Revista Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado

CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES

DICIEMBRE 2020

2Z2/NUFOP



ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

Asociacion Universitaria de Formacion del Profesorado
(AUFOP)

Revista Interuniversitaria
de Formacion del Profesorado

continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales

Numero 95 (34.3)



La «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado,
continuacioén de la antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)»,
es el 6rgano de expresion de la Asociaciéon Universitaria de Formacion
del Profesorado (AUFOP), entidad cientifico-profesional de caracter no lucrativo.
Se edita en colaboracién con la Universidad de Zaragoza,

de cuyo catalogo de publicaciones propias forma parte.

Sede Social, redaccién, administracién y correspondencia
AUFOP

Editor

Cosme Jesus Gémez Carrasco
Universidad de Murcia. Facultad de Educacién (cjgomez@um.es)

Paginas web

https://recyt.fecyt.es/index.php/RIFOP

Diserio de portadas v disefio web
David Lépez Ruiz (Universidad de Murcia, Espaiia)

ISSN; 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791
DEPOSITO LEGAL: Z-1573-87
CODIGOS UNESCO: «Preparacién y empleo de profesores 5803»

© Asociacion Universitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP). Reservados todos los
derechos. Queda prohibida la reproduccién total o parcial sin permiso escrito de la AUFOP. La
Revista no se identifica necesariamente con los contenidos de los articulos publicados, que son
responsabilidad exclusiva de los autores.



CONSEJO DE REDACCION

Editor del Consejo de Redaccion
COSME JESUS GOMEZ CARRASCO (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion)

Editores Adjuntos

ANDRES ESCARBAJAL FRUTOS (Universidad de Murcia, Espafia) HENAR
RODRIGUEZ NAVARRO (Universidad de Valladolid, Espafa)

Editores Asociados

ALEX IBANEZ ETXEBERRIA (Universidad de Pais Vasco)
JAIRO RODRIGUEZ MEDINA (Universidad Nacional de Edcucacién a Distancia)

Secretario
TOMAS IZQUIERDO RUS (Universidad de Murcia)

Comité Editorial

LUIS ALBERTO ALVES (Universidad de Oporto, Portugal)

INMACULADA AZNAR DIAZ (Universidad de Granada, Espafa)

VICTOR BENITO ARIAS GONZALEZ (Universidad de Salamanca, Espafia)
BEATRICE BORGHI (Universidad de Bolonia, Italia)

MARIA PILAR CACERES RECHE (Universidad de Granada, Espafia)

PEDRO JOSE CANTO HERRERA (Universidad Auténoma de Yucatan, México)
JASONE CENOZ IRAGUI (Universidad del Pais Vasco, Espaiia)

RODRIGO MANOEL DIAS DA SILVA (Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Brasil)
SILVIA GARCIA CEBALLOS (Universidad de Zaragoza, Espafia)

FRANCISCO JAVIER HINOJO LUCENA (Universidad de Granada, Espafia)

JUAN JOSE LEIVA OLIVENCIA (Universidad de Malaga, Espafia)

STEPHANE LEVESQUE (Universidad de Ottawa, Canadd)

MARIA DEL MAR LORENZO MOLEDO (Universidad de Santiago de Compostela, Espafia)
CARLOS ENRIQUE MUNOZ LABRANA (Universidad de Concepcién, Chile)
ROBERT J. PARKES (Universidad de Newcastle, Australia)

SEBASTIAN PLA (Universidad Nacional de México, México)

DANIEL SCHUGURENSKY (Arizona State University, EE.UU.)

APOLLINE TORREGROSA (Universidad de Ginebra, Suiza)

JUAN LUIS YUSTE LUCAS (Universidad de Murcia, Espana)



Comité Cientifico

FERNANDO ALBUERNE LOPEZ (Universidad de Oviedo, Espafia)

BENITO ARIAS MARTINEZ (Universidad de Valladolid, Espafia)

MARIA LUISA BELMONTE ALMAGRO (Universidad de Murcia, Espafia)

JUAN BENITO MARTINEZ (Universidad de Murcia, Espafia)

JUAN JOSE CACERES ARRANZ (Universidad de Valladolid, Espafia)

CESAR COLL (Universidad de Barcelona, Espana)

JOHN ELLIOT (University Of East Anglia, Norwich, Reino Unido)

JASONE CENOZ IRAGUI (Universidad del Pais Vasco, Espafia)

MARIA ROSARIO FERNANDEZ DOMINGUEZ (Universidad de Zaragoza, Espafa)
ANTONIO GARCIA CORREA (Universidad de Murcia, Espafia)

EMILIO GARCIA GARCIA (Universidad Complutense de Madrid, Espafia)
COSME J. GOMEZ CARRASCO (Universidad de Murcia, Espafia)

JOSE GIMENO SACRISTAN (Universidad de Valencia, Espafia)

JOSE RAMON FLECHA GARCIA (Universidad de Barcelona, Espafia)

NITA FREIRE (The Paulo And Nita Freire Project For Critical Pedagogy)

HENRY GIROUX (Mcmaster University, Canadd)

DANIEL LOPEZ STEFONI (Universidad de Los Lagos, Chile)

ANA BELEN MIRETE RUIZ (Universidad de Murcia, Espafia)

PETER MC LAREN (University Of California, Los Angeles, EE.UU.)

JAVIER JERONIMO MAQUILON SANCHEZ (Universidad de Murcia, Espafia)
PEDRO MIRALLES MARTINEZ (Universidad de Murcia, Espafia)

JESUS PALACIOS (Universidad de Sevilla, Espafia)

CARLOS ENRIQUE MUNOZ LABRANA (Universidad de Concepcion, Chile) ANGEL
PEREZ GOMEZ (Universidad de Mélaga, Espafia)

STEPHEM KEMMIS (Deakin University, Australia)

MARTIN RODRIGUEZ ROJO (Universidad de Valladolid, Espafia)

ROBERT STAKE (University Of Illinois, Chicago, EE.UU.)

TOMAS SOLA MARTINEZ (Universidad de Granada, Esparia)

SANDRA RACIONERO PLAZA (Universidad de Barcelona, Espafia)

HENAR RODRIGUEZ NAVARRO (Universidad de Valladolid, Espafia)

JESUS ALBERTO ECHEVERRY SANCHEZ (Universidad de Antioquia, Colombia)
GABRIEL GALARZA LOPEZ (Universidad de Bolivar, Ecuador)

RENATO GRIMALDI (Universita Degli Studi di Torino, Italia)

JUAN MILA DEMARCHI (Universidad de la Republica de Montevideo, Uruguay)
ERICA ROSENFELD HALVERSON (University of Wisconsin-Madison, EEUU) LUIS
ALBERTO ALVES (Universidad de Oporto, Portugal)

FRANCISCO JAVIER HINOJO LUCENA (Universidad de Granada, Espana)
JUAN JOSE LEIVA OLIVENCIA (Universidad de Mélaga, Espafia)

STEPHANE LEVESQUE (Universidad de Ottawa, Canada)

ROBERT J. PARKES (Universidad de Newcastle, Australia)

SEBASTIAN PLA (Universidad Nacional de México, México)

DANIEL SCHUGURENSKY (Arizona State University, EE.UU.)

APOLLINE TORREGROSA (Universidad de Ginebra, Suiza)

BEATRICE BORGHI (Universidad de Bolonia, Italia)

PEDRO JOSE CANTO HERRERA (Universidad Auténoma de Yucatédn, México)
RODRIGO MANOEL DIAS DA SILVA (Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Brasil)
MARIANO RUBIA ABI (Universidad de Valladolid, Espafia)

INDICE DE IMPACTO DE LA REVISTA INTERUNIVERSITARIA DE

FORMACION DEL PROFESORADO (RIFOP)
La RIFOP tiene el sello de calidad FECYT desde junio de 2016. Por otra parte, estd indexada en el

«Emerging Sources Citation Index (ESCI)», la nueva ediciéon de Web of Science, desde el numero 87
(30.3) Diciembre 2016. En 2020 ha sido aceptada para su inclusion en la base de datos SCOPUS.

Mas informacion en nuestra pagina web:
https://recyt.fecyt.es/index.php/RIFOP/Indexacionion






Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado

continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales

Coordinadores
DAVID PARRA MONSERRAT, BELEN MARIA CASTRO
FERNANDEZ Y RAQUEL SANCHEZ IBANEZ

Ntmero 95 (34.3)
ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

INDICE

Formacion del Profesorado de Ciencias Sociales

Memoria escolar y conocimientos didactico-disciplinares en la
representacion de la educacion geografica e histdrica del profesorado
en formacion

David Parra Monserrat, Alvaro-Francisco Morote Seguido................co........
Formagdo de professores de Geografia e Historia em Portugal: uma
década de investigacao-agao pds Bolonha

Gléria Solé, Elsa Pacheco,Laura SOGTes..............ccovveveeiviivcvcucucnenenenennnnns

Percepciones del profesorado de primaria y secundaria sobre la
ensefianza de la historia

Raquel Sdanchez Ibdiiez, José Maria Campillo Ferrer, Catalina Guerrero
ROMIET Q..o

Concepciones del profesorado sobre el uso educativo del patrimonio

Belén Castro-Ferndndez, Leticia Castro-Calvifio, Jorge Conde-Miguélez,

Ramon LOPez-FACAL..............ccvvieuriviicieiiccisiicestee et
La valoracion del Practicum en la formacion inicial: un estudio de
casos internacional en el drea de Geografia e Historia

José Ignacio Madalena Calvo, Maria Francineila Pinheiro dos Santos,
Liliana Angélica Rodriguez Pizzinato, Xosé Manuel Souto Gonzdlez.........

Los docentes de Ciencias Sociales y la ensefianza de la Historia. Una
mirada comparativa entre sus concepciones y las de sus estudiantes

Nilson Javier IDAgon-Martin.............c.cccccvveeernieeiniceeisinieeeieessseennns

11

33

57

77

97

119



Miscelanea

Evaluaciéon y acreditaciéon de titulaciones universitarias en Educacion
desde el punto de vista del profesorado

Francisco Javier Ibdfiez-Lopez, Fuensanta Herndndez-Pina, Fuensanta

La comunicacién no verbal en la formacién del profesorado de
educacion fisica: Dificultades y limitaciones experimentadas

José Luis Aparicio Herguedas, Antonio Fraile Aranda, Maria Rosario
Romero Martin, Sonia Astin Dieste............ccoeeeevcoincininccencineiciiecnnns

Percepcién Docente del Aprendizaje Mediado Tecnoldgicamente en
Aulas Italianas

Melchiorre Saladino, Diana Marin Suelves, Angel San Martin Alonso.......

La documentacién pedagodgica como posibilidad de re-encuentro con
las infancias en la formacion inicial: Polifonia de miradas a tres voces

Gonzalo Maldonado-Ruiz, Isabel Maria Ferndndez Garcia, Encarnacion
SOTO GOMICZ oottt e ettt eae s etaeeeaaes

Estudio longitudinal de la escritura en estudiantes con Trastorno por
Déficit de Atencion con Hiperactividad (TDAH)

Eva Sanz Dominguez, Pilar Martin Lobo, José David Urchaga Litago,
Maria Jests ITUTTIa MUFTLIZ.........ccoueeeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeaeesaeeeaeen

La Orientacion entre Profesorado Universitario para el Desarrollo de

Experiencias de Aprendizaje-Servicio: Un Analisis desde las
Percepciones de los Implicados

Marta Liesa Orus, Cecilia Latorre Cosculluela, Sergio Cored Bandrés,
Sandra Vazquez Toledo ...............cocecviiicuieiciiiiiiiiiiiccccceeeeeas

137

155

175

195

213

233



Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado

continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales

Coordinadores
DAVID PARRA MONSERRAT, BELEN MARIA CASTRO
FERNANDEZ Y RAQUEL SANCHEZ IBANEZ

Numero 95 (34.3)
ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

INDEX

Social Sciences Teacher Training

School memory and didactic-disciplinary knowledge in the
representation of geographical and historical education of teachers in
training

David Parra Monserrat y Alvaro-Francisco Morote Seguido.............c..........

Geography and History teachers training in Portugal: a decade of
action-research after Bologna Process

Gléria Solé, Elsa Pacheco y LAUTA SOATES............ccvveeeecrrenicieiniicieinicenen,

Primary and secondary school teachers' perceptions of the teaching of
history

Raquel Sdanchez Ibdiiez, José Maria Campillo Ferrer, Catalina Guerrero

Conceptions of teachers about the educational use of heritage
Belén Castro-Ferndndez, Leticia Castro-Calvifio, Jorge Conde-Miguélez,
Ramon LOpez-FACAL...........c.covvveenieiiiicieiciiieieieieesse e
The assessment of the Practicum in the initial training: an
international case study in the area of Geography and History

José Ignacio Madalena Calvo, Maria Francineila Pinheiro dos Santos,
Liliana Angélica Rodriguez Pizzinato, Xosé Manuel Souto Gonzilez.......

The Teachers of social sciences and the teaching of history. A
comparative look between their conceptions and those of their students

Nilson Javier IDAGON-MaTtit.........c.ccccueueueeeririrrisisinitceeeieeiee et

11

33

57

77

97

119



Miscellany

Teachers’ viewpoint about evaluation and accreditation of Education

degrees

Francisco Javier Ibdfiez-Lopez, Fuensanta Herndndez-Pina, Fuensanta

Non-verbal communication in the initial training of the physical
education teacher: difficulties and experimental limitations

José Luis Aparicio Herguedas, Antonio Fraile Aranda, Maria Rosario
Romero Martin, S0nia ASUN DIESEe.........ccoueeeeveueiieeiiiieeeeieeeeeiieeeeeiaieeeeeaeens

Teaching perception of technologically mediated learning in Italian
classrooms

Melchiorre Saladino, Diana Marin Suelves, Angel San Martin Alonso.......

Pedagogical documentation as a possibility of re-encounter with
children in pre-service teachers training: Three-voice polyphony

Gonzalo Maldonado-Ruiz, Isabel Maria Ferndndez Garcia, Encarnacion
SOLO GOMICZ. .ottt ettt ettt s st e e esaaa e e e

Longitudinal study of handwriting in students with disorders for
hyperactivity attention deficit (ADHD)

va Sanz Dominguez, Pilar Martin Lobo, José David Urchaga Litago,
Maria Jests INUTHIA MUTIZ......c...oooeeeeeeeeeieieeeeeeeeeeeee e eeaee e e

Orientation among university professors for the development of
Service-Learning experiences: An analysis from the perceptions of
those involved

Marta Liesa Orus, Cecilia Latorre Cosculluela, Sergio Cored Bandrés,
Sandra Vazquez Toledo ...

137

155

175

195

213

233



DOI: https://doi.org/10.47553/rifop.v34i3.82028

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

Memoria escolar y conocimientos didactico-disciplinares en
la representacion de la educacion geografica e historica del

Datos de contacto:

David Parra Monserrat
Departamento de Didactica de
las Ciencias Experimentales y
Sociales. Universitat de Valéncia
david.parra@uv.es

Alvaro-Francisco Morote
Seguido

Departamento de Didactica de
las Ciencias Experimentales y
Sociales. Universitat de Valencia
alvaro.morote@uv.es

Este trabajo forma parte del
proyecto de investigacion
PGC2018-094491-B-C32,
financiado por el Ministerio de
Ciencia, Innovacién y
Universidades y cofinanciado
con fondos FEDER de la UE.

Recibido: 16/07/2020
Aceptado:25/10/2020

profesorado en formacion
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Alvaro-Francisco MOROTE SEGUIDO

RESUMEN

El presente trabajo pretende examinar el modo en que los
futuros docentes de Educacién Primaria y Secundaria
representan las materias de Geografia e Historia para valorar
la incidencia que dichas representaciones pueden tener en su
futura practica profesional. Para ello, se ha disefiado un
cuestionario mediante el cual se pretende analizar el peso de
la memoria escolar y de su formacién pedagdgico-disciplinar
en su forma de conceptualizar dichas materias y, sobre todo,
en la adopcion de determinadas perspectivas y finalidades
socio-educativas. El estudio ha contado con la participacion
de 124 estudiantes de la Universitat de Valencia (Espafia) (84
procedentes del Grado en Maestra/o en Educacién Primaria y
40 del Master de Profesorado de Secundaria de Ia
especialidad de Geografia e Historia) en la ultima fase de su
formacidn inicial. Para la recogida de la informacidn se optd
por un enfoque mixto, ya que el cuestionario combinaba
items cerrados con preguntas abiertas. La informacion se
analizé6 a partir de una serie de variables consideradas
relevantes como el tipo de recuerdos, la formacién disciplinar
o la formaciéon pedagodgica, entre otras. Los resultados
apuntan a un cierto peso de los elementos tradicionales,
reforzados por el peso de la memoria individual y colectiva,
en el modo de entender la Geografia y la Historia, y a la
importancia del dominio disciplinar para poder romper con
determinadas herencias que lastran la innovacion y la
adopcion de un modelo critico de educacion.

PALABRAS CLAVE: Disciplina escolar; Memoria escolar;
Geografia; Historia; Formacién del Profesorado.
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School memory and didactic-disciplinary knowledge in
the representation of geographical and historical
education of teachers in training

ABSTRACT

This research aims to examine the way in which future teachers of Primary and Secondary
Education represent the subjects of Geography and History to assess the impact that these
representations may have on their future professional practice. A questionnaire has been
designed by means of which it is intended to analyze the incidence of school memory and
pedagogical-disciplinary training in the way they conceptualize these subjects and in the
adoption of certain perspectives and socio-educational purposes. 124 students in the last
stage of their training, from the University of Valencia (Spain), participated in this study: 84
came from the Degree in Primary Education and 40 from the Master’s Degree in Secondary
Education Teacher Training (specialization in Geography and History). For the collection of
information, a mixed approach was chosen, since the questionnaire combined closed items
with open questions. The information was analyzed using a series of variables considered
relevant, such as the type of memories, disciplinary knowledge or pedagogical training,
among others. The results show the persistence of traditional elements, reinforced by the
relevance of individual and collective memory, in the way of understanding Geography and
History. Moreover, they demonstrate the importance of disciplinary knowledge in order to
break with certain inheritances that hinder innovation and the adoption of a critical model of
education.

KEYWORDS: School subject; School memory; Geography; History; Teacher training.

Introduccién

Durante las ultimas décadas, tanto desde el campo de la Historia y
la teoria de la educacion como desde las distintas didacticas
especificas, muchas voces han destacado la relevancia de analizar las
representaciones que la sociedad y, especialmente, la comunidad
educativa, tienen de la escuela, el curriculum y las distintas materias
(Popkewitz, 1987; Goodson, 1995; Vinao, 2006; Kahn & Michel, 2016).
Estas representaciones influyen tanto en los discursos y las acciones
del profesorado y el alumnado como en las finalidades atribuidas a los
saberes escolares; de ahi que su analisis y deconstruccion sea
fundamental para poder promover un cambio profundo en el sistema
educativo (McCrum, 2013; Parra & Fuertes, 2019).

12 ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95(34.3) (2020), 11-32
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Atendiendo a todo ello, este trabajo se centra en las
representaciones que de la Geografia y la Historia tienen un conjunto
de estudiantes en su ultima etapa de formaciéon inicial docente. La
aproximacion a dichas representaciones es especialmente relevante
para comprobar hasta qué punto la formacién didactico-disciplinar
recibida durante sus estudios de grado y/o postgrado les ha hecho
reflexionar sobre sus concepciones, problematizar sus recuerdos
estudiantiles y replantear las finalidades atribuidas a la institucion
escolar, en general, y a la educacion geografica e histérica, en
particular (Adler, 2008; Pagés & Pacievitch, 2011).

Esta investigacion, por tanto, tiene como objetivo principal detectar
el peso de la memoria escolar y la incidencia de la formacion
disciplinar en la representacion de la Geografia y la Historia de los
futuros docentes de Educaciéon Primaria y Secundaria. En este
sentido, el trabajo intenta dar respuesta a tres grandes preguntas: 1)
¢Cual es el peso de la memoria escolar en la representacion de la
Geografia y la Historia de los futuros docentes de Educacion Primaria
y Secundaria?; 2) ¢Incide la mayor o menor formacion disciplinar en
dichas representaciones? ¢Hay diferencias significativas entre los
estudiantes del Grado en Maestro/a en Educacion Primaria y los del
Master de Profesorado de Secundaria?; y 3) ¢Ha contribuido la
formacion inicial docente a erosionar las concepciones mas
tradicionales de la educacion geografica e historica?

Memoria y representacion de las disciplinas escolares de
Geografia e Historia: un breve estado de la cuestion

El pensamiento del profesor o las concepciones docentes han sido
una linea de investigacion destacada en el campo de las didacticas
especificas desde la aparicién de estas areas de conocimiento a partir
de los anos ochenta del siglo XX (Sola, Marin, Alonso, & Gomez,
2020). Aunque en un primer momento los estudios se centraron sobre
todo en el conocimiento y la competencia profesional, en las ultimas
décadas el debate se ha enriquecido con la irrupcién de enfoques
propios de la sociologia y la pedagogia critica como la teoria de las
representaciones sociales o la dimension socio-genética del curriculum
y los saberes escolares (Romero, 2018). De ahi que actualmente
resulte complejo entender las concepciones o representaciones que el
profesorado en activo (o el futuro profesorado) tiene sobre las distintas
disciplinas sin contemplar el peso de determinadas tradiciones y
contextos (Domingos, 2010).

Histéricamente, la Geografia y la Historia han estado presentes en
los curriculos de la educacién obligatoria por sus potencialidades
patrioticas y civicas. La Geografia escolar se utiliz6 durante décadas
para legitimar e incluso naturalizar las fronteras y la division
administrativa del Estado. La Geografia, ademas, era a menudo
presentada como una “aliada” de la Historia (a veces casi una “ciencia

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95(34.3) (2020),11-32 13
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auxiliar”) desde el momento en que servia de escenario del devenir
histoérico y contribuia a naturalizar y perpetuar las grandes narrativas
de la Nacion, la Modernidad o el Progreso (Rivas & Benso, 2002; Luis
& Romero, 2007; Souto, 2010). La Historia, por su parte, estaba
constituida por un relato historicista y teleolégico cuya trama se
organizaba alrededor de grandes personajes y hechos que tendian a
mostrar las naciones como entes unidos y depositarios de unos valores
pretendidamente inmutables que habia que conocer, valorar y
defender (Maestro, 2005; Lopez-Facal & Cabo, 2012; Parra & Segarra,
2018). Estos contenidos, ademas, debian servir, sobre todo en la etapa
de la Educacion Secundaria, para dotar al alumnado de una cultura
distinguida (Bourdieu, 1991). De ahi que la Historia escolar (y
también, aunque en menor medida, la Geografia) fuese un
conocimiento altamente retérico, cuyo aprendizaje fundamentalmente
consistia en un ejercicio memoristico.

Todo ello dio lugar a lo que Cuesta (1998) denominé “codigo
disciplinar”, es decir, una tradicion socio-cultural, una memoria
colectiva, compuesta por ideas, valores, suposiciones y practicas que
legitiman la funcion educativa atribuida a una determinada disciplina
y que regulan el orden de su ensenanza.

A partir de los afnos setenta y, especialmente, a lo largo de la
década de los ochenta, se produjo un cuestionamiento de algunos de
los nucleos centrales del codigo disciplinar de la Geografia y la Historia
escolares. De la mano de la psicopedagogia, se replanteé el papel del
profesorado y del alumnado durante el proceso de ensenanza-
aprendizaje, lo que dio lugar a la irrupcion de nuevas metodologias y
recursos. Desde una perspectiva epistemologica, las nuevas corrientes
favorecieron la ampliaciéon de los objetos de estudio, la reelaboracion
de determinadas narrativas y la reivindicacion de nuevas finalidades
alejadas de los viejos usos explicitamente patrioticos y culturalistas.
Asi, frente a la Geografia Regional y descriptiva tradicional,
actualmente existen “otras geografias” centradas en: problemas
sociales, ambientales y culturales globales; la naturaleza politica de la
cartografia; la globalizacion y las desigualdades mundiales; las
percepciones subjetivas del espacio y las acciones que derivan de ellas;
la geopolitica de los recursos naturales; los espacios como
mecanismos de control; las logicas de la urbanizacion; y lo publico
como espacio de reconocimiento, entre muchos otros (Nogué &
Romero, 2012; Souto, 2011; 2013; Cartaya, 2014). Del mismo modo,
frente a la Historia historicista y positivista, en la actualidad se
encuentran numerosos enfoques que, como la historia desde abajo, la
historia de la vida cotidiana, la microhistoria, los estudios culturales,
los estudios de género y poscoloniales, etc., ponen el foco en los
sujetos, sus problemas y su rol en la sociedad, intentando explicar el
porqué de sus actuaciones mas alla de visiones mecanicas o
estructuralistas que reducen, cuando no niegan, la capacidad de
accion de los individuos (Pinson, 2007; Jenkins, 2009; Gomez &

14 ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95(34.3) (2020), 11-32
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Miralles, 2017).

Pese a todos estos cambios, la investigacion educativa indica que
las continuidades siguen siendo muchas en las aulas de Educacion
Primaria y Secundaria (Tutiaux-Guillon, 2008; Cuban, 2016; Harris y
Burn, 2016; Markuszewska, Tanskanen y Vila, 2018; Morote, 2020) y
que parte de la explicacion radica en la representacion social de dichas
disciplinas. En este sentido, resulta fundamental entender cual es el
peso de la tradicion (codigo disciplinar) y de los recuerdos personales,
sustentados en vivencias que se redefinen y entremezclan con la
memoria colectiva de la escuela, en el mantenimiento de dichas
representaciones. De ahi que este trabajo tenga el objetivo de analizar
la incidencia de la memoria individual y colectiva en la forma de
entender la educacion geografica e historica de los futuros docentes.

Ademas, en relacion con la segunda pregunta de investigacion
planteada, resulta igualmente relevante valorar el papel de la
formacion disciplinar a la hora de adoptar nuevas perspectivas y
enfoques en las aulas (Miguel-Revilla & Fernandez, 2017; Miguel-
Revilla, Carril, & Sanchez-Agusti, 2017). Al respecto, como senalaba
Schulman (2005), sin un conocimiento del contenido dificilmente se
puede desarrollar un conocimiento didactico soélido. Por otro lado,
siguiendo los postulados de la pedagogia critica, se entiende que la
reflexion sobre los contenidos, sobre su naturaleza y seleccion es
fundamental para problematizar la educacion y poder elegir
conscientemente la reproduccibn o el cuestionamiento de
determinados discursos y practicas (Tadeu da Silva, 2001). En este
sentido, en este trabajo se pondra de manifiesto si una mayor
formacion en Geografia e Historia incide en la representacion que los
futuros docentes tienen de la disciplina y, sobre todo, si de ello pueden
derivar practicas alternativas nitidamente enmarcadas en un modelo
critico.

Método

Atendiendo al objetivo y a las preguntas de investigacion planteadas,
este articulo se enmarca en un paradigma interpretativo, ya que se
centra en la comprension de los sujetos y sus experiencias para
entender determinadas formas de pensar y de actuar.

Diseilo de la investigacion, contexto y participantes

La investigacion parte de una muestra de 124 estudiantes de la
Universitat de Valéncia: 84 procedentes del 4° curso del Grado en
Maestra/o en Educacion Primaria y 40 del Master de Profesorado de
Secundaria (en adelante MAES) de la especialidad de Geografia e
Historia. Su participacion se llevé a cabo durante el curso 2019/20
(disefio transversal) y todos ellos se encontraban en la tltima fase de
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su formacion inicial. La muestra tuvo un caracter no probabilistico
(muestreo disponible o de conveniencia), ya que se escogio de manera
deliberada a futuros docentes de Ciencias Sociales, Geografia e
Historia, tanto de Educacion Primaria como de Secundaria; pero si
casual, ya que la seleccion se hizo a partir de individuos a los que se
tenia un facil acceso (Flick, 2007).

En el caso de los estudiantes de Magisterio, el 47,6% (n= 40) de los
participantes procedia de la mencion de Artes y Humanidades (con
diversas asignaturas vinculadas con la educacion geografica e
historica) mientras que el resto (52,4%; n= 44) habia estudiado
itinerarios de especialista sin relacion con la Geografia e Historia
(Mtssica y Educacion Fisica) y, por tanto, con una formacion didactico-
disciplinar centrada exclusivamente en dos materias obligatorias de
Didactica de las Ciencias Sociales que se imparten en 3° y 4° del
grado.

De los 40 estudiantes del MAES, el 45,0% (n=18) habia cursado el
Grado de Historia, el 47,5% (n=19) el de Historia del Arte y el 7,5%
(n=3) otras titulaciones del ambito de las Ciencias Humanas y Sociales
(Humanidades y Arqueologia). Cabe destacar que ninguno era
graduado en Geografia. Aunque los datos de los participantes (Tabla
1) muestran diferencias en cuanto a la edad (una media de tres anos
mayor en los estudiantes del Master que en los de Grado) y el sexo
(alta feminizacion en la mencion de Artes y Humanidades de
Magisterio y en los estudiantes procedentes de Historia del Arte del
MAES frente a un mayor equilibrio en las menciones de Maestro/a
especialista y una mayor presencia de hombres en los egresados de
Historia), no parece que estos aspectos incidan en su representacion
de las disciplinas. Sin embargo, su formacion didactico-disciplinar si
es una variable relevante, tal y como se mostrara mas adelante.

Tabla 1
Caracteristicas de los/as participantes

Grado Maestro/a Master Profesorado Secundaria
Educacion Primaria
Mencion Menciones Egresad. Egresad. Otros
AyH Especialis. Historia H® Arte
N° Participantes 40 44 18 19 3
Sexo Hombre 6 (15%) 19 (43,2%) 11 (61,1%) 4 (21,1%) 1 (33,3%)
Mujer 34 (85%) 25 (56,8%) 7 (38,9%) 15 (78,9%) 2 (66,7%)
Media edad 22,3 22,9 24,9 25,5 25,3
Instrumento

Para la recogida de datos se disei6 un cuestionario mixto
estructurado en 3 bloques y compuesto por preguntas abiertas y
cerradas que fue validado por tres expertos (Tabla 2).
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Tabla 2
Cuestionario sobre recuerdos y representacion de la Geografia y la
Historia escolares

Bloque I. Recuerdos y experiencias de la etapa escolar

¢Cual es tu recuerdo global de las clases de Geografia e Historia? ¢Te gustaban?
¢Cual era el papel y la actitud del/la docente? (Geografia/Historia)
¢Qué contenidos recuerdas haber estudiado? (Geografia/Historia)
Con relacion a los aspectos metodolégicos, sefiala la frecuencia de uso (escala Likert de
1 a 5) de las siguientes estrategias/recursos (Geografia/Historia):
-Clase magistral (toma de apuntes)
-Uso del libro de texto
-Uso de materiales elaborados por el/la docente
-Ejercicios mecanicos de repeticién

Sl

-Comentarios de texto/analisis de fuentes
-Trabajo cooperativo
-Otros (especificar cuales)
4. ¢Qué recursos destacaban en las clases? (Geografia/Historia)

Bloque II. Representacion y usos de la Geografia y la Historia

. ¢Podrias definir qué es la Geografia?
. ¢Podrias definir qué es la Historia?
. ¢Para qué sirve la Geografia? ¢Por qué debe estudiarse?

O 0 N O

. ¢Para qué sirve la Historia? ¢Por qué debe estudiarse?

Bloque III. Practica docente e innovacion en educacion geografica e historica

10. ¢Crees que es adecuado que el docente de Geografia e Historia se posicione? ¢Por
queé?

11. Como futuro/a docente, ¢en qué crees que debe basarse la innovacién en
educacion geografica e histérica?

Dada la importancia de la experiencia y de los recuerdos del periodo
escolar en la configuracion de las representaciones sobre las
disciplinas escolares, el cuestionario se centraba, en primer lugar, en
la obtencion de informacion relacionada con las emociones, los gustos
y toda una serie de elementos afectivos que mediatizan la forma de
representar una materia escolar (Bloque I). Las primeras preguntas,
por tanto, eran de caracter general e indagaban en la relacion personal
de los/as participantes con la Geografia y la Historia. Seguidamente,
se pedia que detallaran cuestiones relativas a los contenidos, las
estrategias metodologicas adoptadas y los recursos utilizados.

Una vez examinado el recuerdo de la etapa escolar, el segundo
bloque ponia el foco en la naturaleza y los usos y potencialidades de
dichas disciplinas para, finalmente, en el tercero, centrarse en la
practica docente y la idea de innovacion derivada de todo lo anterior.

El analisis de las respuestas ha sido trabajado desde un enfoque
cualitativo mediante un procedimiento de codificacion abierta que ha
dado lugar a una serie de categorias.
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Resultados y discusion
Recuerdos de las clases de Geografia e Historia

En relacion con la memoria escolar, se constata que el tipo de
contenidos evocados tanto por los estudiantes del Grado en Maestro/a
en Educacion Primaria como del MAES son muy similares. Para
categorizarlos, se ha tenido en cuenta, por un lado, la naturaleza de
dichos contenidos (fisica o humana, en el caso de la Geografia, y
politica, social, econémica o cultural en el caso de la Historia) y, por
otro, el tipo de aproximacion a los mismos (descriptiva/factual,
analitica/procesual o problematizadora). En el ambito de la Geografia
se aprecia un equilibrio entre las dos vertientes clasicas de dicha
disciplina: la Fisica (mapas, rios, clima, etc.) y la Humana (demografia,
desarrollo, politica, economia, etc.), con un ligero predominio de la
primera. No obstante, la aproximacion a dichos contenidos tiende a
ser mas bien descriptiva y rara vez se hace menciéon a una
problematizacion de los mismos. Con respecto a la Historia, hay un
claro predominio de los contenidos factuales (fundamentalmente de
naturaleza politica) o de los grandes procesos socio-politicos y
economicos que constituyen el nucleo central de las principales
narrativas escolares (feudalismo, crisis econdmicas, guerras,
revoluciones, capitalismo, imperialismo, etc.). Tampoco, en este caso,
los contenidos aparecen de forma problematizada.

En cuanto a la metodologia, tampoco se aprecian diferencias
significativas en los recuerdos de los distintos estudiantes (Tabla 3). El
uso del libro de texto es hegemonico en todos los grupos analizados
(siempre con un valor superior a 4 —en una escala Likert de 1 a 5- con
la excepcion de los egresados de Historia, en cuyo caso se reduce
ligeramente). Es mencionado tanto para el seguimiento de las
lecciones (lectura, subrayado, etc.), como para la realizaciéon de
ejercicios (generalmente mecanicos/reproductivos y de bajo nivel
cognitivo). La clase magistral o la toma de apuntes muestra
igualmente unos valores elevados y de nuevo destaca en el caso de los
estudiantes del MAES procedentes del Grado de Historia, ya que es
recordada como la estrategia mayoritaria en las clases de ESO y
Bachillerato (valor de 3,8). Este dato es relevante porque muchos de
los participantes, pese a remarcar el caracter tradicional de dicha
metodologia docente, valoran positivamente a sus profesores por ser
“grandes comunicadores” o contar la Historia de forma “amena”,
“divertida” y “repleta de anécdotas”. Unos valores de uso menor se
encuentran en las referencias a la utilizacion de materiales elaborados
por el docente, el comentario de texto o el trabajo cooperativo.
Predominan, por tanto, las metodologias tradicionales destacadas por
la investigacion didactica desde hace décadas.
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Tabla 3
Estrategias en las clases de Geografia e Historia recordadas [Valoraciones
de 1albf]

Grado en Maestro/a Master Profesorado Secundaria
Primaria
Menci6én Menciones Egresad. Egresad. Otros Total
AyH Especialista Historia H?* Arte

Geo | His Geo His Geo | His | Geo | His | Geo | His | Geo | His

CL | 3,7 3,4 3,6 3,1 2,7 3,8 2,8 3,2 2,8 3,0 2,8 3,5

LT | 4,3 4,2 4,2 4,0 3,9 3,7 4,5 A 4,2 4,3 4,3 4,1

MD | 2,5 1,3 2,6 1,2 1,2 1,7 1,1 1,5 1,2 1,3 1,2 1,6

EM | 3,8 1,6 3,3 2,5 |32 1,2 3,6 1,8 | 3,4 1,0 | 3,4 1,5

CT | 3,1 1,4 3,1 1,2 1,2 2,4 1,2 1,3 1,0 1,7 1,2 1,8

T™C |25 (1,2 | 20 | 1,1 |12 |11 [1,0 |1,1 |[1,1 |1,0 |1,1 | 1,1

[CL: Clase magistral (toma de apuntes); LT: Uso del libro de texto; MD: Uso de materiales
elaborados por el/la docente; EM: Ejercicios mecanicos de repeticion; CT: Comentarios de
texto/analisis de fuentes; TC: Trabajo cooperativo]

En consonancia con las estrategias adoptadas, los recursos mas
recordados son los clasicos en la ensenanza de la Historia y la
Geografia (Tabla 4): el manual en ambos casos y la cartografia como
recurso complementario habitual en el caso de la segunda. Aunque
con una presencia mucho menor, se cita también el uso de peliculas y
documentales, de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
(TIC) y de las salidas de campo. Otros recursos como la gamificacion
obtienen unos datos de frecuencia dispares, lo que denota, como
indica Morote (2020), que determinados/as profesores/as estan
introduciéndolos en el aula y otros, sin embargo, atin son reticentes.

Tabla 4
Principales recursos utilizados por los docentes en las clases de Geografia
e Historia recordadas (%)

Grado en Maestro/a Primaria Master Profesorado
Mencion AyH Menciones Secundaria
Especialistas
Geo His Geo His Geo His
AP 0 7 0 2 2 11
(0,0%) (17,5%) (0,0%) (4,5%) (5,0%) (27,5%)
LT 37 37 40 42 37 37
(92,5%) (92,5%) (90,9%) (95,5%) (92,5%) (92,5%)
CAT 31 0 38 1 31 5
(77,5%) (0,0%) (86,4%) (2,3%) (77,5%) (12,5%)
FH 0 2 0 1 0 8
(0,0%) (5,0%) (0,0%) (2,3%) (0,0%) (20,0%)
SC 6 3 2 0 3 2
(15,0%) (7,5%) (4,5%) (0,0%) (7,5%) (5,0%)
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VD 16 9 9 2 2 15
(40,0%) (22,5%) (20,5%) (4,6%) (5,0%) (37,5%)

GM 7 0 4 0 4 2
(17,5%) (0,0%) (9,1%) (0,0%) (10,0%) (5,0%)

TIC 9 5 3 4 8 16
(22,5%) (12,5%) (6,8%) (9,1%) (20,0%) (40,0%)

[AP: Apuntes; LT: Libro de texto; CAT: Cartografia; FH: Fuentes historicas; SC: Salidas de

campo; VD: Videos y documentales; GM: Gamificacion; TIC: Tecnologias de la Informacion y

Comunicacion]

De todos estos datos, destaca el mayor peso de los apuntes en el
recuerdo de las clases de Historia (especialmente en las de los
estudiantes del MAES), lo que previsiblemente apunta a un mayor
dominio o control de dicha materia (frente a la Geografia) por parte del
profesorado. Esto, ademas, esta en sintonia con la elevada valoracion
que los estudiantes del MAES hacen de sus profesores de Historia (un
75% los valora positivamente) frente a los de Geografia (32,5%) o frente
a las opiniones emitidas por parte de los estudiantes de Grado tanto
para los de Historia (56%) como para los de Geografia (33,9%). Entre
las respuestas negativas se alude a docentes que abusan del libro de
texto, las clases magistrales y la ensefanza a partir de ejercicios
mecanicos de memorizacion y repeticion. Por otro lado, las opiniones
positivas tienen que ver con una mayor transversalidad de la materia,
realizacion de casos practicos y clases mas dinamicas, lo cual esta en
sintonia con lo planteado por otros estudios (Lara & Moraga, 2018;
Martinez, Souto, & Beltran, 2000).

