles explorar desde la realidad social nuevos
modelos. Requieren intercambios de ideas entre iguales para analizar y
generar teorias. Los del estilo pragmatico aprenden mejor cuando tienen la
posibilidad de practicar y experimentar con lo aprendido. Como podemos
ver encaja muy bien en el modelo activo, critico, y creativo de las Ciencias
Sociales.

3.2. Saber qué se sabe

Nuestro propdsito es despertar la concienciacion de la realidad
disciplinar de las Ciencias Sociales tanto a nivel cientifico como a nivel
educativo y personal.

Esta actividad conlleva tres tareas en las que el alumnado debe analizar
y relacionar: 1° la importancia de las Ciencias Sociales, 2° sus conoci-
mientos previos basados en valoraciones criticas: ;como han sido, como
son, y como creen que deberian ser?, y 3° la valoracion del programa de
Didéctica de las Ciencias Sociales tras la experiencia.

Se hace entrega de unos materiales documentales que realizaran con las
siguientes pautas:

a. Primer coloquio analizando y reflexionando sobre los siguientes
documentos: primer texto: “Valoracion de las Ciencias Sociales en
el mundo”; segundo texto, “;Para qué hacemos Ciencias Sociales
en la escuela?”.

b. Tras el estudio del punto anterior, se realizan encuestas personales
sobre las concepciones de las Ciencias Sociales, su aprendizaje y
ensefianza con representaciones graficas.

c. Segundo coloquio. Conclusiones finales sobre el diagndstico de las
experiencias didacticas vividas en su periodo de estudios no
universitario. Confrontacion de éstas con los comentarios de los
textos debatidos en el primer coloquio, para asi llegar a una
reflexion e interpretacion de su situacion frente a la ensefianza de
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esta materia, asi como poder analizar y valorar la utilidad del
programa de clase, aportando para ello alternativas y propuestas.

Desde las necesidades y perspectivas que se han rastreado a través del
analisis de los estilos de ensefianza aprendizaje, se establece una
planificacion tedrica que les pueda conducir a una mejor y positiva practica
docente. Se utilizara la técnica de grupo con tematicas y procedimientos
variados para que sirva de modelo en los contenidos y procedimientos. Se
mantiene el proceso dialéctico e interactivo entre teoria y practica.

La valoracion que se desprende es diversa. En la evaluacion de la
experiencia los alumnos coinciden en su escasez de conocimientos, y
concluyen que ello se deriva de distintos factores: modalidades de
bachillerato, ensefianza tradicional, tiempo discurrido desde dicha
formacion.... Este es el gran handicap de la Didactica de las Sociales.

4. Hacia la meta: aulas de Primaria y Universidad

Después de seis afios realizando este tipo de indagaciones
experienciales, nos centramos en el Grupo A del tltimo curso de 2016/17,
que tiene 66 alumnos, 21 hombres y 45 mujeres. Lo organizamos en 14
grupos de los cuales 6 pasaron por las aulas de Primaria en centros publicos,
mientras que los restantes realizaron salidas con los escolares al patrimonio
cultural de la ciudad de Malaga. Nos centramos unicamente en los proyectos
llevados a las aulas de Primaria.

Se plantea el nexo de unidn entre la Universidad y los colegios para dar
impulso y estructuracion ala experiencia, bajo los objetivos de conocer,
reforzar, clarificar y prever los acontecimientos del proceso de la ensefanza
de las Ciencias Sociales.

Se procede de la siguiente forma:

e Participacion de ambos profesorados en las posibilidades de los
proyectos seleccionados por los universitarios, pero que responden
a las necesidades ei ntereses de los alumnos de Primaria;
adecuacion curricular; ajuste del calendario; preparacion de los
requerimientos para las innovaciones.... Todo ello sugiere
planificacion, flexibilidad, revisiones, coordinacién y consenso
entre ambos colectivos de docentes.

e El profesor de Primaria orienta a los futuros docentes en el
conocimiento del contexto, ya que éste puede afectar al
funcionamiento y puede incidir en el desarrollo de los proyectos,
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tanto en su enfoque y fundamentacion tedrica como en sus aspectos
metodologicos y encuadre temporal y organizativo.

e Se orientan los proyectos através de las clases universitarias y
seminarios por grupo, problematizando, aconsejando, contrastando,
opinando y escuchando los diferentes analisis y reflexiones que se
elaboran.

e Las experiencias que se llevan a cabo en los centros escolares son
grabadas. A través de estas exposiciones el alumnado universitario
va descubriendo que los modos de ensefiar son los modos de
aprender, y que los modos de aprender son los modos de pensar.
También toman conciencia desde el conflicto les hace pensar en la
diversidad, asi como en los recursos y técnicas utilizables que les
permite el trasvase interdisciplinar, encontrando de esta forma,
sentido al conocimiento social.

e Al final de la experiencia entablan un coloquio con el profesor de
Primaria, clarificando con éste los aciertos y desaciertos. Se
analizan los fallos y se buscan soluciones realizando propuestas
alternativas.

e La grabacion realizada se lleva al a clase de la Universidad,
acompanada ésta de una propuesta alternativa argumentada. Se
cierra la seccion en un p equefio coloquio que concluye con una
coevaluacion anonima por el resto del grupo. Esta valoracion se
realiza en base a: la relevancia del planteamiento tedrico y
metodologico, la adaptacion y adecuacion al nivel seleccionado, y
la creatividad e innovacion aportada. Se aplica una baremacion no
numérica: M= mejorable; A= aceptable; B= bien; D= deseable.

e Se retnen los profesores de ambas entidades para analizar los
resultados y calificaciones de los trabajos.

Resulta evidente que la Historia y la Geografia son los ejes estructurales
en la formacion Primaria que permiten, como disciplinas de sintesis, la
integracion interdisciplinar de las Ciencias Sociales. Desde ésta se ha
trabajado de manera insistente la estructura espacio-temporal, asi como las
nociones causales y sociales. Las experiencias, encuadradas en el paradigma
critico, operativo creativo, han resultado positivas.
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Curso. 2016/17
Calificacion | Frecuenci | Calificacion Tematicas Metodologias
numérica a

10 3 Sobresaliente | Personajes. Hcos. Dramatizacion
Pueblo-Ciudad. Magqueta, Plano.
Primeros cazadores | Uso de

materiales

9 2 Sobresalientes | Sectores Valor de graficos
Produccion. El juego
Nos comunicamos

8 1 Notable Monarquia. El dilema / eje
Dictadura cronologico

Tabla 2. Valoracion de las experiencias realizadas en los centros educativos. Elaboracion
propia

5. Conclusiones

Consideramos que la forma de ensefar Ciencias Sociales debe
responder a un proceso de comprension y juicio critico, construido desde la
coordinacion de los contenidos teoricos de la Universidad con la puesta en
accion experimental en las aulas de Primaria, lo que provoca el
acercamiento en nuestros futuros docentes a su desarrollo profesional en esta
materia.

Para que nuestros alumnos desarrollen un aprendizaje adecuado y sean
guiados con acierto en su formacion docente, su profesor universitario debe
conocer, en el mas amplio sentido, el funcionamiento de las aulas de
Primaria.

La Didactica de las Ciencias Sociales necesita de unas practicas
especificas debido a la complejidad intrinseca de esta materia y en funcion
de la naturaleza, utilidad y dificultades que éstas presentan. Para ello es
necesario formalizar un aprendizaje colaborativo entre las aulas de la
Universidad y los centros escolares.

Se requiere una estrategia organizativa e institucional para favorecer la
estructura de este proceso donde se valora cobmo se emplea lo que se sabe y
no sélo cuanto se sabe.
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ENSENAR Y APRENDER DESDE EL PATRIMONIO.
UN ITINERARIO DIDACTICO POR LA MURCIA
MEDIEVAL

Juan Ramon Moreno-Vera
Jjr-moreno@um.es
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El uso de itinerarios didacticos y salidas de campo en la ensefianza del
patrimonio resulta una estrategia metodologica fundamental a la hora de
poner en marcha este tipo de experiencias didacticas ya que, gracias al
aprendizaje situado, el alumnado es capaz de aprender contenidos ligados a
la historia y al arte y, al mismo tiempo, situarlos geograficamente
explicando las motivaciones de sus localizaciones.

En la accion didactica que ocupa esta investigacion, se realizd un
itinerario didactico con el alumnado de la Universidad de Murcia,
explicando los contenidos conceptuales de la Edad Media , por lo que el
objetivo principal de esta investigacion es analizar si las salidas de campo y
la didactica del patrimonio son ttiles para mejorar el aprendizaje historico
de nuestros estudiantes.

1. El patrimonio en la didactica de la historia

Cuando se cuestiona al profesorado sobre el sentido que tiene la
ensenanza de la historia, mas de la mitad —en concreto, un 52 % segun
Merchan (2001)- comenta la importancia de esta disciplina para comprender
el tiempo presente. Pero lo cierto es que la imagen que el alumnado nos
devuelve de las clases de historia nos indican que el presente no es un apoyo
real en las lecciones y que no se tiene muy en cuenta a la hora de seleccionar
los contenidos o realizar practicas (Estepa, 2001).

En los ultimos afios, acciones educativas que parten de la realidad social
en la que vive el alumnado han ido ganando peso dentro de la ensefianza de
la historia, y asi han aparecido numerosas investigaciones que tienen en
cuenta los problemas socialmente relevantes en la didactica de las ciencias
sociales (Simonneaux, 2007; Lopez Facal, 2011).
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Aunque para Lopez Facal (2011) los temas de candente actualidad son
aquellos que generan conflicto y opiniones contrapuestas en clase, este tipo
de seleccion de contenidos no es el tnico que permite enlazar el dia a dia de
nuestras clases con la sociedad en la que crece nuestro alumnado.

El aprendizaje situado es una estrategia metodologica que implica crear
el conocimiento en el mismo lugar en el que se produce, por lo que los
estudiantes deben salir del aula para experimentar por si mismos el
conocimiento y, en este sentido, trabajar la historia a través del patrimonio
es fundamental, ya que los elementos patrimoniales son la herencia que la
historia nos ha dejado en el presente y que debemos conservar para que los
ciudadanos futuros también los disfruten.

Trabajando los itinerarios didacticos in situ podremos atender tres
objetivos basicos de la ensefianza de la historia:

a) Relacionar la ensefianza del pasado con la sociedad presente en la
que viven y crecen los estudiantes, ya que para Estepa (2017) las
ciencias sociales deben formar alumnos/as que comprendan y se
integren correctamente en la sociedad.

b) Fomentar entre el alumnado metodologias de investigacion e
indagacion (Prats, 2001) puesto que a través de la investigacion de
los elementos patrimoniales pueden reconstruir la historia
partiendo de las fuentes y, asi, construir al mismo tiempo su propio
aprendizaje.

c) Promover, a través de la ensefianza de la historia, valores
ciudadanos para que el alumnado se implique activamente en
conservar y defender el patrimonio que le rodea, estudiandolo,
poniéndolo en valor y usdndolo como un elemento mas del proceso
de ensefanza y aprendizaje.

La concepcion actual que tenemos del patrimonio es muy amplia y ha

sido bien analizada por Cuenca (2002) quien traz6 una buena sintesis sobre
las diferentes concepciones del patrimonio a lo largo de los siglos.

2. Itinerarios didacticos en la ensenanza de las Ciencias Sociales

En el ambito de la ensefianza de las ciencias sociales es en la didactica
de la Geografia donde mas experiencias encontramos en cuanto a realizar
salidas didacticas fuera del aula. La estrecha relacion de la Geografia con el
medio fisico y humano, y su andlisis constante del paisaje y de las
modificaciones que el hombre realiza sobre €l, provoca que, en esta area de
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conocimiento, el itinerario didactico goce de cierto éxito (Sebastia, Tonda y
Quiles, 2015; Moreno, 2016; Montilla, 2005; por citar algunos).

Sin embargo, en la didactica de la historia los itinerarios didacticos han
tenido un recorrido metodolégico mucho menor (Lleida, 2010 o Grevtsova,
2013), pese al hecho de ser un recurso muy interesante para enlazar el
aprendizaje de la historia con el mundo presente.

No obstante, Estepa (2001) se acerca a este aspecto metodologico
cuando nos explica como ensefar el patrimonio. Para €I, existen tres pautas
fundamentales:

a) Propiciar el contacto directo con el patrimonio, ya que, aunque este
contacto no suponga el aprendizaje por si mismo, si que la
experiencia personal es la mejor forma de promover un cambio de
actitud en el alumnado.

b) Desarrollar actividades que promuevan una implicacion efectiva
del alumnado en la tutela del patrimonio, para generar conciencia
patrimonial y que el alumnado sea un agente activo en su defensa y
conservacion.

c) Las actividades que planifique el profesorado debe contextualizar
espacial y temporalmente el elemento patrimonial, ya que es
preciso que sea relacione el elemento patrimonial con la sociedad
que lo ha generado y también con la sociedad que lo mantiene y
exhibe.

Desde finales de la década de los 70, autores como Stenhouse (1978) ya
hablaban del trabajo de campo y los estudios de caso para la ensefianza de la
historia, ya que, aunque no suponen suficiente base para la generalizacion,
suponen un nuevo paradigma de ensefianza en el ambito escolar que aboga
por una ensefianza mas practica que teorica y que acepta, en base a los
ejemplos, los distintos procesos y cambios historicos.

3. Metodologia y participantes
3.1 Participantes en la experiencia didactica

La muestra de participantes en la accion didactica en la que se pretendia
ensenar aspectos de la Edad Media a través del aprendizaje situado y el
patrimonio de la ciudad de Murcia, fue de 40 estudiantes del tercer curso del

grado de Educacion Primaria de la Universidad de Murcia, de los cuales
solo 11 eran varones (el 27.5%) mientras que 29 eran mujeres (72.5% de la
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muestra). Las edades de los participantes se encuentran entre los 20 y 21
afnos.

3.2 Instrumentos de analisis

Metodologicamente la investigacion se baso en el analisis cualitativo de
las respuestas de los estudiantes a dos cuestionarios: un pre-test, donde se
tratd de detectar los conocimientos previos del alumnado antes de afrontar la
experiencia didactica; y otro cuestionario, post-test, para analizar la
progresion de aprendizaje del alumnado en el que se incluian las mismas
preguntas que en el primero, para asi trazar unos resultados comparativos
entre lo que sabian y lo que habian aprendido.

Para el analisis comparativo de los resultados del pre y post-test se
agruparon las respuestas del alumnado en distintos items, lo que nos
permitid una lectura cuantitativa segun lo que expresaron los propios
estudiantes.

Las preguntas fueron las siguientes:

1. (Sabrias decir en qué época historica se funda la ciudad de Murcia?

2. (Existe todavia una muralla medieval en la ciudad de Murcia?

3. (Qué es un alcazar?

4. (Sabes donde se ubicaba el antiguo zoco y mercado medieval de

Murcia?

5. ¢(Qué es un gremio?

6. Enuna mezquita, ;qué es el mihrab?

Las cuestiones de los dos test usados en la investigacion tienen que ver
con aspectos de la Edad Media que se trabajaron en la experiencia didactica,
desde cuestiones relativas a la Murcia medieval islamica como la fundacion
de la ciudad o la presencia de los dos alcazares, hasta preguntas sobre la
Murcia medieval cristiana como el emplazamiento de la plaza del mercado o
las calles gremiales del centro de la ciudad.

3.3 Propuesta didactica: un itinerario por la Murcia medieval

a) Punto de salida: Alcazar Nasir o menor (Convento de Santa Clara)
El comienzo de la visita medieval a la ciudad de Murcia se establecio

fuera del recinto de la muralla en el antiguo alcazar menor, donde pasaban

las vacaciones los gobernantes de la ciudad. Se trata de un edificio de recreo,
ordenado a través de un patio con su alberca central y vegetacion. A ambos
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lados tenia porticos con arcos donde descansar al a sombra. Tras la
conquista cristiana el edificio pas6 a manos de la orden de las Clarisas, lo
que ha provocado numerosos cambios en su estructura.

b) Plaza de Santo Domingo

La plaza de Santo Domingo es hoy uno de centros neurélgicos de la
ciudad, pero en época medieval destacd por ser el espacio dedicado al Zoco
o mercado. Tras la definitiva conquista cristiana de la ciudad por parte del
Rey Jaime I de Aragdn tras la sublevacion mudéjar contra Castilla; en 1266
el rey Alfonso X de Castilla otorgd6 a Murcia el derecho a celebrar los jueves
el dia de mercado (como actualmente se sigue haciendo), aunque en el siglo
XX cambid el espacio dejando de ser Santo Domingo para trasladarse al
Barrio de La Fama.

Por hacer bien y merced al Concejo de Murcia, porque sean mas ricos y mas
abonados, les damos y otorgamos para siempre, que hagan mercado en su villa
cada semana en dia de jueves. [...] todos cuantos a este mercado vinieren o
vayan a Vv enir con todas sus mercaderias y con todos sus confines seles
respeten sus derechos y que ninguno sea hollado de las prendas ni de los
embargos en ninguna manera a ellos, si no es por voluntad propia o por
fiaduria (Botias, 2016).

¢) Las cuatro esquinas

El cruce de las calles Traperia y Plateria, en pleno centro histérico de
Murcia, se conoce como “las cuatro esquinas”. Este céntrico punto de la
villa medieval era el lugar donde confluian dos de los gremios mas
importantes de la Murcia cristiana: el de los traperos que comerciaban con
telas y el de los plateros que se dedicaban a la joyeria y la orfebreria. No son
las Unicas calles que conservan el nombre de su gremio en la ciudad, ya que
también existen las calles de Vidrieros, Jabonerias o Freneria.

d) Mezquita Aljama (Catedral de Murcia)
El espacio que actualmente ocupa la Catedral de Murcia, estuvo
previamente ocupado por la Mezquita mayor de la ciudad, conservando, por

tanto, la funcion religiosa del espacio. Aunque en la Edad Media cristiana el
templo se transformd en un edificio gotico (con fachadas —visible el gotico
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en la “Puerta de los Apoéstoles”- y partes Renacentistas y Barrocas), todavia
conservamos algunos restos de la antigua mezquita en el Museo de la
Catedral.

e) Parada final: Oratorio del Alcazar Mayor (Iglesia de San Juan de
Dios)

La Alcazaba era el punto neuralgico del gobierno de la ciudad y donde
vivia la persona encargada de su gestion y de la del reino. Era un recinto
fortificado dentro de la propia muralla de la ciudad medieval. Esta funcion
de gobierno se sigue cumpliendo ahora ya que el Ayuntamiento se ubica en
el mismo espacio; si bien la antigua alcazaba era de mayor tamafio vy,
ademas, en uno de sus extremos se encontraba el Alcdzar Mayor, o el
palacio, donde vivia la familia real y su corte. Alli encontramos su oratorio
particular donde se conserva el arco del mirhab.

En esta parada pudimos observar también uno de los lienzos de la
muralla medieval. No es el tinico, ya que el trazado de la muralla estd bien
delimitado y se conservan numerosos tramos a lo largo de la ciudad
(muchos estan en garajes, parkings y sétanos de edificios).

4. Resultados

Por lo que respecta a los resultados de la investigacion, se van a analizar
las respuestas del alumnado tanto en el pre-test como en el post-test, de
forma comparada a través de los items repetidos en ambos. Se han
seleccionado los resultados de tres de las principales cuestiones donde es
posible evidenciar la progresion del aprendizaje de los estudiantes; en las
otras tres cuestiones, los resultados del pre-test ya eran tan buenos que
coincidian con los del post-test.

En cuanto a la primera de las cuestiones, se les preguntaba si sabian en
qué época historica habia sido fundada la ciudad de Murcia. Aunque la gran
mayoria de los estudiantes lo tenian claro ya en el pre-test, es una de las
cuestiones donde, gracias a la experiencia didactica sobre el patrimonio, mas
se ha notado la progresion de aprendizaje en nuestro alumnado.

Como se puede observar en el Grafico 1, los resultados del pre-test
evidencian que el 60% del alumnado conoce el origen medieval de la ciudad
de Murcia, fundada en el afio 825 por Abderraman II, sin embargo los
importantes restos romanos y tardorromanos en la Region (Cartagena, sin ir
mas lejos, como uno de los focos principales de la romanizacion de la
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peninsula) hace que atun exista un 33% de los estudiantes que piensen que
Murcia tiene un origen latino.

Renacentista
5%

Griega
g

Gréfico 1. Resultados del pre-test sobre el origen de la ciudad

En el Grafico 2, se puede analizar el resultado en el post-test sobre la
misma cuestion del origen y fundacion de la ciudad, una vez llevada a cabo
la actividad de la salida de campo y la ensefianza a través del patrimonio. En
esta ocasion el origen medieval de la ciudad representa el 96% de las
respuestas del alumnado, un 36% mas que en el pre-test, mientras que el
posible origen romano de la ciudad ahora ya no tiene ninguna presencia.

Otra de las preguntas donde es posible analizar la progresion de
aprendizaje del alumnado, gracias a la experiencia didactica, es la tercera
pregunta donde se les cuestionaba si sabian lo que era un alcazar.

Renacentista Griega

4% T~ gy Romana

0%

Grafico 2. Resultados del post-test sobre el origen de la ciudad
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En el Grafico 3, se muestran los resultados del pre-test y, aunque de
nuevo una mayoria, el 52% del alumnado sabe lo que es —es una visita
turistica muy habitual en ciudades como Granada, Almeria, Cérdoba o
Sevilla- existen todavia dudas y confusion sobre su posible uso como fortaleza
—el 40% de las respuestas-, ya que algunos de los alcdzares mayores que
habian visitado previamente se asocian a una fortificaciéon mayor, la alcazaba.

Depdsito de NS/NC
grano 3%
3%

Bafos
2%

Grafico 3. Resultados pre-test sobre el concepto de alcazar

Sin embargo, los resultados del post-test sobre la misma cuestion
subrayan como la experiencia didactica ha ayudado a aclarar este concepto
ligado a la arquitectura medieval islamica. En el Gréfico 4 se puede observar
como un 74 % de los estudiantes asocian alcdzar al concepto de palacio o
residencia, lo que supone un 22% mas que en el pre-test; mientras que las
dudas sobre su uso como fortaleza descienden al 15% de las respuestas.
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Depésito de
grano
4%

Bafos

Fortaleza
11%

Grafico 4. Resultados post-test sobre el concepto alcazar

Por 1ltimo, se van a analizar los resultados que corresponden a la cuarta
pregunta donde nos adentrabamos en el corazon medieval de la Murcia
cristiana, la plaza del mercado y de la inquisicion, la actual Plaza de Santo
Domingo.

.

Gréfico 5. Resultados pre-test sobre el mercado medieval.

En el Gréafico 5, se pueden observar los resultados del pre-test donde se
les pedia que situasen la medieval plaza del mercado en la ciudad. La
mayoria de estudiantes la sitian en el actual espacio de la plaza de Abastos,
un 32%, mientras que su correcto emplazamiento en la actual Santo
Domingo es apenas contestado por un 25% del alumnado. La presencia de
respuestas relativas a otros emplazamientos como la plaza de la Catedral -
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20%- o La Fama -13%-, donde actualmente se ubica el mercado, son todavia
notables.

El Grafico 6, por el contrario, muestra los resultados del post-test y
evidencia de nuevo el aprendizaje del alumnado através del estudio del
patrimonio y la salida de campo. En esta ocasion, la Plaza de Santo
Domingo, centro neurdlgico del comercio medieval aparece en el 84% de las
respuestas del alumnado frente al 25% del pre-test. El resto de respuestas
casi desaparecen, descendiendo el alumnado que piensa que se encuentra en
la actual plaza de Abastos al 8%, frente al 32% del pre-test.

Catedral Plaza de
4% Abastos
8%

La Fama
4%

Grafico 6. Resultados post-test sobre el mercado medieval

Asi pues, los resultados de algunas de las principales preguntas
realizadas antes de comenzar la experiencia didactica muestran como,
aunque el alumnado, conocia en su mayoria los aspectos principales de la
Murcia medieval, todavia existian dudas y confusiones en algunos puntos,
hechos que se han solventado en gran medida gracias al estudio in situ del
patrimonio a través del itinerario didactico por la Murcia medieval. En el
resto de preguntas realizadas en el pre-test y el post-test los resultados
iniciales eran tan positivos que imposibilitaron analizar la progresion de
aprendizaje de nuestros estudiantes.

5. Conclusiones

Cuando iniciamos esta investigacion nos planteamos un objetivo
fundamental y era el de saber si el alumnado del Grado de Educacion
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Primaria seria capaz de mejorar su aprendizaje historico através de los
itinerarios didacticos y el trabajo alrededor del patrimonio.

Asi pues, se traz6 un recorrido didactico por la Edad Media murciana
partiendo del antiguo Alcazar menor de la ciudad (Museo de Santa Clara), la
Plaza del mercado (actual Plaza de Santo Domingo), las calles vinculadas a
los gremios (Plateria y Traperia), la antigua Mezquita mayor (hoy, la
Catedral) y, finalmente el oratorio del Alcazar mayor (Iglesia de San Juan de
Dios).

Los resultados fueron analizados gracias a un pre-test y un post-test que
los estudiantes contestaron antes y tras realizar la visita. En ellos es posible
evidenciar que si se cumplié nuestro objetivo de saber si el alumnado
aprenderia gracias a trabajar el patrimonio y el itinerario didactico, ya que
las respuestas del post-test mejoran siempre las del pre-test, incluso en
algunos casos como, por ejemplo, el de la plaza del mercado, se triplican las
respuestas correctas pasando de un 25% en el pre-test a un 84% en el post-
test.

Las causas de esta mejora tan notable, se deben a una correcta
aplicacion metodoldgica. El itinerario didactico permite conectar, al mismo
tiempo, los conocimientos tedricos (que, como se observa en el pre-test, ya
muchos estudiantes poseian) con los conocimientos aplicados ya que los
elementos patrimoniales medievales de la ciudad pueden ser analizados y
explicados en el mismo lugar donde se encuentran.

Asi pues, el uso de los itinerarios didacticos y una ensefianza basada en
el patrimonio, se ha revelado como una opcion metodologica dptima para
ensenar historia, tal y como comentaba Stenhouse (1978) captando la
atencion del alumnado, aumentando su interés y participacion y mejorando,
en ultima instancia, su aprendizaje.
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1. Introduccion

El presente trabajo recoge una experiencia docente desarrollada en el
seno de dos asignaturas (Ciencias Sociales y su didactica y Metodologia
didactica para la enserianza de las Ciencias Sociales) impartidas en el
Grado en Educacion Infantil (ISEN - Universidad de Murcia). Este texto
retne el disefio de la practica, asi como los resultados obtenidos tras el
andlisis de las respuestas y valoraciones emitidas por los participantes a
través de un cuestionario -principal instrumento para la recogida de datos
utilizado en el presente estudio-.

Desde un punto de vista cientifico, el planteamiento de la experiencia
docente surge de una hipdtesis inicial segin la cual los aprendizajes del
profesorado en formacion, dentro de area de Didactica de las Ciencias
Sociales, son mas significativos si el proceso recoge la ensefianza de las
técnicas y estrategias de investigacion propias de los profesionales, en este
caso, de la ciencia historica. En el marco de esta hipdtesis, se considera que
la explotacion de fuentes histéricas originales por parte de los futuros
maestros de Educacion Infantil, siempre bajo la guia del docente, puede
permitir el desarrollo de destrezas pedagdgicas susceptibles de ser
implementadas posteriormente en sus aulas (Inarejos, 2017). Por otro lado,
desde un punto de vista metodoldgico esta practica desea reforzar la
convencion generalizada en torno a la conveniencia de buscar alternativas
didacticas que mejoren el proceso de ensefianza-aprendizaje de contenidos
historicos y sociales. En este sentido, el acercamiento al uso y explotacion
de fuentes primarias refuerza este intento por innovar en los contextos
educativos universitarios destinados a la formacion de los futuros docentes.

Para llevar acabo esta experiencia, en la que han tomado parte 81
estudiantes, se reunid un corpus documental de cincuenta expedientes
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personales de militares de finales del siglo XVIII, elegidos al azar, extraidos
del Archivo General Militar de Segovia y el Archivo General de la Marina.
En concreto, se analizaron las «hojas de servicios» generadas por estos
individuos a lo largo de sus vidas en las que, por regla general, aparecian,
entre otros, los siguientes datos: nombre, lugar de nacimiento, primer y
ultimo grado militar, estado civil, caracter nobiliario y caracteristicas
personales del individuo, es decir: valor, aplicacion, conducta y capacidad.
Una informacion sencilla y de féacil comprension, através de la cual se
pretendian crear vinculos, identificaciones y motivaciones entre el método
cientifico y el alumnado.

Sobre estos principios cientificos y metodologicos reside el objetivo
central de la practica: desarrollar el pensamiento historico de los maestros en
formacion de cara am ejorar sus estrategias docentes en la etapa de
Educacion Infantil. Para ello, se consensué una explotacion de fuentes
documentales histdricas que reforzasen el atractivo y la motivacion de los
alumnos hacia un area de conocimiento generalmente damnificada por una
praxis docente que podriamos catalogar como tradicional, rigida y de vision
estrecha.

2. Marco teorico

Durante las dos ultimas décadas, concretamente desde el cambio de
siglo, el sistema universitario ha estado supeditado a numerosos cambios
que han ido progresivamente dando lugar a la construccion del Espacio
Europeo de Educacion Superior. Este acontecimiento ha traido aparejado,
entre otras consecuencias, la conversion de todos los titulos en grados, asi
como ha provocado un replanteamiento de las finalidades y de los procesos
formativos de la universidad, derivando inevitablemente de una universidad
disciplinar, exclusivamente preocupada por la ensefianza del contenido
académico, a un espacio centrado en el desarrollo de competencias basicas y
especificas por parte de su alumnado (Vidal, 2014).

De manera mas especifica, en lo relativo a la formacion inicial de los
futuros maestros de Educacion Infantil y Educacion Primaria, este cambio
pedagogico ha tratado de impulsar la mejora de la capacidad de transferir
conocimientos, desarrollar habilidades y generar actitudes de los estudiantes
de cara a afrontar, de la mejor manera posible, las demandas del contexto
laboral y social en el que van a desarrollar su actividad profesional (Gémez
y Moiiivas, 2005), en este caso, el magisterio.
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Enmarcado en este progresivo proceso de adaptacion y construccion en
el que se encuentra inmersa la comunidad universitaria se establecian, en la
Orden ECI/3854/2007", los requisitos para la verificacion de los titulos
universitarios oficiales que habilitasen para el ejercicio de la profesion de
maestro en Educacion Infantil. En ellos, se establecia, de forma
extraordinaria, en el marco del modulo «Didéctico y disciplinary, un item
relativo al «Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza, de las Ciencias
Sociales y de la Matematica» en el que se sefialaban las competencias que,
en la materia, deberia desarrollar un futuro graduado en la titulacion. En el
marco que nos acoge, las Ciencias Sociales, deseariamos destacar, entre el
conjunto, las siguientes: Conocer los momentos mds sobresalientes de la
historia de las ciencias y las técnicas y su trascendencia y Elaborar
propuestas didacticas en relacion con la interaccion ciencia, técnica,
sociedad y desarrollo sostenible, ya que consideramos que a través de la
adquisicion de estas competencias el alumnado se encuentra en disposicion
de mejorar su capacidad de reflexionar historicamente.

Relacionado con el desarrollo de competencias docentes para el
cumplimiento de la actividad profesional, en la actualidad, dos aspectos
configuran de manera destacada la realidad de un maestro. Por un lado, los
conocimientos personales y, por otro lado, los conocimientos profesionales.
En esta linea, Zabalza y Zabalza (2011), citando a Hyson, Biggar y Morris
(2009), subrayaban, acerca de los principios que un docente de Educacion
Infantil debia reunir, la necesidad de «llegar a ad quirir y practicar nuevas
habilidades de ensefianza a nifios pequefios» (p. 107). Siendo la educacion
un continuum que tiene como punto de partida la formacion inicial en la
universidad, donde se adquieren fundamentos teodricos y practicos, asi como
donde se obtienen las herramientas bésicas (actitudinales y técnicas) para
continuar aprendiendo (Zabalza y Zabalza, 2011).

En torno a la adquisicion de capacidades, Mir y Ferrer (2014) sefialan la
importancia de dotar de competencias a los futuros docentes a tres niveles:
cultural, pedagdgico y didactico; es decir, lo que podriamos denominar como
«competencias teoricas» (1o que se debe saber), «competencias operativasy (el
buen hacer) y «competencias de interaccion» (saber interactuar)» (p. 237).
Igualmente, como sefiala de manera acertada De la Calle (2008), el concepto
de competencia, al menos en el ambito universitario, debe vincularse al de

' ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la
profesion de Maestro en Educacion Infantil.
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«procedimiento», dado que implica «conferir valores de uso» (p. 66) a los
contenidos que se imparten. Por este motivo, en el marco de la formacion
inicial del profesorado debemos abogar por un aprendizaje en el que se
priorice el caracter instrumental, es decir, «lo que el profesional hace, con qué
medios y para qué se realiza ese saber hacer» (De la Calle, 2008, p. 67) sobre
otros contenidos.

No obstante, la ensefianza de las Ciencias Sociales de manera préctica,
activa y manipulativa, no resulta sencilla para quienes, de manera general,
han estudiado las asignaturas enmarcadas en el area de Ciencias Sociales a
través de una metodologia meramente expositiva. En relacion a los
contenidos historicos, la ensefianza por acumulacion de informacion se
impone a un aprendizaje comprensivo y constructivo (Santisteban, 2010),
donde la argumentacion, el debate y el planteamiento de preguntas deban
prevalecer sobre la teoria.

De cara a potenciar la vertiente procedimental de la ensefianza en
Ciencias Sociales, se considera fundamental el uso y explotacion de fuentes
primarias. Sin embargo, como sefiala Hilary Cooper (2002), la importancia
del uso, en Educacion Infantil y Primaria, de periddicos, canciones, juegos,
fotografias o historia oral, no reside propiamente en el hecho de ser fuentes
accesibles a los discentes, sino mas especialmente en que son las mismas
fuentes que utilizan los profesionales de la historia. El uso de fuentes
historicas, y su andlisis, constituye, segin The Historical Thinking Project
(Seixas, 2013), uno de los seis conceptos fundamentales que todo alumno
debe trabajar para poder desarrollar su pensamiento histérico. Se trata de la
misma perspectiva que plantean Santisteban, Gonzalez y Pages (2010) al
considerar que la interpretacion de la historia a partir de fuentes constituye
uno de los cuatros aspectos fundamentales para la construccion del
pensamiento historico en el alumnado ya que, entre otros motivos, permite
acercarse al conocimiento del proceso de construccion de la ciencia
historica. Sin embargo, como sefala la autora, la importancia del uso de
fuentes no radica so6lo en ellas, sino en las preguntas que les realicemos
(Cooper, 2002). De esta premisa tan sugerente partimos a la hora de plantear
al alumnado en formacion una pregunta con la que motivarles, atraerles y
retarles en la busqueda de una respuesta através del corpus documental
trabajado: jestaba el ejército espariol preparado para afrontar los conflictos
bélicos del siglo XIX?
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3. Disefio metodologico de la investigacion

La practica docente, recogida bajo el nombre: «Somos historiadores»
buscaba acercar a los estudiantes del Grado en Educacidon Infantil, de
manera procedimental, a las actuaciones, comportamientos y actitudes de un
investigador. Se considera necesario convertir el método del historiador en
un contenido escolar basico con el que se aborden tematicas relacionadas
con la historia local permitiendo investigar asi el entorno de cara a construir
un conocimiento cientifico. Con esta practica se pretende partir de personas
del pasado con las que el alumnado en formacion pueda compartir aptitudes,
capacidades, formacion, origen, practicas cotidianas, etc.; es decir, vinculos
y, por tanto, afinidades. No en vano, partir de contenidos proximos al medio
en el que vivimos permite la creacion de espacios de identificacion,
proximidad y cercania hacia la historia y hacia sus actores.

Desde un punto de vista metodologico, la practica pretendia desarrollar
el pensamiento historico del alumnado a través del desarrollo de
competencias profesionales propias de uni nvestigador, a través de la
reflexion y el andlisis critico de fuentes primarias. Para ello, se definieron
tres etapas: a) trabajo individual de aproximacion a las fuentes aplicando
técnicas paleograficas para comprender el documento y lo que éste le estaba
diciendo, b) trabajo colaborativo de cara a obtener conclusiones conjuntas
para tratar de dar respuesta a la pregunta planteada al inicio de la practica:
Jestaba el ejército espariiol preparado para afrontar las conflictos bélicos
del siglo XIX? y c) actuacion individual para responder a dicha pregunta, por
escrito, al tiempo que se rellenaba el cuestionario.

El desarrollo de la actividad fue disefiado para acometerlo en dos
sesiones - con grupos desdoblados de manera que la funcién guia del
docente se pudiese desarrollar con mayores garantias -. De este modo, en la
primera sesion se realizé una presentacion de la préctica, contextualizando la
documentacion, estableciendo las primeras pautas de investigacion y
extrayendo los primeros datos, mientras que en la segunda sesion el
alumnado realizo ejercicios de cuantificacion, estadistica y comparacion
partiendo de la documentacion original trabajada, finalizando con una puesta
en comun - trabajo en grupo - de los resultados obtenidos de manera que
sirviese para la redaccion individual de una narracion histérica, critica y
reflexiva, a partir de los datos recabados.

Finalmente, el alumnado respondié a un cuestionario en el que se le
formularon preguntas acerca de las competencias desarrolladas a través de la
actividad y en el que, como ultimo item, encontraron la pregunta planteada al
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inicio de la actividad. A través de la respuesta a esta cuestion se analizarian las
destrezas y aprendizajes obtenidos como consecuencia de la préctica, tratando
de valorar si habian conseguido desarrollar su pensamiento historico siendo
capaces de relacionar aspectos del presente con el pasado, de establecer
hipotesis o conclusiones acerca de los individuos, tratando de relacionarlo con
conocimientos historicos personales, viendo si habian incorporado en su
narracion conceptos o reflexiones propias de un historiador, etc.

4. Analisis de resultados

Como ha sido remarcado anteriormente, siendo el principal objetivo del
presente trabajo tratar de fomentar el pensamiento historico del alumnado en
formacion y, en consecuencia, incentivar el cambio de estrategias didacticas
en la ensenanza de las Ciencias Sociales en Educacion Infantil, consultamos
a los encuestados acerca de si consideraban haber mejorado su capacidad de
reflexionar historicamente a raiz de la préctica realizada. Un 87% respondio
de manera afirmativa a la cuestion, justificando esa conclusion a través de
comentarios como:

— Alumno 6: «Porque tras investigar y obtener una serie de resultados,

he podido llegar a una conclusiony.

— Alumno 9: «Porque partiendo de unos simples documento he
analizado bastantes datos que me han llevado a conocer como era el
ejército en esa épocay.

— Alumno 12: «Porque he sido capaz de buscar datos de distintos
hombres del pasado y luego unirlos para llegar a una conclusiony.

— Alumno 19: «Por haber aprendido a hacer una busqueda de datos
historicos y llevar a cabo una comparativa con la situacion actual,
viendo las analogias y diferencias, utilizando para ello webs
especializadas para la recopilacion de datos historicosy.

— Alumno 27: «Porque he aprendido las fases que debes seguir para
sacar una informacion de documentos y poder interpretarlay.

— Alumno 43: «Porque mediante la reunion de datos podemos
reflexionar, pensar acerca de cualquier tema, y no limitarnos a leer
una determinada informacion sin aportar naday.

De la misma manera, se les cuestiond acercar de la conveniencia de
introducir el método del historiador en las estrategias docentes de los maestros
de Educacion Infantil, siendo las respuestas igualmente esclarecedoras, dado
que un 94% (76 de 81) respondid afirmativamente, mientras que un 6% (5 de

164




EL APRENDIZAJE DE CIENCIAS SOCIALES EN CONTEXTOS REALES

81) considerd que esta practica no resultaba relevante para el cuerpo de
futuros docentes de esta etapa educativa. Al hilo de esta cuestion, se les
traslad6 la siguiente pregunta: jcomo de necesario consideras trabajar con
fuentes primarias, no especificamente de archivo como las utilizadas en clase,
en tu etapa educativa? Las respuestas mostraron, nuevamente, un notable
resultado en favor del uso de fuentes: Necesario (42), Muy necesario (34),
Poco necesario (5), indicativo del convencimiento existente entre el alumnado
de formacion sobre la aplicacion de estos recursos docentes.

Ante las numerosas implicaciones y consecuencias que, en el contexto
educativo, posee el trabajo con fuentes documentales, se les cuestiond
acerca de las ventajas y desventajas que, segln ellos, podemos encontrar en
la explotacion de fuentes primarias en Educacion Infantil. Asi, entre las
respuestas recogidas acerca de los puntos positivos, caben sefialar los
siguientes comentarios:

— Alumno 5: «Que los alumnos no tienen que imaginar tanto ya que lo

tienen delante y pueden observarlo y manipularlo.

— Alumno 24: «Trabajar con fuentes primarias nos permite poder tener
mas cerca la informacion, manipularla, aumentando asi el interés por
la teoriay.

— Alumno 62: «Aproximar al alumnado a cosas reales, partir de ellas
para que se pregunten cosas y no simplemente estudiar la historia
desde un libroy.

De la misma manera, los esfuerzos por introducir estos recursos en el
aula, implican una serie de desventajas o dificultades que, en opinion de los
encuestados, serian las siguientes:

— Alumno 19: «Es un trabajo que requiere de mucho tiempo, ya que se
necesita buscar mucha informacion que luego hay que aplicar
correctamente.

— Alumno 21: «Quizas el costo, la dificultad para conseguir dicho
material y las cantidades necesarias para una clase de Infantil».

— Alumno 46: «El tiempo a emplear por el docente para preparar una
clase».

— Alumno 58: «Si el maestro no sabe motivar de manera correcta a los
alumnos éstos se pueden sentir frustrados a la hora de trabajar con
fuentes».

Resulta llamativo detectar la conviccion general hacia la necesidad de

usar este tipo de recurso en las aulas, asi como hacia las posibilidades que
este instrumento genera frente a los miedos y desconocimientos que
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provoca, dado que la mayoria de ellos se aproximan a causas derivadas de la
falta de formacion, carencia de conocimientos metodoldgicos o falta de
tiempo. Sin embargo, ninguna critica o reflexion estd dirigida hacia las
dificultades metodologicas o di dacticas que pudiesen presentar el trabajo
con fuentes primarias.

Por ultimo, sefalaremos dos respuestas que reflejan algunos de los
aspectos que se perseguian con la practica: invitar a la reflexion historica,
gestionar informacion, emitir hipdtesis, realizar comparaciones entre el
binomio presente - pasado y, por Ultimo, construir relatos historicos en
funcion de una informacion real, depurada y analizada por el alumnado; es
decir, en definitiva, aplicar el método del historiador més alld del resultado
cientifico obtenido.

Alumno 6: Estaba formado en su mayoria del norte de la Peninsula, una gran
parte estaba en formacion excepto algun cargo que destacaba como Capitan,
Teniente Coronel y Brigadier. Su valor era acreditado pero su aplicacion
regular. La capacidad estaba igualada entre buena y regular, por lo tanto,
tampoco era muy alta. Si que tenian una buena conducta, pero pienso que es
un ejéreito que no estaba preparado para afrontar una guerra, les faltaban afios
de experiencia, asi como cambiar un poco la manera de actuar en base alos
datos que he podido observar. En general opino que era un ejército un poco
débil o flojo para defender lo que pudiera venir en ese momento.

Alumno 20: Esta es una muestra de cincuenta componentes del ejército del
siglo XVIII y no se puede generalizar a que representen ala totalidad del
ejército de la época, pero es llamativo el hecho de que en su mayoria todos
pertenecieran a comunidades del norte de la peninsula. Esto puede deberse al
hecho de que aquellos nacidos en esas comunidades eran considerados nobles,
y que el ejército por aquellos tiempos era un trabajo socialmente bien visto.
Para ser un tiempo en el que abundaban las guerras, como las Guerras
Carlistas, que fueron tres, o la batalla de Trafalgar, resulta algo alarmante que
estos militares en su mayoria no tuviesen valor acreditado, que presentasen una
aplicacion militar regular en lugar de buena o acreditada, que la capacidad se
repartiese entre regular o mala, o que presenten una actitud buena en su
mayoria, pero también nos encontremos malas actitudes. Este hecho me haria
sentir insegura si estos militares me defendieran en estas guerras y pudiendo
ser esto lo que hiciera que perdiéramos las colonias americanas desde
principios del 1800 hasta 1890 mas o menos, ya que el ejército en el siglo
XVIII no estaba muy cualificado para las funciones a realizar.
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Estas narraciones efectuadas por dos estudiantes del Grado en
Educacion Infantil recogen dos ejemplos validos acerca de los objetivos
establecidos al inicio de la practica. Por un lado, pensar en el pasado como
algo accesible, es decir, como algo que se puede estudiar y analizar que no
se encuentra alejado de la realidad educativa. En segundo lugar, utilizar
conceptos o ¢ onocimientos mas propios del historiador que del futuro
docente, de manera que igualmente se generen vinculos de proximidad entre
ambos profesionales.

Sin embargo, para potenciar estos aprendizajes es necesario acercar al
alumnado la realidad que rodea al historiador. Un estudio cualitativo de los
principales conceptos utilizados por el alumnado para responder acerca de
las estrategias docentes utilizadas por sus profesores a lo largo de su
formacion reflejd, de manera general, los siguientes términos: libros (32),
explicar (25), clases magistrales (20) y teoria (8), lo que denota claramente
la metodologia recibida. En este sentido, ;como podemos pretender, por
tanto, que el alumnado aplique otras estrategias si en la practica docente se
siguen utilizando técnicas poco innovadoras? En esta linea, en el
cuestionario realizado tras la practica, se cuestion6 al alumnado acerca de si
en alguna ocasion habian visitado un archivo o si habian consultado un
documento histérico durante su formacion. Las respuestas en ambos casos
fueron devastadoras. Unicamente dieciséis personas (19%) habian visitado
un archivo en alguna ocasion, frente a los sesenta y cinco (81%) que nunca
habian tenido ocasion de hacerlo. En relacion al trabajo documental, siete
personas habian consultado en alguna ocasion un documento historico (8%),
frente a las setenta y cuatro (92%) que nunca habian disfrutado de la
ocasion.

5. Conclusiones

Una vez analizadas las respuestas emitidas por el alumnado parti-
cipante, podemos llegar principalmente a dos conclusiones. Por un lado, una
realidad visible en la teoria y de dificil visibilidad en la practica. La
introduccion de fuentes primarias en las aulas es una necesidad que no
demanda convencimientos, demostraciones ni nuevas cruzadas en busca de
fieles partidarios. De hecho, los futuros maestros de Educacion Infantil son
completamente conscientes de los beneficios didacticos que ello aporta al
proceso de ensenanza-aprendizaje.

En relacion a la segunda conclusion, cabe ser sefialada la dificultad para
obtener conclusiones de indole histdrica por parte del alumnado univer-
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sitario. En la mayor parte de los casos, podriamos asegurar que la dificultad
reside en una adquisicion de conocimientos plagada de lagunas tanto
tedricas como practicas que dificultan, a posteriori, la realizacion de
ejercicios como el propuesto en este trabajo. De hecho, las respuestas y
comentarios recogidos a lo largo de toda la practica mostraban
desconocimiento hacia contenidos generales de la Historia de Espafia, lo que
pone en riesgo actuaciones docentes de esta tipologia. No obstante, estas
carencias pueden ser solventadas con una mejor contextualizacion inicial del
periodo historico por parte del docente, mas alld, logicamente, de una
actuacion mas eficiente en otras etapas educativas ala hora de transmitir
conocimientos historicos.

En cualquier caso, el uso de fuentes historicas, sean de la indole que
sean, debe dejar de ser un recurso docente ocasional o alternativo para ser
utilizado de manera habitual, enmarcado dentro del curriculo y de las
competencias a adquirir, teniendo en cuenta los notables beneficios que
tanto a escala tedrica como de motivacion identificacion consigue entre el
alumnado.
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1. Introduccion

Las estadisticas y estudios mas recientes demuestran que los casos de
violencia de género, en cualquiera de sus manifestaciones, se dan cada vez
en edades mas tempranas. Sin embargo, los menores viven en el espejismo
de la igualdad y no solo no reconocen las multiples desigualdades existentes
a dia de hoy en relacion al género, sino que tampoco son capaces de
identificar las nuevas formulas de la violencia machista.

Tras la aceptacion, invisibilidad e incluso de naturalizacion de la
violencia de género desde tiempos historicos, actualmente la vision social
queda reducida a casos aislados, caracterizados por culminar en asesinatos
de las mujeres, lo que les convierten en casos medidticos por un dia. Para
prevenir y erradicar la violencia de género es fundamental investigar sus
causas, y asi poder detectar desde la escuela las acciones cotidianas que
perpetuan las desigualdades de género.

Es urgente por tanto superar la materia legislativa e ir a la raiz socio-
cultural del problema en el &mbito educativo, acometiendo acciones reales y
efectivas que produzcan reformas culturales y sociales a través de la
concienciacion y el compromiso del profesorado.

Presentamos en este trabajo los resultados de una investigacion centrada
en el diagnéstico de las concepciones previas en materia de igualdad de
género del alumnado universitario de los grados de Educacion Infantil y
Primaria (E.I y E.P. en adelante) de la Universidad de Jaén, a fin de detectar
las posibles carencias formativas, creencias y prejuicios preconcebidos que
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poseen al respecto, y de este modo poder generar un plan de formacion
acorde.

En los ultimos afios, son numerosos los trabajos que evidencian que en
nuestro pais la coeducacion sigue siendo una asignatura pendiente,
especialmente porque gran parte del profesorado estd no solo desinformado,
sino también sin formacion (Simén, 2000; Romero y Abril, 2008; Anguita y
Torrego, 2009; Anguita, 2011; Valdivieso, Ayuste, Rodriguez y Vila, 2016;
Garcia y de la Cruz, 2017a; Garcia y de la Cruz, 2017b; Guillot y Talavera,
2017). A ello se suma la falsa creencia de igualdad de género percibida por
la poblacion més joven, con arraigadas ideas y prejuicios preconcebidos de
indole patriarcal que, sin embargo, no asocian con posibles actitudes
negativas que puedan desembocar en violencia de género o en la tolerancia
hacia la misma.

2. Analisis de resultados: estudio de ideas previas

Mayoria de mujeres (especialmente en E Infantil)
2 43

64,7% 15.3%

» Encuesta realizada en 2° y 3° curso

» Arcode edad entre los 18 y 25 afios (aunque un
5.3% cuenta con mas de 25 afios)

» Edad media de la mayoria entre los 19 y 20 afios
(58.3%)

Figura 1. Perfil de encuestados/as

Con el fin de analizar cuales eran las ideas previas en materia de
igualdad de género del alumnado de los grados de E.I y E.P. de la
Universidad de Jaén, realizamos un cuestionario a 156 estudiantes que
inicialmente no habian recibido ningin tipo de formacion especifica en estas
cuestiones. El perfil de las personas encuestadas responde a la propia
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tipologia de los grados implicados, tal y como puede verse en la siguiente
imagen (Figura 1):

Con respecto al cuestionario, la metodologia empleada consistio en
hacer primero una pregunta directa sobre su conocimiento o descono-
cimiento de los principales conceptos en torno a la igualdad y violencia de
género (con respuesta de SI/NO), y después una o varias preguntas de
control para analizar la percepcionn real o simulada de estos términos. El
objetivo de esta metodologia combinada era no solo descubrir las ideas
previas del alumnado respecto a la temadtica para generar un aprendizaje
constructivo y significativo, sino también detectar las apreciaciones subje-
tivas, y erraticas en numerosas ocasiones, que cada sujeto tenia inherentes.
Tal como vamos a comprobar, con bastante frecuencia el alumnado creia
saber la respuesta cuando no era asi.

Las primeras preguntas giraban en torno al binomio sexo-género, donde
el 67,3% afirmaba conocer la diferencia entre sexo y género, frente a un
18,6% que reconocia no saberlo y un 14,1% que no contestaba a esta

pregunta (Figura 2).

;Conoces la diferencia entre sexo y género?

| 56 respuestas

@® s
@ no

) Mo contesta

Figura 2. Percepcion sobre la diferencia sexo/género

Sin embargo, tal y como puede apreciarse en los siguientes graficos
(Figuras 3 y 4), pese a sus percepciones, solo el 51,6% dio una definicion
correcta de sexo, y un nimero ain menor, el 41,7%, acertd con la de género.
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Da una definicion correcta de sexo

155 respuestas

@ si
@® NO

& Mo contesta

Figura 3. Definicion correcta de sexo

Da una definicion correcta de género

156 respuestas

@® si
@ NO
@ No contesta

Figura 4. Definicion correcta de género

Los altos porcentajes de respuesta negativa, tanto errébnea como no
contestada, (un 25,8% y un 22,6% respectivamente en el caso de la
definicion de sexo junto a un 32,7% de respuestas fallidas y un 25,6% de no
contestadas en la de género) son indicadores del desconocimiento que existe
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de partida en una de las cuestiones basicas de la tematica que estamos
trabajando.

Es necesario que el futuro profesorado que formara a la ciudadania de
las proximas generaciones sepa que el género es culturalmente construido y
que en base a ¢l se establecen relaciones de poder asimétricas y jerarquicas
responsables de las desigualdades entre mujeres y hombres. Lo es para que
tomen conciencian y se comprometan con los valores democraticos de
libertad e igualdad, y también porque tienen una responsabilidad social en
tanto que van a ser educadores/as en uno de los espacios de socializacion
mas potentes y eficaces que existen: la escuela.

Tal como sefialan Bolafios y Jiménez (2007) la formacion del
profesorado ha de dar respuesta a los retos y demandas de la sociedad, que
es la que incide y estructura un perfil de profesorado capaz de atender las
necesidades generadas. A tenor de las cifras barajadas en torno a la violencia
de género', consideramos que dar respuesta a esta problematica es una de
las mayores necesidades sociales que existen en la actualidad.

Continuando con nuestro analisis de resultados, mayor es la disparidad
en lo que concierne al concepto de empoderamiento de las mujeres (Figura
5). Aunque el 56,1% afirmaba saber el significado del término, solo el
27,6% daba una definicion correcta, siendo mayor el nimero de
equivocaciones (37,2%) o de personas que no dieron ninguna definicion
(35,3%) (Figura 6). A este respecto, ha llamado nuestra atencién que
bastantes casos han dado como definicion “apoderarse de las mujeres” y
otros tantos han considerado que significa que las mujeres quieren tener todo
el poder para someter a los hombres. Ambas respuestas no dejan de ser
preocupantes, no solo por el desconocimiento que muestran, sino
especialmente por la carga negativa, prejuiciosa y estereotipada que han
aprendido, fundamentalmente, en la educacion informal. Esta cuestion nos
hace plantearnos para la siguiente fase de formacion la necesidad de
conectar las ensenanzas de la educacion formal con los aprendizajes de la
informal, generando estrategias de conocimiento y reflexion sobre las
cuestiones de género que se aprenden e interiorizan.

! http://estadisticasviolenciagenero.msssi.gob.es/
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. Sabes qué significa empoderar a las mujeres?

155 respuestas

® s
@ NO
@ Mo contesta

Figura 5. Conoce el significado de Empoderar a las mujeres

Da una definicion correcta de "Empoderamiento de las mujeres”

156 respuestas

@ si
® NO

@ Mo contesta

Figura 6. Definicion correcta de empoderamiento de las mujeres

Por otra parte, la amplia diferencia entre la percepcion del alumnado y
su verdadero conocimiento puede explicar los resultados de las siguientes
preguntas, donde s6lo un 44,9% afirmaba estar de acuerdo con que hay que
empoderar a las mujeres, mientras que un 26,9% decia no estarlo y un
28,2% se abstuvo de contestar (Figura 7). No obstante, independientemente
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de si estaban o no de acuerdo, solo el 28,8% sefial6 las causas correctas por
las que consideraba necesario empoderar a las mujeres, frente a un 29,5%
que dio causas incorrectas y un amplio porcentaje de personas que no
contestaron a la pregunta (42,3%) (Figura 8).

;Estas de acuerdo con la afirmacion "hay que empoderar a las
mujeres"?

156 respuestas

@® s
® No

@ Mo contesta

Figura 7. ; Hay que empoderar a las mujeres?

Senala las causas correctas por las que considera necesario empoderar
a las mujeres

156 respuestas

si 45 (28,8 %)

No 46 (29,5 %)

Mo contesta

Figura 8. Sefiala las causas correctas de empoderamiento de las mujeres
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Mas informacion nos puede aportar la respuesta de estas cuestiones en
torno al empoderamiento, pero en esta ocasion desagregadas por sexo, tal y
como recogen los siguientes graficos (Figuras 9-12):

Mujeres: éSabes qué significa Hombres: iSabes qué significa

empoderar a las mujeres? empoderar a las mujeres?
NyC

0%

Figura 9. Percepcion sobre qué es empoderar a las mujeres (desagregada por sexos)

Mujeres: Da una definicion correcta Hombres: Da una definicion correcta
de empoderamiento de las mujeres de "Empoderamiento de las mujeres"

Figura 10. Definicion correcta de empoderamiento de las mujeres (desagregada por sexos)

Mujeres: Se muestra favorable al Hombres: Se muestra favorable al
empoderamiento de las mujeres empoderamiento de las mujeres

Figura 11. Porcentaje a favor del empoderamiento de las mujeres (desagregada por sexos)
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Mujeres: Sefiala las causas correctas Hombres: Sefiala las causas correctas
por las que considera necesario por las que considera necesario
empoderar a las mujeres empoderar a las mujeres

Figura 12. Sefala las causas correctas por las que hay que empoderar a las mujeres
(desagregada por sexos)

En el caso de otros términos basicos, como puede ser feminismo y
machismo, las respuestas son sorprendentes. Mientras la gran mayoria
acierta con la definicion de machismo (un 84%, tal y como se ve en la
Figura 14), s6lo la mitad (55,5% de los encuestados) tiene claro lo que
significa el feminismo (Figura 13). Ademads, entre ese porcentaje de
respuestas erroneas, aproximadamente un cuarto (22,4%), confundi6 el
término feminismo con el de hembrismo, otorgandole un valor peyorativo.
Especialmente preocupante es comprobar que la mayoria de esa cifra (60%)
son precisamente mujeres.