Usos y representaciones de la Geografia e Historia en el futuro
profesorado

En el segundo bloque del cuestionario se preguntaba a los
participantes por las definiciones y finalidades de dichas disciplinas. En
cuanto a la Geografia (Tabla 5), las principales respuestas de los
estudiantes de grado (grupo de Artes y Humanidades) tienen que ver
con definiciones sobre la ciencia “que estudia el planeta Tierra y sus
caracteristicas” (30,8%), “la relacion del ser humano con el medio”
(25,6%), “hechos fisicos que se producen en el territorio (clima, relieve,
etc.)” (25,6%) y “las actividades economicas y los cambios que producen
en el medio” (17,9%). Para el caso del grupo de las especialidades de
Musica y Educacion Fisica, las opiniones recogidas indican una
tipologia similar, destacando las vinculadas con la “ciencia que estudia
el planeta Tierra y sus caracteristicas” (42,9%). En cuanto al MAES, las
principales respuestas tienen que ver con la primera y segunda de las
definiciones. Todo ello apunta a unas visiones bastante clasicas de la
Geografia y, en general, poco problematizadas o abiertas a los enfoques
epistemologicos mas recientes relacionados con el giro cultural o del
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comportamiento (Straforini, 2018). A pesar de ello, se detectan
diferencias entre los distintos grupos, ya que las perspectivas mas ricas
(las que ponen el foco en la relacion ser humano-medio o en las
actividades econémicas y los cambios que se producen en el entorno)
son mayores en el grupo de la mencion de Artes y Humanidades de

Magisterio (con formaciéon especifica en educacion geografica e

historica) y en los estudiantes del MAES.

Tabla 5
Definiciones sobre la Geografia
Grado en Maestro/a Primaria Master Profesorado
Mencioén Menciones Secundaria
AyH Especialista
D1- 12 18 18
Geo (30,8%) (42,9%) (45,0%)
D2- 10 9 18
Geo (25,6%) (21,4%) (45,0%)
D3- 10 8 2
Geo (25,6%) (19,0%) (5,0%)
D4- 7 3 2
Geo (17,9%) (7,1%) (5,0%)
D5- 0 4 0
Geo (0,0%) (9,5%) (0,0%)
D1) Ciencia que estudia el planeta tierra y sus caracteristicas.
D2) Ciencia que estudia la relacion entre el ser humano con el medio.
D3) Ciencia que estudia los hechos fisicos que se producen en el territorio.
D4) Ciencia que explica las actividades econdémicas y los cambios que se
producen en el medio.
D5) Ciencia que ayuda a saber ubicar y localizar puntos geograficos.

Los resultados sobre la definicion de Historia muestran diferencias
significativas en funcion de la mayor o menor formacién disciplinar o
didactica especifica. De este modo, se constata que las concepciones
mas tradicionales estan mas presentes en los estudiantes de Grado que
del MAES y que, dentro del Grado, tienen un peso mayor en la muestra
de las menciones de especialista que en la de Artes y Humanidades
(Tabla 6). En este sentido, tanto en las primeras menciones (54,5%)
como en la segunda (42,5%) destaca el elevado porcentaje de
respuestas historicistas, centradas en la narracion/descripcion de
hechos del pasado. No obstante, en el resto de respuestas si se percibe
la influencia de una mayor formacion didactico-disciplinar en el caso de
los segundos, ya que se reducen las perspectivas epistemolégicas mas
pobres (como la D1, en la que directamente se confunde la Historia con
el pasado) y se incrementan de forma considerable las mas complejas
(D4 y, especialmente, D5) relacionadas con las aportaciones de la
historia social, Annales o, incluso, del giro cultural.
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En el caso del Master, estas diferencias se incrementan
considerablemente, especialmente en los egresados de Historia, ya que
menos de un 20% define la Historia en términos historicistas-
positivistas y, en cambio, mas de un 60% pone el foco en la dimensién
interpretativa de la ciencia historica.

Estas formas de concebir las disciplinas inciden de manera evidente
en los usos y finalidades que los participantes atribuyen a la educacion
geografica e histérica, como se muestra a continuacion.

Tabla 6
Definiciones sobre la Historia

Grado en Maestro/a Primaria Master Profesorado Secundaria
Menci6én Menciones Total Egresad. | Egresad. | Otros Total
AyH Especialista Historia | H? Arte
D1- 5 12 17 0 0 0 0
His (12,5%) (27,3%) (20,2%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
D2- 17 24 41 2 6 3 11
His (42,5%) (54,5%) (48,8%) (11,1%) (31,6%) | (100%) | (27,5%)
D3- 6 ) 11 1 0 0 1
HIs (15,0%) (11,4%) (13,1%) (5,6%) (0,0%) (0,0%) (2,5%)
D4- 8 1 9 4 9 0 13
HIs (20,0%) (2,3%) (10,7%) (22,2%) (47,4%) (0,0%) | (32,5%)
D5- 4 2 6 11 4 0 15
His (10,0%) (4,5%) (7,1%) (61,1%) (21,1%) (0,0%) | (37,5%)
D1) Los hechos importantes que han sucedido desde el inicio de los tiempos
D2) La ciencia que estudia y describe/narra los hechos relevantes del pasado
D3) Ciencia que muestra y explica la realidad del pasado
D4) Ciencia que explica procesos y cambios politicos, sociales, culturales a lo largo del tiempo
D5) Analisis/interpretacion d fenémenos del pasado realizado por historiadores a partir de fuentes

En relaciéon con las finalidades y usos de la Geografia, el 55,0% de
los/as participantes del Grado (mencion Artes y Humanidades) indican
que se trata de una “ciencia que sirve para ayudar a entender e
interpretar el medio”. En segundo lugar, el 32,5% explica que “puede
servir para prevenir desastres naturales y cuidar el entorno”. Con
porcentajes inferiores se encuentran aquellas respuestas que se
vinculan al “conocimiento de la evolucion histérica del mundo” (10,0%)
y “a la delimitacion de fronteras” (2,5%). En cuanto al grupo de las
especialidades de Musica y Educacion Fisica, la tipologia de respuestas
es muy similar. La mayoria (69,0%) argumenta que es una ciencia que
“ayuda a entender el territorio”. Destacan a continuacion las referencias
a la “prevencion de los desastres naturales y el cuidado del medio”
(19%) y, en tercer lugar, aquellas relacionadas con “el conocimiento de
la evolucion historica del mundo” (7,1%). Aunque minoritarias, se han
recogido también 2 respuestas (el 4,8%) que practicamente no
atribuyen ninguna utilidad o funcién a esta disciplina.
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Tabla 7
Finalidades de la Geografia
Grado en Maestro/a Primaria Master
Mencion AyH Menciones Profesorado
Especialista Secundaria

F1 22 (55,0%) 29 (69,0%) 34 (85,0%)
Geo
F2- 13 (32,5%) 8 (19,0%) 5 (12,5%)
Geo
F3- 4 (10,0%) 3 (7,1%) 1(2,5%)
Geo
F4- 1 (2,5%) 0 (0,0%) 0 (0,0%)
Geo
F5- 0 (0,0%) 2 (4,8%) 0 (0,0%)
Geo
F1) Ciencia que sirve para entender e interpretar el territorio
F2) Ciencia que sirve para prevenir desastres naturales y cuidar el entorno
F3) Ciencia que sirve para conocer la evolucién histérica del mundo
F4) Ciencia que sirve para delimitar fronteras
F5) Ciencia que ayuda a saber ubicar y localizar puntos geograficos.
F6) Ciencia que no sirve actualmente para nada (“estancada”)

Sin duda, son finalidades clasicas y con poco sentido critico, ya que
ignoran las potencialidades de la Geografia para problematizar el
entorno y las relaciones humanas. Esta perspectiva se observa
Unicamente en las opiniones de la segunda categoria, especialmente las
que se vinculan con el cambio climatico y los desastres naturales: “A
causa del calentamiento global, me parece una ciencia imprescindible
para poder conocer mejor los problemas y posibles soluciones” (alumno
AyH); “alarmar y concienciar de la repercusion a la que sometemos a
muestro planeta en el funcionamiento cotidiano de la sociedad”
(alumno EF). En cuanto al alumnado del MAES, la mayoria de las
opiniones se vincula con una de las finalidades clasicas de la Geografia:
“Ciencia que sirve para entender e interpretar el territorio” (85,0%). En
este sentido, llama la atencion que aquellas respuestas relacionadas
con finalidades con un mayor sentido critico, como es el caso de la
resolucion de problemas socio-ambientales, sean tan reducidas (12,5%)
(Morote, 2019).

Tabla 8
Finalidades de la Historia
Grado en Maestro/a Primaria Master Profesorado Secundaria
Mencion | Menciones | Total Egresad. | Egresad. | Otros Total
AyH Especialista Historia | H* Arte
F1-His 3 0 3 1 2 0 3
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(7,5%) (0,0%) (3,6%) | (5,6%) | (10,5%) | (0,0%) | (7,5%)
F2-His 6 7 13 2 5 1 8
(15%) (15,9%) (15,5%) | (11,1%) | (26,3%) | (33,3%) | (20%)
F3-His 6 3 9 1 5 2 8
(15%) (6,8%) 10,7%) | (5,6%) | (26,3%) | (66,7%) | (20%)
F4-His 0 5 5 0 0 0 0
(0,0%) (11,4%) (5,6%) | (0,0%) (0,0%) | (0,0%) | (0,0%)
F5-His 13 25 38 11 7 0 18
(32,5%) (56,8%) (45,2%) | (61,1%) | (36,8%) | (0,0%) | (45%)
F6-His 5 0 5 3 2 0 5
(12,5%) (0,0%) (5,6%) | (16,7%) | (10,5%) | (0,0%) | (12,5%)
F7-His 11 6 17 0 4 0 4
(27,5%) (13,6%) (20,2%) | (0,0%) | (21,1%) | (0,0%) | (10%)
F8-His 3 0 3 11 2 0 13
(7,5%) (0,0%) (3,6%) | (61,1%) | (10,5%) | (0,0%) | (32,5%)
F9-His 1 1 2 0 0 0 0
(2,5%) (2,3%) (2,4%) | (0,0%) (0,0%) | (0,0%) | (0,0%)

F1) Adquirir cultura general

F2) Para saber de dénde venimos

F3) Para conocer nuestras raices

F4) Conocer la realidad del pasado

F5) Entender el presente

F6) Entender el presente y mejorar el futuro
F7) Aprender del pasado (conocer los errores)
F8) Desarrollar actitudes ciudadanas criticas
F9) Desnaturalizar nuestra identidad y valores

En lo relativo a las finalidades atribuidas a la Historia (Tabla 8), la
mayoria de respuestas se centra en la utilidad de la disciplina para
“entender el presente”. Detras de esta idea (y, especialmente, de la de
“saber de donde venimos”) puede haber un cierto finalismo o
teleologismo, por lo que, en general, la perspectiva histérica defendida
por estos docentes en formacion iria mas orientada a rastrear e
identificar en el pasado el origen de su mundo, sus valores o su
identidad que a reconocer su dimension cultural y disociarla. De ahi
que se distinga estas respuestas de aquellas que hablan de “entender el
presente para mejorar o transformar el futuro”, mucho mas
minoritarias.

Aunque con un peso menor, las respuestas apuntan también hacia
una finalidad explicitamente identitaria (“conocer nuestras raices”),
culturalista (entendiendo la cultura histérica como algo erudito y
anquilosado en el pasado) u orientadora en el clasico sentido de la
Historia magistra vitae (una historia que permite aprender del pasado
para no cometer los errores de los que nos precedieron). Lo mas
relevante es, por un lado, la escasa presencia de las finalidades mas
criticas (F8 y F9), pero, sobre todo, la incidencia de la formacion
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disciplinar en las respuestas. Asi, resulta especialmente llamativo, en
primer lugar, que los estudiantes de la mencion de Artes y
Humanidades hagan mayor referencia a los usos mas proximos a la
perspectiva critica que los de las especialidades de Musica y Educacion
Fisica. En segundo lugar, destaca que no haya grandes diferencias
entre los estudiantes del MAES procedentes del Grado de Historia del
Arte y los del Grado de Magisterio, pero que estas si sean significativas
en el caso de los estudiantes procedentes del Grado de Historia, de los
cuales mas del 60% remite a finalidades vinculadas con el desarrollo de
una ciudadania critica. Esto, ademas, esta en consonancia, como ya se
ha senalado, con una visién epistemologica mucho mas rica y
compleja.

Estos resultados se ven reforzados por las respuestas a la pregunta
sobre la conveniencia de que los/as docentes se posicionen en las
clases de Geografia e Historia, ya que un 66,7% de los participantes del
MAES que habian estudiado Historia eran partidarios de la
“imparcialidad comprometida”, frente a s6lo el 47% de los que habian
estudiado Historia del Arte y el 28,7% de los estudiantes de Magisterio.
El resto, mayoritariamente, aludian a la necesidad de una historia
neutra que generalmente asociaban con la historia factual de corte
positivista. En estos casos, el docente tendia a ser concebido como una
especie de técnico que debia limitarse a “impartir” aquello que, por ley,
venia establecido para evitar interferencias en el pensamiento de un
alumnado influenciable.

Formacion didactico-disciplinar e innovacion en educacién
geografica e histoérica

Las respuestas analizadas hasta el momento cobran aun mas
sentido cuando, en la ultima parte del cuestionario, se pide a los
participantes que indiquen en qué deberia basarse la innovacién en
educacion geografica e historica.

Si se analizan los datos atendiendo a los distintos grupos (y
trayectorias formativas), se constata una clara presencia, en todos los
casos, de la vertiente metodologica (e indirectamente psicopedagogica)
como opcion mayoritaria a la hora de definir la innovacién educativa
(Tabla 9). Para la mayoria, innovar en didactica de la Geografia y de la
Historia implica adoptar metodologias activas que otorguen un mayor
protagonismo al alumnado y lo conviertan en el centro del aprendizaje.
En sintonia con esto, numerosos participantes reivindican la
introduccion de nuevas estrategias o recursos como las TIC, la
gamificacion o el trabajo cooperativo, dando lugar a un aprendizaje
mas “participativo”, “interactivo” y “ludico”. Esta apuesta por las
pedagogias activas deriva con frecuencia en un activismo ingenuo mas
centrado en dinamizar y entretener que en aprender; no obstante, se
debe destacar que algunas de las respuestas justifican la introduccion
de estas practicas y recursos haciendo referencia a los enfoques
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constructivistas y a la necesidad de garantizar un aprendizaje
significativo.

Un segundo bloque de respuestas pone el foco en el desarrollo de
habilidades y, muy particularmente, de competencias de pensamiento
historico al hacer mencién al “uso y analisis de fuentes”, la “empatia
histérica” o la necesaria “conexion pasado-presente”. Nuevamente se
aprecia, en este tipo de respuestas, una diferencia importante entre los
distintos participantes, ya que los estudiantes del MAES procedentes
del Grado de Historia y, en menor medida, los estudiantes de Grado de
la mencion de Artes y Humanidades remiten a este tipo de cuestiones
con mayor frecuencia que el resto de sus companeros/as de otras
especialidades.

Finalmente, destaca la baja presencia de respuestas que vinculen
innovaciéon con replanteamiento/problematizacion de contenidos,
enfoques epistemologicos o finalidades. Una vez mas, s6lo en el caso de
los participantes que estudiaron el Grado de Historia se alcanzan unos
porcentajes significativos en este sentido, llegando a un 44,4% los
defensores del tratamiento de problemas socialmente relevantes en las
aulas.

Tabla 9
Innovacion en educacion geogrdfica e histérica
Grado en Maestro/a Primaria Master Profesorado Secundaria
Mencion Menciones Total Egres. Egres. Otros Total
AyH Especialista Historia | H® Arte
I1 28 33 61 11 10 3 24
(70,0%) (75,0%) (72,6%) (61,1%) (52,6%) (100%) | (60,0%)
12 7 2 9 6 8 0 14
(17,5%) (4,5%) (10,7%) (33,3%) (42,1%) (0,0%) (35,0%)
I3 0 8 8 0 0 0 0
(0,0%) (18,2%) (9,5%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
14 4 1 5 0 3 0 3
(10,0%) (2,3%) (5,9%) (0,0%) (15,8%) (0,0%) (7,5%)
IS5 5 5 10 (0] 1 1 2
(12,5%) (11,4%) (11,9%) (0,0%) (5,3%) (33,3%) (5,0%)
16 3 2 5 3 2 0] 5
(7,5%) (4,5%) (5,9%) (16,7%) (10,5%) (0,0%) (12,5%)
17 7 7 14 4 5 0 9
(17,5%) (15,9%) (16,7%) (22,2%) (26,3%) (0,0%) (22,5%)
I8 5 1 6 6 0 0] 6
(12,5%) (2,3%) (7,1%) (33,3%) (0,0%) (0,0%) (15%)
19 6 2 8 5 1 0] 6
(15%) (4,5%) (9,5%) (27,8%) (5,3%) (0,0%) (15%)
110 1 8 9 3 0 0] 3
(2,5%) (18,2%) (10,7%) (16,7%) (0,0%) (0,0%) (7,5%)
111 1 1 2 3 1 0 4
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(2,5%) (2,3%) (2,4%) (16,7%) (5,3%) (0,0%) (10,0%)
112 4 2 6 8 3 0 11

(10,0%) (4,5%) (7,1%) (44,4%) (15,8%) (0,0%) (27,5%)
I1) Metodologias activas

12) TIC

I3) Peliculas y material audiovisual

14) Gamificaciéon

I5) Salidas, desauralizacién

16) Trabajo cooperativo

I7) Conexion cotidianeidad alumnado

18) Uso y analisis de fuentes

19) Conexion pasado-presente

110) Empatia histérica

I11) Cuestionamiento informacién, valores, discursos, etc.
112) Introduccién de problemas socialmente relevantes

Conclusiones

Atendiendo a todo lo indicado, y dando respuesta a las preguntas de
investigacion planteadas, el trabajo presenta las siguientes
conclusiones:

- Los recuerdos escolares dan cuenta del peso del codigo disciplinar
de la Geografia y la Historia y de las numerosas continuidades que
presiden el dia a dia escolar. Los estudiantes (futuros/as docentes) son
capaces de criticar las metodologias que caracterizaron sus clases, pero
atienden a diversos factores a la hora de valorar sus recuerdos, entre
ellos, el papel del profesorado.

- Las diferencias entre la memoria escolar de los distintos grupos
que integran la muestra no son significativas en términos generales,
aunque si destaca la mayor presencia de la clase magistral (y toma de
apuntes) en los recuerdos de las clases de Historia de los estudiantes
del MAES procedentes de dicha titulacion. Pese a su caracter
tradicional, esta metodologia es bien valorada por parte de unos
participantes que relacionan esta practica con el dominio de la materia
y la profesionalidad de los/as docentes.

- La formacion didactico-disciplinar tiene incidencia en las
representaciones de la Geografia y la Historia y sus usos. En relacion
con la educacion historica, se detectan diferencias significativas, por un
lado, entre la menciéon de Artes y Humanidades y las de Musica y
Educacion Fisica del Grado en Maestro/a en Educacion Primaria y, por
otro, entre los estudiantes del MAES procedentes del Grado de Historia
y todos los demas participantes. La mayor formacion disciplinar
permite a estos estudiantes adquirir y desarrollar un conocimiento
didactico del contenido mucho mas rico y complejo en términos
epistemologicos y reivindicar unas finalidades socioeducativas
enmarcadas en la didactica critica. Por lo que respecta a la Geografia, la
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escasa formacion del conjunto de los participantes en dicha materia
hace que las diferencias entre grupos no sean tan notables y que
incluso los enfoques y finalidades remitan a concepciones mas
tradicionales y/o estereotipadas.

- Finalmente, la investigacion permite concluir que la formacion
inicial docente dota al futuro profesorado de herramientas para
plantear alternativas desde una perspectiva metodolégica o, incluso,
psicopedagébgica; sin embargo, sin una base disciplinar solida,
dificilmente erosiona determinados consensos en torno a la concepcion
de las materias, sus usos publicos o sus practicas educativas.
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RESUMO

Trinta anos decorridos sobre a formagdo de professores no
contexto dos Mestrados em Ensino de Geografia e/ou
Histéria no 32 ciclo do Ensino Bdasico e Secundario e uma
década apds a entrada em vigor do modelo educativo
implementado no quadro do processo de Bolonha, propde-se
uma reflexdo sobre os temas de investigacdo-a¢do que foram
alvo dos Relatérios de Estagio apresentados nas
Universidades Portuguesas onde existe este 22 Ciclo de
Estudos. Consultando os respetivos Repositérios Cientificos,
procede-se inicialmente a uma avaliagdo das principais
palavras utilizadas nos titulos dos relatdrios das duas areas
disciplinares, pormenorizando depois a nossa analise sobre
os trabalhos desenvolvidos nas Universidades do Minho e do
Porto, a partir da sua categorizagdo em temadticas
devidamente especificadas através de descritores elaborados
para o efeito. Concluimos que o enfoque tematico se
direciona mais para o desenvolvimento de competéncias
centradas em valores ancorados na vida real dos alunos e
menos na aposta em assuntos de base tecnoldgica, como
seria de esperar.

PALABRAS CLAVE: Ensino e educagdo; Geografia e
Histéria;  Estagio  Supervisionado; Investigagdo-acao;
Profissionalismo docente.
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Geography and History teachers training in Portugal: a
decade of action-research after Bologna Process

ABSTRACT

Thirty years after the beginning of teacher training in the context of Masters in Geography
and/or History Teaching in the 3rd cycle of Basic and Secondary Education and a decade upon
the education model implemented by Bologna process, a reflection is proposed here on the
action- research themes of the Internship Reports presented in Portuguese Universities where
exists this 2nd Cycle of Studies. After consulting the respective Scientific Repositories, an initial
assessment is made of the main words used in the report titles of the two subject areas,
detailing after our analysis of the works developed at the Universities of Minho and Porto,
based on their categorization into themes, duly specified through descriptors prepared for this
purpose. We conclude that the themes of the reports are directed more towards the
development of competencies centered on values anchored in the real life of students and less
on technology-based subjects, as we expected.

KEYWORDS: Teacher training; Geography and History; Supervised internship; Action-
research; Teacher professionalism; Portugal.

Introducéao

A preocupacao com a formacao de professores que irdo exercer a
sua profissao junto de um publico constituido, maioritariamente, por
jovens, nao é de hoje, nem cabe apenas no espaco disciplinar da
Geografia ou da Histéria. De facto, o encolhimento do tempo de
transicao geracional decorrente da velocidade com que se processam
as mudancas socioculturais mediadas pela vertigem tecnologica, tem
feito com que, em menos de uma década, meios e conteidos de ensino
e aprendizagem mudem rapidamente, traduzindo-se na evidente
décalage formativa, de base tecnolégica, entre professores -
frequentemente designados ‘migrantes digitais’ - e alunos - ‘nativos
digitais’ (Faria, 2004; Prensky, 2001; Wang, Hsu, Campbell, Coster, &
Longhurst, 2014). Dito de outra forma, os tempos longos de transicao
na evolucdo das economias industriais dos séculos XVIII, XIX e XX
(industrias 1.0, 2.0 e 3.0, respetivamente), com intervalos de
adaptacao de cerca de um século, dao lugar, agora, com meio século
de distancia face aos desenvolvimentos de meados do século passado,
aos sistemas cibernéticos das redes e da inteligéncia artificial - a
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indastria 4.0 - cujas componentes (big data, simulacdo, realidade
aumentada, nuvem, seguranca cibernética, entre muitas outras), para
a maioria dos profissionais de educacdo, nada tém a ver com o que
conhecem dos sistemas produtivos tradicionais (Akcayir & Akcayuir,
2017; Darmaji, Kurniawan, Astalini, Lumbantoruan, & Samosir,
2019; Kirner & Zorzal, 2005; Lase, 2019; West, 2012). No entanto, é
provavel que as diferencas entre nativos e imigrantes digitais -
frequentemente abordadas em estudos cientificos - sejam exageradas,
sugerindo varios autores que ndo devem ser descritas em termos
extremos (Guo, Dobson, & Petrina, 2008; Kirschner & De Bruyckere,
2017; Salajan, Schénwetter, & Cleghorn, 2010). Na verdade, as
transformacoes impostas ao sistema educativo pela pandemia do
Covid-19 demonstram tal facto, sendo manifesta a capacidade de
adaptacao dos professores as tecnologias digitais, enquanto os jovens
alunos, que sempre viveram no digital’, nem sempre revelam as
competéncias julgadas adquiridas neste dominio. Como salientam
Zhou, Wu, Zhou, & Li (2020, p.516), refletindo sobre a educacao online
na China durante a pandemia, “(...) some students, due to lack of self-
control and self-learning ability, lacked face-to-face teacher or even
parental supervision, online learning became a form, and the
autonomous learning effect was not satisfactory”.

Efetivamente, se a utilizacdo das Tecnologias de Educacado e
Comunicacao (TIC) sdao um dos temas preferenciais dos estudos
cientificos atuais, assim como atraem a preferéncia de grande parte
dos estudantes, o seu impacto positivo ndo ocorre automaticamente e
depende muito de como os professores usam as TIC nas suas aulas
(Kozma, 2003). Assim, € importante que os professores adquiram mais
conhecimentos e competéncias neste dominio, de forma a que possam
avaliar de forma sustentada ‘porqué, quando e como’ devem introduzir
as tecnologias digitais nas suas sessoes letivas (Carver, 2016; Ertmer,
Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur, & Sendurur 2012; Ottenbreit-
Leftwich Glazewski, Newby, & Ertmer, 2010). Consequentemente, hoje
mais do que nunca, os docentes devem perspetivar a sua carreira
profissional numa légica de formacao continua para que possam ir ao
encontro dos seus principais interlocutores — os alunos (Caena, 2011;
Leite, 2005; de Vries, Jansen, & van de Grift, 2013).

Mas independentemente das reflexdes expostas, € importante nao
esquecer que a educacao se deve centrar no cuidado e atencao sobre
os conhecimentos, capacidades e atitudes dos alunos, um imperativo
pedagobgico para a construcao de procedimentos capazes de promover
a comunicacao entre docentes e discentes e entre estes e a sociedade
que os rodeia (d’Oliveira Martins et al., 2017).

Neste quadro, além da universalidade prevista no objetivo 4 da
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Agenda 2030 de Desenvolvimento Sustentdavel (ONU, 2016: 8-9) - sobre
a necessidade de assegurar uma educacido baseada em principios de
inclusao, qualidade e equidade, assim como garantir oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida -, também em 2016 se destacaram
outros diplomas internacionais como o Projeto Educac¢do 2030 (OECD,
2016) e Repensar a Educacao (UNESCO, 2016), confirmando, em
conjunto, a emergéncia e afirmacao de perspetivas de educacao menos
prescritivas e mais ‘orientativas’, fortemente humanistas, centradas na
aprendizagem colaborativa e na autonomia e flexibilidade curricular.

Em Portugal as alteracoes preconizadas refletem-se em
documentos legislativos e na producao de referenciais de apoio a
implementacao de uma ‘nova educacao’. Com efeito, desde O Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Despacho n°6478/2017),
passando pela Estratégia Nacional de Educac¢do para a Cidadania
(DGE, 2017a), as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2017b) e
culminando com a promulgacao dos Decretos-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho (alterado pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro) — que define
o regime juridico da educacao inclusiva - e n.° 55/2018, de 6 de julho
- estabelecendo o curriculo dos ensinos basico e secundario, os
principios orientadores da sua concecao, operacionalizacdo e avaliacdo
das aprendizagens —, observa-se um esforco conjugado de mudancas
que implicam uma reflexdo sobre os desafios que se colocam a todo o
sistema e agentes educativos. Estes desafios, na nossa opinido, exigem
uma mudanca na postura das instituicoées de ensino e dos professores
apelando sobretudo a um trabalho colaborativo interpares, de forma a
que cada Escola - considerando o perfil das competéncias dos alunos
no final da escolaridade obrigatoria, o regime juridico da educacao
inclusiva e a margem de Iiberdade’ conferida pela autonomia e
flexibilidade curricular - seja capaz de construir respostas adequadas
e eficazes a aprendizagem de todos os alunos, através da definicao das
acoes educativas a operacionalizar de acordo com as suas
necessidades especificas (cognitivas e emocionais), as particularidades
do seu contexto socioeconémico e cultural e os recursos disponiveis
que podem mobilizar.

Face a todas estas alteracdes, cada vez mais frequentes no
sistema educativo - porque assim o exige a velocidade da mudanca
individual e coletiva numa ‘aldeia global’ tecnologicamente mediada - e
admitindo que de nada adiantam imperativos tedricos se nao ocorrer
aplicacao, € pertinente observar se as praticas docentes estdo (ou nao)
a acompanhar as alteracoes preconizadas, nomeadamente no contexto
da formacao inicial de professores, ponto de partida para a
profissionalizacao e suscetivel de promover nos futuros docentes
atitudes e competéncias que permitam a sua adaptacao a uma escola
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que todos os dias coloca novos desafios (Perrenoud, 1999). Mesmo
apesar de sabermos que nem sempre ha concordancia entre a
formacdo inicial e o desempenho posterior, porque as rotinas
escolares, ndo raras vezes, sobrepdem-se aos esforcos de inovacdo
normalmente fomentados nessa fase (Claudino, 2011).

Considerando que os professores estagiarios constituem uma
ponte estratégica de ligacdo entre a universidade e as escolas, ligacao
esta acompanhada de perto por docentes do ensino superior e do
ensino basico e secundario, entdo a analise dos trabalhos e reflexdes
que se desenvolvem durante o estagio constituem uma excelente
ferramenta que pode contribuir para a ponderacdao das praticas
educativas. Dito de outra forma, os Relatérios de Estagio (RE)
expressam as experiéncias pedagogicas dos jovens docentes (filtradas
por um corpo tedrico adequado, inerente ao ensino supervisionado),
resultando do seu projeto de investigacdo-acao de iniciacdo a pratica
profissional. E, de facto, este 0 momento em que o estagiario confronta
o conhecimento tedrico com a sua experiéncia, através dos dados
empiricos recolhidos em ambiente escolar.

Assim, consideramos que o estagio da Iniciacdo a Pratica
Profissional (IPP), ao pressupor o desenvolvimento de trabalhos que
envolvem diferentes geracoes (Orientadores - cientificos e os
cooperantes, Professores Estagiarios e os Alunos), trabalhos estes
vertidos em RE’s realizados com base num processo de investigacao-
acao onde a teoria converge com a pratica, resultante do Projeto de
Intervencdo Pedagdgica Supervisionada (PIPS) que exige certo dominio de
procedimentos afetos a construcdo e implementacdo de instrumentos de recolha
de dados sobre os contextos de intervencdo e as praticas pedagdgicas
desenvolvidas, e a andlise e reflexdo das evidéncias encontradas (Cachinho,
2002; Melo, 2015; Vieira et al., 2013), constitui um espaco fértil de
informacao, nao s6 para identificar quais as preocupacoes recentes no
ambito do ensino e educacdo geografica e historica em Portugal —
objetivo principal desta investigacdo - como também verificar a
existéncia, ou nao, de convergéncia tematica com a estrutura
curricular dos ciclos de estudo em questdo e as linhas orientadoras
atuais da educacao.

Neste sentido, definimos um percurso metodolégico que se inicia
com a recolha de informacdo sobre os temas dos RE de Geografia e de
Historia realizados no periodo pos-Bolonha, através da consulta dos
respetivos titulos registados nos repositorios das universidades
portuguesas que conferem o grau de mestre, com profissionalizacao
docente, nestas duas areas disciplinares. A partir deste levantamento,
procede-se a um breve tratamento estatistico das palavras mais
utilizadas - de forma a extrapolar algumas leituras sobre as questoes
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de ensino-aprendizagem privilegiadas durante esta década de
formacdo de professores - que servira de suporte a uma leitura mais
fina sobre os relatéorios de Geografia e Historia desenvolvidos nas
Universidades do Minho e do Porto. Para este 1ltimo exercicio,
utilizaremos uma grelha de categorizacao tematica com os respetivos
descritores para podermos validar a apreciacao dos registos anteriores.

Para que se possa compreender melhor o contexto do sistema
educativo em que se desenvolveram os relatorios de estagio que deram
lugar a esta reflexao, previamente a analise e discussao dos resultados
obtidos apresentamos um breve enquadramento da formacao de
professores de Geografia e Historia em Portugal, enfatizando o quadro
da sua evolucao no periodo pos-Bolonha.

Percursos e perspetivas atuais da formacao de
professores de Geografia e Histéoria em Portugal

Com uma matriz de base disciplinar, a formacao de professores em
Portugal marcou, durante muito tempo, a reproducao do conhecimento
académico suportada em métodos de lecionacdo através da
transmissao do saber. Embora se mantenha este modelo em alguns
setores mais conservadores, certo € que a racionalidade pratica tem
vindo a consolidar a importancia do aluno na construcao do
conhecimento, o que exige uma formacao diferente, que valorize o
conhecimento cientifico, mas agora numa perspetiva interpretativa,
problematizadora e reflexiva.

A estrutura curricular de formacao de professores de Geografia e de
Histéria surge na sequéncia do modelo de formacao integrada de finais
dos anos 80 do século XX no qual, desde o 3° ano da licenciatura, os
estudantes que quisessem enveredar pela via ensino, deveriam
frequentar unidades curriculares de formacdo educacional geral e
especifica da area disciplinar, regulamentadas por portarias especificas
a cada uma das universidades (Portarias n.° 844 /87 de 28 de outubro,
850/87 de 3 de novembro, 852/87 e 853/87 de 4 de novembro,
relativas as universidades de Coimbra, Porto e Lisboa — ‘classica’ e
Nova) de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo em vigor (Lei
n.° 46/86 de 14 de Outubro) e do capitulo III do Decreto-Lei n.° 316/83
de 2 de Julho. Nas Universidades de Aveiro, Evora e Minho as
licenciaturas em ensino, tinham wuma estrutura curricular que
integrava desde os primeiros anos da formacado unidades curriculares
de formacao educacional geral e especifica da area disciplinar e estagio
integrado (Decretos Regulamentares n.os 37/78, 38/78 e 39/78, de 25
de Outubro).
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Nas universidades classicas, como o grau de licenciado era obtido
em quatro anos, o estagio monodisciplinar decorria no 5° ano, em
escola do 3° ciclo do ensino basico e secundario, durante um ano
letivo. A cada estagiario eram atribuidas duas turmas e, além destas
atividades, os jovens professores frequentavam, também, uma outra
unidade curricular na unidade organica de acolhimento (Mesquita &
Machado, 2017; Santos & Martins, 2016; Silva, 1988).

Em vigor durante quase 20 anos (de 1987 a 2005), esta formacéao
integrada conhece uma ligeira mudanca de 2005 a 2008, sendo exigida
aos licenciados a inscricao no Curso de Especializacao em Ensino, no
ambito do qual se realizava o estagio, mas agora em turmas atribuidas
aos docentes das escolas — seus orientadores (Martins, 2012).

Nas universidades de Aveiro, Evora e Minho, a formacdo académica
em ensino era integrada nas licenciaturas de Geografia e Historia,
nessa altura era ja de cinco anos, e o tltimo ano era de estagio.

O modelo de formacao inicial de professores em Geografia e
Historia sofreu alteracoes na sequéncia da entrada em vigor do
processo de Bolonha (Decreto-Lei n® 43/2007 de 22 de fevereiro), que
passa a reconhecer habilitacdo para a docéncia conferindo o grau
académico de mestre. No ambito deste decreto, constituiu-se o 2° ciclo
de estudos em Ensino da Histéria e Geografia, no 3° Ciclo do Ensino
Basico e no Ensino Secundario (MEHG), ou seja, a formacao de
professores nestas areas disciplinares, desde 2008/09 passa a fazer-se
de forma conjunta com uma duracdo de dois anos letivos.

Embora o preambulo do Decreto-Lei n° 43/2007 tenha deixado
clara a importancia do conhecimento disciplinar de base para a
formacao de professores, de facto o acesso ao MEHG passa a fazer-se
com, apenas, 126ECTS numa das areas e S4ECTS na outra, ou seja, é
por demais evidente que ha contradicdo entre o principio e a sua
aplicacdo em termos de critérios de acesso - em nenhuma das
disciplinas a formacao de base alcancaria os 180ECTS e uma delas
ficava-se pelos 54ECTS.

Em termos de organizacdo do plano de estudos, o Decreto de Lei
nao deixava grande margem para as Universidades optarem pela
distribuicao das unidades curriculares pelas diferentes areas,
estabelecendo que 25% dos ECTS deviam corresponder a Formacao
Educacional Geral (FEG), cabendo igual percentagem as Didaticas
Especificas (FDE). A Iniciacdo a Pratica Profissional (IPP) ocupava 40%
da carga total de créditos do ciclo de estudos, cabendo, apenas, 5% a
Area de Docéncia (FAD) e a atribuicao dos restantes 5% ficaram a cargo
de cada instituicao (Figura 1).

Decorridos seis anos durante os quais se mobilizaram diversas
iniciativas no sentido de separar as duas areas disciplinares, o
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inevitavel acaba por acontecer: a estrutura de formacao imposta pelo
processo de Bolonha corrige o Decreto-Lei n°® 43/2007 e, com o
Decreto-Lei n.° 79/2014, é estabelecido o regime juridico da habilitacao
profissional para a docéncia, mas agora com a profissionalizacdo em
Geografia e em Histéria em separado (Mestrado em Ensino de Geografia
no 3° ciclo do Ensino Basico e Secundario — MEG - e Mestrado em
Ensino de Historia no 3° ciclo do Ensino Basico e Secundario - MEH).
Desta mudanca resultou um ganho evidente na formacdo especifica de
ambas as areas cientificas (quer nas didaticas, quer na area de
docéncia) e, principalmente, na formacdo de base, uma vez que a
grande maioria dos candidatos é licenciado em Geografia ou em
Historia, ciclos de estudo cuja conclusdo exige a obtencao de 180
ECTS.

A distribuicao de créditos permanece idéntica a anterior, mas
confere maior flexibilidade na atribuicao de ECTS entre as formacoes
na area da docéncia (FAD) e educacional geral (FEG), conseguindo,
desta forma, a desejada concordancia entre os principios do diploma,
nomeadamente quanto a promocdo da formacdo em cada area
disciplinar e a relativa margem de liberdade que as instituicoes de
ensino superior passam a ter na atribuicdo de ECTS (Figura 1).

Figura 1 — Estrutura curricular dos ciclos de estudo que profissionalizam
docentes em Histéria e Geografia (MEHG), em Geografia (MEG) e em Histoéria
(MEH) - distribuicao de ECTS por area de formacéo.
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Fonte: Diario da Republica, 2.* série, N.°s 52/2008, 97/2017, 140/2016,
184/2015, 206/2016, 172/2017, 140/2016, 206/2016, 184/2015,
224/2015.
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Neste ambito, registamos o aproveitamento maximo dos créditos da
area da docéncia pelo MEG da UP em detrimento do espaco conferido a
formacdo educacional geral. Esta, pelo contrario, manteve-se em niveis
muito proximos do anterior modelo do MEHG para o caso dos MEG do
IGOT e MEH da UL e UP. Ou seja, apesar do Decreto de Lei especificar
que se confere a possibilidade de alargar os ECTS na formacao da area
de docéncia para que se aprofundassem os conhecimentos que farao
parte dos curricula do Ensino Basico e Secundario, a maioria das
Universidades nao tera optado pelo aproveitamento integral dos ECTS
permitidos para a formacao nessa area, em favor de créditos na area
educacional geral.

Investigacao-acdo na formacédo de professores de Geografia e
Histéria no pdés Bolonha: apresentacdo e discussdo de
resultados

O desenvolvimento dos repositorios universitarios portugueses
permitiu aceder ao conjunto de relatérios de estagio em Ensino de
Geografia e/ou Histoéria defendidos no quadro do Processo de Bolonha.
A compilacdo desta informacao resultou numa base com 409 titulos
repartidos pela segunda década do século XXI e por cinco
universidades publicas: Coimbra, Lisboa, Minho, Nova de Lisboa e
Porto.

Uma primeira leitura destes registos, permite identificar um
aumento significativo de relatérios registados nos primeiros anos
letivos da entrada em vigor do MEHG, com decréscimo a partir de
2013/14. Ao crescimento nesses primeiros anos, nao tera sido alheio o
facto de se tratar de uma profissionalizacdo que confere grau
académico de mestre — situacdo que nao se verificava até entdo. Note-se
que, por essa altura, o mercado de trabalho estava saturado com
excesso de oferta docente, ficando muitos profissionalizados
desempregados ou em situacao precaria durante varios anos. Em
consequéncia, quando ocorre a separacao da formacdo de professores
em ensino de Geografia e em ensino de Historia a procura manteve-se
escassa, verificando-se, inclusivamente, que algumas universidades
que tiveram de encerrar temporariamente os seus ciclos de formacao de
professores por falta de alunos - como aconteceu na Universidade Nova
de Lisboa - ou por ndo terem sido criados mestrados numa das areas —
caso do MEG na Universidade do Minho.

Como se pode verificar na figura 2, a conclusao de varios relatorios
de estagio do MEHG prolongou-se até aos primeiros anos de
funcionamento dos sucessores monodisciplinares, altura em que o
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MEH, comparativamente com o MEG a escala nacional, consegue
segurar valores superiores de publicacdo de relatorios defendidos,
também devido ao facto da formacao de professores em Historia nunca
ter sido suspensa como aconteceu com o MEG.

Figura 2 — Evolucao do ntiimero de relatérios de estagio em ensino de Geografia
e/ou Historia no pdés-Bolonha (esquerda) e representatividade de cada um no
total nacional (direita).

Fonte: Bases de dados dos repositérios online das universidades de Coimbra,
Lisboa, Minho, Nova de Lisboa e Porto.

Com apenas trés anos de existéncia, os segundos ciclos
monodisciplinares de formacdo de professores de Geografia e de
Historia representam quase 40% das publicacoes registadas nos
repositorios portugueses das cinco universidades em observacao, o que
indicia uma melhoria no ritmo de crescimento se comparado com o
antecessor bidisciplinar que, nesta década e durante oito anos, reuniu
62% das publicacoes.

Figura 3 — Evolucao do numero de relatorios de estagio nas universidades
publicas que conferem profissionalizacdo em ensino de Geografia e/ou Historia
no po6s-Bolonha (esquerda) e representatividade de cada universidade no total
nacional (direita).
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Fonte: Bases de dados dos repositérios online das universidades de Coimbra,
Lisboa, Minho, Nova de Lisboa e Porto.
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A leitura sobre a distribuicao dos mestrados, bi e mono disciplinares de
formacdo de professores de Geografia e/ou Histoéria no pais ao longo
desta ultima década, deixa perceber, por comparacdo com as
congéneres e com alguma ressalva por eventual omissdo de registo nos
repositorios abertos (figura 3), valores mais elevados na Universidade
do Porto ao longo de todo o periodo em observacao. Acreditamos que
este facto se deve, apenas, ao facto desta universidade oferecer um
numero de vagas superior — veja-se a titulo de exemplo, que o MEG da
UP oferece 30 vagas anuais, o que corresponde ao dobro da UC ou de
qualquer dos ciclos de estudo sediados em Lisboa. Apesar destas
pequenas diferencas que devem ser sempre analisadas a luz da
disponibilizacdo dos relatérios defendidos por cada universidade, é
interessante notar a quebra de producao, resultante de igual tendéncia
da procura dos ciclos de estudos, verificada em 2016, claramente
associada ao advento da separacdo da Geografia e Historia — situacao
genericamente melhor aceite pelos profissionais de ambas as areas
cientificas.

A observacdo mais fina dos mais de quatrocentos titulos obtidos
para os relatorios de estagio registados nos repositorios nacionais,
processou-se através do tratamento das palavras mais utilizadas para
cada um dos ciclos de estudo: MEHG, MEG e MEH.

A conjugacao das imagens da figura 4, que representam as palavras
mais referidas expressas graficamente em nuvens para cada mestrado
em ensino em analise, com a representatividade que as quinze palavras
mais referenciadas em cada ciclo de estudos tém no seu total de titulos
(MEHG, MEG e MEH), expressa no grafico da figura 5, permite perceber
algumas diferencas entre o MEHG (formacao bidisciplinar em Historia e
Geografia) e os seus sucessores monodisciplinares:

- no MEHG sobressaem as palavras aprendizagem, estudo e aula;

- no MEG os destaques das palavras nao sao tao evidentes como nas
restantes nuvens, mas podem selecionar-se algumas como ensino,
experiéncia, aluno, didatica, trabalho, aprendizagem, desenvolvimento,
etc;

- no MEH a hierarquia das palavras ja € mais notoéria, sobressaindo a
didatica, o aluno, a aprendizagem, entre outras.
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Figura 4 - Palavras mais referidas nos relatorios de estagio de ensino de
Geografia e/ou Histéria na tltima década
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Fonte: Bases de dados dos repositérios online das universidades de Coimbra,
Lisboa, Minho, Nova de Lisboa e Porto.

Note-se que as palavras “estudo” e “aula”, com razoavel expressao no
MEHG, tem perdido importancia com o MEG e o MEH, em favor da
afirmacao da “apren dizagem” e da “didatica” com preocupacdes mais
ligadas a construcdo do saber pelos alunos. Depois, € igualmente
pertinente registar que, enquanto na formacdo de professores de
Geografia os trabalhos experimentais, de aplicacdo e ensaio,
constituem tematicas privilegiadas, ja na formacdo de professores de
Historia o foco parece orientar-se mais para temas de didatica muito
ligada ao uso e producao de recursos, ou ainda a utilizacao de fontes
de que a arte e a cultura podem constituir-se como exemplos.

Figura 5 -15 palavras mais referidas em cada ciclo de estudos — peso no
respetivo total de titulos

MEH

Fonte: Bases de dados dos repositérios online das universidades de Coimbra,
Lisboa, Minho, Nova de Lisboa e Porto.
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Passando agora a observacao das principais palavras utilizadas nos
relatorios de estagio em cada uma das universidades (figura 6), €
possivel observar algumas diferencas:

- os trabalhos experimentais assumem maior dimensdo na UL,
associando-se-lhe, como nao podia deixar de ser, a aposta em temas
mais ligados a didatica. Este ultimo dominio de investigacao (a
didatica) situa-se, também, entre os mais focados na UC;

- a Universidade do Minho centra mais os temas dos seus relatorios
nos “alunos”, figurando a palavra “estudo” em destaque mais ligada a
formulacoes de titulo do tipo “estudo de caso” ou mesmo, para o caso
da Geografia, “saida de estudo”, ou seja, nao tanto na perspetiva de
“estudo do aluno” na abordagem tradicional,

- a Universidade do Porto apresenta uma variedade significativa de
palavras facilmente legiveis, mas sem destaques evidentes como as
suas congéneres, juntando-se a de Lisboa para colocar o destaque os
temas da “aprendizagem”, ou a todas as outras para formular trabalhos
que pretendem contribuir para o desenvolvimento de metodologias de
trabalho em sala de aula.

Em sintese, desta primeira abordagem as palavras mais usadas nas
quatro centenas de trabalhos produzidos nas cinco universidades
publicas portuguesas no ambito da formacao de professores de
Geografia e/ou Historia durante a ultima década (p6s-Bolonha), pode
confirmar-se o desenvolvimento de um caminho muito mais centrado
no aluno e na aprendizagem. Neste ambito, o desenvolvimento de
estratégias de experimentacdo que despertem a curiosidade e a
criatividade, bem como o foco na aprendizagem construtivista centrada
no aluno, tém constituido razdo para se avancar com diversas
propostas e contributos para o apuramento do trabalho dos professores
junto das novas geracdes de alunos.
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Figura 6 — Palavras mais utilizadas nos relatorios de estagio do MEHG, MEG e
MEH nas universidades portuguesas
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Fonte: Bases de dados dos repositérios online das universidades de Coimbra,
Lisboa, Minho, Nova de Lisboa e Porto.

Do mesmo modo, a utilizacao frequente de palavras como experiéncia,
aplicacdo, pratica, uso, processo, recurso, entre outras, remete para
conteudos cada vez mais centrados em “como ensinar” e menos em “o
que ensinar”.

Para uma leitura mais fina sobre os relatorios de Geografia e de
Histoéria desenvolvidos nas Universidades do Minho (UM) e do Porto
(UP) e para se alcancar uma melhor explicitacdo do contributo destes
relatérios de estagio em termos de investigacdo em Educacao Historica
e Educacao Geografica, avancamos agora com a categorizacdo por
tematicas dos relatorios de estagio realizados desde 2009 a 2019.
Ressalva-se que até 2014, o mestrado era bidisciplinar (MEHG), mas
nem sempre os relatorios da UP integravam as duas areas, enquanto
que na UM era condicao obrigatoria. Com a separacao dos Mestrados
nas duas areas (Decreto-Lei n.° 79/2014), a UM deixou de ter a area de
formacdo em ensino de Geografia (MEG), pois s6 foi reestruturado o
Mestrado com a area de Historia (MEH), como anteriormente se
explicitou, por isso, o menor numero de relatérios desta area em
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relacao aos de Historia, nesta instituicao.

Para este exercicio, utilizaremos uma grelha de categorizacao
tematica com os respetivos descritores para podermos validar a
apreciacdo dos registos anteriores. Alguns dos projetos podem ser
integrados em mais do que uma categoria, mas optou-se pela que era
dominante em termos de tematica (Quadros 1 e 2).

Quadro 1- Tematicas nos Relatérios de Estagio na area de Histéria da UM e UP
(2009-2019)

Tematicas Descritores Lind 3
Lk NP

Todiors @5 projetos cujo objeta & & intenpretagio de fontes histdricas de natureza icdnica @ auditive
[cartoans e cartazes politicas, obras de arte, banda desenhada, filmes de ficgo, fotografies, mapas,
documentdrias, noticas televisivas, misica..] pelos aluncos. Incluemrse também projetos que versam 25 27
a praducio do conhecimento histdnon pelos alunos através de teatos visuals, came os desanhos,
mapas menkais banda-desenbada, et

Literacias - Textos visuais =
maltimadais

Todos 05 projetos cujo objeto & a leitura e interpretagio pelos aluros de fontes histdncas de
raturers verbal sscrita, noticias da imprensa escrita, textos historiografices, ersnos. . Induem-se
tambem projefos que versam a expressdo esoita dos aluncs straves de mapas de conceitos, & os 7 25
qui wersam a produsgio de teatos werbals escritos palos alunos |narrataas, textos dramaticos...), @ as
il sdted verbaii,

Literatias - Textos werbais
ecritos o orais

Ideias 1acitas, conceilod | Todod o prajetod cujos abjelod 50 a4 ideias LAcilad e ou previas dod alunos sobee carbas tematices,
estruturais/metahistdricos |ou conceifos estruturais/metahistéricos @ ou substantives. 14 13
& i aibstantivas

Todos os projetas que versam sobre o patrimdnen cultural, o meic bocal, a exploragio de sitios,
Patrimdnio e identidade  |monumenitas & ou abjetos, saidas de estudo, visitas in oo ou Virluais @ MoNUMEentos, MUSeLs,.. 1

|rtegram-se tambem projetos que relaconam o patrimdnio cultural com a identidade. 15
snuak gscokres Todos os projetos gue analisam os manuais escalares cu o seu papel na aprendizagem arientada ou 3 3
autdnoms dos aluros
Web, saftwares, Blags, |Todos os projetos que estudam a aprendizagem dos alunas Feita atrawves destes repursos educatios. 7 »
iuam. didaticos
Vialar formativa da Histaria Todos o projetos gue versam o papel da Historia na compreensac de problemas doo munda 3 10
[acamamia, sustentabildads.. | @ ouna promacks de uma cdadania participativa,
E'S-'ll'ﬂ'"’.'ﬂ)ﬂ": de Todos o5 progetos que indidem nos processes de aprendizagem atravéds de 9‘31"'31!':."@35 [amd a
aprendizagem, paradigmas | aprendigagem cooperativa, & area projeto, o trabalho de pares, as interactes professor-alunc & 14
edudcalives, aluno-aluno, as inteliginoas maltiplas
profissicnalisme docante
Todas os projetos oujo objeto & analisar os curriculos, os programas, os referenciats narmateos, as
Curricudas, politicas paliticas aducalices am Historia, & gestbo na sals de aula, competdncias profissonas, bam como &3 0
educalivas & svalisido  |gue incddem sobre s avaliagho |processas de regulagio das sgrendizagens,  avaliagio de
competéncias ¢ metacognicio).
Total &0 14%

Fonte: Elaboracdo proépria, adaptada da versdo de Melo, M. C. (2018). As
partituras iniciaticas de estudantes em Investigacdo e em Ensino da Histéria,
no prelo e Solé (2020).

De acordo com a proposta de categorizacao, adaptada de Melo (2018) e
Solé (2020), apesar do numero de relatorios da area de Historia ser
substancialmente maior na UP (149) do que na UM (60), reflexo do
numero de vagas bastante superior da primeira instituicio e de nem
sempre o mestrado de ensino de Historia ter funcionado na UM por
falta do ntimero minimo de alunos, algumas reflexdes podem ser
tecidas.

A tematica dominante dos relatérios em Histéria, em ambas as
instituicoes, centra-se nas literacias visuais e multimodais,
privilegiando-se a interpretacao de fontes historicas de natureza icénica
(cartoons e cartazes politicos, obras de arte, banda desenhada, filmes
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de ficcao, fotografias, mapas, documentarios, noticias televisivas...) e
auditivas (musica) pelos alunos, mas também a producdo de
conhecimento histérico pelos alunos através de textos visuais, como os
desenhos, mapas mentais, banda-desenhada, etc.

Ha também uma certa preferéncia pelas tematicas centradas nas
literacias verbais, ou seja, na interpretacdo de fontes textuais, de
natureza verbal escrita, noticias da imprensa escrita, textos
historiograficos, literarios, em que se integra nesta categoria a
producao de narrativa, textos dramaticos, dramatizacoes e jogos de
papéis, bem como as interacoes verbais.

Constata-se que a utilizacao ou producao de recursos didatico-
pedagoégicos continua a ter uma forte expressividade no ensino da
Histéria, mas realca-se o papel do aluno na construcdo do
conhecimento, a partir do uso de fontes diversas em suporte e
linguagem, mas principalmente, a promocado de literacias visuais e
textuais, focadas num ensino em que se privilegia o “como” em vez do
“o que” ensinar.

Um numero significativo de alunos opta por escolher tematicas
relacionadas com ideias prévias/tacitas, conceitos
estruturais/metahistoricos e substantivos, proporcionalmente maior na
UM do que na UP, justificada em parte pela formacao académica das
professoras orientadoras da UM, de influéncia anglo-saxonica. De
entre os conceitos estruturais ou metahistéricos mais frequentes, a
opcao recai para a empatia histérica, significancia historica e
multiperspetiva, embora a evidéncia historica e a explicacdo histérica
estejam muito presentes, integradas nas literacias, na interpretacao de
fontes visuais, multimodais e textuais.

Em contrapartida, na UP sobressaem as tematicas que centram a
aprendizagem nos recursos tecnologicos (Web, softwares, blogs, jogos
didaticos) ou focadas no curriculo, politicas educativas, referenciais
normativos e avaliacao. Com valores significativos, na UP destacam-se
ainda os relatérios com tematicas subordinadas ao patrimoénio e
identidade, privilegiando-se o contacto direto com o patrimonio
edificado, através de visitas de estudo e saidas de campo, assim como,
tematicas relacionadas com estratégias pedagoégicas centradas no aluno
(aprendizagem cooperativa, areas de projeto), bem como paradigmas
educativos e profissionalismo docente.

Comparativamente, as tematicas em torno da analise ou uso do
manual na aprendizagem orientada ou auténoma dos alunos, ou o
enfoque no valor formativo da disciplina de Histoéria, € pouco expressiva
em ambas as instituicoes.

Esta diversidade de tematicas e a predominancia de umas em
relacdo a outras nas duas instituicées, de certa forma, expressa o
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contributo e a influéncia, mais ou menos direta de cada orientador, que
detém uma especializacao diferenciada, pelo seu percurso investigativo
na area do ensino de Historia, e direcionarem a orientacao para certos
enfoques e tematicas no ambito da investigacdo em Educacao
Historica, bem como as tendéncias formativas de cada instituicao e os
interesses dos formandos por certas tematicas.

Relativamente as tematicas dos relatorios de estagio na area de
Geografia na UM e UP, procedeu-se de igual modo, adaptando-se a
categorizacao e respetivos descritores a area de Geografia (Quadro n.°
2).

Na UM ha uma predominancia de tematicas ao nivel das literacias
visuais e multimodais, em que a opcao a fontes visuais geograficas,
como a cartografia, os graficos, fotografia, cartoons, recursos
audiovisuais é recorrente, seguindo-se os relatorios que incidem sobre
as literacias textuais, nomeadamente a leitura e interpretacao de
fontes geograficas de natureza verbal escrita (noticias da imprensa
escrita, textos de geodgrafos, memorias descritivas...) e recursos
educativos suportados em instrumentos mediados pela web (webquest,
aplicativos moveis, google maps e google earth, jogos digitais, entre
outras ferramentas digitais). Estas tendéncias na UM, em parte, podem
ser explicadas pela orientacao destes relatorios terem sido realizadas
maioritariamente por docentes da area da Didatica da Histoéria, pela
inexisténcia na UM de docentes da Didatica da Geografia, embora com
algum apoio dos docentes do Departamento da Geografia.
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Quadro 2- Tematicas nos Relatérios de Estagio na area de Geografia na
UM e UP (2009-2019)

Temalicas Descritores I'”‘.‘? Ll:
M. |
Tados os projetos cujo objeto & a interpretacao de fontes geograficns de natureza
Literacias - Textoslictnica [cartoons e cartazes politices, bandas desenhadas, fotografias, grificos,
visiiads, mapas, documentaros, noticlas televisivas,.) e auditiva [misica) pelos alunos.| 18 1a
multimadais Incluem-se também projetos que versam a producio de conheciments geografico
pelos alunos atroeés de textos visuais, como os desenhos e mapas mentyis.
Li . [Todos o8 projetos cuje ohjeto & a leitura e interpretacao pelos aluncs de fontes
iteracias - Texton Aficas de natureza verbal eserita, noticlas da bmprensa eserita, textos de
verbais  escritos e[t b ! ' i tnpres o T 3 14

prografos, memdrias descritivas... efou o producao de textos narrativos, mapas de

orEis ' . '
conceitos & as interacoes verbais.

ldewas  tacitas =fow
préviss & conceitos
=suhstantivos

[Tadas o= projetos cujos objetos sao as ideins ticitas «/ou prévias dos alunocs sobre
certms temiticas, conceitos substantives, conhecimento geografico sobre um conceite 2
oul termAtica @ coneeitos estruturais) metageograficos.,

metageograficos.

Patrimdnio, Todos o projetos que versam sobrne o patrimdnio natural & culiural, o meio local, a

paisagem, lermitinoelexploracao de sitios e leilura da paisagem, saidas de estudo., lntegram-se também - 15
e identidade projetos que relacionam o patrimanio natural £ cultural com a identidade.

Tados os projetos gque onalissm os manonis escolares ou o sea papel na

Manuais escolares mprendizagem crientada ou autdnoma dos alunos. . 2
Web, softwares,

blogs. Joos . ’ . . .

idatices. cnt, Todos os projetos que estudam a aprendizagem dos alunes feita através de recursos, a 19

visitns  de  estudo eddiicalvos suporiadoes em mastnumentos medimdos pela web.

virtuais

Tadaos os projetos que versam o papel da Geografia na compreensao de problemss do

T iy
Valor formativo  da mundo, na valorizagao do ensing da disciplinn parm o formagao « ou na promociao de 3 L]

[ fi . . .
IEOgIia uma cidedania participativa,
Estratégins de ITodos os projetos que moidem nos processos de aprendizagem stroeés de sstratégins
aprendizagem, como a aprendizmgem cooperstive, o Gres projeto, o trabalho de pares, paradigmss,
paradigmas eduicativos, as interagoes professor-ahino ¢ alune-alune, competéncias profissionais a6
educativos, e sobre as inteligéncias mibktiplas,
profissionalismae
docente
Curriculos, politicas Todas os projetos  cuje objeto @ analisar os curriculos, programas, referenciads
ecliaratives "' normativos, as politicas educativas em Geografia, bem como as que incdem sobre a 25
[ mralingiko  [processos de regulscao das aprendizagens, avalingan de competéncins
b peogrificns & metacogmnican).
Total 40 135

Fonte: Elaboracdo proépria, adaptada da versdo de Melo, M C. (2018). As
partituras iniciaticas de estudantes em Investigacdo e em Ensino da Histéria,
no prelo e Solé (2020).

Curiosamente na UP a maior tendéncia dos relatorios em Geografia
focaliza-se mais nas questoes em torno do profissionalismo docente,
nas estratégias pedagogicas, bem como, ao nivel do curriculo,
programas, politicas educativas e na avaliacdo. A segunda tendéncia,
integra duas categorias, nomeadamente a literacia visual e multimodal
e os recursos educativos tecnologicos (TIC). A terceira tendéncia recai
sobre o patrimoénio, paisagem, territorio e identidade, bem como as
literacias textuais e orais.
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Ha uma dispersdao maior nas tematicas dos relatorios da area de
Geografia na UP do que na UM, a que ndo sera alheia as
especificidades de formacdo do corpo docente de cada instituicao,
aliada aos contextos educativos em que os estagiarios realizaram a sua
pratica pedagobgica.

Consideracdes finais

A analise das palavras utilizadas nos relatérios de estagio dos ciclos
de estudo profissionalizantes em ensino de Geografia e/ou Historia,
bem como nas tematicas escolhidas, deixa perceber a mudanca que se
vem operando com a énfase colocada no aluno e nos processos de
aprendizagem ativa baseadas nos principios da procura do
conhecimento e desenvolvimento holistico do ser humano que deve
estar preparado para um mundo incerto.

Trata-se de um contexto de ensino e aprendizagem que pode parecer
novo, mas, na verdade, prolifera em termos de reflexdo ha mais de, pelo
menos, meio século. Inspirado em Dewey (1938), Dale (1969) defendeu
a urgéncia de dar seguimento as atividades e experiéncias escolares
para o mundo real, valorizando mais os resultados alcancados pelos
alunos e ndo tanto os processos de aquisicdo de conhecimentos. S6
partindo do concreto/real (base de uma piramide que Dale designou de
“Piramide de Experiéncia”), € possivel alcancar, ao longo da formacao
escolar, niveis de sofisticacdo e abstracdao capazes de colocar o
individuo perante a solucado de problemas complexos (este estadio de
desenvolvimento posiciona-se no topo da piramide concebida pelo
autor).

Embora vivamos tempos de transicdo entre modelos curriculares do
ensino basico e secundario mais fragmentados disciplinarmente, mas
que, progressivamente, vao convergindo, seja no perfil do aluno a saida
da escolaridade obrigatéria ou no manejo da flexibilidade curricular
onde a complexidade do mundo deve ser exercitada nos intersticios das
diferentes areas do saber tradicional, certo € que no encontro da
Universidade com a Escola do ensino basico e secundario, esta em
primeira linha a formacao de professores, neste caso de Geografia e
Historia, e neste encontro cruzam-se geracoes e saberes que
atravessaram o behaviorismo, o cognitivismo, o construtivismo, o
conetivismo (Siemens, 2004). Desse cruzamento, tém resultado
trabalhos de investigacdo-acao em contexto de estagio pedagogico que
vao dando conta de uma mudanca lenta, mas de enorme esforco de
ajuste as condicoes atuais: menos centrada nos padroes sociais para os
quais o ensino e educacao tinham respostas de rotina, e mais focada
no desenvolvimento de estratégias metacognitivas para a construcéao de

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95(34.3) (2020), 33-56 5 1



Gldria Solé, Elsa Pacheco y Laura Soares

inteligéncias baseadas na vontade dos alunos. De igual modo, a
experimentacao parece constituir uma linha de trabalho que se impde,
cada vez mais, a transmissdo do conhecimento, conhecimento este que
deve ser construido pelo discente — centro de todo o processo escolar.

As universidades portuguesas preveem a formacao do professor
como pratico, reflexivo e intelectualmente critico, conferindo um lugar
de relevo a investigacdo pedagogica no estagio através da construcdo e
avaliacao de um “projeto de intervencdo pedagodgica supervisionada”
(PIPS) vertido no Relatorio de Estagio (RE), que deve enquadrar-se
numa visao democratica da educacao. Nesta perspetiva Gago (2018a)
sustenta que na formacado de professores “...a universidade e a
formacdo que esta promove, deve, por um lado, fomentar o espirito
critico e de investigacdo e, por outro, ampliar o seu papel como
consultora de investigacdo e de desenvolvimento de professores...” (p.
509). Esta formacédo vai ao encontro do profissionalismo democratico
que no quadro do desenvolvimento profissional do professor é holistico,
com uma preocupacdo humanista - a “..articulacdo da acéo
pedagobgica-educativa do professor com amplos valores e ideais da
sociedade” e “a acao deste professor € orientada para a investigacao e
para salas de aula colaborativas que permitem vivéncia e experiéncias
democraticas.” (Gago, 2018b, p. 111).

Em linha com as orientacoes mais humanistas da educacédo para o
século XXI, a evolucao da formacao de professores de Geografia e/ou
Historia em Portugal, avaliada a partir das palavras mais utilizadas nos
titulos dos trabalhos de investigacao-acao realizados pelos estudantes
estagiarios (RE), bem como numa analise mais fina dos RE da UM e da
UP através das tematicas subjacentes integradas em categorias de
acordo com os respetivos descritores, ao invés de traduzir o que
eventualmente se poderia esperar, isto €, o enfoque em temas de
vertente tecnologica, parece que a preocupacdo se direciona mais para
o desenvolvimento de competéncias do individuo centradas em valores
e na ligacao das areas cientificas em questdo ao contexto de vida real
dos alunos.
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RESUMEN

Los estudios centrados en el diagnéstico de las formas de
ensefianza de las ciencias sociales constituyen una linea de
investigacion relevante en el campo de las didacticas especificas.
Su importancia radica en la necesidad de conocer cdmo se
ensefian disciplinas como la historia, la geografia y la historia del
arte para detectar las carencias y mejorar la formacién del
profesorado. Por esta razon, el objetivo principal de este trabajo
es conocer cédmo perciben los profesores la forma en la que
ensefian historia al alumnado. La metodologia de investigacidn
es de caracter cuantitativo con un disefio no experimental
realizado a partir de un cuestionario con escala tipo Likert. Los
analisis realizados son de tipo estadistico descriptivo e
inferencial. La muestra no probabilistica esta formada por 332
docentes que ensefian Ciencias Sociales en las etapas de
Educacion Primaria y de Educacién Secundaria Obligatoria en
Espafa. Los resultados indican que los métodos y estrategias
didacticas mas centradas en el alumnado son mejor valoradas
por el profesorado, asi como una ensefianza que fomenta el
desarrollo del pensamiento critico. Se concluye que, desde la
optica del profesorado, va dejandose atras una metodologia
tradicional debido a una mejora en su formacion académica
inicial y continua.

PALABRAS CLAVE: Enfoques de ensefianza; Metodologia;
Historia, Profesorado; Educacion Primaria; Educacidn
Secundaria.
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Primary and secondary school teachers’ perceptions of
the teaching of history

ABSTRACT

Studies focusing on the analysis of social science teaching methods constitute a relevant line of
research in the field of social science teaching. Its importance lies in the need to understand
how disciplines such as history, geography and art are taught, in order to identify shortcomings
and improve teacher training. The main objective of this work is therefore to find out how
teachers perceive the way they teach history to students. The research methodology is
quantitative, with a non-experimental design based on a Likert scale questionnaire. The
analyses carried out are of a descriptive and inferential statistical type. The non-probabilistic
sample consists of 332 teachers who teach Social Sciences in the stages of Primary and
Secondary Education in Spain. The results show that the most student-centred methods and
strategies are those most highly valued by teachers, as well as teaching that encourages the
development of critical thinking in students. It is concluded that, from the teachers’ point of
view, a traditional methodology is being left behind because of improved initial and in-service
teacher training.

KEYWORDS: Teaching approaches; Methodology; History; Teachers; Primary education;
Secondary education.

Introduccioén

Uno de los retos del profesorado es formar al alumnado para que sea
capaz de desarrollar una forma de pensamiento critico y una ciudadania
activay democratica. Esto ha de llevarle a una ensefianza de las ciencias
sociales a través de métodos centrados en el alumnado. En la
actualidad, todavia es frecuente encontrar en las etapas de Educacion
Primaria y de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) un modelo de
ensenanza tradicional de las ciencias sociales que se sustenta, sobre
todo, en el predominio del uso de la leccion magistral y del libro de texto
(Lopez-Facal & Valls 2012; Prats & Valls, 2013). Sin embargo, de forma
progresiva el profesorado va incorporando a las aulas propuestas de
innovacion educativa, que favorecen una participacion mas activa del
alumnado mediante la aplicacion de métodos como el trabajo por
proyectos, la gamificacion y la clase invertida. Las percepciones del
profesorado sobre la implementacion de estas innovaciones didacticas
y, por extension, de su practica docente resultan basicas para obtener
un mejor conocimiento acerca de sus intereses, demandas y
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necesidades (Nikolopoulou, 2020; Zou, 2020). En la ensenanza de las
ciencias sociales también se estan incorporando estas practicas
educativas que favorecen un enfoque mas centrado en el alumnado
(Olmos, 2018; Vicent & Platas, 2018; Vichiato & Garcia de la Vega,
2018). A ello ha contribuido el avance en el area de Didactica de las
ciencias sociales de lineas de investigacion centradas en el fomento del
pensamiento histérico y geografico, que contribuyen a dejar atras el
modelo de ensenanza tradicional basado en la memorizacion de
conocimientos teoricos.

La apuesta por una enseflanza por competencias en los afios noventa

del pasado siglo contribuyo al desarrollo de una serie de trabajos
centrados en definir, cuales eran las competencias relacionadas con la
disciplina historica. Asi, desde los trabajos de Wineburg (1991) y Seixas
(1993) han proliferado los estudios que abordan la explicitacion de estas
competencias historicas a nivel internacional (Lee, 2005; Lee, Dickinson
& Ashby, 2004; Lévesque, 2008; Seixas & Morton, 2013) y en el ambito
espanol (Carretero, 2019; Gomez & Miralles, 2016; Gomez & Saiz, 2017,
Gonzalez, Pagés & Santiesteban, 2011; Lopez-Facal, Velasco, Santidrian
& Armas, 2011; Saiz y Lopez-Facal, 2015).
En relacion con los enfoques de ensenanza, desde finales del siglo
pasado, esta linea ha adquirido un gran impulso a partir de los trabajos
de Trigwell y Prosser (2004) y su disefio del cuestionario Approaches to
Teaching Inventory (Goh, Wong & Hamzah, 2014; Hernandez-Pina,
Magquilén & Monroy, 2012; Kember & Kwan, 2000; Monroy, Gonzalez &
Hernandez, 2015; Yunga, Loaiza, Ramoén & Puertas, 2016). En este
sentido, el analisis contrastivo de los enfoques de ensefanza mas
tradicionales centrados en el docente y los mas innovadores enfocados
hacia el discente constituyen una pieza clave, para entender las
distintas percepciones del profesorado en contextos diversos (Konings,
Seidel, Brand-Gruwel & Merriénboer, 2014; Martin, Pozo, Mateos,
Martin & Del Puy, 2014; McCurry & Martins, 2010; Ross, 2017) y
formular mejoras de cara a su formacion (Hernandez-Pina & Maquilon,
2010).

La investigacion en Espana sobre estos dos modelos en relacion con
la ensefianza de las ciencias sociales cuenta con una dilatada
trayectoria (Gomez, Miralles, Rodriguez & Maquilon, 2020; Gomez,
Rodriguez & Mirete, 2018; Gomez, Sainz & Gutiérrez, 2020; Gonzalez,
2013; Pages, 1994; Prats, 2002; Prats & Santacana, 1998; Sobejano &
Torres, 2009). El modelo mas tradicional se caracteriza por privilegiar
estrategias orientadas a la transmision de conocimientos de primer
orden. Mientras que el modelo mas innovador, en ocasiones
denominado “critico”, apuesta por una ensenanza cuyos métodos
activos sirvan de apoyo a las propias construcciones de conocimiento
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de los estudiantes. No obstante, los estudios centrados en la
identificacion de estos enfoques a partir de la percepcion del profesorado
son todavia escasos (Akcay, 2016; Miralles & Lopez-Garcia, 2019). En
esta linea de diagnéstico se enmarca esta investigacion orientada a
conocer y analizar la percepcion del profesorado de primaria y de
secundaria, respecto a la metodologia docente que emplean en la
ensenanza de la historia. Para abordar esta cuestion se establecen dos
objetivos especificos:

OE1. Analizar la percepcion del profesorado respecto a la metodologia

docente que emplean en la ensenanza de la historia, en funcién a su

edad.

OE2. Analizar la percepcion del profesorado respecto a la metodologia

docente que emplean en la ensenanza de la historia, en relacién con

la etapa educativa en la que imparten la materia de Ciencias Sociales.

Método

Esta investigacion es un estudio no experimental de enfoque
cuantitativo realizado a partir de un cuestionario con escala tipo Likert.
Los disenios mediante cuestionarios o encuestas son muy habituales en
el ambito de la educacion, ya que son aplicables a multiples problemas
y permiten recoger informacion sobre un elevado numero de variables
(Sapsford & Jupp, 2006).

Muestra

Este estudio se basa en un muestreo por conveniencia formado por
332 profesores en activo. De ellos, 170 (51.2%) ensenan historia en la
etapa de Educacion Primaria, un total de 157 (47.3%) lo hacen en
Educacion Secundaria Obligatoria y un 1.5% no indica el nivel
educativo. A pesar de que no es un estudio probabilistico, los
participantes proceden de diez de las diecisiete Comunidades
Auténomas que conforman el estado espanol (Andalucia, Asturias,
Canarias, Castilla y Leén, Comunidad Auténoma Vasca, Comunidad
Valenciana, Extremadura, Galicia, Madrid y Murcia). De los 332
participantes, 175 (52.7%) son mujeres y 156 (47%) son hombres y una
persona (.3%) selecciona la casilla “Otra opcion”. Por ultimo, los
intervalos de edad de los participantes de la encuesta se pueden
consultar en la Tabla 1.
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Tabla 1

Intervalos de edad de los participantes
Edad n Porcentaje
20-29 26 7.83
30-39 83 25
40-49 104 31.32
50-59 94 28.31
60 o mas 24 7.22
NA 1 3
Total 332 100

Instrumento de recogida de la informacion

El instrumento de recogida de informacion se denomina
“Cuestionario sobre formas de enfocar la ensenanza de la historia” y
esta formado por dos bloques. El primer bloque incluye diez campos
para recoger la informacion de tipo sociodemografico de los encuestados
con tres preguntas abiertas, para saber la provincia donde imparte
historia, la edad y los anos de experiencia docente y siete preguntas
cerradas de opcion maultiple (para conocer el sexo, la formacion
académica, situacion administrativa, la etapa educativa en la que
trabaja y otras en las que ha trabajado, su participacion en proyectos
de innovacion docente y el ambito de estos). El segundo bloque se
denomina «Sobre enfoques de ensenanza» y esta formado por veinte
items con una escala de respuesta tipo Likert de cinco valores, que va
desde “este item nunca es cierto para mi en esta asignatura” hasta “este
item es cierto para mi siempre en esta asignatura”. Este bloque se
corresponde con el cuestionario «Approaches to Teaching Inventory (ATI)»
publicado por Trigwell y Prosser (2004). En concreto, para este trabajo
se ha empleado la version al espanol validada del cuestionario ATI
propuesta por Monroy, Gonzalez-Gerardo & Hernandez-Pina (2015), que
limita a veinte los items y los enunciados de estos se han adaptado para
que estén referidos a la ensefnanza de la historia (Anexo I).

Procedimiento y analisis de datos

Para la recogida de informaciéon del cuestionario se contact6é en
octubre de 2019 con los miembros de los tres grupos de investigacion
del area de Didactica de las ciencias sociales (RODA en la Universidad
de Santiago de Compostela, DICSO en la Universidad de Murcia y
Social(s) en la Universidad de Valencia, que forman parte de los
proyectos en los que se enmarca esta investigacion. Estos investigadores
distribuyeron al profesorado los cuestionarios en papel y de forma
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online, entre noviembre de 2019 y enero de 2020, tras recibir los
informes favorables de los comités de ética de la investigacion de dichas
universidades. Los analisis descriptivos e inferenciales se realizaron
mediante el programa SPSS v.26 de IBM entre febrero y mayo de 2020.
En concreto, en los analisis descriptivos se calcularon frecuencias
(porcentajes validos), medidas de tendencia central (media y mediana) y
medidas de variabilidad (rango y desviacion tipica).

En segundo lugar, se realizaron analisis inferenciales para
contrastar la hipétesis nula (no existen diferencias estadisticamente
significativas) y la hipotesis alternativa (si existen diferencias
estadisticamente significativas p-valor < .5) en los dos objetivos de esta
investigacion. Estos analisis se efectuaron mediante la prueba U de
Mann-Whitney, para buscar e identificar las diferencias entre dos
grupos independientes y la prueba H de Kruskal Wallis para mas de dos
grupos. En este ultimo caso, se llevaron a cabo pruebas post hoc para
identificar entre qué parejas se producian esas diferencias. El empleo
de pruebas no paramétricas se realizé porque es aconsejable cuando las
variables son ordinales (Espinoza, 2018).