Da una definicion correcta de feminismo

| 35 respuestas

®si
@® NOo

& Mo contesta

Figura 13. Definicion correcta de feminismo
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Da una definicion correcta de machismo

156 respuestas

®si
@® NO

& Mo contesta

Figura 14. Definicion correcta de machismo

Mas complejo parece resultar el término “patriarcado”. A pesar de que
un elevado porcentaje de las personas que realizaron la encuesta (un 56,4%
frente al 34,6%) afirmaron conocer su significado (Figura 15), solamente el
22,4% acert6 en la definicion, siendo mayoria aquellos que no quisieron
contestar (42,3%) o que lo hicieron de manera incorrecta (35,3%, muchos de
los cuales relacionaban el concepto exclusivamente con “el patriarca” de la
familia de etnia gitana) como puede comprobarse en la Figura 16.

En cambio, si que parecen consonantes los resultados en torno a la
igualdad de género. El 78,2% considera que actualmente no existe dicha
igualdad y el 77,6% da una definicion correcta del término. Quizés en este
caso, a pesar del elevado porcentaje de aciertos, habria que preocuparse por
el aproximadamente cuarto restante que vive acorde a esa falsa percepcion.
A este respecto, hay que tener especialmente en cuenta la profesion para la
que se estan formando y, por lo tanto, su potencialidad como transmisores/as
a las nuevas generaciones en un futuro cercano.
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;Sabes qué es el patriarcado?

156 respuestas

® s
@& NO
@ Mo contesta

Figura 15. Percepcion sobre qué es patriarcado

Da una definicion correcta de patriarcado

156 respuestas

® si
@® NO

& Mo contesta

Figura 16. Definicion correcta de patriarcado
Algo similar ocurre cuando se les pregunta por la violencia de género.

Casi la totalidad de las personas encuestadas (99,4%) afirma saber qué
significa. En cambio, las diferencias llegan a la hora de definir qué tipos de
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violencia de género conocen. La gran mayoria se polariza en torno a las que
durante mucho tiempo han sido consideradas como las tnicas violencias
ejercidas contra las mujeres: violencia fisica y violencia psicoldgica. Tras
ello, aunque de una manera mucho més discreta, se nombran la violencia
verbal, la violencia sexual, la violencia patrimonial, la violencia ejercida
contra los hijos y la violencia social. Sin lugar a dudas, lo mas preocupante
en estos datos es el porcentaje de alumnado que iguala la violencia ejercida
contra las mujeres y contra los hombres, considerando que ambas son
violencia de género.

Por ultimo, el 88,5% considera necesario incorporar a las mujeres en la
ensefianza de las Ciencias Sociales, aunque las razones que aportan para ello
son mayoritariamente erroneas y recurrentemente reflejan sus aprendizajes
sesgados desde una mirada androcéntrica. No hay ni una sola respuesta que
haga alusion a la importancia de crear referentes culturales femeninos
ensefiando la produccion cientifica e historica de las mujeres (que son, no
olvidemos, el 50% de la poblacion); ni a la ocultacion de las mujeres en los
contenidos curriculares y en las metodologias positivistas de ensefianza de la
historia; ni al uso del lenguaje no inclusivo; etc. Obviamente, era algo
esperado en esta fase que seria resuelto en el plan de formacion posterior, ya
que como indica Blanco (2004) la perspectiva de género es una necesidad en
la construccion de la ciudadania y, por ende, en la formacion del
profesorado.

3. Plan de formacion en materia de género

Durante el primer cuatrimestre del curso actual (2017-2018) hemos
realizado una serie de actividades que forman parte del plan de formacién en
materia de género disefiado para el alumnado de los grados de E.I. y E. P.
Este plan fue aplicado concretamente en las asignaturas de Ensenianza de las
Ciencias Sociales en Educacion Infantil y Didactica de las Ciencias
Sociales I: el espacio geogrdfico y su tratamiento didactico, implicando a un
elevado numero de participantes (510 entre ambos grados).

Las respuestas obtenidas en los test de ideas previas nos sirvieron para
orientar los contenidos teodricos y las cuestiones basicas a tratar sobre género y
violencia ejercida hacia las mujeres. En primer lugar, nos centramos en aclarar
las concepciones sobre el sistema sexo-género, incluyendo conceptos claves
como roles y estereotipos de género, identidad sexual, identidad de género,
orientacion sexual, patriarcado... Como futuros/as docentes, hicimos especial
incidencia en la importancia de los agentes de socializacion de género: la
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familia, la escuela y los medios de comunicacion, principalmente. Dado el
area de pertenencia de nuestras asignaturas examinamos también la
construccion historica de las desigualdades de género y la existencia del
sistema patriarcal, asi como las estrategias culturales de perpetuacion y
mantenimiento. Por tltimo, analizamos qué es la coeducacion y como puede
ser llevada a la préactica en cada una de las etapas educativas desde la
Didéctica de las CCSS.

Junto a las clases tedricas, dedicamos las horas de practicas a
analizar algunos materiales didéacticos de diversa naturaleza bajo la
perspectiva de género, instandoles a elaborar propuestas conductivas que
paliasen las carencias detectadas. Para ello se les ensefiaron diferentes
metodologias para analizar sesgos de género en las imagenes de los libros
de texto y en los discursos escritos de los mismos, a la par que se les
facilitaron una seleccion de articulos académicos centrados en la
investigacion de esta realidad.

Especialmente interesante le resultd al alumnado de E. Infantil
reescribir algunos de los cuentos clasicos donde habian detectado sesgos
de género para que fuesen inclusivos, de manera que aportaran modelos
femeninos diferentes a los asignados tradicionalmente a las mujeres.

Manteniendo la premisa de que es fundamental que la sociedad entera,
y especialmente la juventud, se comprometa de manera activa en la
erradicacion de la violencia de género, se propuso una actividad con motivo
del 25-N (dia internacional por la erradicacion de la violencia hacia las
mujeres) en colaboracion con el Seminario Multidisciplinar Mujer, Ciencia
y Sociedad de la Universidad de Jaén. La actividad, titulada Dales la voz,
dales la palabra (Figura 17), consistia en la grabacion de videos de un
minuto de duracion donde se representase, recitase, leyese o, simplemente
hablase, sobre cualquier tema relacionado con la violencia de género. Inde-
pendientemente del contenido, bien fuera de denuncia o de representacion,
todos los videos debian terminar con la frase: Te doy mi voz, te doy mi
palabra, para concienciar de la necesidad de apoyar a aquellas mujeres que
estan sufriendo esta lacra. Con todos los videos se realizd el montaje de una
pelicula que fue proyectada durante varios dias en las aulas de la
Universidad de Jaén, abierta tanto a la comunidad universitaria como al
publico en general, para de este modo generar la transferencia de los
resultados a la ciudadania. Ademas, se habilitaron espacios de expresion a
través de unos paneles en blanco en el hall del edificio B4 y del hastag
#DaleslaVozylaPalabra en la red social Twitter para que cualquier persona
pudiese participar con sus mensajes, reflexiones y opiniones.

183




EDUCAR CONTRA LA VIOLENCIA DE GENERO

Dades (o vo3, dades (o palabn

I

/]

##DaleslaVozylaPalabra

Del 28 al 30 de noviembre de 2017

Figura 17. Cartel de la actividad “Dales la voz, dales la palabra”

La intencidn de esta actividad era que el alumnado tomase consciencia
de las distintas formas de violencia a la que se ven sometidas las mujeres de
todo el planeta y se comprometiese a luchar para erradicarlas desde su doble
posicion como parte de la sociedad y, especialmente, como futuro
profesorado.

Al hilo de esta actividad, surgié la posibilidad de realizar un taller de
coeducacion con el alumnado de 5° y 6° curso de E.P. y de 1°y 2° de la
E.S.O. en el C.E.LP. Santa Capilla de San Andrés de Jaén, organizado por
las aqui firmantes, que llevaba por titulo ;Qué es la violencia de género?
Educar para combatirla en las aulas de Primaria.

Se seleccionaron once estudiantes del grado de E.P. para participar de
forma activa en el taller y se gener6 una dindmica de simulacion del ciclo de
la violencia de género en el seno de una pareja joven, alternada con un
debate dialogico para trabajar las diferentes secuencias, a fin de que las nifias
y nifios aprendieran a identificar sefales e indicios de la violencia machista
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en las distintas fases de una relacion, asi como también romper los mitos del
amor romantico.

4. Conclusiones

Tal como hemos comprobado, nuestro alumnado de los grados de E.I y
E.P. tenia una enorme carga de prejuicios y estereotipos en materia de
género, que se agudizaba en funcion de los datos desagregados por sexos, lo
cual hacia prever que, si no recibian una formacién inicial y basica al
respecto, iban a ser en un futuro muy cercano, durante el desarrollo de su
profesion, complices de la reproduccion de los sistemas de género en las
escuelas.

La formacion inicial del profesorado en estas cuestiones es mucho mas
que un objetivo, tal como demuestra la proliferacion de investigaciones al
respecto. Es una responsabilidad social de caracter urgente, ya que la
Universidad ha de dar respuesta a las necesidades sociales generadas, desde
la investigacion y la formacion de profesionales, siendo preferente la
erradicacion de la violencia de género desde todos los ambitos de actuacion,
fundamentalmente desde el educativo.

En este trabajo hemos presentado el plan de formacion de género
llevado a cabo el presente curso, cuyos resultados no pueden ser evaluados
de forma inmediata, ya que esperamos que todo lo aprendido sirva a nuestro
alumnado para ejercer una practica docente igualitaria y justa desde la
reflexion y el pensamiento critico.

Quizés en pocos afios alguno/a de estos alumnos/as levante la mano en
un Consejo Escolar para solicitar el cambio de materiales curriculares con
sesgos de género; o denuncie el uso del lenguaje sexista en su centro; o
realice talleres de coeducacion contra la violencia de género; o perciba y
denuncie la transmision de los roles y estereotipos de género a través del
curriculum oculto; o actlie en casos de acoso sexual o de bullying ejercido
por identidades de género; quizas. Con el simple hecho de haber conseguido
que una parte de nuestro alumnado, por pequefia que sea, haya modificado
su mirada desde posicionamientos feministas y que ésta tenga efecto en su
practica real desde el compromiso civico, ya habremos alcanzado un logro
importantisimo en la lucha y erradicacion de la violencia de género.

185




EDUCAR CONTRA LA VIOLENCIA DE GENERO

Referencias bibliograficas

Anguita, R., y Torrego, L. M. (2009). Género, educacion y formacion del
profesorado: retos y posibilidades. Revista Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado, 64, 17-26.

Anguita Martinez, R. (2011). El reto de la formacion del profesorado para la
igualdad. REIFOP, 14(1), 43-51.

Blanco, P. (2004). La perspectiva de género, una necesidad en la
construccion de la ciudadania. Algunas actividades en la formacion del
profesorado. En M. 1. Vera-Muiioz, y D. Pérez 1 Pérez (eds.),
Formacion de la ciudadania: las TICs y los nuevos problemas (pp. 1-
13). Alicante: Universidad de Alicante y AUPDCS.

Bolafios, L. M., y Jiménez, R. (2007): La formacién del profesorado en
género. Revista de Investigacion Educativa, 25(1), 77-95.

Garcia Luque, A., y de la Cruz Redondo, A. (2017a). Coeducar para
transformar: Directrices educativas para combatir la violencia de
género. UNES, 2, 30-50.

Garcia Luque, A., y de la Cruz Redondo, A. (2017b). Coeducacion en la
formacion inicial del profesorado: una estrategia de lucha contra las
desigualdades de género. En R. Martinez Medina, R. Garcia-Moris, y
C.R. Garcia Ruiz (eds.), Investigacion en Didactica de las Ciencias
Sociales. Retos, preguntas y lineas de investigacion (pp. 133-142).
Cordoba: Universidad de Cordoba y AUPDCS.

Guillot, H., y Talavera, M. (2017). Dificultades de la coeducacion en la
formacion del profesorado. En M. Iglesias, e I. Lozano (coords.), La
(in)visibilidad de las mujeres en la Educacion Superior: retos y
desafios en la Academia (pp. 329-345). Feminismos, 29.

Romero, A. y Abril, P. (2008). Género y la formacion del profesorado en los
estudios de la Educacion Infantil. Revista Electronica Interuniversitaria
de Formacion del Profesorado, 27/11(3), 40-50.

Simon, M. E. (2000). Tiempos y espacios para la coeducacion. En M. A.
Santos (coord.), El harén pedagogico (pp. 33-51). Barcelona: Grao.

Valdivieso Gomez, S. (coord.), Ayuste Gonzalez, A., Rodriguez Menéndez,
M.C., y Vila Merino, E.S. (2016). Educacion y género en la formacion
docente en un enfoque de equidad y democracia. En Democracia y
Educacion en la Formacion Docente, XXXV SITE 2016 (pp. 117-140).
Vic.

186




EL USO DE LA OBRA DE ARTE COMO
INSTRUMENTO EN LA FORMACION INICIAL

M? Jestis Bajo Bajo
mjbajo@usal.es
Universidad de Salamanca

1. Introduccion y contextualizacion

La sociedad actual, caracterizada por un elevado nivel de complejidad,
demanda unos profesionales de la docencia altamente cualificados, con una
solida formacion en la doble vertiente cientifica y didéctica. La formacion
inicial del profesorado en Maestro de Educacién Infantil presenta
limitaciones ala hora de trabajar los contenidos procedentes de distintos
ambitos. Tonda (2001) sefiala que es importante una mayor especializacion
en la formacion generalista de los futuros maestros. Se considera que para
conseguir un aprendizaje Optimo, habria que tener una mayor relacion y
coordinacion entre los conocimientos de distintas disciplinas que componen
el curriculum en maestro de Educacion Infantil. Sin olvidar, como sefiala
Rivas (2017) que este conocimiento debe estar orientado a la practica, de
manera que «que dé pautas para actuar e intervenir». Las Ultimas investi-
gaciones senalan que las teorias que poseen los profesionales docentes, fruto
de su experiencia y de su formacion, orientan de alguna manera sus
actuaciones y les permiten reflexionar y decidir sobre la practica. Siguiendo
esta linea, Esteve (2011) explica que el docente debe desarrollar una mirada
investigadora sobre lo que sucede en el aula, que le permita reflexionar de
manera sistematica y no solamente intuitiva. Giraldez (2009) invita ala
reflexion sobre la funcion de las artes en la Educacion Infantil y la
importancia de modificar algunos enfoques en la formacion del profesorado.

Los formadores de Maestros deben ejemplificar una educacion
integradora e i nterdisciplinar para proporcionar distintas herramientas de
ensenanza sobre las que se puedan apoyar los futuros Maestros de
Educacion Infantil. La finalidad, por tanto, es conseguir una formacion
global del alumnado, para lo que es necesario contextualizar las distintas
disciplinas y entenderlas como una actividad humana no fragmentada.

La palabra globalizacion representa una realidad en nuestra sociedad, y
aunque se pueda entender desde diferentes lineas, en el mundo de la
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Educacion Infantil tiene unm atiz rico e interdisciplinar y sobre todo
pedagogico. El decreto que establece el curriculo del segundo ciclo de
Educacion Infantil en la Comunidad de Castilla y Leén (BOCYL n° 1 del 2
de enero de 2008, p. 6) destaca el caracter globalizador de este ciclo. Como
consecuencia de ello, las tres areas en las que se organiza el curriculo,
conocimiento de si mismo y autonomia personal, conocimiento del entorno
y lenguajes, comunicacion y representacion, «deberan concebirse con un
criterio de globalidad y de mutua dependencia, y se abordaran por medio de
actividades globalizadas que tengan interés y significado para los nifios»
(p.7). A pesar de la importancia que tiene el cardcter globalizador de la
Educacion Infantil, es habitual que, en las aulas de formacion de maestros,
no se den muestras de esa idiosincrasia en los estilos de ensefanza de los
profesores universitarios.

Sin despreciar la importancia de una buena practica docente en
cualquier disciplina, en la formaciéon de maestros es especialmente
trascendente porque «la formacion recibida repercute directamente en su
actividad profesional a través del modelo implicito de como se enseria, que
perciben en su actividad como alumnos» (Altava, Pérez y Rios 1999, p.
242). Por ello, se hace necesario el trabajo conjunto de profesores de
diferentes areas de conocimiento, que se comprometan a revisar su practica
docente para lograr una mejora en el aprendizaje de sus alumnos. Guerra,
Perera y Ruiz (1996) proponen una serie de actividades para el aula de
infantil, en las que vinculan la literatura con el arte, y argumentan la
necesidad de que los futuros maestros experimenten este tipo de propuestas.
Con ello apreciaran las ventajas de la interdisciplinariedad que mas tarde
podran trasmitir en sus aulas.

En este contexto, se considerd que el empleo de obras de arte como
instrumento del proceso de ensefianza-aprendizaje permitiria desarrollar
ampliamente la interdisciplinariedad y el pensamiento creativo, asi como
poner en practica estrategias metacognitivas.

2. Presentacion del proyecto
2.1. Antecedentes

En los cursos académicos 2015-16 y 2016-17, profesores de la Facultad
de Educacion de la Universidad de Salamanca participaron en el proyecto Uso
de obras de arte como instrumento del proceso de Ensenianza-Aprendizaje:
aplicacion en el Grado en Educacion Infantil, adaptando la método-logia de

188




EL USO DE LA OBRA DE ARTE COMO INSTRUMENTO EN LA FORMACION INICIAL

algunas asignaturas como la matematica, la plastica, la musica, la lengua, las
ciencias sociales y la tecnologia que se imparten en dicho Grado. Estas
materias se vincularon a partir de obras de arte con la finalidad de impulsar en
los futuros maestros la elaboracion de materiales multidisciplinares que
pudieran llevar a sus practicas de aula. Esta circunstancia origind intercambios
de puntos de vista y aportaciones de las distintas areas que colaboraron entre
si para mejorar la calidad docente de las titulaciones.

Efectivamente, el principal objetivo de este proyecto fue desarrollar un
trabajo cooperativo entre profesores de diferentes disciplinas del Grado de
Maestro en Educacion Infantil, teniendo como eje principal las obras de arte
para transmitir alos futuros maestros la idea de ensenanza globalizada
propia de esta etapa. Para conseguir este objetivo, se plantearon los
siguientes objetivos secundarios:

- Impulsar el acercamiento de los alumnos al Arte como recurso
didactico para desarrollar en ellos multiples habilidades y
potencialidades, experimentando desde los diferentes enfoques
que proporcionan las distintas areas de conocimiento implicadas.

- Disenar materiales y recursos didacticos desde dos enfoques, el
del investigador profesor del Grado en Maestro de Educacion
Infantil, y el del futuro maestro que actualmente es alumno del
Grado:

o Por parte de los profesores, crear un plan de trabajo que
conecte las distintas areas de conocimiento para
desarrollar en el futuro maestro una vision global de la
ensenanza.

o Por parte de los alumnos, elaborar propuestas didacticas
para llevar al aula, englobando conocimientos de
diferentes disciplinas que forman parte del curriculo de la
Educacion Infantil.

- Sensibilizar a los alumnos, a través de la investigacion y la
experimentacion, en un acercamiento a la idea de conocimiento
no parcelado.

Dentro de este marco se plantearon diversas actividades:

. Seleccion de informacion sobre las obras de arte que serviran
como punto de partida del proyecto: consulta de bibliografia,
guias didacticas de los museos nacionales e internacionales,
recursos audiovisuales y recursos en linea.
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. Planificacion, por parte de cada profesor, de los contenidos
especificos de cada materia que emanan de las obras de arte
seleccionadas por el equipo de investigacion.

. Disefo y experimentacion de actividades y recursos para que los
alumnos, de modo auténomo, puedan construir su aprendizaje y
beneficiarse del trabajo cooperativo en grupo.

. Confrontacion e intercambio de experiencias de los profesores
de las distintas areas, que serviran para enriquecer los puntos de
vista del proyecto.

2.2. Aportaciones y transferencia

Este proyecto arranco con una visita al museo Thyssen-Bornemisza de
Madrid en el mes de mayo del curso 2015-16. Es importante la labor del
museo en la formacion de educadores, el disefio inclusivo de los recursos
educativos y la flexibilidad en su aplicacion, claves para la adaptacion al
contexto concreto de cada grupo. Se considerd de gran importancia cultivar
en el futuro maestro la educacion estética y visual y el pensamiento critico y
a todo ello contribuye, sin duda, la visita a los Museos.

Mas tarde, el equipo de profesores de la Facultad de Educacion realizo
una seleccion de obras de arte de este museo con el criterio de que
englobaran contenido que se pudiera trabajar desde las diferentes disciplinas
implicadas en el proyecto. Asi, cada profesor disefi¢ actividades compatibles
con su planificacion docente y planted experiencias didécticas en torno al
Arte, que les sirvieron a nuestros alumnos universitarios de Grado para
conocer nNuevos procesos, nuevas estrategias y herramientas, nuevos
métodos en el dmbito de la educacion relacionando las diferentes areas.

Los alumnos elaboraron materiales didacticos novedosos con la obra de
arte como eje central de sus planteamientos. Esto les permitié reflexionar
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje e innovar buscando nuevos
planteamientos y nuevos retos.

Uno de los hitos importantes en la ejecucion de este proyecto recayo en
la transferencia del conocimiento generado a la sociedad. Las aportaciones
de este proyecto se concretaron en dos fases. En una primera fase el receptor
es el estudiante que participd en la visita al museo y fue alumno de algunas
de las asignaturas impartidas por los profesores de este proyecto. Con esta
formacion se ha dotado al futuro maestro de educacion infantil de una
experiencia que podréd transmitir a sus futuros alumnos como receptores en
una segunda fase.
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A continuacion se detalla el trabajo que se llevo a cabo en la asignatura
perteneciente al area de Didactica de las Ciencias Sociales

3. Aportaciones de la Didactica de las Ciencias Sociales

El entorno de los nifios y nifias es, en la actualidad, un entorno de la
cultura visual: television, anuncios, carteles por la calle, letreros luminosos,
propaganda en los buzones; un mundo de imégenes lleno de estimulos que
influyen continuamente en ellos. Por ello, es necesario que desde la escuela
ayudemos a los nifios y nifias a analizar y comprender las imagenes,
educarlos en el gusto estético, mediante unn uevo enfoque de las artes
plasticas, un proyecto globalizador y creativo que les permita conocer, mirar
y descubrir los diferentes artistas y sus obras. Un componente social y
cultural importante que la educacion ha de favorecer, haciendo posible el
acceso a ese patrimonio cultural, a su aprecio y valoracion. Se trata de una
forma de aproximarse al conjunto cultural de su entorno y al de nuestras
sociedades. La experiencia de Fernandez, Aguirre y Harris (2012) aporta un
material valioso para vincular en el aula de educacion infantil y primaria el
contenido matematico, las Ciencias Sociales y el medio, y la Literatura.
Guerra, Perera y Ruiz, (1993, p. 32) avanzaron la necesidad de despertar la
sensibilizacion y la conciencia sobre la importancia que la expresion artistica
tiene para el crecimiento de los nifios, cuestion que deberia comenzar con
los futuros profesores en las aulas de la Universidad.

Entre las competencias aprobadas por el Parlamento Europeo esta
conciencia y expresion cultural. Esta competencia supone:

- Conocer, comprender, apreciar y valorar criticamente las distintas

manifestaciones artisticas.

- Utilizarlas como fuente de disfrute y enriquecimiento.

- Considerarlas como parte importante del patrimonio de los pueblos.

Para adquirir esta competencia se requiere poner en funcionamiento
habilidades que con frecuencia han sido marginados de la educacion formal,
como son: la iniciativa, la imaginacion, la creatividad y la cooperacion, y el
trabajo en equipo.

3.1. Planificacion y seleccion de cuadros
Una las finalidades de este proyecto era la mejora en la adquisicion
de competencias por parte del alumnado. Se planted experiencias didacticas

en torno al arte que sirvieron a nuestro alumnado de Grado para conocer
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nuevos procesos, estrategias y herramientas, nuevos métodos en el ambito
de la educacion relacionando las diferentes areas. En el caso de la Didactica
de las Ciencias Sociales, la asignatura elegida para realizar la experiencia
fue El Aprendizaje de las Ciencias Sociales que se imparte en el 2° curso del
Grado en Maestro en Educacion Infantil. En dicha asignatura se estudian los
contenidos propios de las Ciencias Sociales y del Conocimiento del Medio
Social y Cultural cuyo objetivo es la formacion del pensamiento social de
los nifios. Una de las areas del curriculo del 2° ciclo de Educacion Infantil es
El Conocimiento del entorno que pretende favorecer el proceso de
descubrimiento y representacion de los diferentes contextos que componen
el entorno infantil, asi como facilitar su insercion en ellos, de manera
reflexiva y participativa.

El desarrollo de la experiencia descansa en un planteamiento de
aprendizaje por proyectos que se realiza individualmente o por grupos de
alumnos. El disefio del proyecto incluye una documentacion adecuada sobre
el trabajo, asi como descripcion y elaboracion de recursos materiales. En la
asignatura de Aprendizaje de las Ciencias Sociales se seleccion6 una serie
de cuadros como: El pdajaro relampago cegado por el fuego de la luna,
realizada por el autor Joan Mir¢ i Ferra en el afio 1955; Franzi ante una silla
tallada de Ernst Ludwig Kirchner 1910; Bodegon con dado, de Paul Klee,
1923; La mujer en el baiio, de Roy Linchtenstein, 1963; Arbol seco y vista
lateral de la casa Lombard de Hopper 1931; La casa gris, de Marc Chagall,
1917; El suerio de Franz Marc, 1912; Caballos de Carrera en un paisaje, de
Edgar Degas, 1884; La plaza de San Marcos en Venecia, de Canaletto,
1723; Los jovenes musicos de Antoine Le Nain, 1640; Orquesta de cuatro
instrumentos, de Ben Shahn, 1944, etc.

Los alumnos eligieron el cuadro y, para potenciar el carcter
globalizador de la Educacion Infantil, se les permitio emplear el mismo
cuadro con el que ya habian trabajado en otra asignatura. Se les pidi6 que
realizasen dos tipos de trabajos:

El primero, realizado de forma individual, consistio en la investigacion
de un cuadro seleccionado (de los enumerados anteriormente), su autor y sus
respectivos contextos. El objetivo pretendia una mayor formacion del
alumnado en el manejo de fuentes de informacion e interpretacion objetiva y
una habil utilizacion de variables espacio-temporales. Para facilitar este
trabajo se disefio la siguiente ficha resumen (Tabla 1):
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1. CIENCIAS SOCIALES EN LOS CUADROS DEL THYSSEN
Utilizad la siguiente plantilla para realizar la tarea con el cuadro del museo Thyssen
Portada

. Titulo
. Imagen del cuadro elegido
. Nombre de los integrantes del grupo
e  Fechay curso académico
indice
Breves notas sobre:
e  Biografia del autor
. Contexto del autor
. Caracteristicas del estilo artistico al que pertenece el cuadro.

(Este apartado no deberia ocupar mas de tres hojas. Se trata de sintetizar la esencia de la biografia del pintor
y el movimiento artistico en el que se le enmarca y el contexto socioeconémico).

Ciencias sociales en el cuadro

. Relacion de elementos sociales y culturales que se pueden extraer del cuadro. Se pueden agrupar
en nociones generales

. Transversalidad: ;qué otras areas de conocimiento se pueden trabajar a partir del cuadro y como
se podrian vincular al contenido de las Ciencias sociales?

Propuesta

. Describe una actividad o proyecto que se puede desarrollar en el aula de Educacion Infantil para
trabajar contenidos sociales y culturales y otras areas de conocimiento a partir del cuadro elegido

Se valorara la presentacion, capacidad de sintesis, adecuacion del contenido de Ciencias Sociales y
originalidad de la propuesta

Tabla 1. Ficha resumen

Relacién de objetivos
e  Conocer las normas de higiene.
e  Adquirir los habitos de higiene y sus horarios.
e  Conocer el cambio del papel de la mujer a lo largo
del tiempo.
e  Reconocer y diferenciar los elementos del bafio.

Tabla 2. Relacion de objetivos
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El segundo trabajo fue realizado en grupo para fomentar el trabajo en
equipo. Consistio en planificar una serie de actividades y tareas para
desarrollar en las aulas de Educacion Infantil, partiendo de los cuadros
seleccionados en el primer trabajo. A partir de la observacion de los distintos
cuadros, se enumeraron unos objetivos, contenidos, metodologias y recursos
relacionados con el area del Conocimiento del Entorno Social y Cultural.

Después de sintetizar la biografia del artista, el movimiento al que
pertenece, el contexto social y politico, extrajeron objetivos, contenidos y
recursos del Conocimiento del Entorno Social y Cultural, que expusieron de
forma oral en el aula, pertinentes en el nivel educativo de infantil.

A continuacion, se enumeran varios ejemplos de las distintas
actividades que desarrollaron los alumnos del Grado en la asignatura de
Aprendizaje de las Ciencias Sociales en Educacion Infantil, partiendo de
dos cuadros elegidos: Mujer en el bario de Roy Lichtenstein (1963) y Madre
e hija en la playa, de Ernest-Ange Duez (Figuras 1 y 2).

Figura 1. Mujer en el bario, Roy Lichtenstein (1963)

A partir de la eleccion del cuadro, los alumnos elaboraron propuestas
didacticas, disefiando unas actividades para conseguir los objetivos que se
reflejan en las tablas (2 y 4) y sefialaron los contenidos del Conocimiento del
Entorno reflejados en las tablas (3 y 5) para trabajar en los niveles de
Educacion Infantil. En la misma propuesta didactica se trabajo contenidos
de distintas disciplinas.
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Culturales Espaciales Temporales Sociales
Usoydisfrutedelos | Disposicionpositivaala | Gusto porun aspecto personal
Curiosidad haciael | elementos del bafio. hora de lavarselos cuidado.
Actitudinales | cambio del papelde la dientes. Valoracion y respeto hacia las
mujeralolargodel | Actitudpositivapara | Uso y disfrute ala hora de | normas de higiene.
tiempo identificar las formas | lavarse lasmanos. Aceptacion de las normas de
geométricas del cuadro. | Valoraciony gustoporla | comportamiento establecidas de la
hora de laducha. higiene.
Exploracion de Observacion de las Observacion y toma de conciencia
elementos quecontiene | necesidades basicas. de las normas de higiene v las
Identificacionde los | elbafio. necesiades basicas.
cambios en el modo de | Uso de los elementos del | Toma progresiva de Aceptacion de las normas de
Procedimentales | vida y las costumbres | bafio. conciencia de loshorarios | higiene v de las diferentes
enrelacion conel paso del baio necesidades basicas de cadauno.
del tiempo de lamujer [ Observacidnytomade |Habitos de higiene.
como el tipo de conciencia de la funcion
peinadosylaropa | de los elementos del
balo.
Clasificacion de las
formas geométricas del
cuadro.
Cambio del papel de la | Los elementos del bafio, Las normas de comportamiento.
mujer conelpasodel | susfuncionesyusos | Ubicacion temporal de las | Las normas de higiene.
Conceptuales | tiempo cotidianos. actividades de higiene
Las formas geométricas Las necesidades basicas.
del cuadroy sus
posiciones.

Tabla 3. Relacion de contenidos sociales y culturales de la figura 1

Figura 2. Madre e hija en la playa, Ernest-Ange Duez
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. Identificar los miembros de la familia

. Expresar mediante el lenguaje oral, sentimientos y vivencias
. Conocer y respetar los diferentes tipos de familia.

. Disfrutar de las actividades realizadas en familia

Tabla 4. Relacion de objetivos de la figura 2

Conceptuales

Procedimentales

Actitudinales

¢ Qué es la familia.

* Tipos de familia.

e Qué es un arbol
genealogico

* Los cambios de roles
que ha vivido la mujer a

Analizar la evolucion de
la familia a lo largo del
tiempo

Analisis de las diferentes
familias.

Representar momentos y

Interés por las diferentes
emociones.

Valoracion de la
importancia de la
familia.

Actitud y respeto frente

lo largo de la historia. lugares de la vida a la igualdad de género.
cotidiana.
* Realizar un arbol
genealogico

Tabla 5. Relacion de contenidos sociales y culturales de la obra Madre e hija en la playa, de
Duez

4. Conclusiones

1. Los futuros maestros desarrollan una vision global de la ensefianza,
elaborando propuestas didacticas que involucran conocimientos de las
diferentes disciplinas que forman parte del curriculo.

2. Con estas actividades, se transfiere a los futuros maestros de
educacion infantil la practica de una ensefianza globalizada que, en un
futuro, podran llevar a cabo en su vida profesional.

3. Se reflexiona sobre diversas practicas de aula para innovar y mejorar
la labor docente. Los maestros, tanto los noveles como los experimentados
construyen su conocimiento sobre el mundo y la sociedad, reestructurandolo
didacticamente para su intervencion educativa en el aula

4. Ademas, se impulsa el contacto de los alumnos con el Arte como
recurso didactico.
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Hoy en dia la formacion de profesores busca desarrollar competencias
que se transfieran al aula y potencien la transformacion de los procesos de
ensenanza- aprendizaje que alli ocurren. Frente a este desafio, en el afio
2014 se llevo a cabo un ajuste curricular en la carrera de Educacion Basica
de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, que se fundamentd en
incorporar metodologias activas de ensefianza, a partir de un enfoque
integrado de saberes. Particularmente se propicid para la ensefianza y
aprendizaje las Ciencias Naturales y la Historia, la Geografia y las Ciencias
Sociales, la utilizacion de metodologia de «aprendizaje basado en
problemas» (Barrel, 1999). Bajo esta mirada se innové favoreciendo que los
profesores en formacion pudiesen disefiar secuencias didacticas basadas en
problemas sociocientificos desde el primer afio de formacion.

1. Un cambio de paradigma: La Ensefianza situada y1os problemas
sociocientificos

Guia este proceso de innovacion el paradigma de cognicion situada, del
que emerge la teoria y actividad sociocultural o también denominada
ensenanza situada (Daniels, 2003) como principal referente. Los principios
que sostienen la ensefianza situada plantean que el aprendizaje debe ser
vivencial. experiencial y através de resolucion de problemas (Smith-
Roland-Havens y Hoyt, 1992; Wichman, 1991 y Diaz, 2005) con el fin de
que los estudiantes logren una mayor y mejor comprension los contenidos
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curriculares, pues esto permite vincular conocimientos previos y cotidianos
con aquello nuevo que se debe aprender, ofreciendo asi un sentido de
funcionalidad o de utilitarismo al aprendizaje. Este paradigma considera la
relevancia del contexto y la creacion de actividades en dichos contextos, ya
que permite un proceso de enculturacion gradual de los estudiantes a la
comunidad y cultura que les rodea.

Los problemas sociocientificos (Zohar y Nemet, 2002), controversiales
(Oulton, Day y Grace, 2004) o socialmente relevantes (Lopez-Facal, 2011)
forman parte de un abanico de técnicas didacticas que operan bajo el
paradigma de ensefianza situada. La literatura sostiene que incorporar esta
secuencia de accion al aula permite el despliegue de aprendizajes de
pensamiento social, cientifico, critico y reflexivo en los alumnos de
Educacion Bésica desde edades tempranas (ciclos de 7 a 12 afios), ya que los
alumnos pueden conectar los conocimientos cientificos con la vida cotidiana
(Litwin, 2008), pues dichos problemas emergen desde el mundo que rodea
al estudiante. Feu y Shaaff (2006) indican que un di sefio de practicas
escolares efectivas debe dotar a los nifios de herramientas e instrumentos
que les ayuden a interpretar los fendémenos de su entorno.

Bajo este paradigma y la utilizacion del ABP como técnica didactica se
disend6 una matriz para ser utilizada como guia por los profesores en
formacion para generar propuestas integradas.

2. Etapas del diseiio de ABP integrado

La base de estas etapas se configura bajo la idea de que ambas
disciplinas (Ciencias Naturales e Historia, Geografia y Ciencias Sociales)
cuentan con estrategias propias y complementarias que pueden tributar en la
consecucion de aprendizajes profundos y de calidad en los nifios. Estas
etapas se describen a continuacion:

a. Inicio o Focalizaciéon: Se inicia con la problematizacién y busqueda
de un problema socio-cientifico, controversial o socialmente
relevante. El profesor es el encargado de generar un ambiente
motivador que permita promover en los nifios el deseo de explorar,
educando la curiosidad hacia pensamientos maés sistémicos y
autobnomos para llegar a la formulacion de preguntas de investigacion
(Furman, 2008), que permitan resolver el problema planteado. A
partir de las preguntas planteadas, tanto por los nifios o por el docente,
en el caso de tratarse de edades temprana (Barrel, 1999), el docente
debe propiciar la elaboracion de inferencia por parte de los nifios
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dando una posible respuesta al problema. Finalmente se establece la
manera en la que se procedera a la recopilacion de informacioén
necesaria para responder a la pregunta de investigacion, esta manera
puede ser por medio de la organizacion, busqueda y analisis de
fuentes de informacién y/o establecer un disefio experimental
apropiado, considerando la naturaleza de la pregunta. Cierra por tanto
esta etapa el disefio de una ruta conjunta entre profesor y alumnos
para la resolucion del problema.

b. Exploracion /Experimentacion: En esta etapa se puede llevar a cabo
el disefio experimental y/o el trabajo con fuentes para la busqueda de
respuestas. Los nifios deben poner en practica la manera de resolver el
problema por medio de la busqueda de evidencias. El docente debe
propiciar la elaboracion de hipotesis y la sistematizacion de la
informacion encontrada. Es importante generar herramientas de
sistematizacion que permitan la gestion del conocimiento (Jara, 1994),
su utilizacion facilita la reflexion continua de procesos y resultados del
trabajo, con el fin de aprender de las experiencias y asi modificar y
mejorar el trabajo concreto. En esta etapa se potencia el trabajo
colaborativo para fomentar la discusion de ideas entre pares.

c. Reflexion o analisis de la informacién: La elaboracion de
conclusiones y conceptualizacion se transforma en la principal tarea
de esta etapa. El nifio debe analizar, organizar y comunicar sus
resultados, la forma en que se comunican los hallazgos; es relevante
pues potencia la habilidad de argumentacion, que es entendida como
la capacidad de evaluar los datos y las pruebas para generar una
conclusion cientifica que difiera de una mera opinion (Jiménez-
Aleixandre, 2010). El rol del docente es mediar la reflexion de los
nifilos para llegar a conclusiones y conceptos que deberan ser
comunicados.

d. Aplicacion o evaluacién: La finalizacion de este proceso
constructivo de conocimiento concluye con la evaluacion de los
aprendizajes, para ello el nifio debe aplicar los conceptos adquiridos
a una situacion nueva, que es planteada por el docente. El objetivo
aqui es promover metacognicion en el alumno. En esta etapa se
pueden generar nuevas preguntas de investigacion.

Todos los disefios didacticos elaborados por los docentes en formacion
consideran las cuatro etapas presentadas y hacen uso de integracion
curricular para su resolucion.
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3. Metodologia de este estudio

Este trabajo se sustenta en una metodologia cualitativa exploratoria y
presenta como objetivo principal Identificar el impacto de la innovacion
curricular realizada a p artiv del andlisis de entrevistas a pr ofesores en
formacion y la revision de propuestas de ABP sustentadas en integracion
curricular para la enserianza en primer ciclo basico.

La muestra es de tipo intencionada y por cuota, la cual esta constituida
por dos estudiantes de cada cohorte desde primer a tercer afio de la carrera
de Educacion Basica (6 estudiantes). Ademas, se incorporan para el andlisis
tres propuestas creadas por profesores en formacion.

Para el analisis de los datos obtenidos, tanto de las entrevistas como del
material documental, se utilizé una categorizacion aprioristica que permitio
organizar la informacion recogida y desarrollar las conclusiones del trabajo.

Categorias a Subcategorias
priori

Integracion Objetivo
Seleccion de Habilidades
Seleccion de actitudes
Focalizacion Problema integrado
Conflicto cognitivo
Inferencias iniciales
Plan de accion
Exploracion Busqueda de informacion
Experiencias
Documentacion
Reflexion Analisis de informacion
Conclusiones
Aplicacion Evaluacion
Comunicacion

Tabla 1. Categorias relativas a ABP. (Elaboracion propia)
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4. Algunos resultados y conclusiones de este ajuste curricular

Para la presentacion de resultados se consideraron las categorias y
subcategorias referidas a Integracion y Focalizacion presentadas
anteriormente, las que permiten analizar si los procesos orientados al disefio
de objetivos para el ABP y la configuracion de problemas presentan
dificultades para los profesores en formacion. Ademas, se analizaran sus
percepciones sobre lo positivo o negativo de esta innovacion en su formacion.

Los estudios sefialan que uno de los primeros conflictos para los
profesores en formacion a la hora de planificar es la creacion de objetivos
adecuados. Por ello se les preguntd a los estudiantes qué elementos
consideran al momento de crearlos.

Aspectos negativos

Primer aifio

Segundo aiio

Tercer afio

«Siento que nos faltaron
herramientas para trabajar de la
mejor manera en un ABP que
pudiese ser inclusivo (nifios
con déficit atencional,

hiperactividad, gtc).».

«El tiempo para disefar,
debido a la carga
académica...Algunos crean
tanto  material para la
aplicacion de los mismos, que
es poco probable que permita
su aplicabilidad en un aula
real con tantos alumnos y con
recursos gque no se tienen
siempre en los establecimiento
¥ que tampoco el profesor
costeard».

«El hecho de que se me haga
complejo disefiar unidades de
clases para una sola asignatura
podria ser uno---Este semestre
tuve que crear unidades de
trabajo v clases o sesiones para
cada asignatura y se me hacia
complejo no mencionar la
posibilidad de unién con otras
asignaturas. Quizds sea dificil
cuando ingrese al mundo
laboral, pero el ABP no ha

hecho mas que abrirme los ojos
v lograr que entienda una forma
de educar en la
transversalidad».

Tabla 2. Categoria objetivo. (Elaboracion propia)

Es posible ver una progresion sobre lo que se necesita para construir un
buen objetivo. Los alumnos de primer afio presentan una perspectiva
instrumentalista en la utilizacion del curriculum escolar y en la busqueda de
elementos comunes para la integracion. En cambio, en los cursos superiores
consideran ademas del curriculum escolar, las motivaciones de los
estudiantes y las caracteristicas psicoevolutivas de los mismos.

Si miramos los objetivos planteados en las propuestas de ABP (ver
tabla 3) es posible identificar que, si bien integran en el objetivo las areas de
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Ciencias Naturales e Historia, Geografia y Ciencias Sociales, no hay plena
coherencia en la vinculacion entre lo conceptual que aprenden los estu-
diantes, con el procedimiento que utilizan y la valoracién que realizan a
partir del proceso de trabajo en el ABP.

Aun cuando no existe plena coherencia en el objetivo, la posibilidad de
articular el curriculum en la bisqueda de un trabajo que permita encontrar
los puntos comunes entre las areas de estudio y asi dejar fuera la parcela
disciplinaria, es un elemento alcanzado en los docentes en formacion de

primer afio.

Diseiio del Problema

Primer aiio

Segundo aiio

Terce aiio

«Consideré primeramente a los
nifios y su ingenio, mi
problema tenia que hacerlos
pensar, pero a la vez debia ser
divertido. También consideré
los elementos trabajados en
clases de Construccion del
Pensamiento Infantil en
Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales y mi experiencia al
trabajar con nifios».

«Siempre busco noticias que
me ayuden a contextualizar los
contenidos que voy a trabajar
en el ABP. De esa manera
puedo visualizar que es un

problema actual porgque las
noticias  hablan de ello.
También plensoe en la

sipnificatividad que puede
tener para el estudiante, si seria
un problema o situacién que le
invelucre a &l o a su entorno. Y
luego de  pesar  varias
posibilidades elijo la que se

«Se consideran los intereses y
los conocimientos previos, de
manera que los estudiantes
tengan la posibilidad de
resolverlo sin que reciban la
respuesta. Por otra parte la
pregunta debe ser clara y
precisa, no €5 necesario
extender un problema para
abarcar mdas contenido, sino
que debe ser suficiente para
que se entienda que se busca
descubrir o resolver. Las
palabras deben ser entendibles

acerque mds a esos dos | para todos y deben generar en
elementos mencionados». el nifio un deseo por
descubrir».

Tabla 3. Categoria objetivos integrados. (Elaboracion propia)

Por su parte, los profesores en formacion de segundo y tercer afio, son
capaces de materializar en sus objetivos la posibilidad de comunicar los
resultados del proceso indagatorio que pretenden alcanzar con sus alumnos.
Este elemento da cuenta de la posibilidad de integracion no solo con las
areas de conocimiento ya descritas, sino que ademas en la posibilidad de
trabajo conjunto con el area de Lenguaje y Comunicacion, pues €stos
asignan a la produccion de texto y a la lectura un fin comunicativo
intencionado asi un cambio de paradigma en el aprendizaje del lenguaje.

Los objetivos creados se deben materializar en un problema socio-
cientifico que permita motivar a los estudiantes en la bisqueda de respuestas.
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Bajo esta tarea es posible ver que los estudiantes, logran disefiar problemas
pertinentes para la edad, curso y caracteristicas psicoeducativas de los
alumnos de primer ciclo basico.

Problema planteado en el disefio ABP Curso al que esta
destinado el ABP
Primer | Narracion de una breve historia de | Segundo Basico
afio contextualizacion que explique que la tia de la

profesora ha viajado a Rapa Nui para asistir a la
festividad del Tapati y le han invitado a un
Umu Rapa Nui, un curanto comunitario. La tia
Elvira esta confundida, ya que ella cree que el
curanto es solo de la zona sur de Chile y no
entiende por qué en la isla de Pascua se celebra
esta festividad y por qué comen curanto si esto
es solo tipico de Chiloé.

Pregunta de investigacion (Por qué se celebra
el Tapati y cuales son las caracteristicas
distintas que esta tiene a las celebraciones que
se realizan en Chiloé?

Segundo | La docente llegara al aula comentandoles a los | Tercero Bésico
afio alumnos lo que le sucedid el mes de
septiembre, sefialando que fue a comer a un
restaurant del puerto y ordené merluza, pero
para su sorpresa el mesero le dijo que no habia
ni habra por mucho tiempo. Indagd para saber
qué paso con la Merluza y encontr6 en una esta
pagina web que esta en veda (Entrega una copia
a los estudiantes para que puedan leerla y
extraer informacion explicita e implicita).

(Por qué la Merluza no la podemos consumir
en un periodo determinado del afio?

Tercer (Como nos abastecemos de agua potable los | Tercero Basico
afio habitantes de la Isla de Chiloé? ;En qué parte
del medioambiente de nuestro archipiélago de
Chiloé se encuentra el principal deposito de
almacenamiento de agua?

Tabla 4. Categoria problema. (Elaboracion propia)
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En los tres problemas planteados se evidencia que el unico mecanismo
de resolucion es la exploracion a partir de la utilizacion de diversas fuentes
de informacion. Es decir, para todos los problemas es necesario crear un
plan de busqueda de respuestas que se articula a partir del trabajo y analisis
de fuentes (procedimiento propio del area de la Historia, Geografia y
Ciencias Sociales).

Los problemas planteados sugieren que los docentes en formacion
comprenden que el disefio de ABP debe situar a los estudiantes en un rol
activo en su propio proceso de aprendizaje, otorgandoles la posibilidad de
descubrir, generar estrategias de resolucion, inferir, concluir, entre otros
aspectos.

Es importante destacar que existen diferencias en los elementos que
consideran los profesores en formacion de primer afio con los de cursos
superiores de la carrera de Educacion Bésica para la creacion del problema
(ver tabla 5). Los primeros toman en cuenta elementos aprendidos desde las
asignaturas cursadas hasta la fecha: dos asignaturas de construccion del
pensamiento infantil para el 4rea de las Ciencias Sociales y dos para el area
de Ciencias Naturales que tienen como base el situarles sobre cémo
construyen aprendizajes los estudiantes de ciclos basicos en ambas areas de
conocimiento. Desde alli estos consideran el qué trabajar en su problema y
se sustentan para tal tarea. En cambio, los profesores en formacion de
segundo y tercer afo, se sitan en aspectos contextuales que pueden ser
factibles de convertirse en unb uen problema. Por ello comprenden la
relevancia de mantenerse informados y utilizar aspectos contingentes del
contexto nacional o internacional que les permitan interesar a sus alumnos
en la resolucion del problema.

La diferencia estd dada principalmente por la progresion del proceso
formativo disefiado en la carrera de Educacion Bésica, 1a que toma en cuenta
que durante el primer afio los profesores en formacion puedan reconocer
como y qué aprenden los alumnos en los ciclos bésicos y ya en cursos
superiores se articula la formacion sobre la responsabilidad que tiene el
docente en formar una ciudadania activa, participativa y critica desde edades
tempranas. Con ello se pretende dar sentido utilitario al aprendizaje,
comprendiendo asi que el contexto (entorno- realidad) ofrece multiples
oportunidades para el aprendizaje de las Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales y estas deben ser utilizadas y articuladas curricularmente.
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Diseiio del Problema

Primer afio

Segundo aiio

Terce aiio

«Consideré primeramente a los
nifios y su ingenio, mi
problema tenia que hacerlos
pensar, pero a la vez debia ser
divertido. También consideré
los elementos trabajados en
clases de Construccion del
Pensamiento Infantil en
Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales y mi experiencia al
trabajar con nifios».

«Siempre busco noticias que
me ayuden a contextualizar los
contenidos que voy a trabajar
en el ABP. De esa manera
puedo visualizar que es un

problema actual porgue las
noticias hablan de ello.
También pienso en la

significatividad que puede
tener para el estudiante, si seria
un problema o situacion que le
inveolucre a ¢l o a su entorno. Y

luego de  pesar  varias
posibilidades elijo la que se
acerque mas a esos dos

elementos mencionadoss.

«Se consideran los intereses y
los conocimientos previos, de
manera que los estudiantes
tengan la  posibilidad de
resolverlo sin que reciban la
respuesta. Por otra parte la
pregunta debe ser clara v
precisa, no es necesario
extender un problema para
abarcar mds contenido, sino
que debe ser suficiente para
que se entienda que se busca
descubrir o resolver. Las
palabras deben ser entendibles
para todos y deben generar en
el nific un deseo por

descubrirs.

Tabla 5. Categoria disefio del problema. (Elaboracion propia)

Es por ello que los docentes en formacion de cursos superiores plantean
problemas que parten desde el contexto, desde realidades comunes que
pueden ser abordadas para el trabajo de contenidos curriculares. Por
ejemplo: El problema referido a Como obtienen el agua los habitantes de
Chiloé considera un problema sociocientifico contextual para abordar
contenidos curriculares. Hoy en dia la isla de Chiloé tiene un déficit hidrico
producto de la sobreexplotacion del pompom, un organismo vivo acuatico
que habita los humedales de la isla y que se extrae para la fabricacion de
pafales para bebé, toallas higiénicas, entre otros productos. La idea general
de este ABP no solo buscod que los alumnos y alumnas de tercero basico
conocieran como se obtiene el agua potable que utilizan en sus hogares,
principalmente el fin de este trabajo era promover una postura critica sobre
el cuidado de este recurso natural que alimenta hidricamente a toda la isla y
el gran problema ecoldgico, a gran escala, que ha generado la ausencia de
leyes medioambientales.

Para concluir, se les preguntd a los profesores en formacion qué
aspectos positivos perciben ellos que tiene el disefiar ABP integrados en su
proceso formativo. Sus respuestas se recogen en la tabla 6.
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Aspectos positivos

Primer aiio Segundo aiio Tercer afio
«Principalmente el cono- | «Me permite visualizar | «<Es una pregunta que
cer como trabajar esta | que el conocimiento no | hemos respondido
forma de ensefianza, que | estd parcelado en asigna- | muchas veces a modo
es muy diferente a la | turas y que en la vidareal | curso 'y entre  mis

experiencia que tuve
como estudiante. Al
disenar ABP se piensa de
manera diferente a la
tradicional, y cambiar eso
es todo un proceso».

lo utilizamos siempre
como un todo, por tanto,
debemos ensefiarlo de la
misma forma en que
cuando adultos, hacemos
uso de él. Es el poder
aprender a realizar clases,
de una forma no tradi-
cional en la cual se puede
lograr una mayor contex-
tualizacion con respecto al
entorno de los estudiantes,
ademads de obtener la
oportunidad de conocer
diversos métodos para
realizar clases integradas.

amistades de la carrera.
Suelo decir siempre que
es beneficioso en todos
los sentidos, ya que al
comparar con colegas de
otras universidades, me
siento completamente
capaz de llevar a cabo una
experiencia de trabajo
para un curso basado en el
ABP. M e permite reco-
nocer la transversalidad
de los conocimientos y
habilidades, reconociendo
la naturaleza del saber, el
hacer y el ser. Es una
herramienta  Util  para
ensefiar a los nifios que el
aprendizaje no conoce
separaciones, Sino que
todas las situaciones de la
vida requieren de todos
nuestros conocimientos y
aprendizajes».

Tabla 6. Categoria aspectos positivos. (Elaboracion propia)

Destaca en el discurso de los docentes en formacion que para ellos el
disefiar ABP integrados, sustentados ademas en problemas sociocientificos o
socialmente relevantes, les ha cambiado su forma de pensar la ensefianza.
Reconocen en este tipo de estrategias la posibilidad de cambio y transfor-
macion de un sistema educativo tradicional que de forma urgente en Chile
requiere renovacion y una mirada innovadora. Y, ademas, ellos, a si mismos,
se consideran un elemento de cambio para el sistema educativo actual.
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Los profesores en formacion reconocen que la utilizacion de problemas
sociocientificos o socialmente relevantes posiciona a los nifios en el centro
del proceso formativo, dotandoles de herramientas que les permite acceder
al conocimiento mediante el uso de estrategias de exploracion y
experimentacion. Les otorgan la posibilidad de reflexionar sobre sus
realidades y participar de las soluciones, junto con desarrollar habilidades
propias de cada area de conocimiento, como lo es el trabajo y andlisis de
fuentes, inferencias, hipotesis o comunicacion de resultados, entre otras.

Concluimos sefialando que la innovacion curricular que se ha planteado
para la formacion de profesores de Educacion Bésica en la Pontificia
Universidad Catolica de Valparaiso ha potenciado un cambio de paradigma
sobre la forma de construir aprendizajes en los nifios y nifias del primer ciclo
escolar, abriendo oportunidad para promover aprendizajes socio construc-
tivistas, fundamentados en la utilizacion de metodologias que recogen los
antiguos postulados de la Escuela Nueva sobre la utilizacion del entorno, sus
problemas, fendmenos y recursos para generar aprendizaje situado.
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El presente trabajo surge como continuidad de una experiencia de
tutorizacion entre iguales, llevada a cabo como propuesta de iniciacion a la
docencia e investigacion, fruto de una beca de colaboracion en el
Departamento de Didactica de la Matematica, de las Ciencias Sociales y de
las Ciencias Experimentales obtenida en el ultimo curso del Grado.
Concretamente se ha tutorizado a un grupo de alumnas del Grado de
Educacion Infantil durante el desarrollo de la asignatura Practicum II del
curso 2016/17.

Los resultados positivos y motivadores nos han llevado a profundizar en
investigaciones sobre esta herramienta, concluyendo en base a estudios
recientes que su uso es beneficioso en cuanto a la adquisicion de
competencias curriculares relacionadas con el area de Didéctica de las
Ciencias Sociales en la que ha sido aplicada (Topping, 2015). Por ello,
consideramos que los objetivos de investigacion en la tutoria entre iguales
deben ir acompafiados por problemas y preguntas de investigacion que
planteen desafios comunes y tematicos concretos de intervencion en
Educacion Infantil. En este caso, estarian ligados a como abordar en el aula
cuestiones sociales relevantes para una literacidad critica desde el andlisis
critico y multimodal del discurso.

Con ello se ayudaria a las futuras maestras a aprender a ensefiar como
se pueden diferenciar hechos de opiniones, argumentar la veracidad y la
fiabilidad de las fuentes, distinguir la ideologia de la informacion e
identificar silencios. La escasa investigacion que existe al respecto en la
etapa en cuestion, nos anima a partir de experiencias previas en las que el
uso de la cultura popular y las nuevas tecnologias facilitan una ensefianza
comprensiva para la construcciéon de identidades en contextos multi-
culturales con recursos como la literatura infantil o la novela grafica.
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1. Introduccion

La educacion superior se enfrenta al gran reto de responder a las
demandas socioculturales derivadas de la globalizacion, para las cuales los
viejos esquemas de transmision unidireccional de conocimiento ya no dan
respuestas. Delors (1997) le atribuy¢ a la educacion la mision de permitir a los
ciudadanos y ciudadanas fructificar sus talentos y capacidades, permitiéndoles
ser individuos autonomos y responsables de su proyecto vital.

En este sentido, el Espacio Europeo de la Educacion Superior ha
buscado reorientar sus estrategias, ofreciéndole al alumnado una formacién
mucho mas personalizada a través de las tutorias.

Rodriguez Espinar (2004, p. 28) de acuerdo con ello define la tutoria
como «una accion de orientacion dirigida a impulsar y facilitar el desarrollo
integral de los estudiantes en su dimension intelectual, afectiva, personal,
social y profesional, en linea con un pl anteamiento de calidad desde la
perspectiva del que aprende».

Hay multiples tipos de tutorias, y una de ellas, implica a personas del
mismo estatus. Es la tutoria entre iguales.

La tutoria entre iguales consiste en una transaccion mediante la cual se
benefician todos los participantes de la misma. Existen cuatro modalidades
propuestas por Nancy Falchikov (2001) (citado en Costa Sanz, 2012) y son:

La tutoria entre iguales al mismo nivel en la que intervienen una pareja de
estudiantes con el mismo estatus y en la que ambos adoptan tanto el rol del
tutor como el del tutelado; la tutoria entre iguales al mismo nivel en una sola
institucion en la que participan estudiantes y un coordinador con un e status
diferenciado; la tutoria entre iguales a distinto nivel en la misma institucion en
la que concurren estudiantes de distintos niveles de ensefianza; y la tutoria
entre iguales ad istinto nivel en dos instituciones en las que, ademas de
intervenir estudiantes de distintos niveles, participan también dos instituciones
(Costa Sanz, 2012, p. 76).