Resultados

El analisis de las frecuencias revela que los mayores porcentajes de
respuesta del profesorado se sitilan en el valor 4 (“Este item es cierto
frecuentemente para mi en esta asignatura”) y 5 (“Este item es cierto
siempre para mi en esta asignatura”) a la hora de valorar los diversos
métodos y estrategias didacticas, para ensenar historia indicadas en el
cuestionario. En donde mas ha habido acuerdo entre el profesorado
encuestado es en considerar el item 3 (“Procuro dialogar con los
estudiantes sobre los temas que estamos estudiando”), como una
estrategia siempre empleada en el aula a la hora de ensenar historia
(69.7%). Por el contrario, los items en donde los porcentajes de
respuesta se situan en el valor 3 o por debajo de este son el item 18 (“Mi
manera de ensenar historia se centra en transmitir a los estudiantes
mis conocimientos”, el item 2 (“Para evaluar a los estudiantes se les
debe pedir que describan todos los contenidos de historia que
corresponden a los objetivos especificos”) y el item 1 (“Es recomendable
que el alumnado centre el estudio de la historia en aquello que yo les
proporcione”) (Tabla 2).
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Tabla 2
Frecuencia de respuestas a partir de porcentajes vdlidos
Items Escala de respuesta
1 2 3 4 5

Item 1 7.3 15.4 38.4 30.2 8.8
ftem 2 10.5 20.8 28 30.1 10.5
Item 3 0 1.5 4.8 23.9 69.7
Item 4 3.6 13 32.6 32.6 18.1
Item 5 2.4 8.7 19.6 37.3 31.9
Item 6 3.6 16.6 27.5 39.3 13
ftem 7 .6 4.2 10 39.9 45.3
ftem 8 .9 5.2 17 43.3 33.6
Item 9 1.2 4.8 11.8 40.9 41.2
Item 10 5.2 12.7 30 34.8 17.3
Item 11 1.2 3.3 11.7 40.4 43.4
Item 12 .9 4.2 10.8 27.7 56.3
Item 13 3 3 12.1 45.2 39.4
Item 14 3.9 13.9 31.5 36.7 13.9
Item 15 2.4 9.4 26.9 40.8 20.5
Item 16 2.4 9.1 45.6 42.6

3
[tem 17 3 2.4 13.6 50 33.6
[tem 18 9.7 25.4 36 22.4 6.6
[tem 19 .6 2.1 6.9 41.4 48.9
Item 20 0 1.2 10.3 37 51.5

Los items con un mayor valor de la media en funcion a las respuestas
del profesorado encuestado han sido el item 3 (“Procuro dialogar con los
estudiantes sobre los temas que estamos estudiando”), el item 20 (“La
ensenanza de la historia tendria que incluir la ayuda a los estudiantes
para encontrar sus propios recursos de aprendizaje”) y el item 19 (“La
ensenanza de esta asignatura tendria que ayudar a los estudiantes a
cuestionar su propia comprension de la historia”). Por el contrario, el
item que ha obtenido un valor de media mas bajo ha sido el item 18 (“Mi
manera de ensenar historia se centra en transmitir a los estudiantes
mis conocimientos”), seguido del item 2 (“Para evaluar a los estudiantes
se les debe pedir que describan todos los contenidos de historia, que
corresponden a los objetivos especificos”) y del item 1 (“Es recomendable
que el alumnado centre el estudio de la historia, en aquello que yo les
proporcione”) (Tabla 3).
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Tabla 3
Medidas de tendencia central

Items N X Me Rango Sd

Item 1 331 3.18 3 4 1.03
Item 2 332 3.09 3 4 1.16
Item 3 330 4.62 5 3 .65
Item 4 331 3.49 4 4 1.05
Item 5 332 3.88 4 4 1.03
Item 6 331 3.41 4 4 1.03
Item 7 331 4.25 4 4 .85
Item 8 330 4.04 4 4 .89
Item 9 330 4.16 4 4 .90
Item 10 330 3.46 4 4 1.08
Item 11 332 4.21 4 4 .87
Item 12 332 4.34 5 4 .90
Item 13 330 4.20 4 4 .79
Item 14 330 3.43 4 4 1.02
Item 15 331 3.68 4 4 .98
Item 16 331 4.28 4 4 .75
Item 17 330 4.14 4 4 .76
Item 18 331 2.91 3 4 1.06
Item 19 331 4.36 4 4 .76
Item 20 330 4.39 5 3 72

OE1. Analizar la percepcion del profesorado respecto a la metodologia
docente que emplean en la ensefnanza de la historia, en funcién a su
edad.

Los resultados de la comparativa en relacion con la edad de los
encuestados indican que existen diferencias estadisticamente
significativas (p < .05) en el item 8 (“En las sesiones de clase planifico e
impulso debates y discusion”), el item 10 (“Considero importante dar a
los estudiantes un buen conjunto de apuntes, para que aprendan los
contenidos historicos”) y el item 2 (“Para evaluar a los estudiantes se les
debe pedir que describan todos los contenidos de historia, que
corresponden a los objetivos especificos), por lo que se concluye que en
estos se rechaza la hipotesis nula (Tabla 6). En concreto, las pruebas
post hoc precisan que en el item 2, el profesorado que se sitila en un
intervalo de edad de 40-49 anos ofrece un valor de respuesta entre el 3
y el 4 de la escala Likert, mientras que el resto del profesorado situa sus
respuestas entre los valores 2 y 4. En el item 8, el profesorado cuya edad
esta entre los 40-49 anos y mas de 60 anos responde con un valor
cercano al 3, mientras que el resto sitla sus respuestas entre el valor 4
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y 5. Por ultimo, en el item 10, el profesorado de 50-39 y mas de 60 anos
responde a este item entre los valores 3 y 4, mientras que el resto lo
hace entre los valores 2 y 3.

Por otro lado, los resultados de la prueba H de Kruskal Wallis
también revelan, que las menores diferencias en relacion a los intervalos
de edad de los encuestados se producen en el item 9 “Estructuro mi
ensenanza para ayudar a los estudiantes a superar la evaluacion” (Tabla
4).

Tabla 4
Resultados de la comparativa por edad
Items Estadistico Sig.
de
contraste
[tem 1 4.781 311
[tem 2 9.855 .043
[tem 3 4.407 .354
Item 4 1.451 .835
Item 5 5.248 .263
Item 6 4.147 .386
[tem 7 6.108 .191
[tem 8 11.219 .024
Item 9 .183 .996
Item 10 10.917 .028
Item 11 .460 977
[tem 12 3.019 .555
Item 13 .525 971
Item 14 6.424 .170
Item 15 2.870 .580
Item 16 3.497 478
[tem 17 .842 .933
[tem 18 3.591 464
Item 19 2.066 724
Item 20 4.272 .370

OEZ2. Analizar la percepcion del profesorado respecto a la metodologia
docente que emplean en la ensenanza de la historia, en relacion con
la etapa educativa en la que imparte la materia de Ciencias Sociales.

Los resultados de la prueba U de Mann-Whitney indican que existen
diferencias estadisticamente significativas (p < .05) en el item 5
(“Reservo una parte del tiempo de clase, para que los estudiantes
puedan discutir entre ellos conceptos e ideas claves de historia), seguido
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del item 4 (“En la ensenanza de la historia lo mas importante es
presentar a los estudiantes una informacion muy completa”), del item
14 (“Gran parte del tiempo dedicado a la ensenanza de la historia
tendria que ser utilizado, para cuestionar las ideas de los estudiantes”)
y del item 8 (“En las sesiones de clase planifico e impulso debates y
discusion”). Por lo que se concluye que en estos cinco items se rechaza
la hipotesis nula. Se produce ademas la circunstancia, de que en todos
ellos el profesorado que ensenia historia en la etapa de Educacion
Primaria obtiene unos valores de media superiores a los docentes
encuestados de ESO (Tabla 35).

Por el contrario, en donde menores diferencias se producen es en
relacion al item 18 “Mi manera de ensefiar historia se centra en
transmitir a los estudiantes mis conocimientos”, que los docentes de
ambas etapas sitian con un valor de la media por debajo del 3 y en el
item 9 “Estructuro mi ensefianza, para ayudar a los estudiantes a
superar la evaluacion” (Tabla 5).

Tabla 5
Resultados de la comparativa por nivel educativo
Items Z Sig.* X X
Primaria Secundaria

Item 1 -.502 .616 3.14 3.24
Item 2 -1.464 .143 3.18 3.00
Item 3 -.348 728 4.65 4.58
Item 4 -3.062 .002 3.64 3.31
Item 5 -3.637 .000 4.06 3.65
Item 6 -.987 324 3.36 3.46
Item 7 -.599 .549 4.28 4.21
Item 8 -2.124 .034 4.15 3.91
Item 9 -.174 .862 4.13 4.21
Item 10 -.624 .533 3.48 3.44
Item 11 -1.359 174 4.13 4.31
Item 12 -.308 758 4.35 4.33
Item 13 -.957 .339 4.24 4.17
Item 14 -2.214 .027 3.55 3.31
Item 15 -1.774 .076 3.78 3.57
Item 16 -1.039 .299 4.22 4.34
Item 17 -.536 .592 4.17 4.13
Item 18 -.158 875 2.93 2.90
Item 19 -1.421 .155 4.29 4.45
Item 20 -.732 464 4.42 4.36
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Discusioén

Este estudio examina la percepcion del profesorado acerca de la
metodologia implementada para el desarrollo de un pensamiento
historico en el alumnado. Habida cuenta de que la participacion activa
de estos agentes educativos en una ensefanza de calidad es
fundamental, para adecuar los programas y enfoques didacticos a sus
necesidades especificas, los estudios que abordan tales cuestiones son
esenciales para garantizar un mejor conocimiento de los procesos de
ensenanza y aprendizaje que se realizan en el aula.

En términos generales, las valoraciones de los participantes acerca
de la frecuencia de uso de distintos métodos y estrategias didacticas
para ensenar historia indican una regularidad en su planificacion e
implementacion  didactica. Estos resultados coinciden con
investigaciones similares en las que se aprecia una predisposicion a
incluir estrategias efectivas e innovadoras en la practica docente (Ford,
2018; Kozaner, 2020). En particular, el hecho de que un porcentaje
elevado de los encuestados coincida, en que de forma frecuente procura
dialogar con los estudiantes sobre los temas que se estan ensenando y
que el profesorado deberia ayudar al alumnado en la elaboracion de los
recursos evidencia, que se apuesta por estrategias que fomentan una
participacion activa del alumnado. Ademas, esta interpretacion se
sustenta por el hecho de que los docentes han puntuado con los valores
mas bajos los items del cuestionario, que caracterizan un modelo de
ensenanza tradicional.

En la comparativa en funciéon a la edad de los encuestados se han
hallado diferencias entre el profesorado de mas de 40 anos y el resto, lo
que puede deberse a la formacién recibida por estos.
Fundamentalmente, porque los items en los que se han obtenido estas
diferencias estan relacionados con unas practicas mas relacionadas con
un enfoque de ensefanza de la historia tradicional, que son mas
frecuentes en el profesorado de mayor edad. Quiza, porque este se ha
formado en unos anos en los que, a nivel curricular, en los niveles de
ensenanza obligatoria primaba este modelo de ensefianza, como
también en los estudios universitarios de Magisterio, en donde ademas
los planes de estudio conferian una destacada importancia a los
conocimientos disciplinares y pedagogicos, pero una escasa atencion a
la formacion didactica relacionada con las disciplinas de ensenanza
(Holgado, 2002; Maldonado, 2004). Sin embargo, a partir del desarrollo
de la didactica de las ciencias sociales en Espana en el ultimo tercio del
siglo XX, los futuros maestros se han podido formar en unas
titulaciones de grado y de postgrado en las que el peso de las didacticas
especificas cada vez es mayor (Pages, 2002).
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No obstante, pese a que esta formacion inicial de los estudios de
Magisterio haya sido distinta, el hecho de que la formacion continua del
profesorado permita una actualizacion de los conocimientos puede estar
en la base del cambio observado en este estudio, hacia una ensenanza
de la historia mas centrada en el alumnado (Galvez, 2011).

Una finalidad que se refleja por igual en los encuestados de ambas
etapas educativas, pues los resultados apuntan a que hay un
distanciamiento respecto a practicas que coinciden con un modelo de
ensenanza de la historia tradicional, como lo es centrar la ensefanza en
lo que transmite el profesor o estructurar la ensefnanza en funcion a la
evaluacion final de contenidos. Las diferencias, cuando se producen, se
deben a una mayor puntuacion del profesorado de la etapa de
Educaciéon Primaria, respecto al de la etapa de Educaciéon Secundaria
Obligatoria y en estrategias orientadas a la participacion del estudiante
mediante debates en el aula. Quiza, este hecho pueda deberse a que el
curriculo de Educacion Primaria de la materia de Ciencias Sociales es
mas flexible y menos denso en lo que respecta a la programacion de
contenidos, lo que permite que el profesorado tenga mas disponibilidad
a la hora de poder aplicar estrategias que fomenten la participacion en
el aula. En cambio, las dificultades del profesorado de ESO son
mayores, pues el temario extenso de contenidos de las asignaturas de
historia y el volumen de estandares de aprendizaje plantean mayores
obstaculos a la hora de aplicar con frecuencia estrategias activas de
aprendizaje (Martin, 2013).

En resumen, los resultados muestran el avance producido en la
percepcion del profesorado sobre una metodologia orientada a fomentar
un pensamiento histérico y critico en el alumnado. No obstante,
conviene seguir reforzando la formacion didactica y metodolégica al
igual que el desarrollo de la investigacion educativa en este ambito. En
primer lugar, es necesario centrar la atencion en el tipo de formacion
didactica disenniada en los planes de las titulaciones de Educacion, pues
supone el punto de partida para formar a los futuros docentes en esta
y otras materias. Igualmente, es esencial reforzar las acciones de
formacion permanente del profesorado para que este pueda actualizar
sus practicas docentes, a través de los resultados de las investigaciones
realizadas en el campo de la didactica de las ciencias sociales.

Por tultimo, en relacion a las limitaciones de este estudio, la
implementacion de una metodologia cuantitativa y cualitativa hubiera
aportado una comunicaciébn mas cercana y horizontal entre
investigadores y participantes de este estudio. La realizacion de un
muestro probabilistico supondria la posibilidad de generalizar los
resultados con una mayor precision estadistica. Igualmente, las
reflexiones cualitativas aportadas por el profesorado podrian favorecer
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futuras investigaciones sobre los modos preferentes de ensenar historia
a partir de distintas fuentes, tipos de datos y contextos.
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Anexo I

Cuestionario sobre formas de enfocar la enseinianza de la historia

Bloque II. Sobre enfoques de ensenanza

Por favor, responda a todas las preguntas. No pierda mucho tiempo
en cada pregunta. Su primera reaccion es probablemente la mas
cercana a la realidad. Sus respuestas se trataran de forma confidencial.
Elijja su respuesta segln la siguiente escala:

. Este item nunca es cierto para mi en esta asignatura.

. Este item es cierto alguna vez para mi en esta asignatura.

. Este item es cierto varias veces para mi en esta asignatura.

. Este item es cierto frecuentemente para mi en esta asignatura.
. Este item es cierto siempre para mi en esta asignatura.

ubdhWN —

Items

1.-Es recomendable que el alumnado centre el estudio de la historia,
en aquello que yo les proporcione.

2.-Para evaluar a los estudiantes se les debe pedir, que describan

todos los contenidos de historia que corresponden a los objetivos
especificos.

3.-Procuro dialogar con los estudiantes sobre los temas que estamos
estudiando.

4.-En la ensenanza de la historia lo mas importante es presentar a
los estudiantes una informaciéon muy completa.

S.-Reservo una parte del tiempo de clase, para que los estudiantes
puedan discutir entre ellos conceptos e ideas claves de historia.

6.-En la ensenianza de la historia me centro en impartir informacion
disponible en textos y lecturas claves.

7.-Animo a los estudiantes a que reestructuren sus conocimientos
previos, para que puedan desarrollar una nueva forma de pensar
sobre la historia.

8.-En las sesiones de clase planifico e impulso debates y discusion.

9.-Estructuro mi enseflanza para ayudar a los estudiantes a superar
la evaluacion.

10.-Considero importante dar a los estudiantes un buen conjunto de
apuntes, para que aprendan los contenidos historicos.

11.-Proporciono a los estudiantes la informacion que van a necesitar
para superar la asignatura de Historia.
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12.-Es importante responder a cualquier pregunta sobre los
contenidos historicos que los estudiantes puedan formular.

13.-Procuro que los estudiantes discutan sus cambios de opinion y
de comprension de la historia.

14.-Gran parte del tiempo dedicado a la ensenanza de la historia
tendria que ser utilizado para cuestionar las ideas de los
estudiantes.

15.-El modelo de ensenanza de la historia se centra en una buena
presentacion de la informacion a los estudiantes.

16.-Entiendo la ensenanza de la historia como forma de ayudar a los
estudiantes a desarrollar nuevas formas de pensar sobre los temas
trabajados.

17.-Al ensenar historia es importante para mi supervisar los cambios
de comprension, que experimentan los estudiantes en relacion con
los temas trabajados.

18.-Mi manera de ensenar historia se centra en transmitir a los
estudiantes mis conocimientos.

19.-La ensenanza de esta asignatura tendria que ayudar a los
estudiantes a cuestionar su propia comprension de la historia.

20.-La ensenanza de la historia tendria que incluir la ayuda a los
estudiantes, para encontrar sus propios recursos de aprendizaje.
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RESUMEN

Los docentes son piezas fundamentales en la educacidon
patrimonial. Si queremos desarrollar una educacién patrimonial
de calidad es necesario conocer las concepciones que poseen
estos profesionales sobre el uso y valoracién del patrimonio
cultural pues estos factores suelen condicionar sus acciones.
Teniendo en cuenta este problema de investigacion se presenta
un estudio exploratorio en el que se identifican las concepciones
del profesorado gallego sobre el patrimonio y la forma en que se
trabaja en el aula. Participan en el estudio 76 docentes en activo
de las etapas de infantil, primaria y secundaria, pertenecientes a
20 centros educativos de la provincia de A Corufia (Galicia). Para
la recogida de informacion se disefia un cuestionario con nueve
preguntas abiertas. Los datos se analizan a través de ocho
categorias que se subdividen en variables, creadas a partir de las
respuestas obtenidas y teniendo en cuenta estudios similares.
Los resultados mas relevantes muestran: a) falta de
correspondencia entre investigacién y ensefianza, b) cierta
aleatoriedad en el disefio y la implementacion de actividades de
educacidn patrimonial. El estudio apunta hacia varias direcciones
en las que parece deseable avanzar para la mejora en ambito de
la educacién patrimonial: institucionalizacién, formacion
continua, investigacidon e innovacion y comunidades de
aprendizaje en torno a la educacién patrimonial.

PALABRAS CLAVE: Educacion patrimonial; Identidad;
concepto de patrimonio; concepciones profesorado
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Conceptions of teachers about the educational use of
heritage

ABSTRACT

Teachers are fundamental pieces in quality heritage education. It is necessary to know the conceptions
that these professionals have about the use and valuation of cultural heritage since these factors tend
to condition their actions. With this research problem in mind, an exploratory study is presented wich
identifies Galician teacher’s conceptions about heritage and the way in which one works in the
classroom. 76 teachers participated in the study of the stages of infant, primary and secondary,
belonging to 20 educational schools of the province of A Corufia (Galicia). For the collection of
information, a questionnaire was designed with nine open questions. The data were analysed through
eight categories that were subdivided into variables, created from the answers obtained and taking into
account similar studies. The most relevant results show a) lack of correspondence between research and
teaching, b) certain randomness in the design and implementation of heritage education activities. In
conclusion, the study points to several directions in which it seems desirable to move forward for the
improvement in the heritage education field: institutionalization, continuous training, research and
innovation and learning communities around heritage education.

KEYWORDS: Heritage education; Identity; Heritage concept; Teacher’s conceptions

Introduccioén

Las concepciones del patrimonio, ligadas a un concepto tradicional y
monumentalista, parecen ser las que mas se reproducen en las aulas
(Cuenca, 2003; Estepa, Avila y Ferreras, 2008; Marin y Fontal, 2020;
Molina, 2015). A pesar de la consideracion positiva sobre la utilidad
educativa del patrimonio, su uso en la ensenanza sigue teniendo
limitaciones. Molina y Escribano (2017) y Gonzalez (2008) han destacado la
desconexion entre investigacion y ensefianza del patrimonio. Esta podria ser
una de las razones que condiciona las practicas educativas y que incide en
la desafeccion y falta de sensibilizacién del alumnado hacia el patrimonio.

Se hace necesario conocer y modificar estas concepciones para optimizar
el uso educativo del patrimonio y conseguir que el alumnado transite hacia
la apropiacion simbolica de su entorno y los procesos de construccion de
identidad (Fontal, 2003 y 2016 y Gomez-Redondo, 2012). Dominguez y Lopez
(2015; 2017; 2018) han investigado sobre acciones que pretenden que el
alumnado resignifique lo que le rodea mediante actividades que incorporan
la dimension emocional y que entienden la educacion patrimonial como un
proceso continuo de construcciéon (Van Botxel, Grever, & Klein, 2016).

Teniendo en cuenta estas investigaciones previas, se ha focalizado la
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atencion en indagar sobre las concepciones del profesorado sobre el uso y
valoracion del patrimonio. La amplitud del problema aconseja su
delimitacion. Los docentes son esenciales para el desarrollo de la educacion
patrimonial, sin embargo, son escasas las investigaciones sobre sus
concepciones acerca del patrimonio que los tienen como protagonistas
(Molina & Ortuno, 2017; Yesilbursa & Barton, 2011). El numero de
investigaciones se reduce aun mas sobre el profesorado de las etapas de
educacion infantil y primaria.

Para esta investigacion se realiza una busqueda de trabajos, siguiendo
las técnicas de las revisiones sistematizadas de literatura, en los motores de
busqueda Web of Science (WOS) y Scopus. Se utiliza la ecuacion de
busqueda: “heritage education” and “teachers” en la que se encuentran 35
resultados iniciales en Scopus y 41 en WOS. Después de descartar los
trabajos repetidos y los que no eran pertinentes para el estudio
(denominados falsos positivos) se han identificado 25. Teniendo en cuenta la
extension del presente trabajo se ofrece una muestra representativa del
estado de la cuestion que permite mostrar de qué manera se ha investigado
la percepcion del valor del patrimonio en la ensefianza.

En Portugal el trabajo de Alves y Pinto (2019) presenta una investigacion
con 26 docentes de historia para saber como emplean las fuentes
patrimoniales en actividades de ensefianza y aprendizaje. Obtienen una
valoracion positiva del patrimonio, por razones como la proximidad de los
vestigios o su potencial de materializacion del pasado, si bien un 30% de las
respuestas no indican especificamente el modo en que lo usan.

En Finlandia, Berg (2018) realiza un estudio mediante un cuestionario a
105 profesores de educacion primaria y secundaria para conocer coOmo
perciben el concepto de educacion del patrimonio mundial. Concluye que la
formacion del profesorado es un factor clave para mejorar sus practicas, ya
que la mayor parte manifiesta que el patrimonio proporciona conocimiento
de los elementos relevantes de la humanidad y esa comprension es necesaria
para preservar y gestionar el patrimonio para las generaciones futuras.

Molina y Ortuno (2017) analizan las respuestas de 290 profesores de
Geografia e Historia de 7 paises iberoamericanos que coinciden en que el
patrimonio es valioso para la formacion del pensamiento historico, que va
mas alla del conocimiento de conceptos o del estudio basado en la
memorizacion.

En Espana, el trabajo de Gomez, Miralles, Fontal e Ibanez (2020) en el
que se estudia el valor que le conceden 506 profesores de lengua espanola e
inglés al patrimonio. Lo consideran un recurso valioso para trabajar con
metodologias activas, desarrollar habilidades para la ensenanza y
aprendizaje de la historia desde una perspectiva critica. Estepa, Avila y
Ferreras (2008) con los datos de una muestra invitada de 108 docentes (77
docentes finalmente) llegan a conclusiones como: a) predomina una vision
algo reduccionista en algunos profesores, en menor medida en los de Historia
que tienen una concepcion mas global sobre el patrimonio; b) el patrimonio
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tiene una escasa presencia en las aulas, con la excepcion de los docentes de
historia, y c) que una mayor capacitacion, como la de los profesores de
Historia, no garantiza un mayor desarrollo profesional. Molina y Munoz
(2016) realizan un estudio sobre 8 docentes de educacion secundaria en el
que dos de ellos valoran muy positivamente emplear el patrimonio en la
docencia y cinco le conceden un valor bajo o nulo justificando esta posicion
mayoritaria por la densidad del temario que deben cumplir.

Teniendo en cuenta los resultados aportados por los estudios disponibles
se disenia una investigacion para conocer e identificar cuales son las
concepciones que manifiestan los docentes gallegos sobre educacion
patrimonial.

El presente estudio pretende cubrir un vacio existente en Galicia, donde
todavia no se ha llevado a cabo ninguna indagacion bajo este enfoque. Por
otra parte, los niveles de infantil y primaria, incorporados en este trabajo,
son los menos explorados por la investigacion didactica y la reflexion teérica
sobre el patrimonio (Miralles, Molina y Ortuno, 2011).

Se parte de la hipoétesis de que el profesorado muestra interés por el uso
del patrimonio en las aulas, pero en realizad su uso es limitado y no
sistematico.

El objetivo principal es el de identificar las concepciones del profesorado
sobre el patrimonio cultural y el uso educativo que le asignan en las aulas.
De manera especifica:

1. Conocer el concepto de patrimonio que asume el profesorado.

2. Explorar la utilizacion que se realiza de los recursos patrimoniales en

los centros escolares.

3. Identificar las necesidades y dificultades del profesorado y de los
centros en relacion con la utilizacion del patrimonio en la ensenanza
formal.

Los resultados pretenden facilitar el desarrollo de proyectos orientados a

reforzar los vinculos entre las personas y su entorno proximo.

Método

Se trata de un estudio preliminar exploratorio. Se emplea un cuestionario
elaborado ad hoc. Se recoge la informacion en el contexto natural, tratando
de entender los puntos de vista de los protagonistas, trazos caracteristicos
de las investigaciones cualitativas (Flick, 2014). Se cuantifican algunos
aspectos para la mejor interpretacion de los datos!.

Participantes

! Las citas que constituyen las evidencias empiricas se pueden consultar bajo peticion en la siguiente pagina
web: http://www.rodausc.gal/novas/percepciones-del-profesorado-sobre-educacion-patrimonial /.
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Participantes

Para la recogida de datos se utiliza un muestreo no probabilistico
deliberado de 20 centros educativos que cumplen los siguientes criterios: a)
localizados en zona urbana y rural; b) con oferta de los niveles de educaciéon
infantil, primaria y secundaria y c) de titularidad publica, concertada y
privada. La mayor parte de los centros (17) son de titularidad publica, siendo
mas reducido el numero de centros concertados (2) y privados (1), si bien
estas dos ultimas categorias incluyen los centros de este tipo con mayor
numero de estudiantes de la ciudad de Santiago y zonas limitrofes. En
cuanto a la distribucion espacial, 12 centros se localizan en la ciudad de
Santiago y su entorno proximo, tres en villas cercanas, y otros tres en
nucleos rurales. Recogen las tipologias de centro existentes en la comarca
compostelana: 12 CEIP (Colegio de Educacion Infantil y Primaria), 2 CPI
(Centro Publico Integrado), 3 IES (Instituto de Educaciéon Secundaria), 2 CPC
(Colegio Privado Concertado) y 1 CP (Colegio Privado).

Participan en el estudio 76 profesores, de los cuales 54 son docentes de
diferentes niveles educativos de los que 22 desarrollan también funciones de
direccion. Con las manifestaciones del profesorado y de miembros de los
equipos directivos se pretende identificar actividades de educacion
patrimonial y otras cuya organizacion y desarrollo implican a todo el centro
0 a una parte importante del mismo.

La distribucion del profesorado por niveles educativos mantiene una
cierta proporcionalidad con la distribucion del profesorado de estos niveles:
43 imparten docencia en educacion primaria, 19 en infantil y 19 en
secundaria. La suma de estas cifras es superior a n=76 debido a que varios
de ellos ejercen su labor docente en dos etapas educativas. Se cuenta con el
consentimiento informado de todos los participantes. La investigacion se
acoge a los postulados éticos de la Convencion de Helsinki de 1976
(Asociacion Médica Mundial, 2008).

Tabla 1
Datos de identificacién de los participantes
Experiencia Formacion
Sexo 5 ZoC
profesional académica

>20 anos: 48 Maestro/a (diplomatura o grado): 50
53 mujeres 10-20 anos: 21 Licenciado/a: 40
23 hombres <10 anios: 7 Dos o mas titulaciones: 22
Doctor/a: 4

Instrumento de recogida de informacion y procedimiento

Para la recogida de informacion se emplea una encuesta personal de
preguntas abiertas (Tabla 2). Se pretende obtener datos cualitativos,
descripciones y argumentos sobre sus concepciones y practicas sobre la
educacion patrimonial.
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Tabla 2.
Instrumento para la recogida de datos
DATOS DE IDENTIFICACION
Centro:
Informante:
OEquipo directivo  [OProfesor/a de educacion
Nivel educativo en el que trabaja:
OEd. Infantil OEd. Primaria OEd. Secundaria O Ciclos
formativos
Tiempo ejercicio profesional:
O< 10 anos 010 a 20 anos [O> 20 afnos
Sexo: OHombre [Mujer
Titulacion:
ITEMS

Indique las actividades que realiza en relacion con la
item 1 educacién patrimonial de los estudiantes. Puede citarlas,

poner ejemplos o explicarlas como estime oportuno

¢Con que frecuencia realiza actividades de ensenanza
item 2 relacionadas con el patrimonio?

< 1 por curso [01-3 por curso [I> 3 por curso

¢Cuales considera que son las actividades mas eficaces,
item 3 que producen mejores resultados, para educar a los

estudiantes en relacion con el patrimonio?

¢Considera que en la practica de ensefnianza se presta

atencion suficiente a la educacion patrimonial de los
item 4 estudiantes?

¢Cree que los estudiantes reciben una educacion

adecuada en relacion con el patrimonio?

¢Cuales son las principales aportaciones que puede
item 5 proporcionar el patrimonio a la educacién de los

estudiantes?

¢Qué aspectos del patrimonio local y autonoémico
item 6 considera fundamentales y, en consecuencia, deben
formar parte de la educacion de los estudiantes?
¢Conoce en su centro o en otros alguna experiencia
innovadora, o buena practica, de educacién patrimonial?
¢Cuales son las principales dificultades u obstaculos con
item 8 los que se encuentra para incorporar el patrimonio en la
educacion?
¢Qué ayudas necesitaria para mejorar la educacion
patrimonial de los estudiantes en su centro?

item 7

item 9
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Se realizan las encuestas a los 76 informantes y se obtiene la informacion
en los contextos naturales. En 39 casos la informacion se recoge a partir de
una conversacion presencial con los participantes en la que, a través del
feedback, se obtiene informacion detallada; en otros 37 casos, por problemas
de disponibilidad, los informantes prefirieron realizar la encuesta por escrito.

Analisis de datos

Para sistematizar el analisis se organizo el material en unidades tematicas
a partir de los datos obtenidos y se construyeron categorias de analisis (Tabla
3). El tratamiento de la informacién se llevo a cabo con el programa de
analisis de datos cualitativos Atlas.ti, v. 8.2.1. Se ha optado por su utilizacion
porque este software esta fundamentado tedricamente en el método de la
“Grounded Theory” (Glaser, & Strauss, 1967) y contribuye al rigor y a la
coherencia del analisis de la informacion, ademas de facilitar la realizacion
de procesos mecanicos como la recuperacion, la codificacion de la
informacion, o la creacion de redes semanticas (San Martin, 2014).

Se sigue el procedimiento de triple codificacion prescrito por Strauss y
Corbin (2002): fase inicial de codificacion abierta en la que se analiza el texto
resultante de las transcripciones y se identifican conceptos, pensamientos e
ideas, descompuestos en partes mas pequenas; 2) fase secundaria de
codificacion axial en la cual se crean categorias enlazadas a partir de la
conceptualizacion inicial; 3) fase final de codificacion selectiva en la que se
integran las variables para generar teoria que permita dar una explicacion al
problema de estudio. A estas variables se vinculan extractos textuales de los
participantes que constituyen las pruebas empiricas del analisis.

Tabla 3.
Sistema de categorizacion (C=Categoria, V= Variable, D=Descriptor)
C \% D
. Hitos historicos, uso social destacado,
Monumentalista- . . L.
s valor arquitectonico. Grandiosidad y
—_ Turistica . .
r reconocido prestigio
@ Excepcionalista- Admiracién irracional, objeto de culto
S0 Fetichista por su singularidad y valor turistico
%8 — >
ol Etnogréfica- Eleme'ntos significativos y
s g . tradicionales de una sociedad
= Folclorica ..
Feils (festividades, costumbres...)
o 8 Referentes arqueologicos y
-y P _ documentales y manifestaciones
= Historico-Artistica . .
& correspondientes a los diferentes
movimientos estilisticos
Simbolico- Comunicaciéon de elementos
Identitaria patrimoniales como simbolos sociales
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que aportan una vision significativa de
la cultura (proceso de identificacion)

Identificacion indiferenciada con
diversas manifestaciones

Holistica patrimoniales (acogida de todas las
tipologias patrimoniales existentes)
Elementos de caracter

Natural

medioambiental

Referentes arqueologicos,

) . .. . .
A Historico-Artistico documentales y manifestaciones
) artisticas
E Inmaterial Oralidad y memoria
- Elementos significativos y
a Etnografico tradicionales que explican el cambio
3 social
2 Objetos e instrumentos que
= Cientifico- contribuyen a la construccion del
3] Tecnologico conocimiento cientifico (componentes
tecnologicos e industriales)
.. Consideracion global e integrada de
Holistico . . .
todas las manifestaciones anteriores
» . Excursiones, rutas, visitas guiadas
& Salida de . ’ ’ gy
'g camoo (espacios naturales, elementos
i P historico-artisticos)
5 T -
] Visita a . ..
© . . . Museos, centros de interpretacion,
c institucione e
g auditorios...
g iS s
.g o) Visualizacion de diapositivas,
0 E“ Aula audiovisuales, trabajos de busqueda,
g investigacion...
o Relaciones con administraciones,
': '® Institucional instituciones (museos, centros de
9 g interpretacion...)
o b . Relacion con la comunidad
o S Familiar .y gy
S 1 (aprendizaje en servicio)
e 8 Sin relacién
Q g ..
< 8 con la No se establece conexion entre
comunidad patrimonio y entorno
local
fa’ o Entorno Lazos de conexion entre patrimonio y
o % proximo entorno préoximo (local y comunitario)
© Galicia Lazos de conexion comunitarios.
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Otros Lazos de conexion con territorios fuera
territorios  de Galicia
o Menos de una actividad patrimonial
s < 1 por curso
S por curso
g 1-3 por curso Entr.e unay tres actividades
9 patrimoniales por curso
= > 3 DOr CUTSO Mas de tres actividades patrimoniales
P por curso
Utilizacion Actividades pgntuales.y 3
anecdotica descontextua‘h‘zadz‘;ls‘su} relacion con
- la programacion didactica
= Documento para el trabajo e
g Recurso didactico interpretacion del contexto socio-
H ambiental
o Recurso adictivo a los contenidos
B> didacticos (hechos, datos e
3] Complemento de informaciones socioculturales,
b%) las actividades de procesos sistematicos de analisis
8 aula historico a partir del patrimonio,
g valores sociales y culturales de indole
patrimonial)
Integracion Inclusion significativa en todos los
curricular elementos del disefio didactico
_ Conocer/compren Interpretar el contexto sociocultural y
3 der el entorno ambiental del entorno
o Construir Propiciar un sentimiento de apego a lo
.E 9 identidad propio
s g Desarrollar Formar ciudadanos comprometidos y
_g & capacidades criticos con el desarrollo sostenible
0 E Valorar y respectar los elementos
‘g a Valorar el patrimoniales por su alto valor
3] patrimonio simbdlico, funcional, turistico o
g integrador de contenidos
= Intervgmr °n el Cuidar, disfrutar y transmitir
patrimonio
. ° Curriculo Pocas refe'r(‘encias patrimoniales,
3 o excesivo/falta de aglomeracion de contenidos y escaso
S—5 t tiempo para el trabajo con el
e tempo patrimonio
o - & - - -
8 O Masificacion del ExceS}vo numero Qe alumnos., numero
(o) - reducido de admitidos en actividades

aula

fuera del centro

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95 (34.3) (2020), 77-96

85



Belén Castro-Ferndndez, Leticia Castro-Calvifio, Jorge Conde-Miguélez y Ramdn Lépez-Facal

. Precio de las actividades, coste total
Coste economico L .
de organizacion, salidas del centro
Déficit de
formacion
Poca valoracion y
desafeccion por el Desvinculacion con lo propio
patrimonio
Escasa oferta local
de recursos y
materiales
Formacion Inicial y continua
Oferta local
(ayuntamientos, = Aumento del numero de actividades,
museos, mayor adecuacion
organismos)
Materiales
didacticos y
buenas practicas

Escasa formacion inicial y continua

Numero reducido de ofertas,
actividades estandarizadas

Recursos materiales especificos de
educacion patrimonial

Visitas por parte de especialistas,

Necesidades del profesorado

Apoyo relaciones entre diferentes entidades
institucional (instituciones, asociaciones,
universidades...)
Ayudas Apoyo econémico para la realizacion
economicas de actividades patrimoniales

El sistema de categorias (Tabla 3) se construye teniendo en cuenta,
ademas, estudios previos referidos a concepciones y practicas del
profesorado sobre educacion patrimonial (Cuenca, 2013; Estepa, 2013;
Ortuno, Molina, Sanchez y Gomez, 2016).

Resultados

Se exponen los resultados agrupando las categorias que corresponden a
un mismo objetivo. En cada uno de los apartados se muestra el
enraizamiento de cédigos que permiten el analisis de datos en base al
numero de citas codificadas en cada variable.

Identificacion del concepto de patrimonio por parte del
profesorado

Para dar respuesta al primer objetivo, que pretende conocer la definicion
que maneja el profesorado sobre el patrimonio, se seleccionan las categorias:
perspectivas sobre el patrimonio; tipos de patrimonio e integracion
curricular, vinculadas con los items 1, 2, 3 y 6 del cuestionario. Respecto a
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las concepciones sobre el patrimonio (Tabla 4), se puede constatar que la
concepcion dominante es la monumentalista-turistica, seguida de las
visiones etnografico-folclorica y simbolico-identitaria. Las siguen las
perspectivas historico-artistica y excepcionalista-fetichista, siendo la
concepcion holistica la menos asumida.

Tabla 4.
Identificacion del concepto de patrimonio (Gr. enraizamiento de cédigos en el
objetivo 1: n° de citas codificadas en cada variable en Atlas.ti)

(] \' Gr
e PP-Etnografico-folcérica Gr=43
. e PP-Excepcionalista-fetichista Gr=19
S:l:‘r‘;egfmnes e PP-Histérico-artistica Gr=18
patrimonio e PP-Holistica Gr=15
e PP-Monumentalista-turistica Gr=49
"' e PP-Simbdlico-identitaria Gr=42
S e TP-Cientifico-tecnolégico Gr=4
b o TP-Etnografico Gr=24
2 Tipo de e TP-Historico-artistico Gr=44
O patrimonio e TP-Holistico Gr=16
e TP-Inmaterial Gr=29
e TP-Natural Gr=25
e IC-Complemento de actividades de aula Gr=14
Integracion e IC-Integracién curricular en alto grado Gr=19
curricular e IC-Recurso didactico Gr=9
e IC-Utilizacion anecdética Gr=57

La identificacion del patrimonio que manifiesta el profesorado esta
relacionada con las concepciones indicadas. En una escala descendente, los
docentes manifiestan que trabajan con: a) el patrimonio histérico artistico
vinculado a una perspectiva tradicional de tipo monumentalista-turistica; b)
el patrimonio inmaterial y etnografico, que responde a la perspectiva
simbolico-identitaria; c) el patrimonio natural; d) trabajo con el patrimonio
en su vision holistica, que es la perspectiva minoritaria y e) el patrimonio
cientifico-tecnologico, que se trabaja de forma anecdotica.

Se analiza, en tercer lugar, la integracion curricular, para conocer en qué
medida se incluye el patrimonio dentro de las programaciones y el grado de
identificacion con el patrimonio de los docentes. La cuarte parte integra el
patrimonio en el curriculo en un alto grado. Son minoria los que realizan
actividades como complemento de las habituales de aula y, todavia menos,
quienes consideran el patrimonio como recurso didactico en si mismo, a
través del cual se pueden concretar, ampliar o contrastar contenidos que se
trabajan en las aulas. La mayoria incluyen actividades sobre patrimonio de
forma puntual o anecdética.
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Utilizacion de los recursos patrimoniales en los centros escolares

Para responder a este objetivo se seleccionan las categorias: frecuencia
de uso del patrimonio; actividades de ensenanza y funcién educativa del
patrimonio (Tabla 5), relacionadas con los items 1, 2, 3, 5 y 7 del
cuestionario.

En cuanto a la frecuencia de uso del patrimonio, 48 de los participantes
declaran que realizan mas de tres actividades por curso, 20 de dos a tres y
7 de ellos una o ninguna.

Tabla 5.
Uso de recursos patrimoniales (Gr. enraizamiento de cédigos en el objetivo 2:
n° de citas codificadas en cada variable en Atlas.ti).

C \"/ Gr
Frecuencia de ©® FUP-1 vez por curso Gr=7
uso del e FUP-1 a 3 veces por curso Gr=20
patrimonio e FUP-mas de 3 veces por curso Gr=48
Tipo de actividad
AE-Salida de campo Gr=54
AE- Visita a instituciones Gr=23
o AE-Actividades de aula Gr=52
o Contexto social
.E Actividades de * AE-Familiar Gr=47
2 ensefnanza AE-Institucional Gr=17
'8 AE-Sin conexiéon con su comunidad Gr=8
Contexto espacial
AE-Entorno proximo Gr=26
AE-Galicia Gr=48
AE- Otros territorios Gr=10
e FEP-Conocer y comprender el entorno Gr=25
Funcion e FEP-Construir identidad Gr=40
educativa del e FEP-Desarrollar capacidades Gr=47
patrimonio e FEP-Valorar el patrimonio Gr=32
e FEP-Intervenir en el patrimonio Gr=21

En la segunda categoria analizada, las actividades de ensenanza, los
datos aparecen estructurados en 3 subvariables: tipo de actividad, contexto
social y contexto espacial.

El tipo de actividad mas frecuente son las salidas de campo. La mayor
parte de los centros las realizan durante el ano académico pudiendo
mantener, en algunos casos, relacion directa con la programacion y servir de
herramienta de trabajo y analisis y, en otros, son salidas culturales de
observacion de elementos patrimoniales o espacios naturales. La segunda
practica mas realizada son las actividades de aula. La mayoria consisten en
trabajos de busqueda o referencias al patrimonio (visualizacion de
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diapositivas, imagenes, videos o musica) incluidas en los temas que se tratan
en clase. El tipo de actividades menos frecuente son las visitas a
instituciones (museos, centros de interpretacion). En ellas destaca la
realizacion de talleres, sobre todo en la etapa de educacion infantil.

La mayoria de las actividades se vinculan con el contexto familiar. En
menor medida se mantienen relaciones institucionales, aprovechando la
oferta de los ayuntamientos. Son pocas las actividades en las que no se
presenta ningun tipo de relacién con la comunidad.

Tienden a centrarse en el contexto espacial autonomico, tratando temas
y objetos vinculados a Galicia. Las que se limitan al ambito local o intentan
acercarse al entorno proximo son escasas y, todavia menos, las que tratan
otros territorios fuera de la comunidad auténoma.

En la tercera categoria, funcion educativa del patrimonio, el profesorado
considera que a través del trabajo con el patrimonio los estudiantes pueden
desarrollar mejores capacidades que les ayuden a formarse como ciudadanos
responsables y civicos (47/76). Reconocen también el valor afectivo-
emocional al facilitar la vinculaciéon de los estudiantes con los objetos
patrimoniales (47/76). Otorgan al patrimonio el valor de integrar el
conocimiento de diferentes areas y materias (41/76). En menor medida,
consideran que el patrimonio ayuda a comprender, interpretar y conocer su
entorno proximo (25/76) y menos son aquellos que declaran que el
patrimonio necesita que se intervenga en €l (21/76).

Necesidades y dificultades del profesorado en relacion con la utilizacion
del patrimonio

Las dos ultimas categorias, muy relacionadas entre si, se ocupan de las
dificultades y necesidades del profesorado (Tabla 6) integradas por los items
8 y 9 del cuestionario.

Los resultados de la categoria “dificultades del profesorado” muestran en
primer lugar la falta de tiempo para disefiar y desarrollar actividades, debido
a la excesiva amplitud de los programas oficiales. El profesorado percibe el
trabajo con el patrimonio como un elemento extracurricular, que no se
incluye en el temario diario del aula.

Un segundo problema percibido deriva de la falta de formacion especifica
sobre enfoques y estrategias de trabajo en educacién patrimonial. Las
dificultades declaradas en un tercer nivel de frecuencia son las causas
economicas y la escasa oferta local de recursos y actividades. Por ultimo,
otras dificultades tendrian que ver con la escasa valoracion de lo propio, la
masificacion de las aulas o la gestion del alumnado.

Las necesidades del profesorado tienen que ver en su mayor parte con
dos variables: el apoyo institucional y la demanda de materiales didacticos y
buenas practicas. Con respecto a lo que se le exige a la administracion
aparecen multiples demandas: aumento de visitas de especialistas a los
centros, apoyo técnico, econdémico o formativo o mejor comunicacion.
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Reclaman un aumento de los recursos materiales especificos (programas), y
un organismo o portal que sirva para localizar los materiales ya existentes.

Tabla 6.
Dificultades y demandas del profesorado (Gr. enraizamiento de cédigos en el
objetivo 3: n° de citas codificadas en cada variable en Atlas.ti).

C \"/ Gr
e DP- Curriculo excesivo/falta de tiempo Gr=59
e DP-Coste econémico Gr=21
Dlﬁc:l.lltl:ades e DP-Déficit de formacion Gr=27
© e e DP-Escasa oferta local de recursos y materiales Gr=22
o profesorado - =
= e DP-Masificacion del aula Gr=5
:'5 e DP-Poca valoracion y desafecciéon por lo propio  Gr=17
-g NP-Apoyo institucional Gr=45
. NP-Ayudas economicas Gr=25
Necesidades — -
del NP-Formacion Gr=29
NP-Materiales didacticos y buenas practicas Gr=48
profesorado -
NP-Oferta local (ayuntamientos, museos, Gr=19
organismos)

En un nivel inferior pero relevante aparecen necesidades que estan
relacionadas con la formacion, las ayudas econémicas y la oferta local. Con
respecto a la formacion, el profesorado declara que los conocimientos que
tienen fueron obtenidos con la puesta en practica de actividades, por lo que
reclaman formacion especifica, tanto inicial como continua. Las ayudas
econémicas son fundamentales para un gran numero de profesionales en
aproximadamente 1/3 de la muestra. Las demandas que tienen que ver con
la oferta local se concretan en varios elementos: a) adecuacion de las
actividades a la edad del alumnado; b) capacitacion pedagogica del personal
responsable de las actividades (guias, monitores) y c) gratuidad y aumento
de las actividades.

Discusion

La hipotesis de este estudio considera que existe un interés por parte del
profesorado en utilizar el patrimonio en las aulas, pero que su uso es limitado
y no sistematico por un déficit de formacion en educaciéon patrimonial, que
se traduce en la dificultad de disenar actividades formativas relacionadas
con el patrimonio (Miralles, Gomez y Rodriguez, 2017).

Para promover la educacion patrimonial en clave simbdlico-identitaria es
necesario conocer qué entiende el profesorado por patrimonio y como lo
trabaja en el aula. Los datos expuestos permiten comprobar los resultados
alcanzados sobre cada uno de los objetivos y poder elaborar las conclusiones.

La mayoria de los docentes utiliza el patrimonio en sus aulas de forma
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anecdoética y las actividades que realizan son puntuales y
descontextualizadas de la programacion docente. El patrimonio ocupa un
lugar marginal en las programaciones escolares, siempre subordinado a los
contenidos académicos del curriculo oficial. Las principales razones que se
aducen para el uso limitado del patrimonio son: a) la falta de tiempo debido
a la gran cantidad de contenidos que figuran en los programas oficiales; b)
el déficit de formacion inicial y continua de los docentes y, por ende, el
desconocimiento de las tendencias mas actuales en educacion patrimonial;
y c¢) la escasez de recursos, materiales y buenas practicas de educacion
patrimonial.

En relacion con el interés y la disposicion entre el profesorado por emplear
el patrimonio como recurso educativo, la mayoria de los participantes
declara su intencion positiva para trabajar con €l. Algunos de los argumentos
en los que fundamenta el profesorado para el uso educativo del patrimonio
son: a) la cercania, ya que se puede disponer de elementos patrimoniales en
cualquier lugar en donde se desarrolle la docencia; b) la abundancia, ya que
son multiples y variados los elementos patrimoniales susceptibles de usos
educativos; c) la capacidad que tiene el patrimonio para despertar las
emociones y el interés del alumnado; y d) la importancia que le confieren
para la formacion de ciudadanos activos y participativos.

Del resultado obtenido sobre la frecuencia de uso del patrimonio en el
aula, se puede deducir que los docentes tienen la percepcion de realizar
muchas actividades relacionadas con el patrimonio. No obstante, aparece
cierta disonancia entre los datos correspondientes a este item y a los del item
1, que indaga sobre qué actividades de tipo patrimonial realizan.
Posiblemente estas contradicciones se deban a la carencia de formacion
especifica y a la falta de conocimientos actualizados.

Los docentes valoran en gran medida el patrimonio como recurso
educativo que permite la adquisicion y el desarrollo de competencias sociales
para el aprendizaje en la vida y la toma de decisiones sobre problemas
relevantes de la sociedad en la que se vive. Sin embargo, valoran de manera
limitada que trabajar con el patrimonio sirva al alumnado para tomar
conciencia de su cuidado, disfrute y trasmision. Se pone de manifiesto que
la secuencia de sensibilizacion: conocer para comprender, comprender para
respectar, respetar para valorar, valorar para cuidar, cuidar para gozar,
gozar para transmitir (Fontal, 2003) no esta presente en los centros
educativos.

Ante la falta de comunicacion entre los centros educativos y los gestores
de Dbienes patrimoniales (museos, lugares histéricos, centros de
interpretacion, instituciones) se generan culturas y modos de trabajar
dispares entre los centros educativos e instituciones culturales. Parece
necesario potenciar el diadlogo y la colaboracion para establecer metas
comunes y explorar formas de cooperacion en educacion patrimonial (Pérez,
2013). El profesorado debe familiarizarse con el uso de los espacios
patrimoniales, y los gestores tienen que mejorar de instituciones culturales
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con los enfoques educativos sobre el patrimonio.

Algunos problemas que dificultan esta colaboracion son: a) los tramites
burocraticos que implica la gestion de las visitas a las instituciones
patrimoniales; b) la escasa agilidad para mantener contactos entre unos y
otros actores, determinados por las urgencias y que son poco frecuentes y;
c) el desconocimiento de canales de comunicacion y de las condiciones para
llevar a cabo las actividades, y d) la falta de tiempo que los docentes
atribuyen a la presion con la que se desarrolla el curriculo y al exceso de
tareas burocraticas, que hace que perciban que el tiempo dedicado a la
educacion patrimonial vayan en detrimento del trabajo académico de las
disciplinas.

La falta de formacion especifica podria dificultar los procesos de reflexion
y comprension necesarios para el desarrollo de este tipo de educacion, al
mismo tiempo que aumentaria la dificultad en la organizacion de actividades
patrimoniales.

El profesorado percibe que la administracion local no proporciona
suficientes ayudas, ni oferta de actividades especificas basadas en la
interdisciplinaridad, que han sido las mejor valoradas en algunos otros
estudios (Cambil & Fernandez, 2016). Manifiestan que no reciben apoyo para
desplazarse fuera del centro escolar. Estas limitaciones condicionan las
posibles actividades que pueden desarrollar ya que las decisiones no se
toman uUnicamente por criterios pedagogicos. A ello se anade la cantidad
elevada de tareas administrativas o de indole curricular que tienen que
realizar, y otros obstaculos relacionados con la organizacion y la gestion de
este tipo de actividades: autorizaciones, colaboraciéon con instituciones
externas, relacion con la comunidad educativa o tramites relativos a la
responsabilidad civil.

Conclusiones

Esta investigacion es de caracter exploratorio, pero el analisis permite
apuntar algunas orientaciones para avanzar en base a un mejor
conocimiento de la realidad y promover estrategias de intervenciéon que
mejoren la educacion patrimonial:

1. Institucionalizacion de la educacion patrimonial. El profesorado percibe
poca ayuda y estimulos, y los recursos e iniciativas parecen escasos y
desconectados entre si. Convendria paliar las limitaciones de recursos
humanos y materiales, mediante estrategias de colaboracion entre las
administraciones con competencias en Patrimonio, Educaciéon e
Investigacion por una parte y las instituciones gestoras del patrimonio
(ayuntamientos, museos, centros de interpretacion) para facilitar el
acceso a los recursos y promover iniciativas de innovacion e investigacion
en la educacion patrimonial. Seria deseable para ello que se constituyese
un Observatorio de Educacion Patrimonial de Galicia, al estilo del
Observatorio de Educacion Patrimonial de Espana (OEPE).
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2. Formacion inicial y continua sobre educacion patrimonial. EI profesorado
reconoce limitaciones de formacion en este ambito y demanda acciones
formativas. Deberian promoverse iniciativas destinadas a la formacion del
profesorado coordinadas entre distintos organismos e instituciones:
Consejeria de Educacion, Direccion General de Patrimonio,
administraciones locales, Universidades y otros centros de investigacion,
como el Instituto de Ciencias del Patrimonio del CSIC. En esta
coordinacién habria que contar con otras iniciativas, como la Asociaciéon
para la defensa del patrimonio cultural gallego (APATRIGAL) y la posible y
deseable constitucion de una Red de Museos de Galicia. La recopilacion y
difusion de buenas practicas, la creacion de grupos de trabajo
interdisciplinarios, convocatorias de investigacion e innovacion educativa
permitiria ofrecer recursos y formacion de manera mas eficiente. Se debe
incidir prioritariamente en la formacién inicial, puesto que muchos
profesores nunca han recibido formacién especifica en este ambito
(Miralles, Gomez y Rodriguez, 2017).

3. Investigacion e innovacion sobre educacion patrimonial. El profesorado
percibe una distancia y un desconocimiento entre la investigacion
cientifica y el patrimonio como recurso educativo. Por su parte, la
comunidad universitaria precisa el contacto habitual con los centros
educativos para conocer las dificultades y los éxitos de propuestas de
ensenanza relacionadas con el patrimonio. A través de programas e
iniciativas entre la universidad, las escuelas y la administracion se podra
garantizar la relacion entre investigacion e innovaciéon en educacion
patrimonial.

4. Creacion de comunidades de aprendizaje en educacion patrimonial. Las
actividades con mejores resultados de aprendizaje son aquellas en las que
el alumnado se implica de forma activa en el conocimiento, valoracion y
defensa del patrimonio, al mismo tiempo que se produce alguna forma de
implicacion de las familias y la comunidad local, creandose asi un
aprendizaje en servicio. Esto permite que los estudiantes y la comunidad
configuren una conciencia patrimonial y un conocimiento histérico sobre
los recursos locales (Pinto y Zarbato, 2017).

La identificacion de las concepciones del profesorado de educacion
infantil, primaria y secundaria sobre patrimonio permite contar con datos
que no estaban disponibles anteriormente, que facilitan el diseno de
propuestas para mejorar la educacion patrimonial. Este estudio es el primero
de tipo exploratorio que se realiza en Galicia. Se trata de un primer paso,
necesario, para abordar la recogida sistematica de buenas practicas de
educacion patrimonial que se estan implementando en Galicia. Los
resultados permiten establecer nuevos objetivos poder fortalecer el uso
educativo del patrimonio desde una perspectiva holistica y consolidar una
linea de formacién permanente del profesorado en activo.

El estudio presenta algunas limitaciones. La muestra con la que se ha
trabajado no permite generalizar el diagnostico a toda la comunidad
autonoma. Sera necesario ampliarla en futuras investigaciones.
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RESUMEN

El acceso a la funcién docente es asunto regulado por las
instituciones administrativas, pero depende en gran
medida de las competencias, actitudes y expectativas
personales. Los estudios comparativos que mostramos
revelan que las representaciones sociales que determinan
un sentido practico del saber escolar inciden en las
opiniones de los actuales profesores de Secundaria y en
los que aspiran a serlo. Este fendmeno subjetivo, que
incide en las competencias profesionales, se interpreta
cualitativamente con una metodologia de casos, con la
comparacion de estos a partir de las encuestas vy
memorias del Practicum en tres universidades de Brasil,
Colombia y Espafia. El anadlisis sobre objetivos y
competencias contrasta los deseos institucionales con las
aplicaciones docentes, determinados por los discursos
dominantes sobre la ensefianza escolar. Los resultados y
conclusiones se relacionan con obstaculos y problemas
identificados, cuando el alumnado en formacién docente
se acerca a los centros escolares. Mas alla de un juicio de
valor sobre la bondad/perversidad de las practicas, se
aboga por un estudio riguroso de las expectativas
personales que condicionan la praxis profesional.

PALABRAS CLAVE: Practicum, representaciones
sociales, estudios de caso, profesor de secundaria, praxis,
investigacion -Accion.
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The assessment of the Practicum in the initial training: an
international case study in the area of Geography and History
ABSTRACT

Access to teaching function is a matter regulated by administrative institutions, but depends to
a large extent on competences, attitudes personal expectations. The comparative studies we
show reveal that social representations that determine a practical sense of school knowledge
affect the opinions of current and aspire to be high school teachers. This subjective
phenomenon that affects professional competences is interpreted qualitatively with a
methodology of cases in which the comparison of these from the surveys and reports of the
Practicum in three universities in Brazil, Colombia and Spain. Analysis of objectives and
competencies contrasts institutional desires with teaching applications, as determined by key
discourses on school education. The results and conclusions relate to obstacles and problems
identified when students in teacher training approach schools. The results and conclusions
relate to obstacles and problems identified when students in teacher training approach schools.
Beyond a value judgment on the goodness/perversity of internships, a rigorous study of
personal expectations that condition professional practice is advocated.

KEYWORDS: Practicum, social representations, case studies, high school teacher, practice,
action- research.

Introduccidén

La formacion del profesorado de Secundaria en Espana ha adoptado
la forma del criterio secuencial en la organizaciéon del Practicum.
Primero se estudian los contenidos basicos de la disciplina, origen de
los contenidos factuales, procedimentales y conceptuales. Después se
estudian los contenidos propios del Master, que incluyen areas
genéricas (Psicologia, Pedagogia, Sociologia) y especificas, propias, que
desarrollara el futuro docente en Secundaria. Esta situacion es diferente
de la registrada en otros paises, como Brasil y Colombia, ya que la
formacion como docentes se realiza en el Grado interrelacionando el
saber disciplinar especifico y el pedagogico. Por otra parte, los estudios
sobre la futura formacion inicial en Espana han incidido en potenciar
esta parte de las practicas profesionales (Fernandez, 2001, Fernandez &
Gurevich, 2018; Escudero, 2009; Gonzalez-Sanmamed, 2015; Prats,
Marin, & Alvarez, 2019).

El diagnéstico institucional! manifiesta la insatisfaccion del
alumnado con el escaso tiempo del Practicum del Master de Profesorado

1 Ver http://www.conferenciadecanoseducacion.es/wp-content/uploads/2018/02/documento-
conferencia-decanos-desarrollo.pdf
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en Secundaria en Espana, ademas de senalar la escasa coordinacion
entre el profesorado, la poca conexion que ven entre el marco tedrico y
la percepcion muy positiva del tiempo del Practicum (Souto, 2018;
Solbes, Fernandez, Dominguez, Canto, & Guisasola, 2018). Unas
representaciones del Practicum, como opuesto a la teoria, que se refleja
también en los casos de Brasil y Colombia (Santos, 2019; Rodriguez &
Souto, 2019), por lo que podemos conjeturar una representacion social
de las practicas escolares como opuestas a la reflexion teorica. La
construccion de este sentido prdctico, que obedece a un sentido comin,
procedente del discurso del conocimiento vulgar, se puede cuestionar a
la luz de los informes que realiza el alumnado de grado y postgrado y
que son poco conocidos para otras personas que condicionan el
funcionamiento del sistema escolar2.

Asi comprobaremos que destacan la posibilidad de analizar las
diferentes metodologias docentes, pues comparan sus objetivos teoricos
estudiados en las licenciaturas y Master con la observacion de las aulas
de Secundaria en sus visitas a los centros escolares. Las memorias
apuntan a la necesidad de prolongar el tiempo del Practicum, tanto en
el caso espanol (Universidad de Valencia) como en los casos analizados
en los paises de Brasil (Universidade Federal Alagoas) y Colombia
(Universidad Distrital F.J. de Caldas), siguiendo una linea de trabajo
que venimos desarrollando desde hace anos (Rodriguez & Souto, 2019;
Santos & Souto, 2018, Bertazzo, 2019).

En Brasil, a partir de la década del 2000, existe una nueva
normativa legal (Parecer CNE/CP 009/2001 y la Resolucion CNE/CP
001/2002), que explicitan los principios que guian la organizacion y
estructuracion de los cursos de Licenciatura, que indican las
competencias y el conocimiento necesario para el desarrollo profesional,
la organizacion institucional de la formacion docente y las pautas para
estructurar el curriculo.

La relacion entre universidades y escuelas en el Practicum es un
camino que todavia se esta construyendo, resultado de una relacion
compleja. Persisten dificultades en las responsabilidades y el
compromiso que cada institucion debe tener en la formacion inicial del
profesorado, pese a las mejoras introducidas en relaciéon con
investigaciones anteriores (Santos, 2012).

Las normativas legales se interpretan con el sentido practico de cada
persona para adoptar sus decisiones en el ambito de la cotidianidad.
Esto se refleja en la valoracion del alumnado, que manifiesta
explicitamente su agrado/desagrado con la estancia en los centros
escolares durante el grado o el Master. En especial, senalan la
necesidad de consolidar los vinculos emocionales comunicativos con el

2 Seguimos las pautas metodoldgicas recogidas en los estudios de Domingos (2019), asi como
Domingos y Diniz (2019) que desarrollan las teorias de Moscovici (2011) y Jodelet (2005).
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alumnado y profesorado, tanto de la Universidad como de los centros
escolares de ensenanza media o secundaria, segun los paises. Sobre
todo, destaca el elemento emocional de su estancia, “los recuerdos que
poseen como alumnos y la percepcion superficial del ambiente
educativo, condicionan la formacion docente en los centros analizados”
(Rodriguez & Souto, 2019; 2), como lo corroboran estos tres ejemplos:

Desde mi punto de vista, las practicas han sido absolutamente
enriquecedoras ya que he entrado en contacto con el mundo de la
docencia de pleno, he sufrido los contratiempos y retos que la practica
impone, asi como he disfrutado de aquellos momentos de plenitud (A.D.,
V-202083)

Las relaciones no son cercanas, pues muchas investigaciones que
se desarrollan en la Universidad en relacion con la ensenanza no llegan
a la escuela. Pero, cuando la Universidad necesita la escuela, como en el
caso del Practicum, la escuela siempre esta lista para ayudar (J.V.S., A.-
2012).

La importancia del maestro hoy es ser un mediador entre el
conocimiento y los estudiantes, siempre pensando y re-pensado cada
una de sus practicas, para estar en el camino adecuado donde esta la
sociedad necesitada de transformaciones sociales y ciudadanos criticos.
Sin embargo, el tiempo de la practica es muy limitado... (A.D., B.-2019).

Marco tedrico parainterpretar

En la bibliografia existente sobre la formacion del profesorado
encontramos suficientes referencias sobre la preocupacion desde
posiciones teoricas (Coiduras, Gervais, & Correa, 2009; Escudero, 2009;
Perrenoud, 2004; Sanchez, 1996; Schon, 1992), en las que se ha
sistematizado el registro de observacion de la practica escolar para
entender la complejidad de la labor del profesorado de Secundaria, asi
como la problematica metodologica para entender los comportamientos
de los sujetos docentes.

Las lineas de trabajo del grupo de ensenanza de la Geografia en
Buenos Aires, nos parecen acertadas pues relacionan el estudio del
sistema escolar, centrado en el analisis de la practica escolar desde la
accion de los alumnos universitarios en practicas, con una tematica de
Ecologia Regional y del Paisaje. El marco tedrico elegido es el de la
Investigacion & Accién, en la que colaboran docentes en ejercicio con el
alumnado universitario, tomando como referencia los aportes
disciplinares de la geografia (Fernandez & Gurevich, 2018).

3 Las referencias a los documentos originales seran citadas de la siguiente manera: iniciales de la
persona, Universidad Origen (V=Valencia, B=Bogota, A=Alagoas) y afio de recogida de la
informacién. Los textos estaban escritos originalmente en portugués (Brasil), en castellano
(Colombia) y en catalan y castellano en el caso espafiol.
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Las tesis doctorales de Santos (2012) y Rodriguez (2019) inciden en la
problematica del Practicum, como lugar de encuentro entre la reflexion
teorica y el ejercicio de la practica escolar. En este mismo sentido
podemos citar el trabajo de Santos (2019) y Bertazzo (2019) que
analizan comparativamente las experiencias de formacion inicial en
Espana y Brasil, utilizando como referencia la legislacion de ambos
paises y las declaraciones del alumnado respecto a su valoracion del
periodo de estancia en los centros de secundaria.

Asi pues, podemos concluir que el marco teérico referencial para las
practicas del Master de Secundaria se encuentra en dos ambitos de
conocimiento. Por una parte, el normativo institucional y, por otra, el
individual emocional; en un caso las decisiones de las autoridades
administrativas son las que imponen unas reglas de juego y, en el otro,
son las expectativas y deseos del alumnado quienes ofrecen una
interpretacion de los hechos sociales que se recogen en la comunicacion
educativa. Una sintesis que delimita un territorio epistémico (Rodriguez,
2019) donde confluyen las expectativas personales, los intereses
gremiales, las decisiones institucionales y la conceptualizacion
disciplinar.

Las reflexiones compartidas entre alumnos de practica y docentes
tutores y mentores, son importantes para comprender en sus teorias
implicitas como asumen las experiencias educativas que estan viviendo
y desde las cuales actiian racionalmente (Clark & Peterson, 1990).
Estas teorias son apropiadas para dar regularidad y servir de estructura
intelectual en los procesos de ensefianza y aprendizaje a los cuales se
enfrenta (Rando & Menges, 1991). Asi, este conocimiento relevante para
la accion suele ser tacito, ya que se desarrolla en y con la practica y
rara vez se pide que se explique. Por ello, identificar percepciones sobre
el proceso de practica, permitiria avanzar en la reflexion sobre acciones
y valoraciones que hacen los sujetos en formaciéon y ejercicio de la
practica pedagobgica.

La legislacion espafola respecto a la formacion inicial en Secundaria
se ha modificado en los anos del siglo XXI. El Real Decreto de 8 de
noviembre (1834/2008) define las condiciones de formacion para el
ejercicio de la docencia en la educacion secundaria obligatoria, el
bachillerato, la formacion profesional y las ensenanzas de régimen
especialt. Como se puede apreciar, las competencias administrativas
complementan la regulacion académica, no exenta de conflictos, para
entender el funcionamiento del Master. El Practicum se valora con 10
créditos y un total maximo de 200 horas presenciales en los centros

4 Las competencias educativas en Espafia estan descentralizadas en las Comunidades Auténomas,
que regulan los requisitos administrativos de las Practicas. En el caso de Valencia la Orden de 30 de
septiembre de 2009, de la Conselleria de Educacion, regula la convocatoria y el procedimiento para
la seleccion de centros de practicas.
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escolares.

En Colombia las normativas educativas proponen para las
licenciaturas dar gran importancia a la pedagogia, como disciplina
fundante con el Decreto 272 de 1998, lo que se acata en la acreditacion
previa de estos programas. El registro calificado para asegurar las
condiciones de calidad de toda la oferta educativa del pais es el Decreto
1295 de 20105 y sus aplicaciones normativas que establecen minimo 50
créditos presenciales (150 horas) dedicados a esta actividad en el plan
de estudios. Esta normativa enfatiza que al docente en formacion se le
deben desarrollar habilidades para comprender las dinamicas escolares
y del aula; ademas de asociarla con las situaciones educativas propias
de la disciplina ensenada, la cual es pertinente para el problema tratado
en el estudio de caso.

Por su parte, en Brasil, existe el Practicum, que es una actividad
obligatoria y debe llevarse a cabo en las escuelas de Educacion Basica,
preferiblemente en las escuelas publicas. De acuerdo con la Resolucion
CNE/CP 002/2002, este debe sumar un total de 400 horas dedicadas
en el area de formacion y desempeno en educacion basica, que debe
ocurrir desde el comienzo de la segunda mitad del curso. Observamos
asi las diferencias en el numero de horas de estancia en los centros
escolares: Brasil 400 horas, Espana 200 y Colombia 150. Los debates
sobre la organizaciéon del Practicum en los tres paises, y en cada
Universidad revela la necesidad de articular la teoria y la practica, como
manifiesta en el caso brasilefio escogido®, que busca coordinar tutores
universitarios y mentores de centros escolares en cuatro etapas’.
Dichas normativas llegan a las universidades (en este caso Alagoas,
Distrital F.J. Caldas y Valencia) y desde éstas se elaboran
procedimientos de gestion, que busca la colaboracion del profesorado de
Secundaria en la formacion del alumnado.

Metodologia del trabajo

La metodologia de trabajo tiene en cuenta las expectativas del alumnado
que se quiere transformar en profesor/a de Secundaria. Asi, se define el
problema de trabajo en relacion con los objetivos y competencias
senaladas en las guias institucionales del Practicum, que se aplican con
criterios de sentido prdctico, determinados por el discurso dominante
sobre la ensefnanza escolar. Sé6lo en pocos casos se ha detectado a
personas que son capaces de reflexionar sobre este proceso de

5 Con sus regulaciones administrativas para las licenciaturas (Decreto 2450 de 2015) vy la
reglamentacion de la practica pedagdgica con la Resolucion 2041 de 2016.

6 Las normativas reguladoras son dos (Parecer CNE/CP 009/2001 y Parecer CNE/CP 009/2001)

7En el Practicum 1y 2 se valoran las actividades de organizacién y estructura de la escuela, en el 3
y 4 se asumen los roles docentes.
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transformacion de perspectiva de trabajo:

Si hago un trabajo de retrospectiva, reconozco que valoro mucho
mas el trabajo que esta persona realiza, como profesor en practicas,
mas que como alumno suyo que habia sido en su dia (P.G., V.-2020)8

Como se ve, este alumno es consciente de su analisis sobre la tarea
docente, en el momento que es capaz de contrastar su observacion del
periodo en practicas con el recuerdo que tenia del momento en que
acudia al mismo centro escolar como alumno de Secundaria. Algo mas
evidente en este segundo caso, que analiza los prejuicios de la
observacion de las clases de su mentor:

Cuando iba a empezar las practicas y conozco al mentor, me surgio
todo un conjunto de prejuicios. No entendia por qué continuaba dando
clases magistrales con esquemas en la pizarra...? (T.G., V.-2020)

Esta dificultad de valorar y categorizar las respuestas del alumnado
en practicas que oscilan entre la idealizacion de alumnos y la
proyeccion de sus tareas docentes, o que proceden de una serie de
prejuicios sobre lo que significa ensenar geografia e historia, se observa
con detalle cuando valoran el trabajo del mentor/mentora y de sus
metodologias docentes. Por eso mismo, los métodos que se van utilizar
estan determinados por el caracter cualitativo de las expresiones.

En un principio se aborda el estudio con diferentes encuestas para
evaluar la observacion de los docentes desde la posicion del
observador/a que son los alumnos del Postgrado y Licenciaturas en sus
estancias o practicas escolares. Con el caso de Valencia se realiza un
muestreo de encuestas en cinco cursos sucesivos (entre 2015/2020),
para valorar sus practicas. Mas tarde, se hizo el seguimiento de tres
cursos escolares con 105 alumnos (2017 a 2020), con escala de Likert
para valorar las actuaciones suyas en contraste con las de los
mentores/as!®. El estudio de los datos cuantitativos se sometio al
analisis de pequefios grupos de trabajo y una posterior puesta en
comUn por parte de los participantes en la misma encuesta. Los
comentarios del alumnado del MAES del annio 2020!! senalan, en efecto,
que las concepciones sobre la ensefianza, producto del aprendizaje
realizado en el Master es determinante en la observacion de la practica
escolar de sus mentores. Al contrastar tres preguntas sobre la
metodologia docente ha permitido verificar que el alumnado valora

8 El texto original estaba redactado en catalan.
% El texto original también estaba redactado en cataldn
10 Las puntuaciones maximas que se podrian alcanzar eran 108, 102 y 105. De esta manera se
podian ordenar las respuestas para facilitar el trabajo de pequefio grupo, con las personas que
habian estado de estancia en los centros de Secundaria.
11 Se organizaron ocho grupos de trabajo que analizaban las respuestas de sus encuestas (dias 9 y
10 de marzo de 2020). Posteriormente, de forma individual (36 alumnos/as) interpretaron los
resultados, que han quedado registrados en la plataforma virtual del curso.
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mejor la planificacion que la puesta en practica de la ensenanza de
contenidos que son bloques de problemas sociales y ambientales. Es
decir, existe una diferencia entre lo que se proyecta como contenido
didactico y lo que realmente se ejecutaba. Se verifica pues la incidencia
del sentido practico en la actuacion docente, un obstaculo emocional
que se debe combatir para tener algin tipo de éxito en la formacion
inicial.

Ello, obligo a revisar los criterios de acceso a las fuentes de
conocimiento, siguiendo las pautas establecidas en otros estudios de
metodologia (Bisquerra, 2004; Coe, 2002; Moner & Oller, 2014), asi
como las precisiones que se efectuaron en las Tesis doctorales
mencionadas sobre los casos brasileiro y colombiano.

Los estudios de caso se refieren a la Universidad Federal de Alagoas
(Brasil), la Distrital F.J. de Caldas (Colombia) y Valencia (Espafa). Las
observaciones del alumnado estan condicionadas por su valoracion del
postgrado como un curso que se ha establecido como requisito
administrativo para poder acceder a la funcion docente; una actitud que
ya se ha comentado en otras ocasiones (Rivero & Souto, 2019) y que se
manifiesta en una radical separacion entre la teoria y la practica;
categorizamos situaciones emocionales que se tratan de racionalizar
desde el contexto de los casos estudiados.

Dado el caracter comparativo del estudio se ha buscado s6lo mostrar
los rasgos principales, que generan el sentido practico avalado por un
sentido comtn. Hemos comprobado que éste se ancla en los modelos
tradicionales de ensenanza, que se objetiva como canon escolar.

Fuentes

Los casos estudiados corresponden a tres Universidades que tienen
planes de estudios diferentes y con personas ejerciendo sus roles de
alumnos y profesores, también distintas. En Valencia se analizan las
memorias del Practicum de varios cursos escolares!?. Una muestra
intencional, pues se ha querido recoger afirmaciones de personas a las
que se habia acompanado en sus estancias en los centros escolares!3 y
asi poder entender mejor sus palabras. Ademas, se registra la
intervencion de un total de 44 profesores en tres cursos sucesivos.

Los informes anteriores al ano 2017 se conservan en papel en los
archivos del Master, mientras que a partir de ese curso existe una
seleccion de los mismos en la web del aula virtual!4. Hemos traducido

12 La tabla 1 indica el nimero de memorias analizadas. Los afios aparecen reflejados junto a los
acrénimos de las personas y universidad, como se ha sefialado en nota 3.

13 Un antecedente de este modelo de trabajo lo podemos ver en Ciscar et al. (2011)

14 Practicum 2017-18: https://aulavirtual.uv.es/mod/folder/view.php?id=52272; Practicum 2018-
19: https://aulavirtual.uv.es/mod/folder/view.php?id=52249 y Practicum de 2019-20:
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los textos en catalan al castellano para facilitar la lecturals, tal como
hemos hecho con las memorias y entrevistas de Brasil, que estan
escritas originalmente en portugués!6. Las memorias de Colombia hacen
parte de la informacion recolectada en la tesis doctoral de Rodriguez
(201917).

En el caso de la Universidad Federal de Alagoas se analiza el grado
de Geografia Licenciatura compuesto por grupos de 40 estudiantes cada
semestre, con un total de 80 alumnos al afno; si bien soélo la mitad
concluye este tipo de estudios. La formacion se corresponde a la
profesion que se puede realizar en educacion basical8. Se seleccionaron
un total de nueve Memorias entre las sesenta y cuatro que se han
analizado!®. Se tiene evidencia de entrevistas y opiniones de los
profesores mentores del Practicum 1, 2, 3 y 4 de los centros escolares
presentes en la tesis de Santos (2012), asi como otras entrevistas con
cuatro profesores mentores del Practicum de cuatro centros escolares y
tres profesores tutores del Practicum, todas en 2019.

En el caso de la Universidad Distrital F.J. Caldas los alumnos del
estudio cursan la ultima parte de la carrera en un numero aproximado
120 por ano, con actividades referidas a la caracterizacion del contexto
escolar o comunitario donde realizaran la practica en VIII semestre. Se
cuenta con un total de 66 observaciones de alumnos/as.

Tabla 1.
Memorias analizadas

Universidades | F.J. Caldas Bogota |Federal de Alagoas| Valéncia
Alumnos 62 64 66
Informes

Profesores 4 7 54
opiniones

https://aulavirtual.uv.es/mod/assign/view.php?id=195543

155610 hemos conservado alguna frase en su idioma original cuando hemos considerado que el giro
utilizado era dificil de transcribir sin perder el sentido original

16 Las Memorias de Précticas del alumnado del curso de Geografia Licenciatura se encuentran
depositadas en el Departamento de Geografia, Desenvolvimento e Meio Ambiente. Universidade
Federal de Alagoas/Brasil.

17 La informacién fue procesada en el software Qualitative Data Analysis ATLAS-Ti.8, con licencia de
funcionamiento Versién 8.2.1 (550) Mac/Windows. Estudiante Licencia de usuario individual.
(2018-2020). Alemania.

18 Hemos analizado las memorias del Practicum 1, 2, 3 y 4 presentes en la tesis de Santos (2012) y
las memorias de cuatro clases, siendo dos del primer semestre y dos del segundo semestre, todas
del afio de 2019

19 Para el primer semestre hemos analizado ocho memorias para cada Practicum, un total de
treinta y dos memorias del Practicum 1, 2, 3 y 4. Para el segundo semestre hemos analizado la
misma cantidad.
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La consideracion de las creencias docentes sobre sus supuestos
pedagogicos, psicologicos, habilidades de planificacion, actuacion y
evaluacion o esquemas de procesamiento de informacion, utilizados
para adecuarlos con las estrategias de accion es un proceso de toma de
decisiones constante. En los momentos de la actividad profesional, el de
programacion o preactivo del proceso de ensenanza y el activo que
afecta la actuacion y accion en el aula (Hernandez y Sancho (1996),
pueden contribuir a una mejor concepcion del ensefante como
profesional. Ademas, el profesorado realiza una percepcion selectiva del
medio escolar, lo que significa que su actuacion no es totalmente
objetiva ni neutral, sino que se apoya en sus propias ideas, creencias y
expectativas (Pérez, 1987). Esto puede servir como referente para
plantear una formacién inicial, para ser conscientes de las concepciones
que fundamentan la practica.

Para buscar un diadlogo entre el pensamiento del profesorado en
activo y el futuro docente (en su momento alumnado en formacion) se
tienen en cuenta las opiniones manifestadas por los profesores/as que
han participado en los Seminarios de Formacion organizados por el
Master de Profesor en Secundaria de la Universidad de Valencia20.

El formato de este seminario ha combinado sesiones presenciales y
actividades desarrolladas a distancia por medio de la plataforma
Moodle; las sesiones presenciales tenian como objetivo conectar la
practica de tutorizacion con la reflexion sobre la formacion de los
docentes. En cuanto a las sesiones no presenciales, se han centrado en
la lectura reflexiva de articulos sobre diversas preguntas: gcomo se
accede a la profesion docente?, ¢cuales son las competencias
profesionales de los docentes?, scomo se ensefa y como se evalua la
formacion de los tutorados del Practicum del Master?, que permitian
profundizar en la formacion de los propios docentes mentores.