La experiencia desarrollada se encuentra en la tercera categoria, al
tratarse de estudiantes de distintos cursos académicos. El grupo de alumnado
tutorizado constaba de 8 alumnas del tercer curso del Grado en Maestro/a en
Educacion Infantil de la Universidad de Malaga en el curso 2016/2017. En
ese momento las alumnas se encontraban cursando la asignatura de
Practicum II que supone la asistencia a un centro educativo, concretamente a
un aula de Educacion Infantil de nifios y nifias de entre 3 y 6 afios durante un
periodo de 5 semanas. Durante el periodo de practicas, el alumnado recibe

212




APRENDER A ENSENAR LA LITERACIDAD CRITICA EN EL AULA DE E. INFANTIL

tutorizacion profesional por parte del centro educativo y tutorizacion
académica, por parte de un docente de la Universidad.

La alumna-tutora, en este caso quien realizO esta investigacion
narrativa, se encontraba en ese momento cursando el ultimo afio del Grado y
disfrutando de una Beca de Colaboracion con el Departamento de Didactica
de las Matematicas, Didactica de las Ciencias Sociales y de las Ciencias
Experimentales, cuyo proyecto de iniciacion a la investigacion y la docencia
se encontraba relacionado con la ensenanza de la democracia y ciudadania
en Educacion Infantil, buscando contribuir «en la construccion y revision del
significado de la ciudadania como a la extension de la misma, si se plantea
como un proceso dindmico mas alld de los aprendizajes escolares y se
vincula a la realidad social y politica» (Hernandez, 2012, p. 67).

El hecho de que las alumnas estén inmersas en distintos contextos
educativos nos proporcionaba una vision mas amplia para comprender cémo
se ensefia el conocimiento social en las aulas y cémo los nifios y nifias
aprenden, ya que desde que nacen estdn inmersos en un mundo social que
les permite construir conocimientos complejos sobre la realidad (Delval,
2012). Esa construccion urge ser revisada generando espacios de reflexion
conjunta y de cuestionamiento de ideologias y discursos hegemonicos
implicitos en los textos, proporcionandoles a los nifios y nifias herramientas
para cuestionar creencias e interpretar y “leer” el mundo (Huh y Suh, 2015).
Mediante el desarrollo de una literacidad critica, los maestros y maestras
deben ayudarles a hacerse preguntas también referidas a como ellos y ellas
le dan sentido al mundo y sobre como lo interpretan, para que asi puedan ir
esbozando paulatinamente sus propias experiencias con autonomia (Fisher,
2008), porque el mundo requiere un entendimiento mas alld de una
decodificacion literal del mismo, como de sus textos. No podemos
limitarnos solamente a alfabetizar para decodificar textos impresos, sino que
hay que ir més alla y encontrar la forma de «investigar el mundo de los
textos en relacion con sus propias realidades vividas, y de discutir otras
posibilidades» (Fisher, 2008, p. 26).

La intervencion buscaba ser lo mds democratica posible y que las
alumnas tutorizadas sean quienes construyeran su propio conocimiento
partiendo de cada realidad particular, por lo que se optd por hacer un
seguimiento de los diarios de practicas, realizando dos intervenciones en ellos
que consistieron en retroalimentaciones (feedback) en forma de preguntas
generadoras sobre cuestiones puntuales de cada uno de los dias del diario de
cada alumna. Buscdbamos atribuir valor al conocimiento social implicito,
reconociendo lo vivido como fuente y base para futuros aprendizajes, para que
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asi generen una mayor motivacion por ensefiar contenidos sociales en
Educacion Infantil. Esto llevo a plantearse el objetivo de generar interés en el
grupo de alumnas para ensefiar contenidos sociales desde la literacidad critica
en Educacion Infantil a través de la tutoria entre iguales. Las preguntas de
investigacion planteadas sobre la tutoria entre iguales han sido: ;Las alumnas
han desarrollado interés por analizar contenidos sociales a través de las
intervenciones? ;Han avanzado hacia una adquisicion de un pensamiento mas
critico y reflexivo?

2. Metodologia

Para el anélisis de los datos obtenidos se ha optado por el uso de
métodos de investigacion cualitativa, plasmando los resultados en un relato
de corte narrativo-cualitativo elaborado tras concluir el desarrollo de la
experiencia con el propdsito de rescatar el valor de la reconstruccion de lo
vivido a través de un proceso reflexivo. La investigacion narrativa no es una
metodologia mads, sino que es una busqueda de entender la realidad social
emergente en el propio texto, porque « [...] se dirige adar sentido y a
comprender (frente a “explicar” por relaciones causas-efectos) la expe-
riencia vivida y narrada» (Bolivar, 2002, p. 45).

2.1. Herramientas de recogida de informacion

La principal herramienta de recogida de informacion fue el conjunto de
retroalimentaciones (feedback) dirigidas a cada una de las 8 alumnas.
También se ha extraido informacion del registro anecdotico del primer
seminario de practicas al que asisti, de las entrevistas no estructuradas
realizadas a la tutora académica, de la lectura de los diarios de practicas y
del Portafolios de la asignatura donde las alumnas incluyeron una valoracion
de la tutoria entre iguales.

2.2. Analisis de los datos

Partiendo de los datos en bruto obtenidos de las distintas fuentes de
informacion, se ha procedido a realizar una categorizacion y subcatego-
rizacion de los datos cualitativos, formulando proposiciones que arrojaran
luz sobre la consecucion de objetivos de la intervencion y que hagan
emerger informacion que ayude a comprender el interés o desinterés del
alumnado en cuestion, por abordar en el aula de infantil contenidos sociales.
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Tanto la informacion emergente como las proposiciones, se han contrastado
haciendo una triangulacion entre las distintas herramientas de recogida de
informacion, buscando asi cumplir con unos criterios de rigor y credibilidad
que hagan justicia a lo vivido.

2.3. El relato de la experiencia

Cuando comenz6 la tutorizacion entre iguales yo acababa de culminar
un periodo de 4 meses de Practicum III y habia superado anteriormente el
Practicum II con éxito, lo cual me conferia una vision global de lo que se
espera de ambos periodos y sabia qué estrategias utilizar para superar los
requerimientos académicos exigidos. En un primer momento, al comenzar la
colaboracion, mi tutora me ofrecio asistir a los seminarios de practicas para
compartir mi experiencia con las alumnas que ella estaba tutorizando en ese
entonces. Me contd ademds que ellas estaban algo desmotivadas y me dijo
que creia que les animaria conocer la experiencia de alguien que ya habia
superado ese periodo de practicas.

El primer seminario al que pude asistir fue el segundo, cuando las
alumnas ya habian comenzado sus practicas. Durante el seminario noté
cierta apatia por parte de la mayoria de ellas, ya que no mostraban interés en
expresar dudas e inquietudes durante la sesion. Cuando me toc6 hablar a mi,
mencioné topicos generales sobre la educacion y conclui exponiendo cual
era la imagen de infancia que yo asumia como futura maestra: una infancia
potente, con cultura propia y generadora de cultura, con derecho a contar
con espacios donde su voz y participacion tenga cabida eficaz. Al terminar,
las alumnas me hicieron todo tipo de preguntas sobre como yo solia resolver
los conflictos del dia a dia en el aula durante mis practicas. La tutora, viendo
el interés que yo generé en ellas, sugirié que podria leer sus diarios y hacer
los comentarios que viera oportunos, si ellas accedian, a lo que todas
contestaron afirmativamente.

A partir de entonces, comencé aleer los diarios de cada dia de las 8
alumnas y durante el proceso, fui percibiendo que el andlisis que realizaban de
la cotidianidad del aula era netamente descriptivo, inconexo con la teoria y
que no llegaban a profundizar ni reflexionar sobre cuestiones puntuales, asi
que decidi hacerles comentarios en forma de preguntas, buscando que
identificasen ellas mismas esos momentos susceptibles de andlisis y revision.

Luego de la primera intervencion, ellas comenzaron a hacerse preguntas
relacionadas mayormente con cuestiones metodoldgicas del aula, pero
apenas mostraron interés por abordar cuestiones sociales. Revisando los
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datos para categorizar las retroalimentaciones, me di cuenta que la
informacion que emergia en lo relacionado con contenidos sociales se
presentaba en forma de silencios, y la propia ausencia de menciones sobre el
sentido social de la educacion, denotaba falta de interés por ensefiarlo.

A 7de las 8 alumnas les hice intervenciones preguntandoles por el
sentido de la metodologia y organizacion del aula, y sobre cuestiones
relacionadas con la Didactica General, pero solamente ad os les hice
preguntas cuyo trasfondo podria relacionarse con cuestiones sociales, como,
por ejemplo, sobre el aprovechamiento de la potencialidad del entorno para
ejercer la ciudadania.

También pregunté por el sentido de los procesos de ensenanza
relacionados con la identidad social y cultural, este tipo de preguntas
concretas fueron dirigidas a 6 de las 8 alumnas.

R.1.7 - {Crees que luego de realizar la ficha los nifios y nifias han interiorizado
el concepto de identidad, de pertenencia, de territorio, de pais? [Transcripcion
23 de febrero de 2017].

Tras recibir las primeras retroalimentaciones, emergieron atisbos de
autonomia en forma de reflexiones nacidas de ellas mismas, cuestionando el
caracter memoristico y mecanicista de las rutinas de aula y apelando al
desarrollo del pensamiento critico desde la infancia.

D.8. - Pienso que a los nifios y nifias en estas edades hay que hablarles mucho,
hacerles pensar [...] /[Transcripcion 15-03-2017].

De la categoria mas amplia referida a lo social, se desglosaron varias
subcategorias, una de ellas relacionada con la socializacion implicita en la
rutina de la escuela, que moldea un tipo de ciudadano o ciudadana que la
sociedad requiere. Las preguntas remitidas invitaban a pensar sobre los
espacios fisicos, de participacion y sobre el discurso ideologico subyacente a
los mismos. Luego de la primera intervencion, algunas alumnas decidieron
dar un giro al uso de la asamblea.

D.7. - “En la asamblea hablamos, opinamos y reflexionamos sobre los juguetes
de nifios y juguetes de nifias™ [Transcripcion 17 de marzo de 2017].

Una tematica puntal emergida fue la celebracion del Dia de Andalucia,
28 de febrero. En ese caso, las intervenciones giraban en torno al sentido de
la misma.
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R.1.2 - ;Basta con la celebracion de un solo dia para la construccion de la
identidad andaluza, su cultura y costumbres? [Transcripcion 22 de febrero de
2017].

Del grupo de 8 alumnas, una mencioné que en la clase leyeron un
cuento sobre el Dia de Andalucia, pero no mostrd interés por averiguar
cémo ensefiar cuestiones relacionadas con la cultura, con el patrimonio, el
territorio y la identidad andaluza a través de cuentos.

En menor medida afloraron categorias relacionadas con el género, a
pesar de que en todos los colegios se celebrara el Dia de la Mujer, el 8 de
marzo. Ademas, en estas fechas hubo una huelga de maestros y maestras a la
que acudieron varias de las tutoras de las clases de infantil donde las
alumnas estaban haciendo las practicas, a pesar de ello, 7 de las 8 alumnas
no hicieron mencion de la misma.

R.1.8 - ;Habéis hablado con los nifios y nifias sobre este evento? ;Consideras

que ellos y ellas son ciudadanos de plano derecho? [Transcripcion 9 de marzo
de 2017].

Este silencio por parte de las alumnas me deja entrever que se entiende
que los asuntos politicos y sociales son ajenos a las aulas de infantil y que
nada de esto afecta a las vidas de las personas que convergen en el aula.

Por ultimo, en lo relacionado a la literacidad critica, he encontrado en
los diarios y comentarios que les hice a las alumnas menciones sobre el uso
de cuentos en el aula, pero el trabajo sobre ellos era nulo. Solo 4 de las 8
alumnas refirieron que durante el periodo de practicas en sus clases se
leyeron cuentos. El propdsito entonces era el de desarrollar una mejor
capacidad lectora, desechando el andlisis critico de los mismos.

D.6. - “Antes del patio, como cada dia, los alumnos vienen a pedirme que les
lea un cuento, asi que esta vez me he puesto en el centro y les he leido uno de
los que me han pedido” [Transcripcion 20 de marzo de 2017].

Como se constata, la propia infancia reclama esos cuentos y los
maestros y maestras deberian ser capaces de responder aes e reclamo,
haciendo de la lectura no solo de cuentos, sino de novelas graficas o textos
multimodales, una estrategia para que a partir de su analisis y comprension,
se propongan ideas, alternativas o hipdtesis, y se genere un acceso al
conocimiento social mucho més democratico, del que puedan participar
todas las personas, independientemente de su edad.
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3. Discusion de resultados y conclusiones

Retomando el objetivo y las preguntas que daban origen a esta investi-
gacion y experiencia, podemos concluir que los resultados son satisfactorios
en cuanto al avance hacia la adquisicion de un pensamiento mas critico y
reflexivo, pero es necesario que los objetivos de investigacion en la tutoria
entre iguales vayan acompaiados de problemas y preguntas de investigacion,
que planteen desafios comunes y tematicas concretas para que las alumnas en
formacion puedan intervenir en las aulas de Educacion Infantil.

De entre las 8 alumnas, 6 de ellas hicieron mencion en sus valoraciones
de la tutoria a las preguntas generadoras diciendo que éstas les hacian pensar
en cosas a las que no les daban importancia antes, y otras 6 hablaron de que
las retroalimenaciones les ayudaron a reflexionar sobre su practica docente.

P.3.6 [...] Esas preguntas a tiempo que te rompen los esquemas y te hacen
reflexionar, que tan necesarias son.

Mencion explicita de 1a motivacion solo han hecho 3 alumnas, y esto se
complementa con la dimension afectiva-emocional de la tutoria entre iguales
que propicia tratar temas transversales. En ese caso, 6 de ellas han referido el
valor adicional de la tutoria por la cercania, interés, empatia y preocupacion
que sintieron.

En el portafolio se vio reflejado cémo algunas alumnas comenzaron a
hacerse preguntas respecto a cuestiones sociales relevantes en las aulas, y
sobre la importancia de la reflexién, la lectura y el desarrollo del
pensamiento critico.

P.3.4 [...] He podido darme cuenta de muchisimas cosas, una de estas cosas
[...] es que [...] en los colegios intentan que todos seamos iguales, que no
hayan prejuicios, estereotipos, etc., sin embargo son las propias escuelas las
que siguen marcando estereotipos.

A pesar de que el avance sea favorable, todavia es necesario
proporcionarles a las alumnas herramientas y recursos que generen en ellas
interés por ensefiar cuestiones sociales en Educacion Infantil desde edades
tempranas, que supongan distinguir hechos de opiniones, argumentando la
veracidad de las fuentes de informacion de textos y discursos multimodales,
haciendo un analisis critico de la informacion y la ideologia subyacente e
incluso de los silencios, partiendo de experiencias previas en las cuales el
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uso de la cultura popular y las nuevas tecnologias han facilitado la cons-
truccion de la identidad en contextos multiculturales a través de la
literacidad critica (Huh y Suh, 2015; Fisher, 2008; Evans, 2004).
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1. Introduccion

La complementariedad de los conceptos de espacio y tiempo nos invitan
al estudio de las potencialidades de una ensefianza y aprendizaje de la
Geografia y de la Historia basado en una perspectiva interdisciplinar.

En la Escola Superior de Educagao de Lisboa (ESELX), en los masteres
en Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico (ME12CEB) integrados en la
formacion de maestros para la educacion primaria (6-12 afios), las propuestas
formativas en didéctica de la Historia y de la Geografia promueven un
abordaje integrado del curriculo, centrado en el desarrollo de competencias
transversales en las dos areas de conocimiento.

Pretendemos, por tanto, con este estudio (i) identificar las orienta-ciones
de la formacion en “Didatica da Histdria e Geografia” desde una perspectiva
interdisciplinar; (ii) analizar la formacion didéactica pensada con un enfoque
curricular integrado, promotora del desarrollo de competencias; (iii) analizar
la capacidad de los estudiantes para movilizar las competencias historico-
geograficas esenciales para las propuestas didécticas para una educacion en
Historia y Geografia.

! Comunicacion realizada en el marco del proyecto “TempuSpacium — Didatica das Ciéncias
Sociais” financiado por la Escola Superior de Educag@o do Instituto Politécnico de Lisboa y
Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais — referencia ESEXL/IPL-CIED/2016/A01.
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2. Espacio, tiempo, conocimiento y realidad social

El conocimiento que construimos de la realidad social, hoy, en sus
multiples escalas espaciotemporales, nos lleva a pensar en la centralidad
de las categorias del espacio y del tiempo. Han sido los conceptos de
espacio y de tiempo los que asentaron el pensamiento historico y el
pensamiento geografico, y que cimentaron el desarrollo de competencias
para leer, interpretar y actuar sobre el mundo contemporaneo.

La construccion del conocimiento sobre el mundo que nos rodea,
basado en las categorias de espacio y tiempo se remonta al pensamiento
kantiano, cuyas influencias se extendieron al siglo XXI (Pradeau, 2010).

Kant consideraba el conocimiento como un compuesto entre aquello que
deriva de la experiencia (empirico) y lo que nuestra facultad de conocer le
afiade (formal). En pocas palabras, Kant identifico las formas a priori de la
sensibilidad (intuiciones), ap artir de las cuales el sujeto se apropia de los
objetos: el espacio y el tiempo. Para el pensamiento filosofico contemporaneo,
estos son los conceptos que nacen como condiciones para que el sujeto se
apropie de la realidad, de los objetos, y de las relaciones que mantiene entre si
y con el sujeto que conoce.

Los fundamentos del pensamiento kantiano fueron retomados por otros
pensadores que dieron continuidad a su vision sistémica, entendiendo el
hombre como un todo (la especie) y no en cuanto individuo, idea de la cual
resulta un sistema politico perfecto «apres maintes révolutions s'établisse enfin
ce que la nature a comme intention supréme, un Etat cosmopolitique universel
au sein duquel toutes les dispositions originaires de I'espéce humaine seront
développées» (Kant, 1784/2012, p. 16).

La dialéctica hegeliana, retomada por el pensamiento marxista, pero
colocandola “de cintura para arriba” al firmar su concepcidon materialista,
consolido el concepto fundamental para la comprension de la realidad
social, esto es, el concepto de totalidad, colocandose el sujeto en el centro
del proceso de construccion del conocimiento.

Es dentro de esta linea de evolucion del pensamiento contempo-raneo,
que se basa la construccion de lo conocimiento de la realidad social a partir de
dos preguntas esenciales: “;donde?” y “;cuando?”. De estas dependen las
respuestas a muchas otras cuestiones: “;quién?, “;como?”, “;por qué?. Solo
asi, podremos aspirar a tener una mejor comprension de los mundos donde
nos integramos, desde aquel que nos estd mas proximo, por ejemplo, nuestra
ciudad, hasta aquellos que progresivamente se distancian: el pais, el
continente y el mundo tomado como un todo, contemplando sus multiples
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diferencias y interdependencias. En las preguntas “;donde?” y “;cuando?” se
cimenta el pensamiento histdrico-geografico, cuyos objetivos de estudio y
métodos de investigacion, noo bstante, el reconocimiento de sus
especificidades, transportan multiples complementariedades que fueron
identificadas, analizadas y profundizadas por historiadores y gedgrafos
europeos a lo largo de los siglos XIX y XX (Dias y Hortas, 2017a).

Aunque Horacio Capel (2016) reconoce la Geografia como una
ciencia que «tiene desde hace dos milenios y medio una doble dimension,
matematica y historica» (p. 7), Reclus (1905) afirma que el cruce entre la
Historia y Geografia era la mejor via para explicar las sociedades
humanas y la Tierra que habitan: «dans ses rapports avec I’Homme, la
Géographie n’est autre chose que 1’Histoire dans 1’espace, de méme que
I’Histoire est la Géographie dans le temps» (p. 4).

Por otra parte, Braudel, representante de la segunda generacion de
los Annales, coloca la Geografia en el camino de la Historia, transfor-
mandose en el mejor ejemplo para comprender la profundidad de una
investigacion que posicione en didlogo aquellas dos areas del saber
(Delacroix, Dosse, Garcia, y Offenstadt, 2010).

No obstante, el alejamiento de la corriente geografica francesa en
relacion al as tesis braudelianas, algunos autores mantienen vivo el
concepto de geohistoria, como es el caso de Grataloup (2015), para quien
los diversos procesos historicos no son comprensibles sin su localizacion
y, de la misma manera, la localizacion de una sociedad resulta de un
proceso histdrico.

La actividad de observacion del paisaje, como enuncia Georges
Duby, nos remite pues, al concepto de espacio, en primer lugar, de
espacio geografico, proyectado y construido por el hombre esta, por ello,
integrado en la historia. En ultimo andlisis, el espacio geografico se
asume como un producto social (Bailly y Ferras, 2006).

El hombre —su accion y su pensamiento— estd, de esta manera,
asociado al concepto de espacio, ofreciéndole una dimension social que
se concretiza a lo largo del tiempo. Del mismo modo que el espacio
geografico implica la presencia humana, también no hay historia, como
afirma Lucien Febvre, que no sea la historia del hombre. El hombre, el
tiempo y el espacio se articulan en un tridngulo conceptual que, de forma
indisociable, nos ofrece la posibilidad de comprender y explicar los feno-
menos sociales que interrogamos en los procesos de investigacion que
cada cientifico abraza en su oficio (Febvre, 1989).
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3. Historia, Geografia y Curriculo

Es en los planos de la interdisciplinariedad y de la totalidad social,
donde se cimienta el cuadro conceptual de la concepcion y practica de la
integracion curricular. En primer lugar, consideramos la integracion
curricular como la expresion de la interdisciplinariedad en la gestion del
curriculo en la clase. En segundo lugar, consideramos todavia que esta no
se limita a este abordaje interdisciplinar/integrado de conceptos y
contenidos, sino que va mucho mas alld de la misma, pues contempla la
«posibilidad de movilizacion de todos los tipos de conocimiento que
puedan contribuir a que el alumno comprenda mejor el mundo de una vez
y se comprenda mejor a si mismo, en cuanto individuo y ciudadano»
(Alonso y Sousa, 2013, p. 54).

Un abordaje integrado en el curriculo es, de esta manera, la opcion
que, en el campo de las Ciencias Sociales, mejor se aproxima del deseo
de ofrecer al alumno una vision de la realidad social, movilizando los
diferentes saberes que contribuyen a la observacion, analisis, compren-
sion e interpretacion del mundo, habilitdndolo a intervenir en él. Es el
individuo, en su todo, quien revela las competencias necesarias para leer
el mundo al mismo tiempo, reconociéndolo como una totalidad compleja.
«En este sentido, la integracion curricular apela a una vision global y
diferenciada del alumno en cuanto persona y de sus diversas capacidades
mentales, fisicas, emocionales y relacionales, susceptibles de ser
explotadas en situaciones de aprendizaje, entendidas como situaciones-
problema o s ituaciones de integracion de conocimientos» (Alonso y
Sousa, 2013, p. 54).

Partiendo de esta concepcion de integracion curricular, la Historia y
Geografia en la ensefianza bdsica (6-12 afios) se encuentran en un terreno
favorable, en la medida en que la ensefianza y el aprendizaje se encuen-
tran integrados en el ambito de las dos areas disciplinares: el “Estudo do
Meio” (EM), en el 1° Ciclo de Ensefianza Bésica (CEB), y la “Historia e
Geografia de Portugal” (HGP) en el 2° CEB. Ademads, a pesar de que
existen dentro de una misma area disciplinar, la Geografia y la Historia
contintan siendo abordadas, preferencialmente, en una perspectiva
disciplinar, dando a la Geografia lo que es de la Geografia y a la Historia
lo que es de la Historia. Ultrapasar esta practica implica reflexionar, en el
dominio de la formacion inicial de profesores, sobre las potencialidades
que pueden sobrevenir de la autonomia del profesor en la gestion del
curriculo y sobre la ensefanza y aprendizaje centrados en el desarrollo de
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competencias, temas que estan intimamente relacionados (Dias y Hortas,
2017a).

4. Competencias historico-geograficas

La opcion por una ensefianza y aprendizaje por competencias, asi como
la opcidn por una préctica que privilegie la integracion curricular, depende, en
gran medida, de las opciones metodologicas que el profesor hace cuando entra
en la clase. El profesor, en unp roceso intencional, disfrutando de su
libertad/responsabilidad de tomar decisiones en la gestion del curriculo, podra
ensayar procesos de ensefianza y aprendizaje donde concilie el cumplimiento
de los programas y metas politicamente definidas, sin abandonar una
perspectiva de aprendizaje por competencias (Rocha y Dias, 2016). El gran
desafio es el de concretizar esta nueva apuesta en el campo de la Historia y de
la Geografia, teniendo en cuenta (i) el modo en que evoluciona el campo
epistemologico de estas dos areas de conocimiento, (ii) el contexto curricular
de la ensefianza basica, que las integra en las areas disciplinares del EM y de
la HGP; y (iii) la necesidad de promover la ensefianza y aprendizaje de la
Historia y de la Geografia en una logica de integracion curricular (Dias y
Hortas, 2017a).

En la ESELx el trabajo que se ha venido desarrollando nos ha
conducido a la definicion de siete competencias esenciales, transversales
a la ensenanza y aprendizaje de la Historia y de la Geografia (Hortas y
Dias, 2017a).

A- Utilizar diferentes fuentes de informacion con diversos lenguajes
— Ademas del lugar reservado a las fuentes historicas, tradicionalmente
conocidas por fuentes, primarias, se da relevo a fuentes de informacion
que utilizan diferentes lenguajes (escritas, orales, iconogréficas,
estadisticas y materiales).

B- Seleccionar, organizar y tratar la informacion — La utilizacion de
fuentes de informacion gana significado cuando sabemos seleccionar, con
criterios definidos, los datos recogidos, y cuando los organizamos de forma
logica y coherente, privilegiando el desarrollo de la nocion de tiempo (frisos
cronoldgicos) y de espacio (representaciones cartograficas), promoviendo la
construccion de frisos cronoldgicos, plantas y mapas.

C- Localizar, en el espacio y el tiempo, fenomenos politicos, economicos,
sociales, culturales y naturales — Los procesos de localizacion en el espacio
y en el tiempo son unode los ejemplos mas significativos de la
complementariedad entre las dos disciplinas, entendiendo que este es un
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procedimiento nuclear en el proceso de comprension de los fendémenos
que ocurren por fuerza de la accion humana en sus diferentes dimen-
siones.

D- Contextualizar, en diferentes escalas espaciales y temporales,
fenomenos que ocurren en las sociedades — Esta contextualizacion, mas alla
de incluir las vertientes espacial y temporal que transcurren de la competencia
anterior, remite a la movilizacion de un analisis multiescalar, situando los
fendmenos en una escala micro, medio y macro de una forma dindmica,
valorando las relaciones que se establecen entre si, y en un cruce de escalas
temporales, contemplando la corta, media y larga duracion.

E- Conocer los lugares y las regiones, en sus dinamicas/ interacciones
espaciotemporales globales — Ademas de los procesos de localizacion, esta
competencia exige el conocimiento de la complejidad de los lugares y de las
regiones en que ocurren los fenomenos sociales que se pretende comprender e
interpretar, conociendo el modo en que el territorio influencioé la cultura
humana y, en el sentido opuesto, las marcas que esta va dejando en el
territorio, principalmente cuando abordamos procesos de cambios de larga
duracion.

F- Movilizar conocimientos historico-geograficos para analizar y
problematizar nuevas situaciones — Los contenidos cientificos del saber
histérico-geografico, cuando son movilizados para resolver problemas,
analizar nuevas situaciones y comprender los fendmenos humanos y
naturales.

G- Movilizar vocabulario historico y geogrdfico en la construccion
del conocimiento y en la comunicacion en Historia y Geografia — La fase
final de la construccion del conocimiento historico-geografico incide
siempre en la construccion de un discurso exigente, principalmente por el
rigor en la aplicacion de los conceptos que la Historia, la Geografia y, de
modo general, el campo de las Ciencias Sociales ofrece.

5. Didactica de la Historia y d e la Geografia y el desarrollo de
competencias

Este estudio es un simple ensayo que permite evaluar los efectos de la
formacion en didactica de la Historia y Geografia en el desarrollo de
competencias en los futuros maestros que les permita reconocer la relevancia
de promover una ensefianza centrada en competencias historico-geograficas,
en un abordaje curricular integrado.
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5.1. Lineas metodologicas

Metodologicamente nos proponemos analizar (a) la guia de la
asignatura de “Didatica da Historia e Geografia”, asi como los recursos
pedagbgicos que estdn disponibles durante la formacion; y (b) las
propuestas pedagdgico-didacticas construidas por los e studiantes del
master, al final del 1.° semestre de 2017/2018.

El grupo de 41 estudiantes frecuento esta asignatura, en el 1.° afio (1.°
semestre) de 2017/2018, en los masteres de ME12CEB. Las propuestas
pedagogico-didacticas se han construido en grupos de 3-4 estudiantes, en un
total de 12 grupos.

Para cada grupo ha sido solicitada una planificacion de una
secuencia de aprendizaje dirigida a alumnos de 1.°CEB (6-10 afios),
teniendo como punto de partida una cuestion problematica relevante y
como documento de trabajo el curriculo de “Estudo do M eio”, area
disciplinar que integra la ensefanza y aprendizaje de la Historia y de la
Geografia.