Recoleccidn e interpretacion de datos

Para recolectar los datos se seleccionaron dos categorias
conceptuales principales: la valoracion del alumnado de sus mentores o
profesoras que les acompanan en su estancia en los centros de
Secundaria y su propia autoevaluaciéon respecto al trabajo como futura
docente. Estas categorias conceptuales remiten a una investigacion
cualitativa, determinada por el comportamiento y emociones que
despiertan en el alumnado el trabajo docente de otras personas y del
suyo en el futuro. Un fenémeno que es muy dificil de objetivar, pero que
determina claramente las rutinas, tradiciones y guiones profesionales
del profesorado.

20 L os seminarios se realizaron en los cursos 2017/18, 2018/19 y 2019/20, con un total de 18, 21y
15 participantes respectivamente.
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Tabla 2.

Declaraciones alumnado

a) La opinion del alumnado del Practicum sobre la relaciéon con los
profesores mentores.

YC., B.-2017: El
docente siempre
debe estar dispuesto
a escuchar las
dudas e inquietudes
de sus alumnos,
reconociendo que
como persona no
puede conocerlo
todo, y de la misma
forma no todo lo
que sabe es lo mas
correcto, pero que
mientras intente
cultivar, la reflexion,
el cuestionamiento y
la investigacion en
el corazén de sus

L.D.R.N., A.-2019: La mayoria
de los profesores mentores que
me acompanaron en las
escuelas me dieron la
oportunidad de conciliar la
teoria y la practica. Estuvieron

muy atentos, me hablaron
sobre las clases antes y
después de salir, me

aconsejaron sobre céomo hablar
con los estudiantes de la clase.
Sin embargo, creo que (...
algunos no estan preparados
para recibir estudiantes del
Practicum y terminan
limitando nuestra oportunidad
de aprender en la practica.
Estaba muy angustiada cuando
un profesor mentor no me
permitia usar juegos educativos
en clase y exigia que la clase
fuera teodrica, de acuerdo con
su planificacion. Este profesor
mentor no me permitié usar la
dinamica en la clase.

A.D., V.-2020: Mi
experiencia con la
mentora ha sido muy
enriquecedora, puesto
que desde el primer
momento deposité en mi
plena confianza y me dio

total libertad para
intervenir en las clases y
prepararme para

impartirlas...la tarea de
observacion que he
ejercitado con ella no se
ha limitado a aspectos
exclusivamente del aula,
sino que el proceso de
formacién (...) me ha
ayudado a comprender
todas las dinamicas que
se desarrollan dentro de
un centro de ensenanza,
desde 1la gestion del
aula, a la atencién de
padres, las normativas.

alumnos estara
cumpliendo su
labor.

KA., B.-2012: Lo
que verdaderamente
ayudo en mi

formacion para mi
labor docente fue la
planeaciéon para la
unidad didactica,
ese primer
acercamiento a lo
que seria organizar
mis clases, como las
desarrollaria, de que

hablaria, para mi
fue algo muy bueno,
el trabajar en

equipo durante el
semestre fue algo
duro y complicado
para mi.

R.A.S., A.-2019: Los profesores
mentores que me acompanaron
en las escuelas fueron buenos
y serviciales. (...). Noté que los
maestros se enfrentan a
muchas dificultades en las
escuelas, no tienen recursos ni
materiales, por lo que terminan
optando por una ensefanza
muy tradicional, con poca o
casi ninguna innovacion. El
problema es que manejan la
forma en que imparten clases
en el interés de los alumnos y
mucho menos en la criticidad
de ellos. En cierto modo, me
senti frustrado por la falta de
incentivos de los maestros para
que los alumnos aprendan.

1.G., V.-2020: En cuanto
a la relacibn con mi
mentora me satisface
decir que ha sido
excelente. Siendo una
convivencia intensa
durante tres meses no
he le visto un mal gesto;

ella y el claustro al
completo nos han
acogido a los

alumnos/as de practicas
con los brazos abiertos;
nos han facilitado toda
la documentacion que
pediamos y nos ofrecian
documentos adicionales,
etc.
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Las memorias analizadas nos ponen de relieve el sentido emocional
de las observaciones realizadas por el alumnado: “estuvieron muy
atentos”, “depositdé en mi plena confianza”, “el corazon de los alumnos”
respecto a la figura de la mentora/mentor. Pero al mismo tiempo
indican las dificultades de coordinacion entre tutores de Universidad y
mentores de escuelas: “Es dificil organizarse para trabajar con unas
directrices que te dan en la universidad y otras las que dan los
profesores en las escuelas” (D.C., B.-2019).

La sintesis de estos registros resalta un obstaculo en la observaciéon
de los docentes: “algunos profesores no eran comunicativos, estaban
cansados, desmotivados...” Ello ocasiona problemas como:
prohibiciones de juegos educativos y dinamicas en clase y exigencias
para las clases tedricas de acuerdo con su planificacion.

Como contraste podemos observar la opinién del profesorado en sus
roles de tutores y mentores respecto a las competencias para acceder a
la funcion docente. En el caso de Valencia se realizaron al menos 4
intervenciones de cada profesor, si bien varios de ellos intervinieron
mas, replicando a otras entradas en el foro. Por tanto, el nimero de
entradas superaria las 200, a las que habria que sumar las de los
profesores tutores de la Universidad?!.

Las opiniones recogidas, asi como los debates presenciales en los

seminarios citados, han puesto de relieve opiniones coincidentes con las
registradas en los casos de Colombia y Brasil. Asi se hace hincapié en
las actitudes del alumnado respecto a la praxis (en especial, la
metodologia), a la observacion de las clases y a la capacidad de los/las
mentores para dirigir el trabajo del futuro docente desde su experiencia.
Al mismo tiempo, hay coincidencias con lo expresado por el alumnado
respecto al tiempo de permanencia en los centros escolares.
Tal como sucedia con la interpretacion de la labor de la mentora o tutor,
lo que se aprecia es un conjunto de emociones, expectativas e intereses
que se alejan de una cuantificacion de indicadores y se acercan al
mundo de las representaciones sociales del profesorado.

2! Las referencias a las URL de estos cursos son las siguientes: Curso 2019-20 "Tutoritzacié de
I'alumnat del master en professorat d'educacio secundaria".
http://cefire.edu.gva.es/course/view.php?id=20596 Curso 2018-19: “ Tutoritzacié de I'alumnat del
master en professorat d'educacié secundaria" http://cefire.edu.gva.es/course/view.php?id=18565
y Curso 2017-18. “Tutoritzacié de I'alumnat procedent del master en professorat d'educacié
secundaria” http://cefire.edu.gva.es/course/view.php?ld=15967
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Tabla 3.

Declaraciones profesorado

b) La opinion de los profesores tutores sobre las competencias
de los alumnos para impartir las clases.

S.V.,, B.-2019: Se
recomienda incorporar
una estrategia inicial
de exploracion de
ideas previas, seguida
de la experimentacion,
la cual se puede
complementar con la
lectura del libro que
aporta elementos de
comprension del tema.

R.L.A., A.-2019: Me doy
cuenta de que los
estudiantes  necesitan
mejorar la articulacion
entre el conocimiento
tedrico y la practica en
el Practicum. A algunos
estudiantes les resulta
muy dificil llevar a cabo
el Practicum, tanto
desde el punto de vista
teodrico como
metodolégico, asi como

M.C.R., V.-2020:

Yo pienso que es
necesario que los
alumnos del Master

pasen mas tiempo en
aulas reales con
alumnos reales siendo
uno de los objetivos
esenciales... (para
pensar) si esa profesion
es la que elige ejercer.

recibida que los hace
idoneos para un
desempeno calificado
que les permita hacer
de su quehacer un
proceso investigativo.

clases, experimentan
algunas dificultades
tanto en el conocimiento
geografico como en la

relacion con los
estudiantes de la
escuela. Por lo tanto,
hay clases

insignificantes para el
proceso de ensehanza-
aprendizaje.

las  emociones para

lidiar con el aula.
H.A., B.-2019: Se | G.R.S., A.-2019: - Creo | M.A.S., V.-2019: Ahora
espera Licenciados | que algunos estudiantes | bien, creo que los
sumamente objetivos | del Practicum no tienen | centros tendrian que
que fundamenten su | interés, no preparan las | cumplir unas
quehacer desde la | clases como deberian y | caracteristicas
calidad formativa | cuando participan en | ejemplares (adalides en

proyectos, calidad en los

protocolos de
ensefnanzas, equipos
colaboradores e
integradores, etc.) asi
como los tutores que
tendrian (.-) que

transmitir entusiasmo y
compromiso (docentes
evaluados objetivamente
por la Administracion y
por el alumnado).?2.

Por su parte,

el alumnado registraba en sus memorias mas

descripciones de emociones y sensaciones en el desarrollo de su

actividad docente,

pero

también indican

Sus

decisiones para

transformar las dinamicas de las clases. Ello permitia observar las
coincidencias de los tres casos.

22 Texto original en catalan.
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Tabla 4.
Prospectiva alumnado

C) Descripcion de su propio yo en el futuro

K.A., B.-2019: A veces
me da un poco de miedo
no saber como manejar
situaciones y
levantarme un dia y ver
que soy esa profesora
que va lee un libro, o se
para frente al tablero y
habla y habla pero que
en realidad no esta
haciendo nada con su
vida ni la de sus
estudiantes, por esto es
imprescindible en lo que

a mi respecta estar
cambiando y
reinventandome, ver
que existen mas
posibilidades que andar
quejandose, que en

realidad si se puede ser
feliz con lo que se hace
(Y.T. B-17, 2017).

L.D.R.N., A.-2019: El
Practicum tuve
contacto con los
alumnos de la escuela,
con la preparacion de
las clases y de las
pruebas. Aprendi
mucho en la escuela y
espero que cuando sea
maestra ayude a mis
alumnos a ser sujetos
creativos y dinamicos.

J.R, V.-2017: La
experiencia como
docente en practicas
en las aulas me ha
resultado muy
gratificante. Al igual
que la mayoria de
companeros en el
Master de Secundaria,
considero que ha sido

el periodo mas
enriquecedor de este
curso en relacion con
los procesos de
ensefnanza y

aprendizaje de las
Ciencias Sociales, pero
también respecto a los
problemas personales,
sociales y profesionales
que alumnos y
profesores sufren en la
escuela y en el entorno
de ésta.

J.B., B.-2019-Es de
vital importancia como
maestros en formacion

plantearnos estas
inquietudes para asi
proyectar nuestra
futura labor como
educadores y
transformadores de

realidades, ya que como
maestros tenemos la

R.A.S., A.-2019: En el
Practicum, observo
muchos problemas en
la escuela, tanto en
términos de
infraestructura y falta
de materiales, como de
los mentores muy
tradicionales y a
quienes no les importa
mucho el aprendizaje

LG., V.-2020:
Asimismo, en estos
grupos de 1° pude
observar como
trabajaron a partir del
aprendizaje

cooperativo. (...) los

alumnos estudiaron la
prehistoria cambiando
la organizacion del
aula. Asi pues, si con

capacidad de hacer que | de los alumnos. Tengo | anterioridad se
las realidades cambien | la intencion de ser un | sentaban en parejas,
en los sujetos con | maestro que traiga | ahora formarian
nuestra actuacion, claro | material nuevo a las | grupos de entre 4 y 5
esta que esto sucede si | clases, con tecnologia | personas elegidos y
no lo proponemos con | para ayudar a mis | distribuidos

toda la seriedad y | alumnos a comprender | previamente por el
responsabilidad del | la importancia de la | profesor en funcion de
caso. geografia. las necesidades
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Hechos y conclusiones para continuar

La comparacion de situaciones analizadas nos ha permitido avanzar
en algunas coincidencias que faciliten la interpretacion de los
obstaculos y problemas que surgen en el momento de acercase un
alumnado en formacion docente a los centros escolares. Se han
establecido categorias conceptuales para avanzar en la interpretacion
desde diferentes marcos conceptuales.

e Las relaciones de comunicacion alumnado/tutor/mentor
e Las referencias tedricas a la profesion docente para orientar la
observacion de aula, de centro y del contexto social y profesional

En primer lugar, analizamos las observaciones realizadas desde un
juicio emocional, claramente influido por sus recuerdos, expectativas y
conocimientos adquiridos en las clases teoricas del postgrado o de
licenciatura, segiin sea el lugar de origen de las opiniones recogidas.

El juicio del alumnado desde las representaciones sociales del
profesorado

Se comprueba que las expresiones muestran una prioridad en la
comunicacion personal mas que lo que pueda generar de conocimiento
profesional. Al igual que ha sucedido en los estudios de la ensenanza de
la Historia (Martinez, 2014) la figura del profesor se analiza desde su
comportamiento personal en una clase, los denominados guiones de
actividad, que marcan las rutinas, en las que las emociones son clave.

Tres de las cuatro expresiones recogidas muestran la satisfaccion
con sus mentores (buenos, atentos, comprometidos) y uno cuarta
desacredita su trabajo por oponerse al criterio de la innovacion, ya que
existe la sospecha de que no sirve para incorporar un conocimiento
alternativo (segun la observacion realizada). Ello supone la elaboracion
de juicios de valor centrados en cuestiones emocionales, que después
repercutiran en la manera de concebir la ensefianza, pues estas
opiniones se acaban transformando en habitos y rutinas.

Los profesores mentores que me acompanaron en las escuelas fueron
buenos y serviciales...(R.A.S., A.-2019)

En cuanto a la relacion con mi mentora me satisface decir que ha
sido excelente....(I.G., V-2020)

En el Practicum 3 y 4 los profesores mentores fueron comprometidos
y atentos...(A.E.O.S., A.-2019).

Tiene una vision negativa de las actividades de clase innovadoras...
como pérdida de tiempo o recompensa de comportamiento, pero no
como forma de incorporar conocimiento (C.B., V.-202023)

23 Texto original en catalan.
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Relaciones con mentores: acogimiento al alumnado en Practicas

La sensacion que el alumnado tiene sobre sus mentores es otra
categoria conceptual que se puede analizar desde las emociones y
comportamientos. Los ejemplos seleccionados son contrastados y se
centran en el control o en la libertad que les conceden para realizar sus
tareas. Es decir, cifran el éxito de su entrada en el ejercicio docente en
la capacidad de libre albedrio para llevar a cabo un programa de
ensefnanza, pues el alumnado suele llegar a los centros con prejuicios
sobre cual es el significado de ensenar bien. El calificativo moral es
coherente con el planteamiento del alumnado.

Creo que algunos profesores mentores estan entrenados para realizar
el ejercicio en las clases, pero algunos no estan preparados para recibir
estudiantes del Practicum y terminan limitando nuestra oportunidad de
aprender en la practica (L.D.R.N., A.- 2019)

Me dio total libertad para intervenir en las clases y prepararme para
impartirlas. Diria que la tarea de observacion que he ejercitado con ella
no se ha limitado a aspectos exclusivamente del aula, sino que el
proceso de formacion se ha consolidado a lo largo de todo el periodo de
practicas y me ha ayudado a comprender todas las dinamicas que se
desarrollan dentro de un centro de ensenanza (A.D., V.-2020)

Hay una fuerte desarticulacion entre lo que nos ensena el tutor en la
practica en la universidad y lo que nos pide el mentor en el colegio.
Parecen dos realidades diferentes e irreconciliables (D.G., B.-2020).

Las referencias tedricas a la profesion docente

Para ello hemos buscado las frases de los informes y de las
entrevistas en las cuales se manifestaba la valoraciéon del trabajo
docente. Se puede comprobar que existe un juicio de valor respecto a
algin paradigma o marco teérico de referencia (tradicional/innovador),
que seguramente procede de las clases tedricas de sus cursos
universitarios. (Esteve, 2006; Escudero, 2009). La representacion social
se justifica desde los modelos o paradigmas del profesorado (tradicional,
técnico, espontaneista, critico). Es decir, se juzga el trabajo del
docente/mentora desde  planteamientos globales, como se puede
verificar en los conceptos utilizados o en el valor absoluto que se le
concede al libro de texto, lo que supone un avance sobre las categorias
anteriores.

Valenti es un profesor que se esfuerza en ser innovador... (P.G., V.-
2020)

Me doy cuenta de que un punto débil es que algunos profesores
mentores estan demasiado apegados al libro de texto y no usan otros
recursos. (J.E.B.S., A.-2019)
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El libro se gastaba como una guia sobre los contenidos que iban
dando y el alumnado lo utilizaba durante les clases...(E.S., V.-202024)

Ser un docente investigador es lo que dice nuestro perfil profesional,
pero en la escuela tradicional esto es dificil de hacer y el equipo de area
de ciencias sociales piensa que es una idea romantica y que se ve desde
la universidad alejada de la realidad. (K.A., B.-2019)

Es de suma importancia tener un conocimiento amplio acerca de lo
que se va a ensefnar pero esto va acompanado de la actitud y de las
ganas del profesor por querer hacer las cosas de la mejor manera (D.C.,
B.-2017).

Las conclusiones sobre el propio trabajo en Practicas

Los datos muestran que el alumnado del Postgrado y Licenciatura
analiza las acciones docentes desde el marco tedrico genérico y no se
observa una observacion detallada de las tareas que se ejecutaban en
clase, aunque pudiera parecer tal la frase del uso del libro de texto por
el alumnado. Falta saber como lo utilizaba, cuales eran los términos que
no entendian, o cuales las instrucciones desconocidas, o la falta de
integracion de las imagenes en la explicacion discursiva.

Cuando se trataba de sintetizar su actuacion en el Practicum hemos
visto que se utilizaban parametros diferentes a los del profesorado
mentor/a, centrandose mas en el comportamiento y en la relacion
humana emocional que en el analisis de los contenidos especificos para
plantear y resolver problemas conceptuales, pese a que hay algunos
ejemplos que nos manifiestan una impugnacion de este sentido prdctico
de las actuaciones del profesorado, que a veces, como es el caso, esta
sostenido en una vision estereotipada del conocimiento del alumnado,
como reconoce en sus anotaciones; asi se identifican las concepciones
espontaneas de los/las adolescentes para resolver sus problemas
cotidianos. Sin embargo, la mayoria de las referencias aluden al control
del comportamiento del alumnado y a la busqueda de la satisfaccion en
la relacion interpersonal.

He de decir que antes de las practicas menospreciaba en cierta
medida la capacidad que tenia el alumnado de secundaria, pero
después de mi experiencia he visto que puedes introducir en ellos y ellas
una vision critica, tratar muchos temas y pedir cosas mas complejas de
lo que parece (E.S., V.-2020)

A su vez, he podido ir poniendo en practica estrategias de control y
de resolucion de problemas, gestionando también habilidades de
improvisacion, algo que considero fundamental dentro de la docencia.
(L.G., V.-2020)

Mi gran satisfaccion en el Practicum fue cuando ensené las clases y

24 Original en cataldn.
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escuché a los estudiantes que la clase era buena y que aprendieron el
tema. (R.A.S., A.-2019)

Mis primeras clases fueron de observacion de como se desarrollaba
la clase, en esas primeras clases al ver lo productivo de la clase
determiné que me cambiaria mi pensamiento... esto se discute en la
universidad, pero con el profesor titular no se toca directamente, porque
lo que interesa es cumplir con los programas establecidos (Y.C., B.-
2017).

Los ejemplos recogidos muestran las dificultades de aplicar las
competencias institucionales (en el caso de UV son mas de 20
competencias) en el momento de iniciar la carrera profesional, cuando
existen implicaciones emocionales. Por eso queremos destacar frases
como las siguientes:

J.B., B.-2019:Verdaderamente el rol del profesor mas alla de
ensenar, es aprender todos los dias y utilizar eso que aprende para su
vida y para su profesion, no para transformar el mundo, pero si para
transformarse a si mismo (...) La relacion entre teoria y practica esta
justamente en la reflexividad docente, en que hay que poner su energia
e intencion en todas las actividades. Esto es desgastante y a veces
frustrante porque las preparaciones de clase no siempre dan sus frutos.
Te das cuenta de las diferentes presiones a las que esta sometido el
profesorado, como la falta de tiempo, examenes de la PAU, presiones del
AMPA o del resto del profesorado, necesidad de hacer cursos para
obtener sexenios, etc. (E.S., V.-2020)25.

Son frases que nos invitan a continuar investigando en la praxis
escolar, pues nos muestran una gradacion de categorias conceptuales
para programar el desarrollo del Practicum.
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ABSTRACT

This text socializes the results of a comparative study aimed at identifying the conceptions of a
group of Colombian social science teachers (n = 61) and their students (n = 764), around the
teaching practices of history, the formative objectives of these and the interest of learning about
certain historical contents of the students. The research was based on the quantitative
paradigm. The design has been non-experimental, descriptive and inferential. A closed
guestionnaire was used whose response items had to be assessed by means of a Likert scale.
The information obtained through this instrument was triangulated with the analysis of the
institutional plans of the educational centers in which the participating teachers work. The
results in the three nuclei of inquiry show significant differences between the conceptions of the
teachers and their students, as well as between what the teachers stated and what was recorded
in the planning. These differences reveal a series of problems that negatively affect the
educational scope of history understood as school knowledge. The inconsistencies and gaps
identified between the conceptions of teachers and their students confirm the need to think
about processes of initial and permanent training for teachers of social sciences in the specific
field of didactics of history.

KEYWORDS: History teaching; Teaching practice; historical learning; Didactics of history;
Colombia.

Introduccioén

A partir de la critica de la idea de “integracion” curricular que
durante las ultimas cuatro décadas ha sustentado las normativas
oficiales de ensefianza de las Ciencias Sociales expedidas en Colombia,
algunos investigadores han sostenido que la Historia fue invizibilizada
y diluida como saber escolar en este pais, dejando de ser, por lo tanto,
ensenada en la basica primaria y secundaria (Acevedo & Samaca, 2012;
Guerrero, 2011; Vargas, Acosta & Sanchez, 2013). Sin embargo, este
tipo de postulados han comenzado a ser rebatidos a través de evidencia
empirica que demostraria la influencia que atin mantiene la Historia en:
las evocaciones en torno a las clases de Ciencias Sociales de los
estudiantes recién graduados del bachillerato (Arias, 2015, 2017); la
estructura y tipo de contenidos de los textos escolares de esta area
(Ibagon, 2019; Padilla & Bermudez, 2016); la marcada presencia de
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contenidos historicos organizados cronolégicamente en los planes de
estudio de futuros profesores de Ciencias Sociales, (Aguilera, 2017,
Ibagon, 2016; Rodriguez, 2013); las representaciones sociales de estos
ultimos en torno a su ensenanza (Gonzalez, Santisteban & Pages, 2020),
y; los proyectos de intervencion educativa que adelantan algunos
profesores en ejercicio (Gomez, 2015).

No obstante, salvo contadas excepciones, esta influencia ha sido
asociada con discursos educativos y resultados de aprendizaje que poco
o nada tienen que ver con el desarrollo del pensamiento historico de los
estudiantes, y que, por el contrario, profundizan procesos de
transmision de narrativas historicas lineales acriticas y desconectadas
de las experiencias vitales de los educandos. En este sentido, las
limitantes para pensar la ensenanza de la historia en Colombia no
estarian definidas exclusivamente “(...) a partir de la presencia o no de
la historia como asignatura independiente y autonoma en los planes de
estudio, tal y como ingenuamente han creido algunos legisladores y
académicos, sino en el tipo de practicas que han y siguen
fundamentando directamente su conocimiento y presencia en las
instituciones educativas” (Ibagon & Minte, 2019, p. 110).

En el marco de la caracterizacibn y comprension de esta
problematica es clave, por lo tanto, no solo el analisis de las normativas
curriculares, sino, a la vez, entender las logicas particulares que
orientan la practica docente y su recepcion por parte del estudiantado.
De ahi que, en el presente estudio, reconociendo la importancia que
tiene para la didactica de la Historia comprender las ideas sobre la
disciplina y su ensenanza por parte de docentes en ejercicio y en
formacion (Borries, 2011; Cerri, 2018; Gago, 2016, 2018; Gonzalez,
2018; McCully, 2012; Monteagudo, Molina & Miralles, 2015; Voet & De
Wever, 2016; Yilmaz, 2008), y alumnos (Angvik & Borries, 1997; Barca,
2019; Gago, 2016; Kitson, Steward, & Husbands, 2015; Miralles, Prats
& Tatjer, 2012; Schmidt, 2019), se haya definido como objetivo,
identificar las diferencias y similitudes entre las concepciones de un
grupo de profesores de ciencias sociales y sus estudiantes, alrededor de
las practicas de ensenianza de la historia, los objetivos formativos que
orientan dichas clases y, el reconocimiento de los intereses de
aprendizaje en torno a determinados contenidos historicos.

A través de esta comparacion, se realiza una reflexion sobre las
dificultades que se presentan en la ensefianza de la historia al interior
de las aulas de clase y, los retos que existen en la formacion inicial y
permanente de docentes de Ciencias Sociales en Colombia, respecto al
campo especifico de la didactica de la historia.
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Método

La investigacion se baso en el paradigma cuantitativo. EI disefio ha
sido no experimental de caracter descriptivo e inferencial. En el estudio
participaron docentes de educacion basica secundaria y media que, en
el ano 2019, impartian el area de Ciencias Sociales en trece instituciones
educativas de caracter publico (n=8) y privado (n=5) ubicadas en la
ciudad de Bogota, Colombia. En estas instituciones, previamente, se
habia realizado un proceso investigativo en torno al aprendizaje de la
historia y el desarrollo de la conciencia histoérica, dirigido a estudiantes
del altimo grado de educacion obligatoria (n=764)2; en dicho estudio, se
empled un instrumento de recoleccion de informacion similar al utilizado
posteriormente con los docentes.

El namero de participantes se calcul6 tomando como referencia, el
total de docentes que en cada institucion educativa impartian en
secundaria clases de Ciencias Sociales -Incluyendo Ciencia Politica y
Economia- (n=67). Al aplicar criterios de medicion que aseguraran la
representatividad de la muestra -99% de confianza y 5% de error-, esta,
quedo conformada por 61 docentes, de los cuales, el 59% eran hombres
(n=36) y el 41% mujeres (n=25). Un porcentaje importante de estos
docentes estaban en rangos de edad entre los 31 a 35 anos (32,8%), 36
a 40 anos (27,9%), y 41 a 45 anos (13,1%), mientras que los rangos
comprendidos entre los 25 a 30 anos (9,8%), 46-50 anos (4,9%), 51-55
anos (8,2%), 56 a 60 anos (1,6%) y 61-65 anos (1,6%) registraron los
menores porcentajes. La media de edad de los participantes fue de 37, 5
anos.

En cuanto a su formacion de base, el 85,2% (n=52) contaba con titulos
asociados a licenciaturas de Ciencias Sociales, y, el 14,8% restante tenia
titulos profesionales de Historia (n=4, -6,6%-), Sociologia (n=3, -4,9%-) y
Geografia (n=2, -3,3%-). A nivel de estudios de posgrado, 25 docentes
tenian titulo de Maestria (41%) -en su mayoria de educacion, pedagogia
y docencia (n=19)-, y 12 eran especialistas (19,8%).

El instrumento de recoleccion de informacién principal se basé en un
cuestionario cerrado empleado en investigaciones llevadas a cabo en el
Mercosur sobre los jovenes y su relacion con la historia, en las cuales,
participaron estudiantes y profesores de Argentina, Brasil, Chile,
Uruguay y Paraguay (Amézola & Cerri, 2018; Cerri 2018). El cuestionario
fue adaptado y validado -juicio de expertos y estudio piloto- para efectos

2 Los datos obtenidos en este estudio hacen parte de la investigacién doctoral del
autor titulada “Aprendizaje histérico en estudiantes colombianos y espafoles.
Analisis comparativo a partir de sus concepciones sobre la Historia”, la cual se
lleva a cabo en la Universidad de Murcia-Espana.
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del desarrollo de una investigacion doctoral centrada en el analisis de las
concepciones de estudiantes colombianos y espafnoles en torno a la
historia. Finalizado el proceso de recoleccion de informaciéon con los
estudiantes colombianos, se considero pertinente en el mismo ano,
realizar un segundo estudio que indagara las posiciones de sus
profesores frente a cuestiones que hacian parte de uno de los cinco
nucleos de indagacion del instrumento base que les fue aplicado:
Cultura escolar -ensenianza y aprendizaje de la historia-. En este sentido,
se retomaron tres preguntas acompanadas de una serie de items -
respuestas cerradas-que debian ser valorados por los docentes de
acuerdo a una escala Likert de cinco puntos (Tabla 1). En las dos
primeras preguntas - ¢Qué ocurre normalmente en sus clases de
Historia? Y ¢En qué se concentran mas sus clases de Historia? - la escala
iba de “nunca” -valor uno- a “siempre” -valor cinco-. En la tercera
pregunta - ¢Cual de estos temas les interesan mas a los estudiantes? La
escala iba de “muy poco” -valor uno- a “interesa mucho” -valor cinco-.

Tabla 1.
Preguntas e items analizados
Preguntas Items
¢Qué ocurre normalmente en sus clases | 1.Los estudiantes oyen mis explicaciones
de Historia? sobre el pasado.

2.Informo a los estudiantes sobre lo que
fue bueno o malo, verdadero o falso en la
historia.

3.Discutimos diferentes explicaciones
sobre lo que acontecié en el pasado.

4. Los estudiantes analizan diversas

fuentes histoéricas: documentos,
fotografias, figuras, mapas.
S.Los estudiantes recuerdan y

reinterpretan la Historia.

6.Los estudiantes escuchan o ven films y
videos sobre historia.

7.Uso textos escolares y algin otro
material (fotocopias).

8.Participan en actividades grupales:
dramatizaciones, visitas a museos,
proyectos con la comunidad.

¢En qué se concentran mas sus clases de | 1.Procuro que conozcan los principales
Historia? hechos de la historia.

2.Quiero que juzguen los principales
acontecimientos de la historia a partir del
punto de vista de los derechos humanos.
3.Quiero que piensen el pasado tomando
en consideracién todos los puntos de
vista.

4.Quiero que comprendan el
comportamiento de las personas del
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pasado, reconstruyendo las formas de
vida y de pensamiento del periodo en que
esas personas vivieron.

S5.Quiero que usen la historia para
entender la situaciéon del mundo actual y
descubrir las tendencias de cambio.
6.Quiero que estudien historia de una
forma divertida y fascinante.

7.Quiero que aprendan las tradiciones,
caracteristicas, valores y mision de
nuestra nacién y de nuestra sociedad.
8.Quiero que aprendan a valorar los
vestigios historicos y las construcciones

antiguas
¢Cual de estos temas les interesan méas a | 1.La vida cotidiana y las personas
los estudiantes? comunes.

2.Reyes, presidentes y personajes
politicos importantes.

3.Aventureros y grandes descubridores.
4.Guerras, dictaduras y genocidios.
5.Culturas de otros paises lejanos.

6.La formacién de las naciones.

7.El desarrollo de la democracia.

8.La interferencia del hombre en el medio
ambiente.

9.La historia de las relaciones de género.
10.La historia de temas especificos (por
ejemplo, la historia de los automéviles, de
la iglesia, de la musica, etc.)

11.La historia de la familia del estudiante

Los datos obtenidos en las respuestas de los docentes, se analizaron
a través del programa SPSS version 22 para Mac. Se realizaron analisis
de estadisticos descriptivos para cada item (media (X), mediana (Me),
moda (M), minimo y maximo), resultados que se compararon con la
informacion de la investigacion previa con los estudiantes. Para hallar
diferencias significativas entre las respuestas de profesores y alumnos a
los items del cuestionario, se empleo el test no-paramétrico de la U de
Mann-Whitney.

De forma complementaria y con el fin de matizar la comparacion, se
establecio el analisis de contenido de la planeacion anual institucional
del area de Ciencias Sociales para secundaria de los centros educativos
en los que trabajaban los docentes que respondieron el cuestionario -
unidades de muestreo-. Se tuvo acceso a la informacién de diez de los
trece colegios. Los items contemplados para cada una de las tres
preguntas tematicas del cuestionario (Tabla 1), fueron utilizadas como
las wunidades de registro que guiaron el analisis de los objetivos
educacionales propuestos, las tematicas formales, actividades y las
mediaciones pedagogicas declaradas en las planeaciones.
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Resultados
<Qué ocurre normalmente en las clases de Historia?

En relacion a la primera pregunta, la cual estaba dirigida a identificar
las concepciones de los docentes en torno a sus practicas de ensenanza
da la historia, la centralidad de la figura del profesor es evidente. Los
items focalizados en la accion docente directa, tales como, oir sus
explicaciones y obtener de ellos informacion sobre lo verdadero y falso
en la historia, registran una frecuencia importante de repuestas
asociadas a “frecuentemente” y “siempre”. En el primer item, el
consolidado de este tipo de respuestas se ubica en el 77,1% (n=47),
mientras que en el segundo es del 65,6% (n=40). Asimismo, acciones
direccionadas por el profesor que suponen la participacion del
estudiante, registran indicadores de respuesta similares. Por ejemplo,
segun los docentes, las discusiones conjuntas sobre diferentes
explicaciones del pasado se realizan “frecuentemente” en un 60,7% vy,
“siempre” en un 24,6% para un consolidado del 85,3% (n=52). En el caso
del trabajo con fuentes histoéricas, dicha sumatoria alcanza el 60,7%
(n=37), mientras la participacion de los estudiantes en diferentes
actividades grupales registra un 54,1% (n=33). Estos resultados se
diferencian de los datos obtenidos alrededor de la agencia directa de los
estudiantes. De acuerdo al 50,8% (n=31) de los docentes que
participaron en la investigacion, los estudiantes en sus clases solo “a
veces” recuerdan y reinterpretan la Historia, una cifra que supera
ampliamente a la del profesorado que considera que esta accion se lleva
a cabo frecuentemente -27,9%- y siempre -8,2%-.

Al hacer un balance general de las respuestas de los docentes, se
evidencia la presencia simultanea de métodos tradicionales y activos de
ensenanza, por medio de los cuales, estos, caracterizan su practica. Las
explicaciones magistrales, el uso de fuentes historicas y la presencia de
mediaciones pedagoégicas como videos y films, se destacan. Sin embargo,
al comparar esta informacion con las concepciones de sus estudiantes y
las declaraciones de trabajo pedagoégico contendidas en las planeaciones
institucionales, se generan matices y diferencias considerables. Tales
diferencias sugieren que la presencia de métodos activos y participativos
de ensenanza-aprendizaje asociadas al desarrollo del pensamiento
historico no es tan fuerte como la mayoria de docentes creen.

Un primer indicador de esta situacién se encuentra en la valoracion
que se hace sobre el principio de multiperspectividad y su desarrollo en
las clases de Historia. Al comparar los resultados de las respuestas de
docentes y estudiantes en torno al item numero tres (Figura 1), el cual
plantea la posibilidad de discutir diferentes explicaciones sobre lo que
acontecié en el pasado, se identifica una diferencia significativa con
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U=15.461,5 (p= 0.00 < a=0.05). Las respuestas de los estudiantes, a
diferencia de las manifestadas por sus docentes, presentan valores
asociados a “nunca” con un 2,1% (n=16) y “casi nunca” con un 12,4%
(n=95). Asimismo, el porcentaje de la respuesta “a veces” es muy superior
en la muestra de los estudiantes con un registro del 30,6% (n=234), en
comparacion con el 14,8% registrado por los docentes (n=9).

Docentes Estudiantes

N =61 N = 764
6 Rango de media = 541,53 Rango de media = 402,74 6

44 e - | |-+
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T T T ] T T
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Figura 1. Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes item 3,
pregunta ¢Qué ocurre normalmente en las clases de Historia

Por su parte, la contradiccion entre lo manifestado por los docentes y
las actividades propuestas en las planeaciones institucionales, es ain
mas aguda respecto a este item especifico. Los datos obtenidos con el
analisis de contenido de las planeaciones institucionales, indican una
ausencia generalizada de tareas que implican, el reconocimiento de
diversos posicionamientos y explicaciones sobre los fenomenos
historicos que definen las tematicas desde las cuales se organizan los
planes de estudio. De las 682 actividades de formacion relacionadas con
tematicas historicas, que fueron identificadas en los diez planes de
estudio analizados, tan solo el 2,2% (n=15) de ellas contemplaban de
alguna forma ejercicios de multiperspectividad.

En segundo lugar, aparece el item sobre el analisis de diversas fuentes
histéricas -item 4-, principio fundamental en el desarrollo de apuestas
formativas que van mas alla de la memorizacion de informacion. Aunque
no existe una diferencia estadistica significativa registrada en las
respuestas de estudiantes y docentes en este item (U= 20.403, p=0,91>
a=0.095) (Figura 2), la presencia de fuentes en las planeaciones anuales
de Ciencias Sociales, es muy débil y, no guarda una relacion estrecha
con el dato de la frecuencia de su empleo obtenida en la muestra de
docentes (M=4, X=3,69). Solo el 5,7% (n=27) de los objetivos formativos
asociados a la ensefianza y el aprendizaje de la historia identificados en
las planeaciones (n=475) hacen referencia al wuso, analisis o
interpretacion de fuentes historicas por parte de los estudiantes.
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Figura 2. Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes item 4,
pregunta ¢Qué ocurre normalmente en las clases de Historia

Ademas, de acuerdo a la informacion recolectada a través de las
respuestas a los items de la pregunta uno, se presentan algunas
diferencias entre las concepciones de docentes y alumnado alrededor de
la implementacion de otras mediaciones y estrategias pedagogicas en las
clases de Historia. Segun el 30,4% de los estudiantes “nunca” (n=54) y
“casi nunca” (n=178) se tiene acceso a films y videos, mientras que solo
el 8,2% (n=5) de los profesores reconocen esta ausencia. En este caso
especifico, la moda (M) de las respuestas por parte de estos ultimos (M=4)
es superior a la de sus alumnos (M=3) -se podria inferir entonces que
existe una sobrevaloracion en las concepciones de los maestros, de la
presencia de estos medios en las aulas-. Una situacion similar a la
anterior se presenta en la valoracion dada a la participacion en
actividades grupales, item que registra una U= 7.581 (p= 0.00 < a=0.05).
Es importante tener en cuenta que, a pesar que las actividades grupales
consignadas en las diez planeaciones analizadas representan el 22,4%
(n=187) del total registrado (n=682), el desarrollo de la mayoria, esta
concebido al interior del aula de clase; informacion que le daria mas
fuerza a los datos obtenidos en las respuestas del alumnado. Por otro
lado, la valoracion de los docentes y sus estudiantes alrededor de la
presencia en las clases de historia de dispositivos pedagogicos como los
textos escolares, cuyo uso tiende a ser negado o relativizado en el caso
colombiano (Ibagon, 2019), presenta diferencias significativas
(U=31.441,5, p < 0.05), hecho que permite pensar que el uso y
circulacion de este material es mayor a la reconocida por los maestros.

Finalmente, un dato significativo, resultado de la comparacion entre
las posturas de los docentes y sus estudiantes, esta concentrado en los
problemas identificados en torno a el papel del alumnado en la
reinterpretacion de la Historia. Los estudiantes son mas criticos que los
profesores frente a este tema. Un 39,9% consideran que “nunca” (n=82)
y “casi nunca” (n=232) se presenta esta accion en las clases, cifra que
contrasta con el 13,1% de los docentes que respondieron a través de esta
ultima opcion (n=8) -una diferencia de 26,8 puntos porcentuales-.
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¢<En qué se concentran mas las clases de Historia?

Frente a los objetivos formativos que orientan las clases de Historia,
las respuestas de los docentes presentan en la mayoria de items de la
pregunta, medias superiores o cercanas a cuatro, con excepcion de un
solo item, el cual plantea la relacion entre la ensefianza de la historia y
los derechos humanos (X=3,1) (Figura 3). Asi pues, objetivos de
aprendizaje relacionados con el conocimiento de hechos histoéricos -item
1- (X=4,15), la multiperspectividad histoérica -item 3- (X=4,1), la empatia
historica -item 4- (X=4,31), el cambio y la continuidad -item 5- (X=4,52),
el gusto por el aprendizaje -item 6- (X=4,23), la identidad nacional -item
7- (X=3,95) y, la valoracion del patrimonio -item 8- (X=3,92), segun los
docentes, se desarrollan “frecuentemente” y “siempre” con escasas
frecuencias registradas en nunca y “casi nunca”. En este sentido, desde
su perspectiva, las clases de historia estan pensadas desde una
integracion de objetivos tradicionales y renovadores de aprendizaje
histoérico, que son valorados positivamente en una escala de importancia
similar (Figura 3).
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Figura 3. Medias en las respuestas de estudiantes y docentes a los items de la
pregunta ¢En qué se concentran mas las clases de Historia?

No obstante, el ejercicio comparativo entre esta informacion y las
concepciones de los estudiantes frente a los mismos temas, nuevamente
marca diferencias estadisticas significativas que, se amplian respecto a
las identificadas en la pregunta sobre las practicas y procedimientos de
ensenanza y aprendizaje de la historia -pregunta 1-. Aunque al aplicar
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la prueba de la U de Mann-Whitney en todos los items de la pregunta
dos se rechaza la hipétesis nula (Ho) (p < 0.05), las diferencias
significativas son mas marcadas en los items que contemplan
racionalidades vinculadas al desarrollo del pensamiento histérico. Por
ejemplo, en el caso del objetivo formativo de la multiperspectividad
histoérica -item3- las disimilitudes en las frecuencias registradas para
“frecuentemente” y “siempre” son mas bajas en los estudiantes (49,3%,
n=376) en comparacion a los docentes (80,3%, n=49)- Una situacion que
se repite en los items sobre la empatia histérica y el cambio historico con
una diferencia de 37,6 y 31,2 puntos porcentuales respectivamente.
Asimismo, mediante el analisis de las declaraciones contenidas en las
planeaciones anuales quedan de manifiesto una serie de vacios entre la
valoracion que hacen los docentes sobre los objetivos formativos
enfocados en el desarrollo del pensamiento historico y, lo que
oficialmente queda consignado en sus propias rutas institucionales de
trabajo pedagogico. De los 475 objetivos identificados relacionados con
la ensenanza y el aprendizaje de la historia, el 1,9% (n=9) esta
relacionado con la multiperspectividad, el 3,3% (n=16) con la empatia
historica, y el 18,3% (n=87) con el cambio historico; cifras muy bajas si
se tiene en cuenta lo manifestado por los docentes en sus respuestas al
cuestionario -el mayor porcentaje se concentra en la caracterizacion de
contenidos sustantivos de la historia (55,5%, n=264)-.

Otro de los temas en los que se identifican diferencias significativas
entre las concepciones de docentes y estudiantes sobre los objetivos de
las clases de historia, es en el hecho de que estas ultimas sean
interesantes y divertidas -item 6- (U=7.226,5, p < 0.05). Mientras el
88,6% de los docentes consideran que “frecuentemente” (52,5%, n=32) y
“siempre” (36,1%, n=22) sus clases tienen dicho fin, solo el 27% de sus
estudiantes (n=206) lo perciben de esta forma (Figura 4). En contraste el
33,5% de los alumnos consideran que “nunca” (9,3%, n=71) y “casi
nunca” (24,2%, n=185) se cumple con este item; opciones de respuesta
que en el caso de los docentes se ubica en el 1,6% (n=1).
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Figura 4. Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes item 6,
pregunta ¢En qué se concentran mas las clases de Historia?
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¢Cuales de estos temas les interesan mas a sus estudiantes?

Respecto al interés de los estudiantes por determinados contenidos
sustantivos de ensenanza de la historia, las respuestas de los docentes
a los items de esta pregunta, presentan medias inferiores a las
registradas en los items de las preguntas 1 y 2 -salvo algunas
excepciones-. En este sentido, sus posicionamientos son mas cautos y
en algunos casos se asocian con valores negativos (Figura 5).
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Figura 5. Medias en las respuestas de estudiantes y docentes a los items de la
pregunta ¢Cuales de estos temas les interesan mas a sus estudiantes?

De los once items vinculados a esta pregunta, tres presentan medias
de respuesta por debajo de tres (3): item 3, “Reyes, presidentes y
personajes politicos importantes” (X=2,95); item 6, “La formacion de las
naciones” (X=2,64) e; item 11, “La historia de la familia de los
estudiantes” (X=2,89). La Ginica media que se encuentra por encima de
cuatro (4) es la del item 4, el cual esta asociado a las tematicas de
“Guerras, dictaduras y genocidios” (X=4,05). Los demas items registran
valores que oscilan entre 3 y 4 (Figura 5).

Lo interesante al contrastar estos datos con el analisis de la frecuencia
de la mencion de dichos contenidos sustantivos en las planeaciones
institucionales anuales del area de Ciencias Sociales, es que el item de
“La formacion de las naciones” cuya media es la mas baja de la totalidad
de items de todo el cuestionario de docentes, de las once tematicas
generales, es la que estd mas presente en estos documentos
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curriculares3. Asi pues, de 549 contenidos sustantivos identificados, 168
(30,6%) tienen relacion directa con este item. Le siguen, “Culturas de
otros paises lejanos” (19,6%, n=108) y “Guerras, dictaduras y genocidios”
(19,1%, n=1035). El menor porcentaje registrado es el de “La historia de
la familia del estudiante” con un 0,9% (n=5).

En contraste con las diferencias significativas analizadas entre las
concepciones de estudiantes y docentes frente a los items de las dos
primeras preguntas, la mayoria de desigualdades identificadas alrededor
de los intereses tematicos del alumnado, se da por una mayor valoracion
de los estudiantes de algunos de estos items en comparacion a la
otorgada por los docentes -salvo el item 1, “La vida cotidiana de las
personas comunes” (Figura 5)-. De este grupo, resaltan especialmente
las diferencias significativas halladas en los items numero once
(U=34.952,5, p < 0.05) y seis (U=34.300,5, p < 0.05) -los temas con
menor y mayor porcentaje de presencia en las planeaciones anuales-. En
el primer caso, el 67,7% de los estudiantes manifesté tener “mucho
interés” (34,2%, n= 261) e “interés total” (33,5%, n=256) en la historia de
su familia, una cifra mayor a la consolidada en las respuestas de los
docentes, la cual se ubica en el 27,9% (n=17) (Figura 6). En el segundo
caso, tan solo el 13,1% (n=8) de los docentes establecié que sus
estudiantes tienen “mucho interés” (8,2%, n=5) e “interés total” (4,9%,
n=3) en la formacion de las naciones, cifra que se distancia 40,4 puntos
porcentuales del total de la frecuencia de respuestas que indican “mucho
interés” (37%, n=283) e “interés total” (16,5%, n=126) de parte de los
alumnos por esta tematica.
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Figura 6. Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes item 6,
pregunta ¢En qué se concentran mas las clases de Historia?

Por ultimo, es importante destacar que no se encontraron diferencias
significativas en tres de los once items de esta pregunta: item 4,
“Guerras, dictaduras y genocidios” (U=22.224, p=0,535 > a=0.05); item

3 Es importante tener en cuenta que, debido a su naturaleza, en un contenido se pueden encontrar
varios items relacionados. Por esta razdn el porcentaje final de frecuencia de los items excede el
100%.
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7, “El desarrollo de la democracia” (U= 25.147, p=0,276 > a=0.05) e; item
10, “La historia de temas especificos” (U= 21.663,5, p=0,342 > a=0.05).
De estos resultados se puede inferir que los docentes en general logran
identificar con relativa claridad el interés real de sus estudiantes frente
a estas tematicas, algo que no sucede alrededor de los demas temas
propuestos, lo cual supone un problema pedagégico importante.

Discusidon y conclusiones

El analisis de las respuestas de los docentes en torno a los items
referidos a los nucleos de indagacion sobre tipo de practicas y
objetivos formativos de las clases de historia, deja de manifiesto la
convergencia que existe entre intereses y nociones de trabajo
pedagogico de caracter critico - vinculadas el desarrollo del
pensamiento historico- y tradicional -vinculadas a discursos
romanticos y procedimientos técnicos de ensenanza-. Aunque los
primeros son por lo general mejor valorados no existen mayores
disparidades estadisticas con los segundos. Este resultado en
principio, establece una diferencia con hallazgos de investigaciones
que ubican las concepciones o representaciones sociales sobre la
ensenanza de la historia de profesores en ejercicio y en formacion,
en alguno de los dos extremos, ya sea, el definido por las
perspectivas criticas (Gago, 2018; Gonzalez et al, 2020; Voet & De
Wever, 2016) o, por las tradicionales (Yilmaz, 2008).

Sin embargo, la comparacion realizada entre las concepciones
de los docentes y sus estudiantes, matiza dichos resultados, en la
medida que, para estos ultimos, la experiencia formativa al interior
de las aulas de clase esta definida principalmente a partir de
perspectivas de corte tradicional. Por consiguiente, tanto, las
formas de trabajo pedagogico mediante las cuales los docentes
caracterizan sus practicas de ensenanza de la historia, como, los
vinculos que establecen entre estas y la busqueda del
cumplimiento de objetivos de formacion sustentados en el
desarrollo del pensamiento historico, no estan conectadas del todo
con lo que finalmente perciben y entienden sus estudiantes. Dicha
situacion, se vuelve ain mas problematica, si se tiene en cuenta
que las concepciones de los docentes no se ven reflejadas en lo que
ellos mismos registran al interior de sus planeaciones; documentos
en los que es dificil encontrar sustento explicito de actividades y
metas de formacion basadas en contenidos meta-historicos.

En este sentido, los resultados evidencian que, a pesar que
existe un reconocimiento por parte de los profesores de Ciencias
Sociales de la importancia de desarrollar las clases de historia a
partir de procesos formativos que van mas alla de la reproduccion
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y memorizacion de informacion, existen problemas significativos
en los mecanismos de concrecion de este ideal en la practica. Sus
mensajes e intencionalidades educacionales, no estan logrando ser
reconocidos integralmente por sus estudiantes, condicion que es
central para impactar positivamente los aprendizajes de estos.

Asi pues, la distancia entre lo que aspira a realizar el docente en
torno a la formacion histérica de sus estudiantes y lo que
finalmente se materializa en las clases -conforme la perspectiva del
estudiantado-, ratificaria los vacios que han senalado algunos
autores alrededor de la fundamentacion especifica en didactica de
la historia del profesorado de ciencias sociales e historia
(Andelique, 2011; Ibagon, 2016; Miralles, Sanchez, & Arias, 2014).
Debido a su naturaleza, el desconocimiento de los docentes de
ciencias sociales en torno a la didactica de la historia, entendida
como ciencia del aprendizaje historico (Rusen, 2007; Schmidt,
2019), explicaria gran parte de las dificultades que se presentan al
interior de las aulas de clase al momento de desarrollar ejercicios
basados en la cognicién histérica situada -que sean reconocidos,
valorados e interiorizados por los alumnos-, asi como, los
problemas detectados alrededor del proceso de identificacion, por
parte de los docentes, de los intereses de aprendizaje de sus
alumnos.

En esta medida, es fundamental reconocer que ante el peso
considerable que tiene la ensefnanza de la historia en el curriculo
de ciencias sociales colombiano -a pesar de su enfoque
integracionista-, seguir negando la importancia de pensar
teoricamente y metodologicamente la didactica de la historia en
tanto campo especifico de formacion inicial y permanente de los
docentes del area, facilita la reproduccion de discursos y practicas
educativas limitadas, que terminan por reducir a su minima
expresion las potencialidades educacionales del aprendizaje
histérico en la escuela. Por lo tanto, en los procesos de
transformacion de los sentidos y alcances de la ensenanza de la
historia respecto a sus pautas tradicionales, no es suficiente para
su concrecion, la introduccion de “innovaciones” educativas, si en
el fondo se desconoce la fundamentacion epistémica de estas. Por
ejemplo, emplear en el aula fuentes sin que estas se configuren y
entiendan como evidencia historica, solo encubre la predominancia
de métodos y horizontes educativos tradicionales de corte
memoristico (Cowgill & Waring, 2017); permanencias que son
percibidas por el alumnado.

Asimismo, desarrollar procesos formativos en historia,
desconociendo los posicionamientos de los estudiantes en torno a
estos, afecta la toma de decisiones frente a la practica docente. De
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ahi que, es importante que los profesores analicen y evaluen
continuamente, si los objetivos de formacion con sus estudiantes
se estan cumpliendo y, en esta medida, si las logicas de las
actividades que han dispuesto para ello, estan siendo
comprendidas e interiorizadas por los alumnos.

Aunque siempre existira un margen de error entre lo que
proyecta el docente y lo que finalmente termina apropiando el
estudiante, la diferencia se puede acortar a través del
reconocimiento sistematico de las ideas, concepciones e intereses
del alumnado, no solo, en torno a contenidos especificos, sino a la
vez, alrededor de las mediaciones pedagogicas por medio de las
cuales se abordan estos; tarea en la que la didactica de la historia
es base fundamental e imprescindible.
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RESUMEN

Las titulaciones de Educacién Superior deben ser sometidas a
procesos de evaluacién de la acreditacidon para asegurar su
correcto funcionamiento y cumplimiento de objetivos. Esta
investigacion tuvo por objetivo analizar las facilidades y
dificultades encontradas a la hora de realizar los procesos de
evaluacién vy acreditaciéon por parte del profesorado y
comprobar el liderazgo que los equipos de direccién de los
centros y los coordinadores de titulaciones ejercen sobre los
mismos. Fue desarrollada en un centro universitario estatal
que consiguid finalizar en 2018 la acreditacién por parte de la
Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion
(ANECA) de todas sus titulaciones oficiales. El estudio fue
descriptivo y se abordd con un enfoque de investigacion
mixto mediante la recogida de informacién cuantitativa y
cualitativa, a través de una encuesta tipo escala Likert y
entrevistas semiestructuradas. Los resultados sefialaron tres
dificultades principales: la complejidad de los procedimientos
en si, la falta de personal especializado para llevar a cabo
estos procedimientos y en general, la poca participacién de
los grupos de interés. Se destacaron las facilidades que ofrece
el servicio de gestion de la Calidad de la universidad, y el
liderazgo que abanderan el equipo directivo y los
coordinadores de las titulaciones. Las conclusiones
certificaron una necesidad de simplificar y modificar los
procesos, de apostar por su eficiencia con mas medios
materiales y humanos, y de fomentar la participacién activa
de todos los grupos de interés.

PALABRAS CLAVE: Acreditacién (educacion); evaluacion;
Educacion Superior; Calidad de la educacion.
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Teachers’ viewpoint about evaluation and accreditation of
Education degrees

ABSTRACT

University degrees must be evaluated in order to ensure they function properly and reach
their objectives. This study aimed at finding out about lecturers’ opinion about various
aspects of the evaluation process implemented at their university, and about the leadership
of the management and coordination teams. The focus of study was the faculty of education
of a state university whose degrees had been positively evaluated by National Agency for
Quality Assessment and Accreditation (ANECA) in 2018. A mixed method approach was used
as opinions were collected from a large number of teachers via a Likert scale, as well as from a
small sample of teachers in face-to-face interviews. The results revealed that lecturers
identified three main difficulties in evaluation: procedures are complex, a lack of specialized
staff to evaluate, and low participation of all stakeholders. Participants enhanced the role
played by the university Quality Service and the leadership of the management and
coordination teams of the faculty. The results showed there is a need for simpler evaluation,
additional material and human resources, and greater involvement and active participation of
all stakeholders.

KEYWORDS: Accreditation (education); evaluation; Higher Education; Quality of education.

Introduccioén

Los procesos de evaluacion y acreditacion de las titulaciones de
Educacion Superior son un complejo e intenso procedimiento que
conlleva la recogida de informacién (evidencias) y su procesado e
interpretacion para la elaboracion de memorias, autoinformes y
preparacion de visitas de paneles externos. Estos son llevados a cabo
por todo el personal relacionado con las titulaciones, alumnado,
profesorado, egresados, empleadores y personal de administracion y
servicios (grupos de interés). Una vez finalizados, se debe aplicar las
modificaciones y propuestas de mejora necesarias con el objetivo de
mejorar la calidad de los estudios y las prestaciones que son propias
de las instituciones universitarias, lo cual permite perseguir alcanzar
la excelencia (Rodriguez Espinar, 2013).

Estos procesos tienen su origen en la década de los 90 del siglo
pasado con el desarrollo de programas piloto para evaluar la Calidad
de la Ensenanza Superior. Fueron consolidados con la creacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) en 1999, que ademas
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trajo la consiguiente revision de los enfoques educativos, lo que dio
lugar a un importante cambio en la estrategia docente y situdé al
estudiante como protagonista de la ensefianza y el aprendizaje “a lo
largo de la vida” (Hernandez-Pina, 2014).

Inicialmente, la fuerte e imperante idea sobre la autonomia
universitaria plante6 dudas y escepticismo sobre la implantacion de
los procedimientos de evaluacion, aunque poco a poco esta tension se
fue diluyendo y se posibilit6 la impregnacion de la cultura de la calidad
en todos los niveles (Fernandez Lamarra, 2012). La evaluacion externa
comenzo siendo testimonial mediante la incorporacion de evaluadores
que eran externos al sistema universitario y que llegaron a asumir el
papel de ser complices de los autoinformes realizados por las
instituciones, ya que no tenian suficientes directrices para aplicar la
evaluacion de los estandares de referencia (Munoz-Cantero y Pozo,
2014). La Fundacion Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacion (ANECA) fue creada el 19 de julio de 2002 por acuerdo de
Consejo de Ministros con el objetivo de promocionar y asegurar la
Calidad del Sistema de Educacion Superior en Espana para contribuir
al desarrollo del EEES. Dicha promociéon y aseguramiento de la calidad
se realizaria mediante la aplicacion de procesos de evaluacion,
certificacion y acreditacion (Real Decreto 1112/2015, de 11 de
diciembre).

Con el desarrollo de la LOU 6/2001, la LOMLOU 4/2007 y el Real
Decreto 1393/2007 se establecieron las bases para las nuevas
titulaciones y se definieron los términos para llevar a cabo las
acreditaciones de las mismas conforme a “la verificacion del
cumplimiento del proyecto presentado por la Universidad” (Real
Decreto 1393/2007, Preambulo). Todo ello llevé a implantar los
Sistemas de Garantia Interna de Calidad (SGIC) en las instituciones
universitarias, actualmente denominados como SAIC (Sistemas de
Aseguramiento Interno de Calidad), y a la creaciéon de unidades con
personal técnico para la realizacion de los procedimientos entorno a la
Calidad. Estos sistemas estan dentro del proceso de transparencia
exigida por el EEES para garantizar que las actuaciones emprendidas
en torno a la Educacion Superior van en la direccion apropiada a la
consecucion de los objetivos establecidos (Rios de Deus, 2014). Los
SAIC estan constituidos en base al cumplimiento de la normativa
estatal y conforme a los Criterios y directrices para el Aseguramiento de
la Calidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior (ENQA, 2015)
creados en la reunion de Ministros de Educacion de la Union Europea
de Bergen en 2005 y modificados y aprobados por la conferencia
celebrada en Erevan en 2015.

Actualmente, la practica totalidad de las universidades y, por lo
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tanto, sus titulaciones, esta implicada en procesos de evaluacion y
acreditacion. Por lo tanto, el objetivo de crear el EEES se ha alcanzado
(Michavila Pitarch, 2011) y se avanza lentamente en la implantacion
de una cultura de calidad y de evaluacion en el sistema universitario
espanol y en la puesta en marcha de instrumentos y sistemas para
poder llevarla a cabo (Sanchez Pérez, 2007). A través del programa
ACREDITA de la ANECA se realiza la evaluacion de la renovacion de la
acreditacion de las titulaciones conforme a la legislacion espanola y
segun los ciclos establecidos para cada titulacion (6, 7 y 8 anos para
grados de 240, 300 y 360 créditos respectivamente, 4 anos para
masteres y 6 anos para doctorados) con dos objetivos claros (ANECA,
2020):

1) Constatar que la imparticion de la titulacion se esta llevando a
cabo en los términos que se establecieron en su proyecto inicial, y
gracias a los cuales la titulacion obtuvo la condicion de oficial.

2) Confirmar que la titulacion contribuye a la formacion de los
estudiantes y a la consecucion de los objetivos definidos.

En la aplicacion de estas evaluaciones se han detectado, sin
embargo, diferentes dificultades y obstaculos que estan relacionados
con varios aspectos (Vazquez Garcia, 2015). En primer lugar, existe
poca cultura de la evaluaciéon, que genera un clima de desconfianza
hacia la eficacia de estos procesos y da lugar a que sean vistos con
recelo por una parte de los grupos de interés que intervienen en ellos.
Esto, sumado a la falta del reconocimiento del empenio de la labor
académica que conlleva la realizacion de los procesos, hace que las
personas que participan desarrollen la evaluacién como una opcion de
compromiso hacia la institucion. En segundo lugar, no se ha generado
un sistema de informacion y formacion que dé acceso a los datos
esenciales de los procesos de evaluacion y acreditacion. La comunidad
universitaria desconoce los diferentes procesos de evaluacion y las
metodologias empleadas. Estos motivos han provocado que exista una
escasa participacion de los diferentes grupos de interés en los
procesos de evaluacién y acreditacion (De Miguel y Apodaca, 2009).
Sin duda, estas dificultades tienen su origen en la falta de financiacion
necesaria para generar una estructura de personal y recursos
enfocados a la planificacién, realizacion, puesta en comun e
informacion sobre los procedimientos de evaluacion realizados y a la
evaluacion de fortalezas y debilidades, y ejecucion de modificaciones y
propuestas de mejora.

Segun el informe de cifras de evaluacion de ANECA para la
verificacion, seguimiento y la renovacion de la acreditacion de las
titulaciones universitarias, en el periodo 2008-2016 se realizaron
2.413 evaluaciones de verificacion en titulos de Grado, 3.742 en
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titulos de Master y 624 en Programas de Doctorado, de los cuales 171
Grados y 281 Masteres obtuvieron la evaluacién de renovacion de la
acreditacion favorable del 2013 al 2016. Por lo tanto, desde el 2017
hasta la actualidad, se estan evaluando y acreditando a un gran
numero de titulaciones.

Todas las wuniversidades espafolas han de someter sus
titulaciones a procesos de evaluacion y acreditacion, si bien cabe
plantearse como afronta el profesorado estos procedimientos y si tiene
en su mano las herramientas necesarias y toda la informacion y
formacion requeridas para su aplicacion. Hay escasa documentacion
sobre la opiniéon de los actores implicados en los diferentes aspectos de
estos procesos, especialmente del profesorado, y se hace necesario
conocer su percepcion con el fin de saber si la aplicacion de estos
procedimientos de evaluacion y acreditacion realmente incide en la
mejora de la calidad de las propias titulaciones y de la institucion.

Método
Objetivos

Los objetivos de este trabajo fueron:

1. Analizar la percepcion del profesorado sobre los procesos de
evaluacion y acreditacion de las titulaciones, en cuanto a las
facilidades y dificultades detectadas en su aplicacion.

2. Comprobar el grado de liderazgo ejercido por los equipos de
direccion de los centros y los coordinadores de titulaciones en
dichos procesos.

Diseino

Se implementé un enfoque descriptivo de corte mixto pues se
emplearon técnicas e instrumentos de recogida de informacion de
caracter cuantitativo y cualitativo. En concreto, se emple6é un disefo
explicativo secuencial, DEXPLIS (Creswell, 2012), en el que
inicialmente se recabaron y analizaron los datos cuantitativos, y los
resultados obtenidos se refrendaron mediante los obtenidos con los
datos cualitativos.

Participantes y contexto

Esta investigacion contdé con dos muestras pues se recogio
informacion con técnicas cuantitativas y cualitativas. Por un lado,
participaron 203 profesores de la Facultad de Educacién de una
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universidad estatal que impartieron clase durante el curso académico
2017-2018. Esta fue una muestra representativa de la poblacion objeto
conformada por 334 profesores con un error del 5% (a = .05, z=1.96, p
= g = .5). Del total de profesorado participante, 83 eran profesores
asociados (40.88%), 8 Ayudantes Doctor (3.94%), 51 Contratados
Doctor (25.12%), 52 Profesores Titulares (25.62%) y 9 Catedraticos
(4.43%). Ademas, 104 individuos (51.23%) habian ocupado un cargo
de gestion en alguna ocasion y/o habian participado en la Comision de
Calidad o de alguna titulacion del centro, frente a 99 (48.77%) que no
lo habia hecho en ninguna ocasion.

Para la recogida de datos cualitativos se hizo una seleccion
deliberada e intencional con el fin de tener la maxima representatividad
por categoria profesional y en cuanto al hecho de haber ocupado un
cargo de gestion o haber participado en la Comision de Calidad o de las
titulaciones del centro. Cinco profesores accedieron a ser entrevistados
voluntariamente, cuyos perfiles fueron codificados de la siguiente
manera:

- Codigo TUED: profesora Titular de Universidad, mujer con 30 afnos
de experiencia docente, que habia ocupado cargos de gestion y habia
participado en la Comision de Calidad de la Facultad de Educacion.

- Codigo TUCA: profesor Titular de Universidad, varéon con 26 anos
de experiencia docente, que ocupdé un cargo de gestion en el area de
Calidad.

- Codigo CDCG: profesor Contratado Doctor, varon con 8 anos de
experiencia docente, que habia ocupado un cargo en una titulacion de
la Facultad de Educacion.

- Cédigo TUCO: profesor Titular de Universidad, varén con 37 anos
de experiencia docente, que habia sido miembro de la Comision de
Calidad del Centro.

- Coédigo ASOC: profesor Asociado, varon con 6 anos de experiencia
docente, que nunca habia ocupado cargos de gestion, ni habia formado
parte de la Comision de Calidad o de las titulaciones.

Con la implantacién de la nueva normativa y la creacion del EEES,
la Facultad de Educacion de este estudio dio el paso de las antiguas
diplomaturas y licenciaturas a los actuales grados y masteres. Los
nuevos planes de estudios fueron verificados por ANECA en 2009 (en el
caso de los grados en Educacion Infantil, en Educacion Primaria, en
Educacion Social, y en Pedagogia), y en 2010, 2013 y 2014 (en el caso
de sus 8 masteres oficiales). Tras varias evaluaciones de monitorizacion
de las titulaciones, y tramitadas las solicitudes y aprobaciones de
modificaciones de las memorias de algunas titulaciones, el centro
super6 con éxito la evaluacion de la renovacion de la acreditacion de
toda su oferta de estudios de 2015 a 2018. Esta acreditacion es una
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garantia de cumplimiento de criterios y estandares, a la vez que
asegura la adquisicion de competencias por parte del estudiante para
una mejor incorporacion al mercado laboral y para satisfacer las
necesidades de la sociedad en su conjunto (Fueyo Gutiérrez, 2004).

Instrumentos

En esta investigacion se recogieron datos mediante una escala Likert
y entrevista individual. Por un lado, se administré una escala Likert ad
hoc de cinco valores (totalmente de acuerdo, de acuerdo, indiferente, en
desacuerdo, totalmente en desacuerdo). Inicialmente, los items de la
escala fueron sometidos a juicio de expertos, lo que llevd a una
reduccion del ntiimero inicial de 41 a 35 items. Se calcul¢ la fiabilidad y
consistencia interna mediante el Alfa de Cronbach y se obtuvo un
resultado de a = .85. Segun George y Mallery (2003) este resultado es
“bueno”, considerandose excelente a partir de a = .9. Seguidamente, se
realizo una validez de constructo mediante un analisis factorial de
componentes principales con rotacion varimax. Se obtuvo un p-valor
significativo de .000 para la prueba de esfericidad de Bartlett y un
coeficiente de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) para la proporcion de la
varianza que tienen en comun las variables analizadas de .853,
coeficiente cercano a la unidad (se considera una buena adecuacion
muestral a partir de .5). Considerando Unicamente los eigenvalues por
encima de 1, el analisis factorial mostré una clasificacion de los items
en 9 dimensiones, explicando un 63.51% de la varianza total.

Ademas, se disen6 un guion de entrevista ad hoc para llevar a cabo
entrevistas en profundidad semiestructuradas a nivel individual tras la
obtenciéon del consentimiento informado de los participantes. Se
formularon preguntas sobre el conocimiento de los procesos de
evaluacion y acreditacion, la participacion en ellos, el procedimiento
seguido en estos, etc. Con preguntas abiertas de este tipo se consiguio
recabar datos de corte cualitativo que permitieron obtener informacion
individualizada y personal sobre sus experiencias, opiniones,
valoracion y actitud frente a las situaciones (Massot, Dorio, y
Sabariego, 2014).

Procedimiento

Se concerté una reunion con el Decano y el Secretario de la facultad
para presentar el objetivo de la investigacion y solicitar permiso para
realizar una encuesta general a todo el profesorado de esa facultad
sobre los procesos de evaluacion y acreditacion. Se tuvo en cuenta los
criterios éticos en la elaboracion del instrumento de recogida de datos y
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en su aplicacion al profesorado. Seguidamente, se procedio al envio de
la escala a través de la plataforma habilitada por la universidad para
estos efectos.

Con respecto a las entrevistas, se contacté con los cinco informantes
via correo electronico, y tras su aceptacion a participar, se concertaron
las citas para su realizacion. Tras el proceso de transcripcion, se les
remitido esta para que tuvieran opcién de confirmar o modificar algin
aspecto. Realizada 1la revision correspondiente, y recibido su
consentimiento, se procedié a su analisis mediante la generacion de
codigos a partir de las tematicas mas repetidas durante las entrevistas,
asi como al registro de frecuencias y porcentajes de ocurrencia de los
codigos.

Analisis de la informacion

Los datos cuantitativos recogidos mediante la escala Likert se
procesaron y analizaron con el paquete estadistico de software libre R.
Para la busqueda de diferencias significativas en los items segun
variables sociodemograficas, se aplicaron tests no paramétricos, por ser
estos test los mas robustos para datos ordinales. En concreto, se
empled la U de Mann-Whitney para variables independientes con dos
niveles de respuesta y el test de Kruskal-Wallis (ANOVA no paramétrica)
para variables con mas de dos niveles (se tom6 p-valor inferior a .05 y
nivel de significacion a = .05). Para el post-hoc, se realizé el Pairwise
Wilcoxon Rank Sum Test con correccion de Bonferroni. Los datos se
analizaron en funcion de la categoria profesional del profesorado y del
hecho de haber ocupado un cargo de gestion.

En cuanto a los datos textuales recogidos mediante la entrevista se
analizé el contenido de las cinco entrevistas con el programa Atlas.ti
v.8.1.28.0 para Windows (Scientific Software Development GmbH,
2017) y se identificaron codigos.

Resultados y discusion
Percepcion sobre los procesos de evaluacion y acreditacion

El analisis de la percepcion del profesorado sobre los procesos de
evaluacion y acreditacion puso de manifiesto las dificultades y
facilidades a las que se enfrenta el profesorado a la hora de participar
en dichos procesos (Figura 1). Se observé un alto grado de acuerdo
entre los encuestados sobre el hecho de que estos procesos deben
implicar a todo el profesorado de la facultad (67.5% en item 5), y que es
muy complicado recopilar todas las evidencias que se solicitan en el
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proceso (66.5% en item 2). Ademas, un 61.6% opind que es muy dificil
contar con alumnado egresado y los empleadores (item 4), y que
aunque es un proceso complejo y laborioso, merece la pena porque
ayuda a mejorar las titulaciones (item 8). Por el contrario, el 39.4% de
los participantes consideré6 que no tienen la suficiente formacion e
informacion para colaborar en estos procesos (item 10) y el 27.1% de
los participantes estuvo en desacuerdo o totalmente desacuerdo con la
idoneidad de los evaluadores externos que intervienen en la evaluacion
(item 3). Asimismo, un 60.1% de los encuestados indicé que se deberia
aumentar el personal dedicado exclusivamente al apoyo en la
implementacion de estos procesos (item 7).

evaluacion realizadas por of alumnado

2. Es muy arduo recopilar todas las
evidencias que se solicitan en ol LE T 24.6% 68.5%

Proceso de evaluacion

1, Se deberia evaluar 38 mas profesores
y tener en cuenta las encuestas de 29.7% 23.2% 55.2%
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Figura 1. Percepcion del profesorado sobre facilidades y dificultades
identificadas en los procesos de evaluacion y acreditacion
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En cuanto a la existencia de diferencias estadisticamente
significativas en los items que median la percepcion del profesorado
entre los docentes participantes en funcion de la categoria profesional y
de haber ocupado un cargo de gestion, las mayores diferencias se
observaron entre profesorado asociado y el resto de categorias
profesionales (Tabla 1).

Tabla 1

Diferencias de percepcién entre profesorado en funcion de la categoria
profesional y de haber ocupado un cargo de gestion

p-valor p-valor
Cuestion segun Diferencias segin  categoria segun
categoria  profesional cargo

[tem 1 .007* Asociado (¥ = 3.843) con .960
Contratado Doctor (¥ = 3.196)

[tem 2 .019* Asociado (¥ = 3.554) con .086
Contratado Doctor (X = 3.961)

Item 3 .600 - .550

Item 4 .002* Asociado (¥ = 3.386) con .001* (No
Contratado Doctor (¥ =3.863) y x =3.513, Si
con Profesor Titular (x = 3.942) x = 3.960)

[tem 5 .340 - 470

[tem 6 .008* Asociado (¥ = 3.578) con .190
Catedratico (x = 2.556) y

Contratado Doctor (x = 3.804)

con Catedratico (X = 2.556)

Item 7 .033* Asociado (x = 3.554) con .0420* (No
Contratado Doctor (x = 4.039) x = 3.598, Si

X = 3.824)

Item 8 .100 - .640

Item 9 .043* Asociado (x = 3.470) con .680
Contratado Doctor (x = 3.000)

[tem 10  .000* Asociado (x = 3.434) con .000* (No
Contratado Doctor (x = 2.804), x = 3.359, Si
con Profesor Titular (x = 2.385) X = 2.365)

y con Catedratico (x = 1.889)

Nota. Véase el enunciado de los items en la Figura 1.
Los valores con asterisco indican un nivel de significaciéon inferior a .050.

De las entrevistas realizadas para ahondar en la identificacion de

facilidades y dificultades,

se generaron codigos y se calculo la

frecuencia y porcentaje de ocurrencia. Destacan los coédigos de Pocos
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medios humanos (25%, f = 15), Exigencias ANECA (16.7%, f= 10), Poca
formacién (15%, f = 9) y Pocos recursos materiales (13.3%, f = 8), asi
como la referencia a los escasos recursos humanos y materiales con los
que se cuenta para llevar a cabo la tramitacion de los procesos de
evaluacion y acreditacion y la poca formacion del personal:

“El trabajo recae muchisimo en los centros, y los centros no tienen ni los
recursos humanos ni materiales para hacer frente a la ingente cantidad
de documentacién que se esta haciendo” (TUED).

“Hay una dificultad que es la de la capacitacion o la formacién del
profesorado en este tipo de procesos. No todo el profesorado esta
preparado, o requeriria de un cierto aprendizaje para abordar estos
procesos” (TUCA).

“Habria que tener mas medios humanos, no digo ya presupuestarios
sino mas personal tanto en cargos de gestibn como personal de
administraciéon y servicios, y mas figuras docentes que tuviéramos una
dedicacién no digo exclusiva, pero que pudiéramos atender mejor esto,
con mas tiempo” (CDCG).

Cuando los encuestados fueron preguntados sobre posibles
facilidades en la participacion en los procesos de evaluacion y
acreditacion, sobresale el apoyo de la Unidad para la Calidad de la
universidad por su asesoramiento y ayuda en la recopilacion de todas
las evidencias para la generacion de los documentos solicitados por
ANECA, como ilustran las siguientes citas:

“Las facilidades han partido de personas concretas de la Unidad para la
Calidad. Y muchas veces estas personas también han estado sometidas
a los vaivenes de la falta de formacion y de informacioén que ha habido en
el proceso” (TUED).

“La facilidad es que esta todo establecido, los mecanismos, te dicen lo
que tienes que hacer, y ti haces lo que te dicen. Entonces, si hay que
hacer una memoria, ves los apartados que debe tener y los haces. Es
decir, ti no te planteas realmente el problema” (TUCO).

Este estudio identifico tres grandes dificultades a la hora de la
realizacion de los procesos de evaluacion y acreditacion: complejidad
del modelo, escasez de recursos y ausencia de participacion fluida. En
primer lugar, la complejidad del modelo seguido para la evaluacion y
acreditacion de las titulaciones. El modelo actual requiere conocimiento
y dominio, es decir, un aprendizaje intencionado. Se podria pensar que
al tratarse de profesorado universitario, todo lo que tenga que ver con
la evaluacion ya esta dominado, al menos de manera intuitiva. Sin
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embargo, la estructuraciéon de los procesos de evaluacion y acreditacion
es exigente y abarca multiples y diversas variables que afectan a las
titulaciones (De Miguel y Apodaca, 2009). Habria que partir del
principio de que el profesorado no tiene por qué conocer la naturaleza
de como se crean, como se procesan todos los datos que hay que
recoger y analizar. Efectivamente, la recogida y generacion de los datos
son tareas de unidades y de personal técnico asignados a los servicios
de Calidad de las universidades. Se trata de un grupo de técnicos
reducido que facilita y asesora a todas las facultades de la universidad.
Asimismo, el propio centro ha de generar parte de esos datos, y esta es
una tarea técnicamente especializada que requiere un cierto
conocimiento. Por lo tanto, la capacitacion o formacion del profesorado
en este tipo de procesos es en si una dificultad (Fernandez Lamarra y
Aiello, 2014).

Por otro lado, existe escasez de recursos. Los procesos de evaluacion
de la calidad externa e interna son muy costosos en cuanto a tiempo y
esfuerzo. Asimismo, los recursos humanos son muy limitados en
cuanto al personal técnico que procesa la informacion y al profesorado
que participa de una manera u otra en distintos niveles (departamento,
comisiones de calidad, centro). Los resultados revelaron que se deberia
aumentar el volumen del personal técnico y repensar el perfil de las
personas que participan en los procesos de evaluacion y acreditacion
(Rodriguez Espinar, 2013). El alto porcentaje de profesorado asociado
esta contratado a tiempo parcial y eso significa que ese profesorado no
puede ni tiene por qué dedicarse a tiempo completo a estas labores. Su
implicacion en tareas de investigacion y de gestion de los procesos de
calidad se ve, no solo dificultada, sino anulada. “No hay reforma sin
recursos y la de Bolonia los requeria indudablemente” (Vazquez Garcia,
2011, p. 36).