5.2. Didactica de la Historia y Geografia: la FUC

La guia de la asignatura de “Didatica da Historia e G eografia”
contempla seis objetivos de formacion, de los cuales dos apuntan a la
promocion, ya sea de una ensefianza y aprendizaje centrado en el
desarrollo de competencias, o bi en de un abordaje integrado en el
curriculo: (i) concebir ei mplementar procesos de ensefianza y
aprendizaje en la logica del desarrollo de competencias historico-
geograficas; (ii) promover la reflexion en torno ap erspectivas y
abordajes didacticos para la ensenanza de los temas curriculares en una
perspectiva integradora de saberes. Dos de los restantes objetivos hacen
mencion a la adecuacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las caracteristicas individuales y del grupo de alumnos, principio
pedagbgico nuclear cuando nos proponemos gestionar el curriculo de
forma integrada en una perspectiva de desarrollo de competencias: (iii)
organizar y gestionar los programas de EM y de HGP en funcién de los
contextos educativos y de la diversidad de los alumnos; (iv) construir
recursos de ensefianza y materiales pedagogicos adecuados al os
programas y a las caracteristicas de los alumnos.

Al nivel de los contenidos definidos en la guia de la asignatura, estd
previsto que se desarrolle el estudio de las “competencias del Estudio del
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Medio, de la Historia y de la Geografia”, de los procesos de “aprendizaje
integrados” y, ademads, de “situaciones problemadticas generadoras de
integracion curricular”. Los materiales pedagogicos incluyen las referen-
cias bibliograficas de los estudios que han venido a ser desarrollados en
el proceso de construccion de las competencias historico-geograficas
(Rocha y Dias, 2016; Dias, Hortas y Ferreira, 2016; Dias, Hortas,
Cabanillas y Carretero, 2017; Hortas y Dias, 2017a; Hortas y Dias,
2017b).

Los productos solicitados a los estudiantes se centraron en el analisis
del programa del area disciplinar del “Estudo do Meio” del 1.° CEB y en
la planificacién de una secuencia de aprendizaje, a partir de una cuestion
problema, debiendo adoptar una perspectiva integrada del curriculo y
promover el desarrollo de las competencias historico-geograficas.

5.3. Secuencias de aprendizaje y desarrollo de las competencias

Al final de cada una de las doce planificaciones realizadas, los
estudiantes fueron invitados a identificar las competencias que entendian
estar desarrollando en la secuencia de aprendizaje de su grupo (Tabla 1).

Del analisis que los estudiantes hicieron de sus planificaciones, se
observa que la competencia presente en todas ellas se refiere a la
capacidad de comunicar, recurriendo aunv ocabulario historico y
geogrdfico riguroso. La recogida y el tratamiento de informacion surgen
también como las mdas nombradas: seleccionar, organizar y tratar
informacion de naturaleza diversa, con 11 r eferencias, y utilizar
diferentes fuentes de informacion en varios lenguajes, con 9 referencias.
Finalmente, entre las cuatro competencias con mas referencias surge
localizar en el espacio y en el tiempo, fenomenos politicos, economicos,
sociales, culturales y naturales, en 10 planificaciones.

. s . N.° de
Competencias Historico-Geograficas .
referencias
G- Movilizar vocabulario histérico y geografico en la construccion del 12

conocimiento y en la comunicacion en Historia y Geografia.

B- Seleccionar, organizar y tratar informacion de naturaleza diversa. 11

C- Localizar, en el espacio y en el tiempo, fenomenos politicos, 10
econdmicos, sociales, culturales y naturales.

A- Utilizar diferentes fuentes de informacion en diversos idiomas. 9

E- Conocer los lugares y las regiones, en sus dindmicas/interacciones
espacio temporales globales.
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D- Contextualizar, en diferentes escalas espaciales y temporales, 6
fendmenos que ocurren en las sociedades.
F- Movilizar conocimientos historico-geograficos para analizar y 5
problematizar nuevas situaciones.

Tabla 1. Competencias identificadas por los estudiantes en las planificaciones
(2017/2018) Fuente: planificaciones de secuencias de aprendizaje de Historia y
Geografia (2017)

Las dos competencias menos nombradas exigen niveles de operacion
cognitiva mas elevada en el dominio historico-geografico, principalmente
si tuviéramos en consideracion que las planificaciones fueron disenadas
para alumnos entre los 6 y los 10 afios: contextualizar fenomenos en
diferentes escalas espacio-temporales exige niveles de abstraccion
dificiles en este rango de edad y, por eso, los estudiantes tienden a evitar
ese abordaje; lo mismo sucede con movilizar conocimientos historico-
geogrdficos para analizar y problematizar nuevas situaciones, que
implica una aplicacion de los conocimientos, y no solo de su adquisicion.

El analisis del contenido de las planificaciones, posteriormente
realizado por nosotros en el &mbito de este estudio, confirma las opciones
de los estudiantes en la identificacion de las competencias historicos-
geograficas.

Asi, por lo que respecta a las competencias A y B, son presentadas
diferentes fuentes de informacion a las que los alumnos pueden recurrir,
entre ellas, fotografias, datos estadisticos, textos diversos (libros,
periddicos) e imagenes de satélite. Esta recogida de informacion puede
ser realizada en diferentes contextos: observacion directa y trabajo de
campo, centro de recursos de la escuela y en un contexto familiar. Como
regla general, casi todas las planificaciones llaman ala seleccion y
organizacion de informacion, que posteriormente es presentada a través
de la construccion de frisos cronologicos y de mapas, de mapas de
conceptos y de folletos informativos, arboles genealdgicos y diagramas
de sintesis de la informacion.

En cuanto ala competencia C, el desarrollo de competencias en el
dominio de la localizacion espacial y temporal es recurrente en las
planificaciones, proponiendo, para ello, el trabajo con diversos tipos de
itinerarios, la localizacién en mapas de diferentes escalas, la construccion de
plantas y mapas, la construccion de frisos cronoldgicos y de lineas de tiempo
individuales/familiares, la localizacién de hechos/datos significativos en una
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barra cronoldgica, la secuenciacion temporal de imagenes sobre un mismo
lugar.

En la competencia G, es relevante el apunte dado por los estudiantes
en las planificaciones al desarrollo de alumnos con competencias de
comunicacion historico-geografica. Para ello, son ofrecidos momentos de
trabajo en que los alumnos, oralmente o por escrito comunican sus
aprendizajes, debaten ideas, construyen textos sintesis, describen
personajes o itinerarios, comparten observaciones, presentan sus trabajos
al grupo o a la escuela y sintetizan las conclusiones de un estudio que
realizaran sobre un determinado tema.

A pesar de poco explorada, algunas planificaciones intentan
promover el desarrollo de la competencia D, recorriendo a mapas de
diferentes escalas para analizar un determinado fenémeno, historico y
centrado en una cuestion social relevante. Para la movilizacion de
conocimientos para problematizar nuevas situaciones (competencia F),
algunas de las planificaciones hacen mencién al cuestionamiento sobre
un hecho histérico, sobre un recurso (imagen, mapa, cuadro estadistico) o
incentivando los alumnos a comunicar los conocimientos previos, como
forma de reconstruir su conocimiento, desde una perspectiva critica.

Una ultima palabra para las propuestas que se proponen desarrollar
la competencia E. A pesar de ser una de las que menos aparece, se
relaciona con determinados contenidos previstos en el programa del EM
en 1.° CEB y su mayor o menor presencia depende, en gran medida, de
los temas/contenidos trabajados en las diferentes planificaciones, como,
por ejemplo, identificar vestigios del pasado local de unl ugar,
comprender las diferencias interior/litoral o reconocer las funciones de un
territorio.

6. Conclusiones

Este breve estudio nos permite percibir los efectos de la formacion
que ha venido siendo desarrollada en el dominio de la didactica de la
Historia y de la Geografia, en lo que respecta a un abordaje integrado del
curriculo centrado en el desarrollo de competencias.

La presentacion y analisis de las competencias historico-geograficas
definidas y su posterior aplicaciébn para el trabajo practico que los
estudiantes realizan, nos lleva a inferir en que esta opcion pedagogica y
metodolodgica pas6 a formar parte de la formacion inicial de estos futuros
profesores.
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Tanto la concepcion de ensefianza, como las propuestas didacticas
desarrolladas, reflejan el potencial de una perspectiva interdisciplinaria
entre el saber historico y el saber geografico que se evidencia en un
enfoque curricular integrado, centrado en la promocion de competencias
que tienen las nociones de espacio y de tiempo en el centro del desarrollo
de los nifios y jévenes. De este modo, esta concepcion de una ensefianza
integrada entre la historia y la geografia constituye hoy una importante
contribucioén al desarrollo de ciudadanos historicos y geograficamente
competentes.

Tampoco dejamos de reconocer los limites de este estudio que exige
ser continuado, es decir, en los momentos de practica pedagdgica,
concretizada en las fases en clases de 1.° CEB que van a tener lugar en el
segundo semestre de 2017/2018. Esta serd una oportunidad privilegiada
para evaluar el impacto de la formacion en las practicas de clase, en
particular por lo que respecta al desarrollo de alumnos histérica y
geograficamente competentes. El presente estudio, ademas de
permitirnos analizar el trabajo ya realizado, nos sefiala nuevos caminos
para mejorar nuestras practicas formativas en la ESELX, en el dominio de
la Didéctica de las Ciencias Sociales, Historia e G eografia, en la
formacion inicial de maestros de ensefianza basica.
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1. Introduccion

La formacion del profesorado en cualquiera de sus niveles supone el
aprendizaje de los principios que rigen la planificacion didactica: disefio de
objetivos y seleccion de contenidos, metodologia y sistemas de evaluacion,
adecuados a las condiciones y caracteristicas de los alumnos. Este es un
requisito principal para poder centrar el proceso de aprendizaje en ellos y
considerarlos protagonistas del mismo.

Hoy dia, el enfoque didactico se ha conseguido aplicar al disefio
museologico y museografico en nuestro pais, tras muchos esfuerzos (que aun,
todavia, hay que mantener en ocasiones). La museologia ya se contempla
como un ejercicio de traslacion de conocimientos académicos complejos a un
publico diverso y multiforme, mediante el mismo planteamiento que la
didéctica convencional.

Por esta razon, consideramos muy oportuno reflexionar acerca de la
conexion que puede existir entre la ensefianza de la didactica an ivel
académico y la museologia. Su conexion es evidente en el plano tedrico,
pero para lograr rendimiento a nivel de aprendizaje con alumnos de grado se
hace necesario plantear un ejercicio practico y valorar sus aportaciones al
proceso de aprendizaje y sus ventajas o problemas ala hora de utilizarlo
como recurso docente.

Ese fue el objetivo principal de proponer a alumnos de 4° curso del
grado de Infantil y Primaria de la UAM, en 2017, el disefio de una
exposicion como ejercicio practico de aplicacion de principios didacticos. Se
buscod con ello realizar una comparacion entre el disefio de una unidad
didactica o proyecto docente y el de una exposicion sobre materiales
patrimoniales. Este ejercicio correspondié a un proyecto de innovacion
docente con alumnos de dos asignaturas diferentes, relativas al conocimiento
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del Medio Social y Cultural y las Artes Plasticas, que comentaremos de
forma sucinta a continuacion. Dos aulas de cuarto curso en dicho grado
fueron distribuidas en grupos de trabajo para elaborar cooperativamente una
exposicion acerca de los materiales docentes depositados en el Museo
Pedagogico Jests Asensi de esta Universidad. En dicha muestra se analizé el
valor de un tipo de recurso didactico en concreto, la ilustracion, como
herramienta para el aprendizaje de la Historia y la Geografia a través de
materiales utilizados durante el s. XX (fondos del museo) en comparacion
con los que se editan en la actualidad. Para ello, pedimos a los alumnos que
realizaran el trabajo de busqueda de informacion, seleccion de contenidos
adecuados a un publico general, la seleccion de los materiales (recursos-
artefacto) a exponer y la elaboracion de los textos con criterios didécticos.

No pretendemos aqui desarrollar los pormenores de tal actividad, sino
solo plantearla como punto de partida para la reflexion acerca del valor de la
museologia didactica utilizada como recurso para el aprendizaje de alumnos
de universidad. Por ello, a continuacion, planteamos qué entendemos por
museologia y museografia didactica y cudles son sus aportaciones princi-
pales en este contexto.

2. La didactica en la museologia y 1a museografia

Los inicios de la aplicacion de criterios didacticos al disefio de
exposiciones y museos se encuentran en las experiencias realizadas en los
afios 70 del siglo XX para revitalizar museos nacionales o locales en el
contexto anglosajon y el francés. En el mundo anglosajon concretamente, ya
existian departamentos de educacion en los museos desde principios del
siglo, pero nos e plante6 la necesidad de repensar toda la institucion
museistica y el disefio de las exposiciones hasta fines de los 60, gracias a las
aportaciones de autores como E. Hooper-Greenhill , G .E. Hein y otros
(Pastor, 2004). En el caso de Francia, fue la docencia impartida por G.
Henri Riviere y P. Rivett la que dio impulso a la Nueva Museologia como
corriente. Esta fue muy influyente tanto en las tareas de renovacion de
Museos publicos en Bélgica, Francia y Holanda, como en las declaraciones
oficiales del ICOM y la UNESCO respecto a la definicion del Museo y su
papel en la conservacion y difusion del patrimonio. Ambas lineas de trabajo,
distintas en principio debido a su tradicion académica, acabaron conflu-
yendo y mostrando su pertinencia ar aiz del éxito de los presupuestos
didacticos aplicados a museos de ciencias principalmente y de historia o de
la ciudad en los USA. Los casos de Philadelphia (Franklin Institute) o San
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Francisco (Exploratorium) fueron paradigmaticos desde los afos 70 en otras
regiones y ello contribuyd a que se extendiera la idea de hacer de los
Museos espacios de aprendizaje y convertir las exposiciones en recursos
para llevar la cultura y el conocimiento a la poblacion en general de forma
atractiva y sencilla.

La aplicacion del enfoque didactico a la museologia en Espaia
corresponde a los afos 80e n primer término. Entonces comienzan a
conocerse publicaciones y ensayos al respecto y se crean centros de trabajo en
Barcelona (en el entorno de la UAB y los museos municipales de la ciudad,
especialmente el de Historia de la Ciudad, el de Arte de Catalufia y otros) y
Valencia, Pais Vasco, Madrid y Aragdn principalmente (Pastor, 2004). No
obstante, sera ya en los 90 c uando eclosione el fendémeno a través de la
aplicacion practica del nuevo disefio museoldgico en exposiciones temporales,
la renovacion de museos importantes y centros de interpretacion o museos de
sitio arqueologicos y etnograficos. El impulso econémico y cultural del 92,
asi como el empuje del turismo, derivé en la creacion de nuevos museos de
Arte (El Thyssen, por ejemplo, dotado de un departamento didactico desde su
inauguracion), la puesta en valor de yacimientos arqueoldgicos y conjuntos
patrimoniales en numerosas ciudades y entornos rurales (Tarraco, Mérida, La
Villa de Carranque (Toledo), Ullastret (Gerona), etc. Los nuevos montajes
expositivos contaron entonces con mayores presupuestos y nuevas posibi-
lidades de recursos, con lo que su potencial didactico aument6, pese a ir por
detréas de los planteamientos americanos y centroeuropeos desde el inicio. La
administracion publica comenz6 a derivar proyectos a empresas privadas del
ambito cultural, especializadas en museologia y museografia. Ello contribuyo
a que la disciplina de la museologia se profesionalizara y surgiera como
entidad propia para la sociedad, pero también atomizd mucho los esfuerzos
econdmicos (muchos proyectos pequenos parciales frente a grandes
inversiones mejor proyectadas) y paralizd la llegada de avances y su
aplicacion en nuestro pais.

La situacion de la museologia espafiola en la ultima década (del 2006 al
2016 aprox.) es de estancamiento en presupuestos ‘“modernos”, en
comparacion con los atn existentes espacios patrimoniales sin reformar ni
actualizar, pero muy clasicos también, en relacion alas posibilidades que
ofrece este campo. Hoy dia ya no hay una exposicion temporal que no
presente audiovisuales, interactivos y aplicaciones on line para acceder a
contenidos adicionales o actividades para nifios. La nocion de educacion
“no formal” ya se ha establecido y se entiende como una necesidad social en
las diferentes administraciones. Y también podemos decir que los nuevos
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museos, en general, se rigen por el modelo de “museo constructivista” de
G.E. Hein (2002), incorporando tanto departamentos educativos como
estudios de audiencias (segmentadas) y, por tanto, incluyen la evaluacion de
su actividad en sus planes anuales. No obstante, el proceso de aplicacion de
los presupuestos didacticos se ha quedado en muchos casos “a medias”,
debido a que se ha centrado en los recursos museograficos principalmente,
obviando de forma casi constante la importancia de la seleccion adecuada de
contenidos, la articulacion de un discurso que permita al visitante la
construccion activa de significados y el tratamiento didactico de textos e
imagenes. Aun asi, recalcamos que, a la hora de enfocar un nuevo proyecto,
ya no hay “vuelta atras”: cualquier trabajo en museologia o museografia se
hace contemplando los principios necesarios para lograr, bien un aprendizaje
o bien interés valorativo por nuestro patrimonio y ello supone un cambio de
paradigma (ya casi) total.

Las lineas de trabajo desde entonces son:

- acercar el patrimonio a los ciudadanos en general, democratizando la
cultura. Desde el punto de vista socioldgico, conservar y presentar
el inmenso acervo artistico historico y cultural que poseemos solo se
justifica si con ello se cumple una funcion formativa y de implica-
cion de la mayoria de los ciudadanos. Alejarnos del tradicional
disfrute del patrimonio exclusivo de las é€lites tanto econdmicas
como intelectuales, caracteriza nuestra sociedad contemporanea
(Henri Riviere, 1993). Hoy dia consideramos como derechos de
todos los ciudadanos: el disfrute de la cultura y los objetos que la
reflejan, la participacion en la construccion de identidad y de historia
y la educacion “no formal”, en cualquier espacio publico, ademas de
la “formal”, en la escuela.

- ensefar a través de los objetos y los fendmenos naturales, aprove-
chando el inmenso potencial motivador y generador de curiosidad
que poseen ¢éstos. La didactica del objeto o el uso de los llamados
“objetos educadores” que ya desarrollaran a principio del s. XX
pedagogos como Montessory y Decroly, Ocupa hoy un lugar central
en el trabajo educativo realizado en los museos (Santacana y Llonch,
2012, Garcia Blanco, 1988).

- revalorizar los museos como espacios de aprendizaje (Pastor, 2004),
desarrollar la ensenanza-aprendizaje “no formal”, fuera del aula y de
los Curricula, generando su propia didactica especifica (Fontal,
2013). Y en esta linea, entender el rol de los que Hooper-Greenhill
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(2007) denomina “post-museums’: los espacios donde convergen
cultura, aprendizaje, comunicacion e identidad.

-y finalmente, avanzar en los procesos de evaluacion: en este sentido,
cabe destacar que todavia estamos evolucionando desde los modelos
basados en estudios de satisfaccion y cumplimiento de objetivos
generales hacia los de analisis de la eficacia educativa del disefio
expositivo y los programas educativos. La diferencia entre ambos es
importante, pues solo entendiendo la evaluacion de la respuesta del
publico como un procedimiento para medir su aprendizaje podremos
valorar realmente si los museos y exposiciones modernas cumplen
con su funcion didactica y son utiles en la educacion no formal y
continua de la ciudadania (Santacana y Serrat, 2005 y Pastor, 2004).

Asi pues, podemos concluir diciendo que la museologia ya es didactica

(Alonso Fernandez, 2012), pese a que su aplicacion pueda ser de mayor o
menor calidad. También indicamos que al tratarse de un campo de
conocimiento con pocos afios de recorrido (20 afios son pocos en cualquier
disciplina) y muy sensible a los recortes presupuestarios (y por tanto a las
fases de retroceso en politica cultural y educativa), es fragil y susceptible.
Pero también presenta una inestimable aportacion al mundo de la educacion:
haber conseguido entender los espacios patrimoniales como lugares de
aprendizaje y de experimentacion docente, al tiempo que ha ampliado el
campo de la didactica generando nuevos enfoques y estrategias.

3. La museologia/museografia en la ensefianza-aprendizaje de la
didactica

Una vez hechas las consideraciones anteriores, procedemos a
preguntarnos: ;podriamos aprovechar el caracter didactico de la museologia
en la docencia para los futuros maestros? La respuesta puede ser positiva en
principio. Emplear el disefio de una exposicion como instrumento para
aprender los elementos de la didéactica con alumnos de universidad, futuros
maestros de infantil y primaria, permite trabajar comparativamente los
disefios de una Unidad Didactica y una exposicion, asentando asi dichos
elementos fundamentales.

Analizar, a cada paso, las similitudes entre las fases del disefio en un
caso y el otro ofrece una buena plataforma para comprender el sentido de
cada una porque la planificacion didéctica en una exposicion precisa de: la
definicion de unos objetivos pedagogicos, el analisis de las potencialidades
de la exposicion (los objetos y sus conexiones entre si y con el medio
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social/natural) y la identificacion del publico objetivo con criterios
educativos (nivel de formacion e intereses de aprendizaje), la seleccion de
contenidos acordes a los objetivos y al tipo de publico, la seleccion de
recursos (textos e imagenes para paneles y cartelas, objetos expuestos,
reconstrucciones, virtuales o en maqueta, videos y recreaciones de ambiente,
interactivos y juegos manipulativos, etc.), el disefio de actividades de
motivacion-atencion-observacion guiada-refuerzo , etc. que ademads sean
especificos para diferentes franjas de edad o tipos de publico y finalmente,
precisa de un disefio de la evaluacion, en sus 3 fases: inicial o de ideas
previas, media o de proceso (en este caso con prototipado del montaje
museografico) y sumativa o final, y con diferentes procedimientos, tales
como los cuestionarios, las entrevistas, los focus-group, etc. hasta elaborar el
informe final de recomendaciones para la mejora.

Asi pues, la comparacion es viable, pero para que sea efectiva requiere
de la aplicacion practica del ejercicio, es decir, de la realizacion de una
exposicion en el aula o fuera de ella, por parte de los alumnos, que les
permita realizar dicho andlisis comparativo sobre su propia accion-creacion.

Las ventajas que posee este método son la atraccion que genera, por lo
innovador que aun resulta (no se trata de un ejercicio totalmente nuevo en
las aulas universitarias, pero si poco frecuente) y el empleo de objetos
patrimoniales en la exposicion, lo que lleva implicita la posibilidad de
experimentacion directa con ellos. Con esto se logra un acercamiento directo
a la cultura y el patrimonio, tema central en el conjunto de contenidos
relativos al medio social y cultural en el que se forma nuestros alumnos. Asi
mismo, podemos probar metodologias diversas para trabajar con los objetos
(de cultura material en el caso que planteamos al inicio) y familiarizar asi a
los futuros maestros de E. infantil en un aspecto esencial de su praxis
(Gudin, 2015 y Rivero, 2011).

En el caso comentado al inicio, también se les pidié buscar informacion y
analizar imagenes empleadas como recurso didéctico, por tratarse de un tipo
de herramienta que potencia la capacidad comunicativa si las entendemos
como un lenguaje (Bassedas, Huguet y Solé, 1998). Ello sirvi6 para trabajar
sobre un aspecto metodoldgico concreto, de forma complementaria al a
actividad central.

Con respecto aes tas dos cuestiones, los resultados del proyecto de
innovacion docente que indicamos al inicio, fueron positivos: por un lado,
logramos que nuestros alumnos tuvieran un mejor conocimiento acerca de
dicho recurso, la ilustracion infantil, y de sus potencialidades, y por otro lado,
pudimos aplicar los esquemas basicos de trabajo con objetos patrimoniales en
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la elaboracion de las cartelas de cada material seleccionado para la exposicion
y de las descripciones incluidas en los paneles.

Finalmente, podemos considerar ventajoso igualmente, el hecho de que
se trate de una actividad que se abre al publico, externa al aula, y de la que
son responsables directos, aunque ello afectara, concretamente en el caso
que comentamos, mas al nivel de motivacion inicial que al desarrollo, pues
una vez montada la exposicion, loa alumnos dejaron de tener relacion con la
exposicion hasta su cierre.

Por otro lado, este tipo de ejercicio comporta el trabajo cooperativo
como estrategia de aprendizaje, con dinamicas grupales como via principal
de organizacion de dicho trabajo y para lograr un objetivo comun.

Es en este ambito en el que se concentran las desventajas que presenta
la actividad y que son de tipo organizativo y de gestion principalmente: el
trabajo grupal requiere de tiempos y estrategias concretas que en ocasiones
son dificiles de casar con la dindmica diaria de las clases. En uno de los
procedimientos de evaluacion que implementamos en el caso anteriormente
descrito, un cuestionario de valoracion de los alumnos (a completar con otro
de los visitantes de la muestra), ellos destacaron precisamente las
dificultades del trabajo grupal combinado entre dos aulas como aspecto mas
negativo de toda la actividad. Cerca del 70% de las respuestas fueron
orientadas a proponer mejoras en este sentido, de cara a otras experiencias
similares y siempre se concretaron en reducir la carga de trabajo grupal. Por
ello, consideramos que hay que planificar el ejercicio concienzudamente,
facilitando las estrategias de coordinacion que precisen los alumnos para que
su trabajo, tanto de seleccion de piezas, como de creacion de contenidos, sea
agil. De este modo lograremos extraer toda la potencialidad educativa a las
dinamicas del trabajo cooperativo.

Asi mismo, otra desventaja que podemos destacar es que presenta una
dificultad de evaluacion importante, pues los procedimientos para ello deben
basarse en la observacion directa, los textos finales y el montaje en si, y la
aportacion individual de cada alumno suele diluirse mucho en ellos. Se trata,
en definitiva, de un ejercicio cuyo peso recae en la realizacion (fase media) y
que requiere de mucho tiempo y una gestion-coordinacién compleja, por lo
que suele resultar costoso.

Finalmente, con respecto al objetivo principal de trabajar las nociones
de la programacion didactica con los alumnos a partir del disefio mismo de
la exposicion, podemos concluir, tras la realizacion de esta muestra en
concreto con los grupos de 4* de Grado de Infantil y Primaria, que se logrd
en parte, y sobre todo, debido a la reflexion final que se hizo en el aula. Para
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realizar una comparacion permanente durante el proceso de trabajo habria
que estructurar los tiempos de otra manera en el futuro. Igualmente, como
propuesta de mejora, consideramos fundamental acabar la exposicion antes
de la finalizacion del semestre, para poder abordar la comparativa de una
unidad didéactica convencional con la memoria de la exposicion, ya
formalizada como documento. Ello contribuiria a trabajar mas especifica-
mente sobre la fase de evaluacion final o sumativa.

4. Conclusion

Pese aestas ultimas consideraciones negativas y las mejoras que se
podrian implementar en casos concretos de aplicacion de la propuesta,
creemos que el disefio de una exposicion posee una gran potencialidad como
recurso didactico en si en las aulas de los grados de Formacién de
Profesorado. Ademas de servir para hablar de didactica, permite llevar a los
alumnos a una situacion extrapolable a la que encontraran en su ejercicio
docente diario desde presupuestos distintos y teniendo en cuenta un sujeto
de aprendizaje diferente, pero precisamente por ello, muy adecuado para la
comparacion y la discriminacion de conceptos.

En el caso concreto que describimos al comenzar esta comunicacion, la
experiencia permitidé trabajar contenidos curriculares de la asignatura de
conocimiento del Medio Social y Cultural en E. Infantil y Primaria (los
relativos al patrimonio y la didactica de los objetos) y otros de caracter
procedimental, metodologicos, ademas de fomentar el trabajo cooperativo.
La valoracion global es positiva, pese a todo. Por ello, consideramos
pertinente esta reflexion, que esperamos sirva para extender este tipo de
iniciativas en las aulas, conectando asi la educacion formal con la no formal,
la universidad con el museo.
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1. Introduccion

En esta comunicacion presentamos los resultados de la primera fase de
una investigacion con un enfoque cualitativo y de corte evaluativo, iniciada
este curso académico 2017/2018, que tiene por objetivo formar al alumnado
de los Grados de Educacion Infantil (en adelante E.I.) y Educacion Primaria
(E.P) en el pensamiento historico. Ha consistido en pasar un ¢ uestionario
para conocer sus ideas previas y establecer un primer diagnostico acerca de
sus concepciones sobre la ensefianza de la historia y el nivel de importancia
que otorgan al desarrollo del pensamiento historico.

Nuestro foco de interés se justifica a partir de las limitaciones que
muestra el estudiantado universitario para pensar historicamente (Saiz y
Gomez, 2016). Sus experiencias preuniversitarias, en relacion a la ensefianza
y aprendizaje de contenidos historicos, dificultan que transfiera adecua-
damente lo aprendido en la Facultad a su practica docente, reproduciendo asi
los modelos transmisivos vivenciados en la ensefianza obligatoria y

" Este trabajo se ha realizado en el marco del Grupo de Innovacion Docente “Desarrollo del
pensamiento critico a través de las TIC en la formacion inicial del profesorado”
perteneciente a la Convocatoria para la Creacion de Grupos de Innovacion y Buenas
Practicas Docentes en la Universidad de Almeria en el bienio 2017-2018.

243




EL PRACTICUM COMO ESTRATEGIA FORMATIVA DEL PENSAMIENTO HISTORICO

postobligatoria. A fin de atender estas necesidades y dotar al futuro docente
de las herramientas necesarias para formar, tanto su pensamiento histérico
como el de su alumnado, pensamos, de acuerdo con Garcia Pérez (2010),
que las practicas escolares pueden ser el contexto adecuado para reflexionar
y afianzar las competencias requeridas a este respecto, puesto que favorecen
la indagacion en la practica docente y en el desarrollo profesional
(Perrenoud, 2011; Alsina y Batllori, 2015).

2. Marco teorico

Esta investigacion se justifica y se enmarca en las demandas del Espacio
Europeo de Educacion Superior y en la adquisicion de competencias incluidas
en los Grados de EI y E.P, donde se exige desarrollar capacidades
relacionadas con el pensamiento historico. Este tipo de pensamiento es
necesario para desenvolverse adecuadamente en una sociedad cada vez mas
compleja. En las ultimas décadas, un nimero considerable de investigadores
han centrado su atencion en el pensamiento historico, asi lo demuestra el
estado de la cuestion que publicaron hace afios Ethier, Demers y Lefrangois
(2010) o la contribucion mas reciente de Gomez y Miralles (2015).

En nuestra investigacion hemos partido del modelo de competencias de
pensamiento histérico propuesto por Santisteban (2010) y Santisteban,
Gonzélez y Pages (2010), fundamentado en 4 tipologias de conceptos que
son: la construccion de la conciencia histérico-temporal; las formas de
representacion de la historia; la imaginacion o creatividad historica; y el
aprendizaje de la interpretacion historica.

Como hipdtesis nos planteamos que las practicas escolares pueden ser
el contexto adecuado para conseguir transformaciones en el alumnado en lo
que respecta a la adquisicion de competencias en pensamiento historico. En
esta linea, coincidimos con los aportes de Garcia Pérez (2010) y del
Proyecto IRES de la Universidad de Sevilla, que centran la atencion en la
mejora de la formacion inicial desde el acercamiento a la practica cotidiana
del docente.

A nuestro juicio, las practicas externas son, en ocasiones, una
oportunidad perdida para favorecer en el alumnado una reflexiébn mas
profunda sobre la practica profesional (Latorre y Blanco, 2011, pp. 36-37).
Deberian suponer un reto donde poder reflexionar acerca de que otra
educacion, a partir del cambio, es posible. En consecuencia, estamos de
acuerdo con el planteamiento de Practicum que exponen Alsina et al.
(2016), donde la formacioén de maestros debe partir de la interrelacion entre
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tres ejes fundamentales: sus propias experiencias personales, los conoci-
mientos teoricos y las experiencias en la practica de su aula. Para el disefio y
enfoque de nuestra investigacion hemos recurrido al modelo de formacion
realista planteado por Melief, Tigchelaar y Korthagen, en colaboracion con
van Rijswijk (2010), Esteve y Alsina (2010), y Alsina y Batllori (2015),
quienes apuestan por una intervencion formativa basada en guiar a la
persona en formacion hacia la indagacion y reflexion sobre su propia
practica y sobre el contexto en el que esta interviniendo. Por otra parte,
hemos aprovechado ademdas algunos componentes del programa de
Practicum elaborado por Susinos y Séiz (2016).

Desde el ambito de la Didéctica de las CC. SS., son escasos los aportes
que se han centrado en indagar el potencial que tienen las practicas escolares
externas como espacio para que el alumnado investigue sobre la ensefianza y
aprendizaje de la historia y del pensamiento histérico. A fin de completar
este campo de investigacion y de profundizar en las posibilidades que ofrece
el Practicum a este respecto, planteamos una investigacion para evaluar su
repercusion como herramienta formativa en competencias profesionales y
pensamiento historico.

3. Disefio metodologico de la investigacion

Hemos disefiado una investigacion cualitativa, de corte evaluativo,
conformada por varias fases que seran implementadas antes, durante y
después del periodo de practicas escolares externas. La clave de la estrategia
seguida es otorgar al estudiante un p apel como investigador en su propia
formacion.

En el disefio metodoldgico se ha planificado un programa en funcion de
las peculiaridades de los diferentes cursos y grupos donde vamos a actuar,
distinguiendo tres etapas.

En la primera fase que incluimos en esta comunicacion, mostramos un
diagnostico de la situacion a partir de la informacion proporcionada por el
alumnado de 3° y 4° de los Grados en E.I. y E.P., quienes han realizado sus
practicas entre los meses de octubre de 2017 y enero de 2018. Por lo que
respecta al alumnado de 2° curso, los resultados que aqui incluimos son
unicamente del Grado en E.P., y corresponden a la informacion extraida de
los cuestionarios que se han pasado al alumnado, ya que su Practicum I
comienza en un periodo posterior a la entrega de este trabajo.

Los cuestionarios, elaborados con objeto de indagar en los conoci-
mientos, creencias, destrezas y actitudes que posee el alumnado universitario
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sobre la ensefianza del pensamiento historico, se han disefiado con la
intervencion de cuatro jueces expertos que han evaluado y mejorado el
contenido y claridad de las preguntas. En consecuencia, se ha disefiado un
cuestionario piloto que ha sido modificado en tres ocasiones, llegandose al
cuestionario final en el que se elaboraron 9 preguntas abiertas teniendo en
cuenta el problema de la investigacion y los objetivos establecidos en ella.
Este cuestionario ha sido realizado por un total de 398 alumnos y alumnas,
procedentes de 4° de E.P. (9), 3° de E.I. (166) y 3° de E.P. (80), y 2° de E.P.
(143), entre la tltima semana de octubre y la primera de noviembre de 2017,
previas a la realizacion del Practicum.

4. Analisis de resultados

Es obvio pensar que los resultados obtenidos han sido distintos para
Infantil y para Primaria, e incluso, entre los cursos de 2° 3° y 4° donde
impartimos asignaturas de Didactica de las CCSS. Ademds, en este curso
2017-18 han convivido dos Planes de Estudios, uno del 2010 que se esta
extinguiendo y otro vigente de 2015 que se va imponiendo progresivamente.
Por tanto, en la investigacion hemos contemplado esta variedad de
situaciones con el alumnado.

Teniendo en cuenta las limitaciones de espacio y el volumen de
informacion que nos han proporcionado los cuestionarios, nos vemos
obligados a analizar los resultados desde una perspectiva genérica, que nos
permita establecer un primer diagnostico acerca de cémo el alumnado
entiende el pensamiento historico antes de iniciar su periodo de practicas.

En la 1* pregunta, destinada a indagar en sus recuerdos y experiencias,
comprobamos que, la mayoria, manifiesta haber seguido metodologias
tradicionales, donde el aburrimiento, la monotonia y el desinterés son los
elementos mas remarcables, junto con la omnipresencia del libro de texto.
Se destacan ademads practicas centradas en la memorizacion y la repeticion
como unicas estrategias didacticas. No obstante, es relevante la importancia
que otorgan a la figura del profesor/a, como pieza clave para valorar la
materia de un modo u otro.

Si examinamos los aprendizajes mas utiles de las clases de historia, el
alumnado encuestado se decanta en la 2° pregunta por los contenidos
historicos vistos durante la etapa del Bachillerato. Priorizan ademas la
historia contemporanea y, especialmente, la historia de Espana, siendo los
contenidos mas destacados los que representan conflictos o acontecimientos
que supusieron una ruptura, punto de inflexién o cambio en la historia, caso
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de la Revolucion Francesa, las Guerras Mundiales, la Guerra Civil, o el
Franquismo, entre otros. En cuanto a la utilidad otorgada a los aprendizajes
adquiridos en la clase de historia, casi la totalidad los considera beneficiosos,
siendo muy pocos los que los definen como inservibles. Dentro de las
utilidades otorgadas, destacan las relacionadas con el ocio, la cultura o el
turismo —de modo que los conocimientos histdricos servirian para poder
desenvolverse en esos ambitos—, asi como la de entender el presente y
ubicarse en las coordenadas espacio-tiempo. Bastante méas aisladas son las
posturas que sefialan su potencial para desarrollar el pensamiento critico del
alumnado y como herramienta para actuar en nuestra sociedad.

En la 3% pregunta se interpelaba al alumnado a definir qué entendian por
pensamiento historico y para qué creen que sirve. Los datos recogidos nos
revelan mayoritariamente dificultades a la hora de establecer una definicion
de “pensamiento historico”, hecho comprensible en el alumnado de 2° curso,
que carece de formacion en Didactica de las CCSS. Mas llamativo resulta
esta realidad en el estudiantado de 3° y 4°, que si ha recibido formacién al
respecto, lo que nos lleva a cuestionar nuestra propia practica como
formadores de formadores, y a replantear posibles estrategias que doten al
alumnado de una mayor comprension de qué es el pensamiento historico y
como puede trabajarse en los niveles de la educacion obligatoria. Sin
embargo, cuando se plantean las utilidades del pensamiento histdrico parece
existir una mayor comprension del término, pues ahi amplian sus
concepciones, incluyendo aspectos relacionados con la empatia historica y el
pensamiento critico. Entre las utilidades que le atribuyen destaca la
contextualizacion espacio-temporal; el conocimiento de las causas y
consecuencias de los cambios; la repercusion que puede llegar a tener en la
practica docente, ala hora de ensefiar la historia; su importancia en la
construccion de la ciudadania y la identidad; y la accion transformadora de
futuro que puede llegar a tener.

En la 4* pregunta sobre las capacidades que deben desarrollarse para
pensar histéricamente, las respuestas son variadas, y aunque hacen referencia
a aspectos concretos, dotan de bastante relevancia a capacidades vinculadas
con el tratamiento de la informacion y el trabajo del historiador (proceso
cientifico de construccion del conocimiento); capacidades temporales y
espaciales; criticas; y emocionales, creativas e imaginativas. Destaca, por
ejemplo, la respuesta de una alumna, que nos dice que deberia haberse
desarrollado, sobre todo, «[...] la capacidad de analisis, de tener una vision
objetiva y empatica de todo, y de crear conclusiones y reflexionar» (EP4A-8).
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En la pregunta 5% la totalidad del alumnado de 3° y 4° de los Grados de
E. I. y E.P, ha considerado muy importante trabajar convenientemente el
pensamiento histdrico, justificando su respuesta en las capacidades de las
que dota. Se piensa ademds que puede fortalecer la construccion de las
identidades de niflos y nifias con la finalidad de saber de donde venimos, y
contribuir, como manifestaban unas alumnas del Grado en E. 1., «a que los
nifios sean competentes en un mundo lleno de conflictos» (EI3A-1) y que
puedan «llevarlo todo a la vida cotidiana» (EI3A-5). Contrastan con esta
tendencia positiva los aportes de algunos alumnos/as de 2° del Grado en E.
P., que otorgan escasa relevancia al pensamiento histérico y consideran la
clase de historia una oportunidad perdida.

Las preguntas 6, 7 y 8 tienen por objetivo profundizar en las ideas
preconcebidas de las que parte el alumnado, acerca de como se trabajara el
pensamiento historico en sus aulas de practicas. Aqui la diferencia mas
significativa se establece entre el alumnado de E. I. y E. P. La mitad de
estudiantes del grupo de infantil cree que encontrara aulas dinamicas, donde
predomine el juego y la diversidad de actividades para desarrollar las
diversas capacidades que contempla el desarrollo curricular de la etapa de
infantil. En contraposicion, la mayor parte de los estudiantes del Grado en E.
P. confia en encontrar metodologias tradicionales y pasivas, basadas en la
escucha, la repeticion y la memorizacion, donde la reflexion y el pensa-
miento critico no tienen lugar, mientras que tan solo una minoria apuesta por
encontrar metodologias practicas e innovadoras.

En cuanto a los recursos, junto al libro de texto, citado mayoritariamente,
se mencionan otros posibles recursos que podrian estar presentes en el aula,
como los materiales audiovisuales, aquellos aportados por las editoriales, las
TIC, los mapas conceptuales o las salidas al exterior. Se percibe, ademas,
sobre todo en el alumnado de 2° curso, una creencia infundada en que el
simple uso de recursos distintos al libro supone una practica innovadora. Por
su parte, la evaluacion se concibe como una evaluacion sumativa, donde se
contemplan distintos porcentajes atribuidos al comportamiento, la
participacion, trabajos individuales o grupales, y donde el examen o prueba
escrita tiene un alto valor. Sin embargo, en Educacion Infantil existen dos
planteamientos muy equilibrados en porcentajes, que se corresponden con una
evaluacion basada en la metodologia tradicional y otra, fundamentada en el
uso de diferentes instrumentos y técnicas de evaluacion.

Por ultimo, nos interesaba conocer en la pregunta 9 como se piensa y se
ve el alumnado como futuro/a docente que tendra que impartir contenidos de
historia y contribuir a la formacion del pensamiento historico de su
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estudiantado. Es significativo que el alumnado encuestado de 3° y 4° de
ambos Grados, muestra una mayor seguridad en cuanto a su preparacion y
fortalezas para trabajar estos contenidos, mientras que, en su mayoria, los y
las estudiantes de 2° curso confiesan no sentirse preparados para ello, algo
que, por otra parte, no sorprende, teniendo en cuenta que no han recibido
ninguna formacion didactica acerca de la ensefianza de las CCSS vy, en
particular, de la historia. Entre los motivos mas argumentados para expresar
la inseguridad, se sefialan la falta de formacion metodologica y de
estrategias necesarias para ello, la ausencia de experiencia, el descono-
cimiento de los contenidos a tratar, la complejidad conceptual y las malas
experiencias previas. En este sentido, narra una estudiante: «[...] no me
siento lo suficientemente preparada [...] porque en mi experiencia
educativa, las clases de historia no han sido productivas» (EP2B-9). En
algunos casos se observa incluso un rechazo abierto a la materia con
expresiones como «no me gusta, o «no se me da bieny.

Entre las fortalezas que sefialan aquellos/as que si se sienten preparados
destacan la gran motivacion con que cuentan, el deseo de esfuerzo e
innovacion que poseen, la necesidad de sentirse realizados como docentes y
de empoderarse personalmente y, en el caso del alumnado de Educacion
infantil, la posibilidad de trabajar en equipo junto con otros maestros y
maestras, lo que supone una estrategia con gran potencial. El bilingliismo,
realidad presente hoy dia en buena parte de los centros educativos, es un
aspecto que se considera, segin el alumno o alumna, como una debilidad o
fortaleza dependiendo del nivel de inglés que se posea.

5. Conclusiones

Tras analizar estos primeros resultados concluimos, no sélo que
disponemos de una valiosa informacion acerca de las concepciones del
alumnado en formacién inicial sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la historia, sino también, que nos queda un amplio camino
por recorrer, pues en las mentes de nuestros estudiantes, futuros maestros y
maestras, siguen estando muy presentes y arraigadas sus experiencias
previas, las cuales se asientan en metodologias tradicionales y transmisivas.
Teniendo en cuenta estas experiencias es imprescindible que, como
formadores de formadores, nos replanteamos cudl es nuestra funcion al
respecto y como podemos transformar esas concepciones para contribuir al
cambio de las practicas docentes que involucran a la historia.
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Lo cierto es que mientras en las Facultades se ofrecen nuevas formas de
concebir y ensefiar la historia, en los contextos escolares reales las dindmicas
se mantienen practicamente iguales. Esta circunstancia que, a priori, podria
resultar adversa, en nuestra opinion, es susceptible de convertirse en una
experiencia formativa para el alumnado en practicas que, a partir de la
observacion y la investigacion, puede aprovechar esta situacion para
profundizar en sus propias concepciones y cambiarlas, mediante la
triangulacién entre sus representaciones, la realidad que observa y la
formacion que recibe en las asignaturas del Grado.

Creemos que desde el marco de las practicas universitarias que se
desarrollan en los centros educativos es posible contribuir a las
transformaciones necesarias que favorezcan la formacion del pensamiento
historico, ya que el aula es un contexto excelente para replantear la falsa
dicotomia entre teoria y practica y para cuestionar las concepciones previas
desde la realidad de la clase. Es por ello que hemos disefiado una
investigacion en curso, cuyos primeros resultados presentamos en este
trabajo, a la espera de continuar avanzando y contribuyendo a la mejora del
oficio docente.
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1. Introduccion

Uno de los retos a los que se enfrenta el profesor de historia es hacer
entender a sus alumnos los multiples sentidos del tiempo. Tanto desde el
punto de vista vital como conceptual; subjetivo (mi vida avanza, me voy
haciendo mayor) y objetivo: suma de minutos, horas, dias, afios; personal y
social. Siendo la culminacioén de todo el proceso, el ayudarles a adquirir el
sentido de «tiempo histdorico» a través de la apreciacion de los cambios, de
las continuidades historicas y como los vivencian cuando se les ensena el
tiempo y la historia.

La adquisicion de la temporalidad es fundamental para ayudar a
entender el tiempo historico, concepto esencial para la comprension de los
hechos historicos. Sin embargo, la manera en la que se adquiere, ya sea a lo
largo de la formacion académica, como a través del aprendizaje que emerge
de las experiencias cotidianas, influye directamente en la representacion que
va construyendo sobre €l y que acabara trasladando a sus propios alumnos.

No hay muchos estudios orientados a esclarecer el recorrido que han
seguido muchos profesores para formarse en la didactica del tiempo
histérico. La propuesta de estudio que presentamos tiene como propodsito
establecer las bases generales de una investigacion que permita esclarecerlo;
de forma que se pueda entender lo que se ha hecho, lo qué se estd haciendo
en la actualidad y la prospectiva de futuro, encaminada hacia la formacion y
el desarrollo de la conciencia histérica en los profesores de historia.
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2. El concepto de tiempo historico en la ensefianza de la historia

El tiempo es algo mas que el mero transcurrir de las horas o los dias, es
una de las claves de nuestra identidad, y en la medida en que sepamos
incorporarlo a nuestras vivencias, nos permitird ser mas conscientemente
«nosotrosy, guiando nuestro comportamiento y la forma en la que
interpretamos el presente y la realidad historica.

A pesar de la presencia de la categoria tiempo en las reflexiones de los
principales filosofos, pasaron siglos hasta que adquiriese el mismo
protagonismo entre los historiadores. Hasta comienzos del siglo XX no se
comenzo a considerar la perspectiva del tiempo histérico como un filtro
mediante el que analizar la realidad historica. La puesta en marcha de esos
planteamientos surgi6 de la escuela de Annales y dio lugar a un cambio en
los propoésitos de las investigaciones histéricas, que pasaron aen focarse
hacia una historia mas global, centrada en aspectos distintos a los politicos o
militares.

No puede decirse que haya surgido una escuela o una direccion
uniforme hacia la cual enfocar la historia, sino mas bien una apertura de
horizontes en la que si puede constatarse el interés de los historiadores por
entender y explicar, con mayor profundidad, la realidades que permiten
entender el tiempo historico desde la época que se trate.

Pensar la historia, desde un punto de vista cualitativo, nos ayuda a
reflexionar sobre las rupturas de ciertos patrones sociales y culturales que se
han ido gestando en las sociedades antecesoras, y sobre aquellos aspectos
que continian formando parte de nuestro presente. Desde esta perspectiva,
la percepcion del tiempo historico, es decir, del cambio y la continuidad, es
una de las claves para abordar el anélisis y la comprension de la historia.

Sin embargo, los planteamientos de los historiadores y las lineas de
trabajo sobre las que van trazando sus investigaciones tienen poco que ver
con lo que se ensefa en las aulas. Para Espafia puede decirse que la situacion
es similar a la que describe Diaz-Barriga para México:

[...] el aprendizaje de contenidos historicos en los diferentes niveles de
escolaridad se conforma ante todo de una serie de datos y hechos
fragmentarios e inconexos y los conocimientos de sucesos y periodos
historicos son someros. [...] Dada la fragmentacion del contenido noe s
posible establecer conexiones apropiadas entre los hechos historicos y por lo
tanto construir un v inculo temporal diacronico entre éstos. (Diaz-Barriga,
Garcia y Toral, 2008, p. 157)
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No obstante, hace ya anos que se habla entre los expertos en didactica de
la historia, de la necesidad de orientar el proceso de ensefianza hacia lo que se
ha dado en llamar «pensar histéricamente» (Goémez, Ortufio y Molina, 2014,
p. 5) o también «competencias de pensamiento historico» (Santisteban, 2010
p. 34), o «conciencia historica» (Riisen, 2001, p. 2). Aun no esta del todo
definido el cuadro que abarcan esas habilidades del pensamiento, sin
embargo, hay coincidencia en que una de ellas ha de ser la capacidad de
percibir, comprender y analizar el tiempo historico. Al respecto, Pagés y
Santisteban sefialan:

La ensefianza del tiempo histdrico se enfrenta en la actualidad con cambios
significativos en las representaciones de la temporalidad, asi como también a
transformaciones en las formas de interpretacion de la historia. El tiempo del
siglo XXI no parece tener el mismo significado que en otras épocas. Y, sin
embargo, la ensefianza de la historia no parece haber cambiado demasiado
[...] Es necesario revisar nuestra concepcion del tiempo, buscando las
relaciones entre el tiempo y el espacio, dandole la importancia que se merece a
la temporalidad en la historia, ayudando a formar la conciencia historica como
conciencia temporal. (2008, pp. 95-96)

De alguna manera puede decirse que mas alld de la cronologia, el
tiempo histérico busca la explicacion de las cosas; observa y analiza los
movimientos, los cambios, las duraciones; reflexiona sobre si éstos se
producen a un ritmo lento o rapido, si se mantienen a lo largo del tiempo, si
conllevan progreso, retroceso o estancamiento, si otros procesos aparecen de
forma simultanea en otros lugares. Poniendo en marcha estrategias y
procesos cognitivos que ayudan a responder como y por qué se produjeron
dichos fenémenos y cudles fueron las causas.

3. Dificultades de los estudiantes de profesor en la comprension del
tiempo historico

La percepcion del tiempo historico y de los constructos que subyacen
en ¢l son cuestiones esenciales en la formacion inicial del profesorado de
historia. Durante el periodo de formacion de nuestros estudiantes de profesor
les dotamos de un c uerpo de conocimientos histéricos y didacticos. Sin
embargo, la mayoria interpreta el sentido del tiempo histdorico referido
exclusivamente a la cronologia y la periodizacion. Ideas que emanan de un
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curriculo prescrito por la historiografia positivista y que van construyendo a
lo largo de su formacion profesional.

Razones por las cuales se requiere indagar las ideas y conocimientos
que tiene el estudiante del Master de Formacion del Profesorado,
especialidad Geografia e Historia, sobre el tiempo histoérico y su
representacion didactica, asi como las relaciones que establece entre la teoria
aprendida durante su formacion académica y la préctica que empieza a
llevar a cabo durante su formacion en el Master.

3.1. Dificultades surgidas de un modelo educativo cristalizado

Pages (1997) considera que la dificultad que manifiestan los alumnos y
alumnas de secundaria en la comprension del tiempo historico reside mas
bien en el tipo de practicas y estrategias docentes que se llevan a cabo que
en las propias limitaciones cognitivas que puedan manifestar.

El aprendizaje de la historia toma como punto de partida la adquisicion
progresiva de la temporalidad humana. Por tanto, su proceso de ensefianza y
aprendizaje debe poner en marcha estrategias cogsnocitivas que permitan
desarrollar el pensamiento critico que, vinculado al desarrollo de la
conciencia historica, relacione pasado y presente, ubicando los fenomenos
humanos y sociales en un tiempo, en un lugar y en un tipo de sociedad y
cultura determinada, desde una perspectiva global.

Los profesores, en su practica docente, interpretan que el aprendizaje de
fechas y acontecimientos es mas que suficiente para la ensefianza de la
historia, ya que parten de la idea de que los fendmenos histdricos son
realidades objetivas que el alumnado debe aprender por si mismo, sin tener
en cuenta que los fenémenos histéricos son constructos que pueden ser
analizados, valorados y reconstruidos.

La ensefanza de la historia se centra en el desarrollo de actividades
basadas en la exposicion narrativa de contenidos historicos y creacion de
lineas del tiempo donde el alumno debe ubicar la fecha del acontecimiento
en un friso, complementandolo con ejercicios y trabajos que se rescatan de
los propios libros de texto. Y aunque pueda parecer que la situacion actual
ha podido cambiar con la llegada de la tecnologia y la asimilacién de nuevos
métodos didacticos, donde el alumno es mas activo en su proceso de
aprendizaje, sigue imperando un modelo de clase magistral centrado en el
profesor que, dificilmente, se adapta alos intereses y expectativas de los
alumnos y alumnas. Ya sea por ausencia de repercusion real de las
actividades programadas o porque no siempre estos métodos alternativos
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estan adecuadamente contemplados en el desarrollo del curriculum y
asimilados por el profesor. Inhibiendo la posibilidad de que el alumno pueda
pensar de forma critica y construir un conocimiento practico que le permita
ejercer la ciudadania de forma activa.

Por esta razon, es probable que nuestros estudiantes de profesor se
encuentren con dificultades en lograr que sus alumnos adquieran ese sentido
de la temporalidad historica y, méxime, si se tienen en cuenta los temarios
sobrecargados de contenidos que muestran la historia como una suma
inconexa de acontecimientos y personajes historicos que dificultan atin mas
su comprension.

3.2. Dificultades surgidas de la percepcion del propio concepto por
parte de los alumnos

Asensio, Carretero y Pozo (1989), Pages (1997, 1999, 2004),
Santisteban (2005), sugieren algunas razones sobre la naturaleza del
problema:

e Falta de reflexion sobre las finalidades de la historia: para qué
ensefarla y aprenderla.

e La imprecision del concepto del tiempo en la ensefianza y su
identificacion exclusivamente con la cronologia.

e La concepcion del profesorado sobre la cronologia como
elemento fundamental para la ensefianza de la historia.

e [a existencia de categorias temporales que no son significativas
sin su aplicacion a la realidad, hechos o situaciones historicas
concretas.

e Ausencia de investigaciones de cémo construyen los nifios la
temporalidad y qué relacion tiene la ensefianza de la historia en
esta construccion de saberes.

En cuanto a los alumnos universitarios, practicamente no hay estudios
al respecto. Es una laguna importante que nos hace pensar que —de alguna
manera- en la formacion universitaria se mantiene el enfoque didéctico de
los estudios secundarios, es decir, un modelo narrativo y memoristico de la
historia dependiente de la vision del profesor, lo que indicaria que no es
hasta el comienzo de la propia labor investigadora, cuando los alumnos
empiezan a incorporar el sentido preciso del «tiempo historico», de ahi que
lo que pueda aportar una investigacion en esa direccion, proporcionard

257




ENTENDER EL TIEMPO HISTORICO PARA ENSENAR LA HISTORIA

puntos de vista significativos que contribuyan a reorientar la labor de los
propios estudios universitarios.

4. Una propuesta de investigacion: percepciones y reflexiones de los
alumnos del Master de formacion del profesorado

El breve recorrido realizado por las principales dificultades con las que
se encuentran los alumnos de secundaria nos permite encuadrar qué
necesitamos saber al respecto de los futuros profesores. Serd la manera de
incidir en su formacién para que puedan transmitir esa conceptualizacion vy,
con ello, el desarrollo de la conciencia histérica.

Para cambiar esta perspectiva es necesario revisar la concepcion del
profesorado sobre el tiempo historico y descartar la linealidad de la
cronologia que actualmente impera en las aulas, para que se puedan
promover propuestas que, desde un enfoque diacrénico, interpreten los
cambios y las continuidades del devenir histérico y reflexionen sobre la
importancia del aprendizaje de la historia y su estrecha interrelacion con el
presente y el futuro.

En nuestro estudio, nos planteamos abordar los siguientes objetivos:

e Describir, analizar y valorar las representaciones del tiempo
histérico y su ensefianza que construyen los estudiantes de
profesor de secundaria a lo largo de su formacion profesional.

e Identificar y analizar los conceptos temporales que los
estudiantes de profesor consideran que estdn vinculados al
tiempo historico.

e Describir y analizar como programan los estudiantes de
profesor la ensefianza de la temporalidad historica en sus
unidades didécticas y como las llevan a la préctica.

e Detectar de donde proviene el conocimiento de estos conceptos
temporales: de su propia experiencia temporal, de su formacién
académica.

De alguna manera, consideramos que es clave analizar en los estudiantes
de profesor los conceptos sobre los que estructuran basalmente su percepcion
del tiempo histdrico. Su deteccion permitira articular, con mayor claridad,
tanto el diagndstico como las posibilidades ulteriores de actuacion.

Partimos de la base de que para la ensefianza del tiempo histérico se
debe tener en cuenta la asimilacion y aplicacion de todos y cada uno de los
siguientes elementos:
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e Laadquisicion de la temporalidad humana.

e La asimilacion y adquisicion de unt iempo de caracter
cronoldgico como condicion necesaria para la comprension del
tiempo historico.

e Cambio y continuidad como ejes vertebradores del tiempo
historico.

e FEl andlisis de la simultaneidad y la duracién de los hechos
historicos.

e Relacion dialéctica entre presente, pasado y futuro.

e Procesos cognitivos que se desarrollan para la explicacion
causal de los hechos historicos a través del andlisis de los
cambios y las continuidades.

e Abordar la ensefanza de la historia desde una perspectiva
global.

Ensefiar el tiempo histérico implica la comprension de un entramado de
conexiones que se establecen entre presente, pasado y futuro, la conciencia
historica, y las asociaciones que se dan a través de diversos conceptos
temporales y procesos cognitivos que, dificilmente, son aislables entre si.

Entendemos que el tiempo historico no es una convencion al uso que
permita realizar una evaluacion de como es percibido mediante pruebas
objetivas enfocadas tinicamente a la recuperacion del conocimiento factico o
declarativo. Por ende, el disefio metodoldgico de nuestra investigacion se
asienta en un modelo de caricter cualitativo, sin embargo, consideramos
mas apropiado la triangulacion de técnicas cualitativas y cuantitativas: como
son el cuestionario, la entrevista, la observacion y, en una fase preactiva, el
acompanamiento al alumno en su trabajo de programacion de la secuencia
didéctica, de manera que se profundice mas en las representaciones que
construyen los estudiantes de profesor sobre el tiempo histérico.

Sustentados por los principios de la teoria fundamentada, nuestra
investigacion se orienta hacia el analisis y la interpretacion de los datos
recogidos para posteriormente ofrecer una solucion al problema en cuanto a
las relaciones que se establecen en el aula entre la teoria aprendida y la
practica de ensefiar el tiempo historico. Este enfoque metodologico mantiene
relacion directa con el paradigma sociocritico, ya que el investigador se
convierte en un sujeto mas en el proceso de investigacion que, comprometido
con la transformacion de la realidad educativa, involucra al estudiante de
profesor a la autorreflexion critica para llegar ha establecer una relacion
dialéctica entre la teoria de aprender y la practica de ensefiar.
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A través de la observacion y la valoracion de las secuencias didacticas
creadas por los alumnos, se analizaran las relaciones existentes entre las
representaciones sobre el tiempo historico y la practica de su ensefianza. De
esta manera, podemos comprender determinadas acciones didacticas y, al
mismo tiempo, ayudar al estudiante a reflexionar sobre sus ideas y
percepciones sobre el tiempo historico y su ensefianza.

La prospeccion que se haga, necesariamente habra de orientarse hacia
dos grandes direcciones. Una hacia el pasado: la percepcion que los alumnos
tienen en base a lo que se les han ensefiado sobre el tiempo historico. En ese
contexto, habra que analizar la perspectiva desde la cual perciben que les ha
sido ensefiada la historia y en qué etapas de su educacion han recibido ese
aprendizaje. Y otra hacia el futuro: cémo llevaran aca bo su aplicacion
didéctica en su tarea docente.

La propuesta de investigacion se encuentra en el horizonte de llevarse a
cabo en los proximos meses. Consideramos que a través de la experiencia
temporal vivida y la formacion académica de los alumnos del Master se
puede detectar de donde provienen sus conocimientos sobre el tiempo
histérico y qué papel juega el contexto —centro educativo, programa,
pensamiento del profesor tutor- en el que los futuros docentes realizan sus
practicas y cual es su influencia sobre el resultado final.
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El entorno urbano de la ciudad de Cérdoba (Espafia) ofrece un gran
potencial didactico desde el punto de vista patrimonial y los restos
arqueologicos (mejor o peor conservados) asi como las construcciones que
hoy se mantienen tanto de época romana, islamica como cristiana, son
elementos a considerar desde el punto de vista educativo para todas las
edades. En la presente propuesta se aprovecha dicho patrimonio en la
formacion del futuro profesorado de educacion infantil, en el marco de la
asignatura Patrimonio histdrico-artistico en la escuela, optativa de 4° del
Grado de Educacion Infantil de la Universidad de Cordoba, durante el
primer cuatrimestre del curso 2017-18.

Consideramos que las futuras maestras y maestros de esta etapa educativa
deben conocer las principales caracteristicas que estan presentes en su entorno
cercano en relacion a su riqueza patrimonial y que, a su vez, pueden aprender
a utilizarlo como elemento didéctico de caracter transversal, para acercarles a
un tratamiento competencial y actitudinal respecto a su valoracién y
conservacion.

" Este trabajo se inscribe en el marco del Proyecto de investigacion PATTERN. Patrimonio
Arqueologico, Nuevas Tecnologias, Turismo, Educacion y Rentabilizacion Social: un Nexo
Necesario para la Ciudad Historica, concedido por la Secretaria de Estado de Investigacion,
Desarrollo e Innovacion orientada a los Retos de la Sociedad, convocatoria 2015, Modalidad
1 (HAR2015-68059-C2-1R).
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1. Fundamentacion teorica

En esta propuesta combinamos la accién educativa en un e spacio
reglado, como es el aula, con un medio no formal, el casco histérico de la
ciudad de Cérdoba, dados los reconocidos beneficios de interactuar con el
entorno en el proceso de ensenanza-aprendizaje (Medina et al, 2016; Palma
y Pastor, 2015). Si este hecho parece claro en cualquier materia, se hace atin
mas evidente en la disciplina de las Ciencias Sociales, uno de cuyos
objetivos es comprender el mundo que nos rodea (Santisteban y Pages,
2011). En concreto, el curriculum educativo para la etapa de infantil en la
comunidad andaluza establece como una de las tres dreas la de
Conocimiento del entorno, por lo que ya desde edades tempranas se deben
fomentar y trabajar conceptos como el tiempo y el espacio, en este caso
vinculados a un contexto cercano (Pastor ef al, 2015).

En este sentido, los itinerarios didécticos se configuran como un recurso
educativo de gran eficiencia y versatilidad (Delgado y Alario, 1994) y
cuentan con el respaldo de una larga tradicion educativa (con nombres como
Dewey, Montessori o Freinet) que, mas alla del aula, aboga por emplear
otros espacios como enclaves didacticos validos en la idea de que el mundo
exterior debe experimentarse (Vilarrasa, 2003). Sin embargo, pese a la
constatacion de que dichas actividades redundan en un mejor aprendizaje,
no se ponen en practica tan a menudo, ni tan reflexivamente, como debiera.

Es sabido que salir fuera del aula permite familiarizar al alumnado, de
cualquier etapa, con el medio mas cercano y se consolida como un ejercicio
extraordinario para garantizar un conocimiento del contexto en el que aquel
vive, estableciendo, ademéas un vinculo con el mismo (Valverde, Sequeiros y
Loma, 2001). Por este motivo, acercarse al patrimonio historico-artistico con
un grupo de estudiantes permite fortalecer ese lazo con su entorno mas
inmediato, al tiempo que se potencian actitudes de respeto y valoracion
hacia los bienes culturales (Calaf, 2009; Gonzalez Monfort, 2007
Hernandez, 2003; Prats, 2001).

Otro de los beneficios de las salidas fuera del aula y, en concreto, de los
itinerarios didécticos, es el hecho de que potencia miradas interdisciplinares
(Franco-Vazquez y Huerta, 2011; Medina et al, 2016), un aspecto
imprescindible en la formacion del futuro profesorado de la etapa de Infantil,
en la cual todos los contenidos estan sumamente interrelacionados y precisan
de un enfoque global.
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2. Metodologia

Los objetivos que se plantean con esta propuesta son los siguientes:

- concienciar al alumnado de la importancia del patrimonio

- favorecer vinculos con el entorno mas inmediato, en este caso la

ciudad de Cérdoba

- evidenciar la potencialidad didactica del patrimonio y de los

itinerarios didacticos en la etapa de Infantil de una forma practica

- promover el desarrollo por parte del alumnado de recursos

didacticos vinculados al patrimonio

Para conseguir estos objetivos se ha llevado a cabo una metodologia
que persigue la participacion del alumnado y una implicacion activa en su
proceso de aprendizaje, para que este sea verdaderamente significativo. Por
eso, el trabajo colaborativo entre las alumnas ha resultado una pieza clave en
el buen desarrollo de esta propuesta. Junto a esta competencia, se han
trabajado otras relacionadas con las habilidades lingliisticas, la busqueda de
informacion, el manejo de los recursos digitales, la creatividad y expresion
artistica, los valores civicos y sociales o la capacidad de resolucion de
problemas.

El papel de los docentes ha sido, ademds de disefiar el recorrido y
coordinar la asignacion de las diferentes paradas, el de actuar como guias y
orientadores en el resto del proceso protagonizado por las estudiantes, asi
como de evaluadores.

El proyecto de trabajo tiene como eje central un itinerario didactico por
el casco historico de la ciudad de Cordoba (ver Figura 1) para vivenciar y
dar sentido a muchos de los contenidos teoricos que se dan en clase. La
finalidad del itinerario es, por un lado dar a conocer el legado patrimonial
del casco historico cordobés y, por otro, mostrar las salidas fuera del aula
como una herramienta didactica elemental en el proceso de ensefianza
aprendizaje para el alumnado en formacion; recurso que, el dia de mafiana,
podra ejecutar con los discentes de educacion infantil.
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Figura 1. Diferentes momentos del itinerario didactico de caracter patrimonial por el
casco historico de Cordoba. Molino y noria de los sotos de la Albolafia, a la izquierda, y
entrada principal del Palacio de Viana, a la derecha

El proyecto se ha estructurado en los siguientes apartados:
- disefio y desarrollo del itinerario didactico (ver Tabla 1)
- transposicion didactica
- cuestionario de coevaluacion de la actividad

Diserio del itinerario didactico

Espacio: Aula Docente: Diserio y | Tiempo: 2 semanas
coordinacion

- Tratamiento de los conceptos que integran el patrimonio, su potencial
didactico y su valor en el proceso de conservacion y valorizacion.

- Principales utilidades respecto a su acercamiento para el aula de infantil.

- Organizacion del trabajo fuera del aula. Distribucion de paradas en relacion
al nimero de subgrupos en el que se divide el grupo clase (8).

Procedimiento

Tabla 1. Planteamiento seguido en el disefio del itinerario didactico

El disefio del itinerario y, sobre todo, los puntos de parada (ver Figura
2), estan en relacion con los subgrupos de practicas establecidos al inicio de
curso, que en esta actividad suman ocho. Sobre esta variable y la tematica
que va a trabajar cada subgrupo, se disefia el itinerario. Posteriormente, se
otorga un tiempo de trabajo presencial en el aula asi como no presencial de
dos semanas, para que se puedan preparar los contenidos, la metodologia,
los recursos y materiales de las respectivas exposiciones para el dia del
itinerario.
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Figura 2. Localizacion geografica de los diferentes puntos de parada establecidos en el
itinerario didactico. Elaboracion a través del programa Google Earth

Desarrollo del itinerario diddctico

Espacio: Casco histérico de Cordoba |

Docente: Orientacion

Tiempo: una jornada

Punto de parada

Temdatica

Palacio de Viana

Historia del lugar (época de construccion, principales elementos
arquitectonicos, etc.).

Templo romano

Principales construcciones romanas en Cordoba. Organizacion
social de los romanos. Vida diaria de un romano.

Plaza de La
Corredera

Historia de La Corredera. La plaza como elemento socializador.
La alfareria.

Plaza de Las Canas

La artesania en el mundo musulman. Evolucion de la artesania
hasta la actualidad.

Plaza del Potro

Patrimonio judio. Principales construcciones judias en Cordoba.
Judios referentes cordobeses.

de Cordoba

Mezquita-catedral

Evolucion historica de la mezquita-catedral. Su importancia en
el turismo actual.

Alcazar de los
Reyes Cristianos

El alcézar de Cordoba. Los castillos de la provincia de Cordoba.

La Albolafia

Molino y noria de

El agua para abastecimiento de Cordoba. Molinos y norias en el
rio Guadalquivir.

Tabla 2. Relacion de puntos de parada previstos durante el itinerario didactico, asi como los

contenidos tematicos asignados a cada una
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En cada parada se ha fijado una tematica a tratar por cada uno de los
pequefios grupos de trabajo (ver Tabla 2). Estas tematicas vienen
condicionadas, de una parte, por las cuestiones patrimoniales que
caracterizan cada lugar y, de otra, por un determinado contenido de caracter
patrimonial escogido como trabajo general de la asignatura. Por ejemplo,
encontramos que, para la plaza de La Corredera, ademas de la funcion social
e historica de este entorno, también se pide al alumnado responsable que
aborde la importancia alfarera de Cérdoba; proceso analogo en la plaza de
Las Cafas con la artesania, el patrimonio judio cordobés en la plaza del
Potro o los castillos de la provincia en el entorno del alcazar cristiano. Es
decir, en algunos puntos la parada se ha utilizado para dar a conocer los
principales rasgos del entorno e, igualmente, como "excusa" para detallar
determinados temas que se incluyen en el trabajo practico de la asignatura
pero que no estan reflejados directamente en ese lugar.

3. Resultados

Los grupos, por lo general, han contemplado los principales rasgos de
los lugares visitados (las caracteristicas constructivas, usos antiguos y
actuales, su valor patrimonial respecto al entorno de la ciudad, uso actual
como reclamo turistico y fuente de recursos economicos, etc.) e, igualmente,
han expuesto las ideas fundamentales de su temética. Por su parte, ha
existido una interesante variedad metodologica a la hora de exponer los
diferentes contenidos: desde algunas teatralizaciones, como en Viana (donde
los personajes iban sefialando al resto del grupo las particularidades
historicas del palacio) o los juegos de pistas relacionados con las
caracteristicas de la mezquita-catedral. Del mismo modo, los subgrupos han
creado diferentes materiales para apoyar la exposicion de sus contenidos:
tarjetas de juego, imagenes visuales o una maqueta a escala del
funcionamiento de una antigua noria (Figura 3). Es de destacar que, en la
mayor parte de las paradas, se han establecido juegos de preguntas-
respuestas para motivar al resto de la clase, captar la atencion y dar respuesta
al tratamiento de muchos contenidos.
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Figura 3. Ejemplo de uno de los recursos desarrollados para acompaiiar la explicacion
de contenidos. En este caso, maqueta realizada para explicar el funcionamiento del molino y
noria de los sotos de la Albolafia

Toda la informacion manejada por los grupos se ha recogido en una
ficha didéctica, donde se debia exponer una breve descripcion espacial y
temporal de las caracteristicas del punto de parada, la tematica a tratar, la
bibliografia y las referencias webs consultadas, asi como el material grafico
utilizado o los recursos desarrollados para acompanar la explicacion de los
contenidos.

Tras la ejecucion del itinerario, en una tercera fase se ha pedido la
realizacion de una transposicion didactica para adaptar los contenidos
expuestos en la salida por el entorno del casco historico de Cérdoba, a un
posible alumnado de educacion infantil. Para ello, se solicita a los grupos de
trabajo que desarrollen un minimo de tres actividades, divididas en funcién
de la siguiente temporalizacion: previa, durante el desarrollo y después de
llevar a cabo una ficticia salida fuera del aula.

Todos los grupos han estructurado la transposicion, contemplando la
justificacién en relacion a la orden curricular de educacion infantil de la
comunidad auténoma de Andalucia. Igualmente, han creado objetivos y
criterios de evaluacion para las diferentes actividades. La transposicion, para
cuya preparacion han contado con un tiempo de dos semanas, es posterior a
la realizacion del itinerario didactico y se ha tenido que defender en el aula.
Los ejercicios disefiados son de gran interés por su variedad y creatividad en
algunos casos; las actividades previas contemplan el uso de imagenes, la
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aparicion de un "cofre misterioso" como elemento motivador, la realizacion
de asambleas para detectar conocimientos previos y el uso de Google maps
para realizar visitas virtuales a los puntos determinados con ayuda de la
pizarra digital. Las actividades durante la propia salida muestran la
realizacion de ejercicios motivacionales o de preguntas a través de la puesta
en escena de una gymkana en el ejemplo de la mezquita-catedral. Respecto a
las actividades posteriores, destaca el afianzamiento y repaso de ideas en
asamblea, la decoracion de materiales creados el dia de la salida (en las
tematicas de la alfareria y artesania fundamentalmente), la creacion y
confeccion de un puzle a través de los elementos que componen la sinagoga
de Cérdoba o la elaboracion de un perfume de azahar.

Como cuarto punto, todo el proceso ha sido evaluado por el alumnado a
través de una ficha-cuestionario que contempla la recogida de un bloque de
informacion de tipo cuantitativo, y otro de tipo cualitativo mediante la
formulacion de preguntas de caracter abierto. A pesar de que se trata de una
muestra reducida (el grupo estaba formado por 26 alumnas), el interés reside
en la recogida de informacion para realizar posibles adaptaciones de la
propuesta y mejorar la actividad de cara a proximos cursos.

Respecto a los datos cuantitativos, estos se han agrupado a través de una
escala Likert, que recoge seis cuestiones que aluden al interés de la
propuesta para el alumnado en formacion, la metodologia disefiada por los
docentes para dar a conocer los bienes culturales del entorno cercano, el
tiempo destinado para la preparacion de la salida, el tiempo de exposicion
que se ha otorgado en las paradas, la valoracion de la propuesta como
actividad motivadora y la idoneidad del itinerario respecto a la etapa de
educacion infantil.

En una escala de uno a cinco, la casi totalidad del grupo selecciona la
opcion mas elevada en las variables expuestas anteriormente, considerando
estas cuestiones muy adecuadas y apropiadas. Si bien, aparece una mayor
diversidad de opiniones respecto a la temporalizaciéon destinada a la
preparacion de la salida y al tiempo de exposicion de los contenidos en la
propia parada, que se limitd a 15 minutos para poder cuadrar la actividad en
una mafana.

También es interesante destacar que el 97% del alumnado considera
este recurso muy adecuado para acercar a sus futuros estudiantes de
educacion infantil al patrimonio cultural presente en su entorno cercano.

Estas variables cuantitativas se han propuesto, igualmente, en formato
de cuestion abierta, para profundizar en la evaluacion de las mismas. Al
respecto, algunas respuestas solicitan la realizacion del itinerario en dos dias

270




EL PATRIMONIO EN LA FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION INFANTIL

diferentes o la practica de un itinerario algo mas reducido en cuanto a su
espacio si bien, en este caso, las respuestas son contradictorias ya que
también hay respuestas donde se agradece la cercania de las paradas o la
posibilidad de ampliar durante el itinerario los puntos de interés.

La mayoria del grupo resalta la actividad como un recurso dinamico,
cuyo entorno de aprendizaje les resulta mas motivador, despertando un gran
interés por elementos cotidianos que hasta el momento eran poco conocidos
y valorados. Ademas, al terminar el proceso, agradecen la puesta en marcha
de una metodologia diferente ya que se consigue un aprendizaje mas
significativo.

4. Conclusiones

Esta propuesta se esta llevando a cabo en asignaturas relacionadas con
la didactica de las ciencias sociales en Educacion Primaria, con resultados de
aprendizaje positivos (Lopez et al, 2017; Medina et al, 2016). No obstante,
es la primera vez que se propone en el &mbito de la materia de Patrimonio
historico-artistico y escuela, optativa del grado de Educacion Infantil de la
Universidad de Cordoba. A pesar de ser un grupo reducido, la evaluacion de
las estudiantes refrenda la metodologia de la propuesta de acercar al
alumnado en formacion al patrimonio historico y cultural de una forma
vivencial y activa.

El desarrollo de la tarea hace participe al alumnado de una forma
directa en la mayor parte del proceso educativo; en la biisqueda y seleccion
de la informacion, en la implementacion de una metodologia para presentar
los contenidos al resto del grupo, la eleccion de materiales y recursos y
utilizar, el control del tiempo y del escenario, etc.; lo cual se traduce en un
aprendizaje mas motivador y significativo.

Los resultados de la evaluacion docente ofrecen unas conclusiones
interesantes. Por un lado, la propuesta permite al alumnado un aprendizaje
mas significativo y ttil de cara a su formacion. Participan directamente en
un recurso poco utilizado en su etapa formativa como es la del conocimiento
del entorno de una forma directa a través de un itinerario didactico. Por
ultimo, aprenden, a través de la metodologia activa, las particularidades de
muchos elementos que componen el patrimonio cultural que muestra el
casco histérico de la ciudad de Coérdoba; una propuesta que pueden
trasponer hacia sus futuros alumnos y alumnas de educacion infantil.

La coevaluacion de las estudiantes permite, hasta cierto punto,
confirmar la evaluacion docente. La mayoria ve la propuesta motivadora y
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muy valida para aprehender el patrimonio cultural. No obstante, es necesario
considerar, a tenor de sus opiniones, los tiempos y espacios segun la
tipologia del grupo clase, ya que estos factores pueden determinar una
actividad repetitiva y con excesiva duracion. Igualmente, es compartido el
proposito de modificar y/o ampliar los diferentes puntos de parada, para dar
a conocer y desarrollar el potencial educativo del casco histérico de la
ciudad de Coérdoba, un conocimiento pedagogico que debe redundar en su
proteccion y puesta en valor desde edades tempranas.
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Uno de los problemas mas repetidos en la investigacion académica sobre
educacion es su escaso reflejo en la mejora de la practica escolar. Uno de los
momentos en que se puede establecer dicha relacion entre investigacion e
innovacion es en el momento del Practicum, tanto sea en Educacion Infantil,
como Educacion Primaria y Educacion Secundaria. Por motivos de
concrecion y trabajo del autor nos centraremos en esta ultima etapa educativa.

1. Las preocupaciones institucionales

Las preocupaciones sobre este particular se han analizado desde
posiciones teoricas (Coiduras et al., 2009; Escudero, 2009; Perrenoud, 2004,
Schon, 1992), en las que se sistematizaba el registro de observacion de la
practica escolar para entender la complejidad de la labor del profesorado de
Secundaria, que debe combinar una tarea de propiciar la construccion de un
conocimiento especifico con la labor educativa del desarrollo integral de las
personas (alumnado).

En el contexto empirico contamos con algunas observaciones
académicas, que conocemos y que nos han servido para contrastar la situacion
espafiola con otras mas lejanas. El contraste entre Espafia y Brasil (Santos,
2015 y en prensa) nos ha servido para abordar el estudio de las Practicas desde
la categorizacion de dichas observaciones, en las cuales queda de manifiesto
que la percepcion de las mismas por parte del alumnado, del profesorado
externo y del profesorado universitario es muy diferente. Igualmente
utilizamos el trabajo de Moner y Oller (2014) para entender la diversidad de
situaciones en Espafia en el Master de Formacion del Profesorado en la
especialidad de geografia e historia.

Tanto el alumnado en practicas, como los tutores, coinciden en la falta
de tiempo como factor determinante en la escasa formacion en la praxis
escolar. En el caso del Master de la Universitat de Valéncia las encuestas de
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satisfaccion del alumnado también reflejan este hecho; sirva como ejemplo
que la calificacion que se concede al a relacion teoria/practica se
corresponde con una de las valoraciones més bajas del Master (1,75 sobre 5,
en el curso 2015/16). Es evidente que los 10 créditos universitarios (sobre un
total de 60 del Master) es un tiempo escaso para analizar los diversos
aspectos de la comunicacion escolar, la organizacion del centro, la
programacion de actividades o las labores de evaluacion.

Entendemos también que el diagnostico se debe matizar desde la
perspectiva de la formacion permanente; el tiempo disponible en las
practicas de formacion inicial puede ser unm omento para abordar
cuestiones que se analizan menos en el fragor de la tarea diaria. Una
situacion que coincide con lo que sefiala F. Santos (2015, p. 1112) en su
estudio comparativo de Espafia y Brasil, cuando sefala que se ha superado
la consideracion técnica de la ensefianza con la ayuda de una valorizacion de
las nuevas metodologias de ensefianza.

Ello implica un estudio de las actitudes, comportamientos y habilidades
que manifiesta un alumnado de Secundaria en el momento de estudiar los
contenidos educativos. Un diagnostico coincidente con el que expresa Juan
M. Escudero (2009, pp. 85-86): «conocer a fondo sus formas de pensar y
aprender, incluso su mundo, intereses y motivaciones, sobre todo si la buena
ensenanza aspira a desarrollar capacidades y motivaciones alli donde no
abundany.

2. El ambito de la investigacion realizada

Para poder analizar la praxis escolar necesitamos precisar qué ambito de
actuacion y objeto de conocimiento queremos abordar. En nuestro caso nos
centraremos en la problematica que surge en el momento de la observacion
de la actuacion docente en un centro de secundaria. Para ello es preciso
conocer el contexto institucional que define las relaciones laborales y la
estructura del centro escolar que determina la profesion docente. Pero una
vez considerados estos elementos nos queremos centrar en el andlisis del
aula, pues aqui es donde transcurre la mayor parte del tiempo escolar de la
actividad de los profesores y profesoras.

En consecuencia podemos determinar el problema de investigacion de
esta manera: “la ausencia de criterios y técnicas para el andlisis de la
prdctica docente determina la descripcion superficial de la misma, sin
abordar la complejidad de construccion del conocimiento y comunicacion
escolar”.
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Entendemos que este obstaculo intelectual se puede transformar en un
problema de investigacion con una conjetura de resolucion. Por una parte
sefialamos que la observacion sistemdtica de un aula escolar, tras una
reflexion del contexto tedrico, permite identificar las habilidades y destrezas
que se pueden potenciar desde la ensefianza para favorecer el aprendizaje del
alumnado. Por otra parte hemos de sefialar que la muestra que hemos
utilizado para argumentar esta validada por el caracter del impacto de la
misma (Coe, 2002), pues la seleccion del alumnado habia sido formado para
analizar la préactica después de la observacion. Y todo ello bajo las
normativas derivadas del contexto institucional.

En el caso del Master de Formacion del profesorado de Secundaria en
la Universitat de Valéncia la planificacion del Prdacticum consiste en un
proceso establecido por la Administracion educativa, para acreditar y
seleccionar los centros escolares y sus correspondientes tutores. Este hecho
supedita el momento de la eleccion de tutores externos a un m omento
proximo a la Navidad, lo que incide en las fechas que pueden realizarse las
practicas en los centros de Secundaria'. Previamente los centros han tenido
que presentar un proyecto de formacion de alumnos en practicas, que es
evaluado en el mes de julio por una comision donde participan miembros de
la administracion escolar y de la comunidad universitaria.

Un obstaculo institucional que se afiade al de la falta de tiempo para
preparar la formacion de los tutores académicos y externos. En este sentido
en el curso escolar 2016/17 hemos iniciado una tarea de formacion conjunta
con el profesorado de Secundaria, donde precisamente han acudido sobre
todo el profesorado de la especialidad de geografia e historia’. M 4s
adelante, ya en el curso 2017/18 hemos programado dos seminarios de
formacion complementarios.

En el primer caso, con la ayuda del Servei de Formaci6 del Professorat
de la Conselleria d’Educacioé se ha programado un seminario semipresencial
donde se abordan los planteamientos tedricos sobre el Prdcticum y, sobre
todo, el analisis de la préctica escolar en el caso de centros seleccionados. Al
ser un seminario con apoyo en una plataforma on-line, la participacion ha
dado lugar anumerosas intervenciones en las cuales se debate sobre las

' A ello se debe afiadir que en Valencia el nimero de modalidades es de 21 y el nimero de
alumnos matriculados se acerca o supera los 1000, como en este curso 2017/18 con 1050
alumnos.

? Se celebraron tres sesiones de formacion en los meses de enero, febrero y marzo de 2017
que sentaron las bases para un trabajo conjunto, que parcialmente desemboc6 en el Primer
Encuentro de Investigacion e Innovacion educativa en geografia e historia.
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caracteristicas de un profesor/a de Secundaria y en la manera de formarse
como tal’.

En el segundo caso se organiza la formacion con la colaboracion del
Servei de Formacio Permanent de la UV, y en ella contamos con la ayuda
de miembros de la comunidad escolar de Secundaria, que explican la
organizacion de los centros y la influencia de la diversidad en las aulas .

Estas dos acciones nos deberan permitir conocer con mas precision la
cultura profesional que se proyecta sobre el alumnado y valorar cémo
influyen los resultados de las investigaciones en las propuestas de inno-
vacion, ademds de conocer mejor las expectativas de cada una de ellas
respecto a la formacion inicial. Sin embargo, pese a la voluntad de mejorar
el ambiente profesional persisten los obstaculos; asi el escaso recono-
cimiento de la labor de tutores del Prdcticum en el concurso de traslados o la
falta de compensacion de este tiempo por otros del sistema escolar”. Todas
estas circunstancias influyen, sin duda, en el momento de afrontar las tareas
encomendadas respecto a la formacion inicial del alumnado en practicas.

3. Las expectativas del alumnado

En este articulo queremos centrar nuestra atencion en el andlisis de las
expectativas del alumnado; hemos utilizado las referencias que sobre ello
han realizado Santos (2015) y Moner y Oller (2014), asi como las diferentes
encuestas que hemos realizado en clase, que han permitido organizar grupos
de debate. Los trabajos realizados nos plantean algunos dilemas: las ciencias
sociales son conocimientos dinamicos, pero poco precisos para abordar una
nueva forma de ensefiar; el significado docente del profesor de geografia e
historia en los centros supone analizar las inquietudes de los adolescentes,
ademas de implicarse en la dindmica del centro y buscar una relacion entre
la teoria epistemologica y la practica del aula.

? Dicho Seminario ha comenzado el dia 25 de octubre de 2017 y se desarrolla hasta el 24 de
enero de 2018 c on 20 h oras on-line y 10 pr esenciales. Para dicho Seminario se han
seleccionado 30 personas que debian disponer de experiencia en la labor de tutorizacion.

* Bl curso se ha programado para el mes de enero de 2018 en el propio edificio del Master.
Los temas propuestos abordan la organi