Por ultimo, la ausencia de participacion fluida se detecté como otra
dificultad. Existen comisiones de calidad del centro, de titulaciones,
consejos de departamentos, Junta de Facultad, etc., que estan
interconectadas e interrelacionadas. Sin embargo, la realidad en el dia
a dia en los procesos de calidad es que la implicacion del personal que
forma parte de las comisiones y que, por tanto, asume mas
especificamente la responsabilidad de realizar o participar en las tareas
de calidad, esta limitada en términos de compromiso y continuidad en
la dedicacion (Sanchez Pérez, 2007). Los inexistentes estimulos
proporcionados al profesorado para el desarrollo de unas tareas que
requieren mayores dosis de esfuerzo y que demandan mayores niveles
de implicacion, junto con unos precarios recursos, comprometen el
éxito de estos procesos de evaluacion (Vazquez Garcia, 2011), asi que
no es de extranar el resultado hallado.
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Percepcion sobre el papel desempeinado por los cargos de
gestion y las coordinaciones de titulacion en los procesos de

evaluacion y acreditacion

El analisis descriptivo de los items que median la percepcion de los
participantes sobre el papel de los cargos de gestion y miembros de

comisiones de calidad (Figura 2) revelo que el 62.6%

de los

participantes opinaron que el Equipo Decanal y los coordinadores de
las titulaciones son los que lideran y controlan los procesos de
evaluacion y acreditacion (item 14). Ademas, un 52.2% opino que los
cargos de gestion y las coordinaciones de titulacion estan implicados en
la realizacién de la evaluacion pues motivan al resto del profesorado
(item 11), si bien hay division de opiniones sobre la informaciéon que
estos cargos proporcionan al profesorado (item 12). Finalmente, un
52.2% de los encuestados remarcoé que habria que implicar a mas

profesorado en los procesos de evaluacion (item 13).

1. B equipe Decanal y ios

COOrginack 3 e 1as lindaciones e 14.9% S5
| en l0S proceso:
5 |
de k&
Iidad mar ; non bie 28 5% 20.5%
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|
14, El equipo
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Figura 2. Items que miden la percepcién del profesorado sobre la actuacion

de los cargos de gestiéon y los coordinadores de titulaciones

En cuanto a la existencia de diferencias

estadisticamente

significativas en estos items seguin categoria profesional y haber
ocupado un cargo de gestion solo se detectaron diferencias segun esta
ultima variable en el item 12, teniendo mayor media aquellos
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participantes que nunca habian ocupado un cargo de gestion (x = 2.94)
frente a aquellos que si lo han hecho (x = 2.59).

De las entrevistas realizadas para ahondar en este sentido, se
generaron codigos junto con sus frecuencias y porcentajes entre los
que destacaron los codigos de Trabajo en equipo (28.1%, f = 9), Cargo
de gestion (25%, f = 8), y Miembro de comision (21.9%, f = 7). Ademas,
los participantes resaltaron el compromiso de los cargos y los
miembros de comisiones de calidad con la correcta realizacion de estos
procesos:

“Conoci los procesos a raiz de mi cargo como coordinador de titulacion.
No es un conocimiento tampoco en profundidad, sino que viene siempre
dictado por el Vicedecanato de Ordenacion y Calidad, y la propia Unidad
de Calidad” (CDCQG).

“He participado en otros procesos como miembro de una comision, como
uno mas, implicandome para conseguir una evaluacion positiva” (TUCO).

“Son los miembros de las comisiones de Calidad de las titulaciones los
que se ocupan de la realizacion de estos procesos de evaluaciéon y
acreditacion” (ASOC).

Tal y como era de esperar, se percibe que el equipo Decanal del
centro y los coordinadores de las diferentes titulaciones son los
maximos responsables del control de los procesos de evaluacion y
acreditacion de las titulaciones, y lideran estos procesos, aunque existe
un sentimiento de desinformacion. Estos cargos tienen un mejor
conocimiento de todo el procedimiento y estan implicados para que las
titulaciones superen positivamente todas las evaluaciones a las que son
sometidas. Ademas, son los responsables de aplicar las propuestas de
mejora o las posibles modificaciones que resulten de la evaluacion
final, buscando siempre la mejora de la calidad de las titulaciones. Bajo
su responsabilidad, el reto actualmente esta en llegar a ser lider de
lideres mediante la promocion de una estructura que facilite que los
miembros del centro puedan desarrollar de una manera creativa sus
competencias y permitiendo que todos trabajen en un proyecto comun.
El liderazgo distribuido en el colectivo docente reconoce que diferentes
personas, y no necesariamente aquellas que ocupan puestos de gestion
en la organizacion de los centros, pueden emerger como fuentes de
influencia (Bolivar, 2011). Desde este punto vista, deben intentar
implicar, no solo al profesorado, sino también al resto de grupos de
interés como son alumnado, egresados, empleadores y personal de
administracion y servicios en la participacion en los procesos de
evaluacion y acreditacion de las titulaciones.
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Conclusiones

Esta investigacion tuvo por objetivos analizar la percepcion del
profesorado sobre los procesos de evaluacion y acreditacion de las
titulaciones ofertadas por la Facultad de Educacion de una universidad
publica espanola, y comprobar el grado de liderazgo ejercido por los
equipos de direccion de los centros y los coordinadores de titulaciones
en dichos procesos. Los datos obtenidos invitan a reflexionar sobre las
dificultades detectadas en la aplicacion de los modelos de evaluacion y
acreditacion en la universidad espanola. Aunque estos procesos son
fundamentales en la mejora de la calidad de las titulaciones y las
instituciones universitarias, y a pesar de que hay grandes avances en
la interiorizacion de la cultura de la evaluacién, es necesario hacer una
revision de los procedimientos implementados que simplifique y mejore
su aplicaciéon. Esto permitiria que los procesos fueran mas cercanos a
los diferentes grupos de interés. Asi, de este estudio se concluye, en
consonancia con otras investigaciones, que estos procesos son
percibidos como procedimientos burocratizados que implican a
personal con escasa formacion en los mismos (Buendia Espinosa,
2011; Monarca, Thoilliez, Garrido, y Prieto, 2018; Zapata y Tejeda,
2009). Se necesitan, por tanto, personas formadas en las unidades de
gestion de la Calidad, que cumplan la funcion de ejecucion de estos
procedimientos y de las numerosas acciones que es necesario
desarrollar, aligerando la carga que soporta el profesorado dedicado a
estas tareas, que a menudo esta sobrepasado ante los compromisos
académicos de gestion y con la institucion, y que desemboca en la
desatencion de las tareas docentes e investigadoras propias de su
figura académica (De Miguel y Apodaca, 2009). Todo ello requiere de la
correspondiente financiaciéon para hacer frente a la falta de recursos
humanos y materiales que evidentemente son necesarios para el
correcto funcionamiento en la aplicacion de los procesos.

Tal y como revela este estudio la escasa participacion activa, el
limitado deseo de colaborar y la poca intencion de formarse para ser un
experto en Calidad son algunas de las grandes dificultades a la hora de
llevar a cabo los procesos de evaluacion y acreditacion. La participacion
sostenida, activa y comprometida en las tareas de analisis al mas alto
nivel del centro es reducida. La persona que coordina, gestiona, dirige
todas estas tareas, las cuales implican recoger y sistematizar datos,
elaborar informes, comunicar resultados, ordenarlos, analizarlos,
interpretarlos y tomar decisiones, es la que suele tener que asumir ese
trabajo casi aisladamente. Son estas tareas técnicamente muy
complejas que requieren un fuerte compromiso. La mayoria del
profesorado huye de implicarse en dichas tareas, aun cuando es
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miembro de una comision de Calidad, y reconoce que son los
responsables del equipo directivo del centro y de las titulaciones los
que soportan esta carga de trabajo.

Finalmente, esta investigacion pone de manifiesto la necesaria
realizacion de acciones de formacion e informacion sobre estos
procesos con el fin de que el profesorado comprenda la importancia y
los beneficios de la evaluacion y acreditacion de las titulaciones para su
facultad. Esto permitiria conseguir una mayor implicacion vy
coordinacion de todos los implicados en los mismos, y fomentaria la
participacion de un mayor numero de docentes, que redundaria en el
reparto de tareas y responsabilidades, y en una mejor ejecucion de las
mismas.

Con respecto a las limitaciones detectadas de este estudio, se conto
con una muestra limitada tanto en la recogida de datos mediante la
escala como en la participacion en las entrevistas, donde solo se
consiguiéo la realizacion de cinco entrevistas. Es por ello que de
ninguna manera debe generalizarse los resultados obtenidos en este
estudio al resto de profesorado del centro u otras facultades.

Se debe remarcar la importancia que los procesos de evaluacion y
acreditacion de las titulaciones universitarias tienen en el avance hacia
una gestion transparente y como deber de rendicion de cuentas a la
sociedad, a pesar de los defectos y complejidades que entranan. Por
ello, es primordial implicar a todos los grupos de interés para conseguir
una mejora real y genuina, y que la calidad total llegue a todos los
ambitos.
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RESUMEN

Se presenta un estudio sobre la formacion para la
comunicacion no verbal realizado con estudiantes
universitarios de Educacion Fisica. Se pretende conocer cémo
se desenvuelven desde la comunicaciéon no verbal cuando
intervienen impartiendo clases de expresién corporal, asi
como definir cuales son las principales dificultades que
experimentan en la practica. Se busca que los estudiantes
tomen conciencia sobre su comportamiento no verbal
docente para desde ahi poder mejorar la manera de ensefar,
procurando que intervengan de forma activa en su propio
proceso de aprendizaje. Se realizd un andlisis documental y
un proceso de codificacion de la informacién para descubrir
las limitaciones comunicativas experimentadas, haciendo uso
del software ATLAS.ti. Las principales dificultades observadas
se relacionan con varios componentes del comportamiento
kinésico, paralinglistico y proxémico, sin perder de vista la
influencia emocional que les ocasionaba enfrentarse al grupo
clase desde la gestion de la disciplina. Es necesario que los
estudiantes sean conscientes y reconozcan el valor
pedagdgico de la capacidad comunicadora que posee todo su
cuerpo en la accién docente, como la expresividad gestual, la
mirada y la sonrisa, la actitud corporal en el propio espacio, a
fin de afrontar las situaciones de aprendizaje y generar
mejores escenarios de interaccidon y participacion con su
alumnado.

PALABRAS CLAVE: Comunicacién no verbal; Lenguaje
corporal; Formacion del profesorado; Evaluacién formativa,
Competencias emocionales.

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 95(34.3) (2020), 155-174 155


mailto:sunasun@unizar.es

José Luis Aparicio Herguedas, Antonio Fraile Aranda, Maria Rosario Romero Martin y Sonia Asun Dieste

Non-verbal communication in the initial training of the
physical education teacher: difficulties and experimental
limitations

ABSTRACT

A study on training for non-verbal communication with university physical education students
is presented. The aim is to know how they operate from non-verbal communication when they
intervene by giving classes in body expression, as well as to define what are the main
difficulties they experience in practice. The aim is for students to become aware of their non-
verbal teaching behavior so that from there they can improve the way of teaching, seeking to
actively intervene in their own learning process. A documentary analysis and a process of
coding the information was carried out to discover the communicative limitations experienced,
using the ATLAS.ti software. The main difficulties observed are related to various components
of kinesic, paralinguistic and proxemic behavior, without losing sight of the emotional influence
caused by confronting the class group from the discipline management. It is necessary for
students to be aware of and recognize the pedagogical value of the communicative capacity
that their whole body possesses in teaching, such as gestural expressiveness, gaze and smile,
body attitude in their own space, in order to face the learning situations and generate better
scenarios for interaction and participation with their students.

KEYWORDS: Non-verbal communication; Body language; Teacher training; Formative
assessment; Emotional competencies.

Introduccioén

Desde la convergencia de Bolonia, en el Espacio Europeo de
Educacion Superior se indaga sobre el papel formativo de la
universidad y de su profesorado. Se definieron nuevos planes de
estudio para responder a las nuevas demandas locales y globales
(Palomero & Torrego, 2004) y surgieron iniciativas como el Proyecto
Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003), que instaba al disefio de nuevos
programas formativos desde un enfoque competencial.

Desde este escenario se aborda, para el presente estudio, la
comunicaciéon no verbal en la formacion del profesorado de educacion
fisica, como competencia docente que requiere del manejo de
conocimientos y habilidades fundamentadas en el lenguaje no verbal a
niveles kinésico, paralinglistico y proxémico y sus posibilidades de
aplicacion para facilitar los aprendizajes. Se busca concienciar sobre el
intercambio comunicativo y su aprendizaje, aplicando un dispositivo
formativo que permita la obtencion de mejoras en la interaccion
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comunicativa entre los estudiantes (Cosnier, 1996; Poyatos, 1986;
Reyzabal, 2012).

No es habitual que el docente en ejercicio utilice intencionalmente
los recursos comunicativos no verbales para transmitir e interactuar
con su alumnado, lo que impide en ocasiones se reduzca la distancia
interpersonal y afectiva entre ellos (Arellano, 2006). La nonverbal
immediacy revela la cercania que transciende lo fisico entre las
personas; una proximidad que ayuda a reducir la distancia psicofisica
entre el profesorado y su alumnado (Hamann & Mao, 2002). El uso de
una gestualidad compartida y reconocida por todos, facilitaria el
desarrollo de las interacciones en un clima de aula mas favorecedor de
la motivacién y del aprendizaje (Alvarez de Arcaya, 2004).

Para facilitar la toma de conciencia competencial, se desarrolla un
sistema de evaluacion formativa, centrado en los estudiantes, en su
participacion activa en los aprendizajes y en el uso del feedback, a
partir de su implicacion en clases practicas. Se crea asi un ambiente
de aula de participacion, implicacion y reflexion compartida sobre las
experiencias desarrolladas, ayudando a encadenar sus conocimientos
y habilidades especificas en la practica (Astin, Romero, Aparicio &
Fraile, 2017; Estevan, Molina-Garcia, Garcia-Masso & Martos, 2018;
Fraile, Aparicio, Asun & Romero, 2018; Gallardo-Fuentes, Lopez-
Pastor & Carter-Tuhillier, 2018).

Un cuerpo que comunica: kinésica, paralenguaje y proxémica

El acto comunicativo en la interaccion personal, implica lenguaje,
corporalidad, emocionalidad, intercambio, escucha, y accion
(Martinez Rueda, 2015). Asi, cuando se comunica verbalmente,
también se gesticula y se entona, lo que aporta al mensaje mayor
significatividad. El comportamiento kinésico parte del movimiento
corporal y de su capacidad comunicativa expresando informacion,
intencionalidad y sentimientos (Ekman & Friesen, 1969; Knapp, 1992;
Poyatos, 1986). Del comportamiento kinésico forman parte
movimientos gestuales como los emblemas, ilustradores, muestras de
afecto, reguladores, movimientos adaptadores y la propia disposicion
postural corporal (Preston, 2005).

Los gestos emblematicos son movimientos muy precisos que tienen
significado por si mismos; sustituyen la descripcion verbal y son
comprendidos y aceptados por todo un contexto cultural (Castaner,
1993; Cosnier, 1996). Los movimientos ilustradores son actos no
verbales que acompanan a la palabra y que muestran gestualmente lo
que se explica verbalmente, enfatizando su significado (Ekman &
Friesen, 1969). Las muestras de afecto, por su parte, expresan ciertos
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estados emocionales a través de la postura corporal, contacto tactil o
expresion facial (Albaladejo Mur, 2008; Cosnier, 1996).

Los movimientos reguladores en cuanto microexpresiones ayudan a
moderar la naturaleza de la conversacion, facilitando el hablar y el
escuchar entre interlocutores (Roldan Jiménez et al., 2013). Se ha
comprobado suficientemente que algunos movimientos de cabeza o de
conexion-desconexion con la mirada, ayudan a establecer un orden de
intervencion en la interacciébn entre personas facilitando la
comunicacion (Cestero, 2014; Shablico, 2012). Finalmente los
movimientos adaptadores son conductas no verbales que se
desarrollaron como esfuerzos adaptativos al contexto para afrontar el
contacto social o regular el impacto de la vivencia emocional (Knapp,
1992). Los autoadaptadores y heteroadaptadores aparecen de forma
involuntaria ante situaciones angustiosas, pudiendo aumentar cuando
crece la incomodidad emocional de la persona ante situaciones
inciertas (Castaner & Guillén, 1996; Ekman, Levenson & Friesen,
1983).

En la comunicacién oral se reconocen también, los componentes
paralinglisticos, en relacion a como se transmite el mensaje
(Castaner, 1993; Knapp, 1992). Entre los elementos que conforman la
paralingliistica estan las cualidades de la voz, las vocalizaciones, las
segregaciones vocales y la diccion (Blanco, 2007). Una de las
cualidades de la voz es el control del tono, definido como la elevacion
de la voz que resulta de la frecuencia de las vibraciones de las cuerdas
vocales (Fernandez, 2015). Las vocalizaciones incluyen
caracterizaciones vocales como la risa o el suspiro y entre las
segregaciones vocales se encuentran sonidos de escaso contenido
léxico, que representan el uso repetido de un sonido de forma
inconsciente (Poyatos, 1994).

La diccion en cuanto a la inteligibilidad del habla, supone la
necesaria claridad en la percepcion de los mensajes; la comprension
de las emisiones articuladas se fundamenta también en los gestos
faciales que se observan y su ensefnanza requiere de estrategias
didacticas para prevenir los errores de pronunciacion, atendiendo a la
inteligibilidad, la comprensibilidad, la fluidez y el acento (Santamaria,
2010).

Ademas del comportamiento kinésico y el paralenguaje, la
comunicacion no verbal también es proxémica, en cuanto apropiacion
que se hace del espacio y las estrategias corporales que utiliza la
persona (Barbado et. al., 2005; Hall et. al.,, 1968). Algunos aspectos
considerados en la proxémica son la distancia fisica y la posicion
corporal, en cuanto orientacion espacial de la persona y movilidad que
realiza en la ocupacion del espacio, conformando cierta expresion de la
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territorialidad (Gaya, Cerdan & Lloreda, 2000). El manejo de los
aspectos proxémicos supone para el profesorado reconocer el valor del
espacio generador de relaciones socioemocionales indispensables para
el desarrollo integral de su alumnado (Pease, 2011; Gallego Ortega y
Rodriguez Fuentes, 2010). El docente ademas de organizar el espacio
fisico considerando los recursos y materiales dispuestos en el aula
(Murcia, 2010), ha de posibilitar un espacio emocional que deje paso al
crecimiento, autonomia y creatividad del alumno; un espacio de
expresion libre para que sienta que puede simbolizar, proyectarse y
crear (Berliaz, 1988).

Son diversas las dificultades que frenan el acto comunicativo en el
aula de EF, impidiendo que se produzca el intercambio. Los hdandicaps
relacionados con la incorporacion de la gestualidad corporal en la
conversacion, la interaccion tactil (Canales & Rey-Cao, 2014) influyen
en la reciprocidad comunicativa y, por efecto espejo, no permiten al
alumnado (induccién emocional) ofrecer efectos similares con los que
alimentar y hacer prosperar la conversacion (Ekman, Leverson &
Friesen, 1983). También el nivel de escucha y atencion se ven
afectados por la modulacién del tono de voz (Sancho San Segundo,
2015), que, emitido sin variacion y de forma plana, impide dotar al
mensaje de un significado distinto, a partir de la variedad de tonos
adoptados (Yorkston & Menon, 2004). En ocasiones no prestar
atencion al manejo del espacio de accion (Almeida & Ortiz, 2016), no
favorece el desarrollo de la nonverbal inmediacy con su alumnado, con
lo que resulta importante aprender intencional y educativamente a
ocuparlo, a fin de reducir las distancia socioemocional entre ambos y
favorecer el surgimiento de mejores interacciones, permitiendo el fluir
de las relacines entre las personas (Rodriguez Gallego, 2012).

Método

El presente estudio trata de conocer cuales son las dificultades
expresadas por los estudiantes sobre la gestion de sus recursos
comunicativos no verbales, durante su intervenciéon como docentes, en
practicas de aula en los niveles de su comportamiento kinésico,
paralinglistico y proxémico.

La experiencia se llevo a cabo con estudiantes (N=104) que cursan
estudios de los grados universitarios de Maestro de Educacion
Primaria, mencion Educacién Fisica (MEF) (54) en la Universidad de
Valladolid y de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte (CAFyD)
(Universidad de Zaragoza) (50), teniendo en comun como escenario
formativo de 1la experiencia, la asignatura de Expresion y
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Comunicacion Corporal.

El modelo de evaluacion previsto, permite reflexionar desde una
perspectiva competencial, de forma compartida estudiantes y
profesorado, a partir de la puesta en marcha de practicas pedagogicas
participadas asumiendo los estudiantes el rol de docentes,
gestionando los contenidos, dirigiendo la clase y responsabilizandose
de la gestion del aprendizaje (simulacros docentes).

Metodologia

Se pone en marcha asi un modelo de evaluacion formativa,
buscando la implicacion de los estudiantes a través de las estrategias
de autoevaluacion y de coevaluacion (Fraile et. al., 2013). Durante los
simulacros, los estudiantes que asumen el rol de docentes, desarrollan
sesiones practicas de expresion corporal (quince minutos) activando
su competencia comunicativa para dinamizarlas. Por su parte el resto
del alumnado asume, durante la dinamica de las sesiones, los roles de
participantes y de observadores de los companeros docentes.

La autoevaluacion y coevaluacion se desarrollan a partir de la
grabacion en video de las sesiones realizadas por los estudiantes que
actiian como docentes (Molbaek & Muller, 2019) y de la disposicion,
tras su intervencion, de un tiempo de audiencia y discusion con
algunos otros que asumen el rol de observadores (feedback),
obteniendo grabaciones de audio consecuencia de tal discusion. En
ellas los observadores revelan sus valoraciones al companero docente,
en relacién a diversos indicadores competenciales comunicativos no
verbales observados en sus actuaciones, apoyandose para ello en
rubrica de observaciéon, disenada por los autores del articulo, para
observar la competencia comunicativa no verbal. Se permite con ella la
orientacion de la observacion, el registro de informacion y la anotacion
de valoraciones, como referencias de base para compartir durante el
debate posterior con sus companeros docentes (coevaluacion).

Los videos y audio-registros resultantes les ayuda a prestar
atencion no solo a las acciones en situacion, sino también a los
significados de dichas acciones. De esta forma, a partir de su consulta
es mas facil reflexionar reconociendo, recomponiendo, comprendiendo
e interiorizando las debilidades y las fortalezas (autoevaluacion), para
compartir a posteriori y debatir sobre las posibles orientaciones
didacticas que podrian optimizar sus capacidades comunicativas.
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Instrumentos de recogida de la informacién, entrenamiento de los
codificadores y analisis de los datos

Tanto las transcripciones de los audio-registros como los videos de
las sesiones fueron los documentos primarios sobre los que realizar el
analisis de la informacion.

Los datos visuales enriquecieron la investigacion al incorporarse
como fuente de registro de las interacciones humanas, a partir de la
relevancia sensorial que tienen las imagenes, que facilitan la
comprension del fenéomeno, completando de manera mas amplia su
observacion, no limitando el analisis a una Unica fuente de datos
(documento textual), sino recurriendo a varias vias de acceso a la
informacion, audiovisual, como es el caso (Banks, 2010; Molbaek &
Muller, 2019).

La codificacion fue realizada por tres analistas que desarrollaron
previamente un proceso formativo mediante varias sesiones de
familiarizacion y entrenamiento en distintas fases siguiendo las
indicaciones de Moreno et al. (2002): 1) determinacién del grupo de
codificadores y conocimientos comunes de partida sobre investigacion
cualitativa; 2) realizacion de reuniones informando a los analistas
sobre la tarea a desarrollar, nociones basicas sobre instrumentos de
investigacion a utilizar, técnicas de analisis de datos a emplear
(analisis de contenidos textuales y audio-visuales), iniciacién en el
manejo del software ATLAS.ti para el analisis de datos cualitativos, y
entrenamiento del protocolo de analisis de datos; 3) acuerdo sobre el
material especifico a poseer cada analista (documentos primarios
objeto de analisis, relacion de dimensiones y categorias, definiciones
operacionales y ejemplos), informacion contextual facilitadora de la
codificacion, y desarrollo del protocolo de analisis entrenado
previamente.

Sobre el procedimiento de analisis de los datos recabados se hace
uso del software ATLAS.ti, realizando un procedimiento de analisis
textual de las transcripciones de los audio-registros. Paralelamente se
realiza un analisis de las grabaciones de video, a fin de verificar y
completar una estrategia de codificacion fidedigna a partir de los datos
y establecer una red de codigos y grupos de codigos que condensen la
significacion de las evidencias encontradas (Gibbs, 2012).

Se desarrolla un protocolo de codificacion en un primer ciclo,
aplicando diversos codigos, para en un segundo ciclo, crear grupos de
codigos y categorias a partir de las caracteristicas que encierran los
significados de dichos cédigos (Miles, Huberman & Saldana, 2014). Se
establece asi durante los dos ciclos, una relaciéon circular constante
entre los codigos obtenidos y los nuevos creados, refinando los
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conceptos, identificando sus caracteristicas y relaciones, agrupandolos
en categorias, para inferenciar en constructos de mayor nivel a modo
de teorias (Taylor & Bodgan, 2000).

El propio entrenamiento de los analistas supuso una forma de
dotar de fiabilidad al proceso de analisis de los datos descubiertos, tal
y como indican Mayntz, Holm & Huner (1993), cuando se refieren a la
posibilidad de conferir al proceso investigador de oportunidades para
que varios analistas en sus respectivas codificaciones puedan llegar a
los mismos resultados. Medina (1996) considera que el entrenamiento
de codificadores y la consiguiente codificacion de los mismos
documentos por parte de ellos, dota a la investigacion de credibilidad y
objetividad al incorporar para la observacion de los datos, diferentes
capacidades perceptivas y descriptivas (Anguera 1988), minimizando
los errores gracias a la planificacion del proceso codificador.

Los codigos obtenidos durante el primer ciclo de codificacion fueron
analizados de forma critica e independiente por los tres investigadores
participantes en el estudio; después se estableci6 al respecto un
debate reflexivo. El feedback continuo entre los investigadores y su
participacion constante en la regeneracion y perfeccionamiento de los
codigos, grupos de codigos y categorias emergentes, apoyo la
credibilidad, y transferencia de la investigacion (Watling Neal et. al.,
2015). Se consider6 alcanzada la saturacion, en el momento en el que
las comparaciones entre los datos dejaron de evidenciar nuevas
relaciones y propiedades entre ellos; asi se dio por agotada, de forma
consensuada, su riqueza representativa en un proceso analitico de
caracter circular (Flick, 2007).

Resultados

A finde responder al objetuvo del estudio, conocer cuales son las
dificultades expresadas por los estudiantes sobre la gestion de sus
recursos comunicativos no verbales, durante su intervencién como
docentes, en las practicas de aula, se identificaron tres grupos de
dificultades: en la regulacion de su comportamiento kinésico (gesto y
movimiento corporal como complementos expresivos del mensaje oral);
descontrol en la gestion de sus recursos paralingtiisticos y dificultades
en la gestion del espacio como herramienta para optimizar el discurso.
También wuna viaribilidad emocional experimentada durante sus
intervenciones docentes, frecuentemente generando sensaciones
emocionales desagradables en el momento gestionar la clase,
ciertamente vinculadas a las barreras encotradas en los tres grupos
de dificultades descritos. Los obstaculos emocionales, dificiles de
superar por los estudiantes participantes en el estudio, parece
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problematizaron la predispocion a la accion docente y al uso de sus
recursos comunicativos en plenitud para dinamizar las sesiones

(figura 1).
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Figura 1. Red semantica sobre las dificultades en la

comunicativa no verbal expresadas por los estudiantes.

De partida, emocionalmente, la

gestion

inseguridad mostrada parece

relacionarse con aspectos como la urgencia por un control exhaustivo
de las situaciones de apredizaje generadas espontaneamente durante
el trascurso de las experiencias. También con el uso del tacto para
acompanar u orientar la movilidad corporal de los participantes,

mostrando cierta pasividad de partida
Respecto a mis emociones, comencé muy acelerado e

inseguro

también me dijeron que lo tenia todo muy controlado. Pienso que el
control es un aspecto vital para dinamizar la clase y por ello debo
corregir permitinedo una accion mas libre y sentida sin juzgar
(Estudiante MEF. 1:141)

No hay comunicacion tactil: hago el amago pero me cuesta mucho
tener conducta tactil, quiza relacionado con la inseguridad. Siempre he
sido timido y reservado, no de tocar a la gente y siempre manteniendo un
espacio con la persona con la que hablo; esto no me ayda a relacionarme
con el alumnado y general situacines de aprendizaje efectiva en el
moemento (Estudiante MEF. 1:140)

La decepcién parece estar presente también en diversos monentos

de gestion de la sesion en el aula, fundamentalmente por el propio
reconocimiento de su falta de dominio en la disciplina, errores
cometidos, olvidos, descontrol de los tiempos. Igualmente cuando se
reconoce el caracter simple de las actividades de aprendizaje previstas,
parece decepcionar la actitud consecuente de los participantes, pasiva
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y desmotivada.

Yo internamente me sentia decepcionado porque me habia dejado
muchas cosas por hacer para terminar antes la explicacion que se
establa alsrgando demasiado, y veia que el desarrollo de las actividades
expresivo-corporales no dispondrian de tiempo suficiente de
experimentacion (Estudiante MEF. 1:27).

Desde mi percepcion de lo que estaba observando en el grupo, la
actividad de expresion corporal prevista era demasiado sencilla para las
posibilidades de realizacion del grupo. Dado que no he practicado
asiduamente este tipo de actividaes me decepcioné ver cémo se
realizaban con desgana y sin demasiado sentido (Estudiante CAFyD.
1.80)

El nerviosismo supuso uno de los aspectos emocionales mas
influyentes en la gestion y puesta en marcha de actividades de
caracter artistico-expresivo gestionadas. La habitual necesidad de
control de los participantes durante el desarrollo de las actividades, su
agrupacion, disposicion en el espacio, gestion de su participacion, asi
como el control y dosificacion de la informacin durante el proceso de
aprendizaje, en ocasiones generan cierto estrés emocional que
condiciona la propia gestion de las sesiones.

Ha habido un momento en donde una distribucién de los grupos no
sali6 como esperaba y senti algo de temor y de inquietud al ver que no
iba a salir como lo tenia planeado (Estudiante MEF, 1:23)

En relacion a la gestion de emociones tengo que sehalar que siento
ansiedad a la hora de explicar la actividad por querer contar todo lo que
sé para que la actividad salga completa como yo quiero (Estudiante
MEF.1:60).

También se expresa cierto miedo relacionado con la aplicacion en
las sesiones de nuevas variables de movimiento que se reconocen
como enriquecedoras para el desarrollo de los aprendizajes, pero se
teme hagan perder el dinamismo y la fluidez del desarrollo de las
sesiones. El temor aparece desde el mismo momento de explicacion de
las variables para su gestion practica, condicionando desde ese
momento, la seguridad desde la que abordan la gestion de las
sesiones.

En cuanto a los aspectos a mejorar, cada vez que introducia una
variable que dificulta la accién exprexivomotriz, se me veia intranquila,
como con miedo a que la actividad dejase de fluir tan bien como hasta
entonces. Este aspecto que me han recalcado mis companeros, lo he
comprobado tras la filmacion de mi sesion pudiendo observar
efectivamente como me muevo por el espacio mas rapidamente, inquieta,
entre los grupos de participantes mientras explicaba la variante de la
actividad y pedia que la aplicaran (Estudiante MEF. 1:82).

Finalmente la disposiciéon corporal distante, gesto grave y rigurosa,
supone un handicap si se pretende dinamizar un tipo de sesion que
requiere de libertad en la expresion, el desenfado, el vencimiento de la
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timidez, romper barreras corporales dando cauce a la espontaneidad y
la creacion. En este caso la actitud corporal y facial seria, rigurosa,
aumentan la distancia psicofisica de quien dinamiza con rspecto a
quien ha quien ha de ser dinamizado.

En algunos moementos era demasiado serio, debido a que estaba mas
pendiente de realizar yo la propia coreografia que de empatizar con ellos
(Estudiante CAFyD. 6:84).

Estoy de acuerdo con que tengo que mostrar mas cercania a la hora
de hablar con los alumnos y que es posible que haya creado un clima de
tension al comienzo de la actividad, debido a la excesiva seriedad al
principio (Estudiante CAFyD. 6:133).

Pero respondiendo al objetivo de conocer cuales son las dificultades
expresadas por los estudiantes sobre la gestion de sus recursos
comunicativos no verbales, durante su intervencion como docentes en
las practicas expresivos corporales dinamizadas, a nivel kinésico, se
aprecian fundamentalmente problemas relacionados con el uso
pedagoégico de los movimientos ilustradores. Se detalla la incapacidad
para regular y aprovechar intencionalmente la movilidad de brazos y
manos para apoyar la transmision verbal del mensaje, impidiendo la
sincronia con este.

La posiciéon de los brazos, si no estoy hablando, me he dado cuenta
que gesticulo mucho con ellos o en otras oocasines, haciendo alguna
actividad no sé qué hacer con ellos (Estudiante MEF.1:21).

También es observable la presencia de movimientos adaptadores
dirigidos al propio cuerpo sin poder de control sobre ellos, pudiéndose
relacionar con la emocionalidad experimentada, bien por causa de la
dificultad de la tarea a gestionar y la incertidumbre que genera o bien
por el esfuerzo adaptativo a las interacciones sociales que surgen
durante el proceso comunicativo iniciado y mantenido con los
participantes.

[...] nada mas empezar, me toco la cara varias veces, tengo voz
temblorosa, estoy nervioso por empezar; estoy pensando como voy a
comenzar a explicar todo aquello y me llevo la mano a la cara, incluso me
he dado cuenta de que tengo algunos tics como tocarme el pelo o ladear
la cabeza, que he de intentar mejorar poco a poco (Estudiante MEF.
1:100).

También se observan problemas para la gestion de la funcion
reguladora de la comunicacion en el ritual de presentacion,
descuidando la sonrisa y la mirada; la primera para establecer un tono
positivo en la interaccion y la segunda, hacia todos los participantes,
para llamar su atencion y mostrar con ella el mantenimiento constante
de la apertura del canal de comunicacion.

Los problemas que se vieron fueron los nervios que hicieron que me
bloquease en alguna ocasién, la ausencia de presentacion y la falta de
sonrisa al principio, asi como una mirada fija en el centro en vez de
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mirar a todo el mundo (Estudiante CAFyD. 6:61).

Igualmente, se reconocen dificultades para establecer una postura
corporal abierta al intercambio comunicativo. Contrariamente, se
reconoce cerrada, poco expresiva, mostrando corporalmente
incomodidad ante la situacion que se experimenta.

A la hora de dinamizar la sesién, mientras paseaba por cada pareja,
mi actitud postural era cerrada, o llevaba las manos detras, o estaba con
los brazos cruzados; pensandolo, esta postura quiza la haya adquirido
cuando actio como entrenador de fatbol en un partido mientras observo
la situacion de campo (Estudiante CAFyD. 6:111).

Finalmente se encuentran en menor medida dificultades para la
expresion gestual de la propia emocionalidad (muestras emocionales)
para expresar con el cuerpo desde el conocimiento y control del propio
estado eocional lo que en un momento se necesita transmitir.

[...] necesito partir de una postura y gesto mas alegre y de mayor
complicidad, interactuar de una mejor manera con todo el grupo
mostrandome algo mas cercano, mas empatico, mas cordial, mas
accesible (Estudiante CAFyD. 6:21).

Sobre los aspectos paralingiiisticos de la comunicacién, los
problemas descritos se relacionan esencialmente con el tono voz en
cuanto su intensidad, o bien plano, sin modular o bien excesivamente
alto.

[...] el tono fue elevado y constante, sin emplear modulaciones;
cuando les estaba explicando la actividad empleé una intensidad de
volumen alta para que todos me escuchasen correctamente, pero no
cambié el tono a lo largo de toda la explicacion. Realmente no sabia en
que momento podia hacer un cambio de tono por lo que opté porque
fuese todo igual (Estudiante MEF.1:75).

También se destacan la constante presencia de segregaciones
vocales que interrumpen la fluidez del mensaje didactico a transmitir
en forma de repeticiones de sonidos, uso de muletillas, tics linglisticos
que se reconoce no hace efectiva ni estética la capacidad de
comunicaciéon con el alumnado, incluso afectando a la en su opinion
a la atencion.

[...] respecto a la competencia comunicativa pienso que lo mas
destacado es evitar la repeticion de la palabra “vale” ya que, al visualizar
el video, se convierte en un tic linglistico, lo que puede en gran medida
perjudicar a los alumnos impidiendo su atenciéon y concentracion
(Estudiante CAFyD. 6:4).

Las dificultades relacionadas con la diccion también estan
presentes entre los aspectos paralinglisticos problematicos descritos.
Se relacionan con el trabado durante la produccion verbal, el
descontrol de la velocidad de elocucion o con la presencia de
caracterizaciones vocales no controladas como la risa nerviosa que
impiden el control de lo que se dice y como se dice.
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“[...] en la explicacion inicial me sentia muy nervioso y me trababa en
algunas palabras; incluso mis observadores comentan que se me notaba
algo nervioso en mi forma de expresarme, sobre todo por la velocidad de
comunicaciéon verbal que era excesivamente rapida, en ocasines
mostrando una risa nerviosa” (Estudiante MEF. 1:95).

Sobre los aspectos proxémicos, se evidencian dificultades en
relacion a la organizacion del espacio por parte del docente con
respecto al alumnado; se aprecian situaciones en las que la ubicacion
espacial establecida impide en ocasiones el contacto visual, la fluidez
en la transmision del mensaje didactico y la propia interaccion, no
garantizando suficientemente la transmision del mensaje.

[...] la organizacién del espacio de aula para dar la explicacion no ha
sido la correcta, pues como se aprecia en el video, se ha organizado al
alumnado de forma adecuada para empezar la actividad, pero no para
dar la explicacion, pues habia algunos que no me veian y dificilmente me
escuchaban por la distancia; esto fue un error porque luego me di cuenta
de que no conocian bien las instruccines para el desarrollo de las
actividades (Estudiante CAFyD. 6:143).

En relacion a las dificultades reconocidas para regular la distancia
emisor-receptor, se observa excesiva distancia, incluso fisica y sin
contacto, reconociendose en ello una barrera para la interaccion
personal.

No hay comunicacion tactil, hago el amago pero me cuesta mucho
tener conducta tactil, quiza relacionado con la inseguridad. Siempre he
sido timido y reservado, no de tocar a la gente y siempre manteniendo un
espacio con la persona con la que hablo (Alumno MEF. 1:114).

Menormente se observan dificultades para ocupar el espacio
manifestando excesiva quietud o deambulacion sin intencionalidad
interactiva y pedagogica, asi como dificultades para manejar la
orientacion hacia el grupo, dirigiéndose de forma parcial hacia un
sector concreto del grupo.

[...] un aspecto negativo fue que estuve mucho tiempo en el mismo
sitio, cuando estaban formados los dos grupos, incluso como autocritica
puedo decir que mi atencién iba dirigida en gran medida hacia el lado

izquierdo de la clase; hacia ese grupo de paticipantes” (Estudiante
MEF.1:79).

Discusion y conclusiones

Se aprecia que la comunicacion no verbal de los estudiantes que
actuaron como docentes en las practicas de aula, condiciona la forma
de relacionarse y aprender de los participantes en las actividades de
aprendizaje; la nonverbal inmediacy que hace alusion al acortamiento
de la distancia que se genera entre docentes y alumnado, parece
inexistente siendo los estudiantes ain no tan conscientes de la
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importancia del lenguaje no verbal en la interaccion comunicativa, no
favoreciendo la creacion de escenarios de seguridad y confianza para
las relaciones interpersonales docente-estudiantes (Hamann & Mao,
2002).

En este sentido, en relacion a las dificultades sobre el propio
comportamiento kinésico, se observa que el mensaje didactico verbal
no es ilustrado con el gesto expresivo corporal; el escenario
comunicativo de encuentro entre ambos, se torna lineal, siendo el
intercambio comunicativo resultante reduccionista (Castaner, 1993).
La produccion expresivo-corporal ilustradora de la palabra permite
que la movilidad y la gestualidad, en la tridimensionalidad del espacio,
faciliten una traslacion mas grafica y completa del mensaje didactico;
se aprende por el discurso verbal pero también por la expresividad no
verbal del docente, de forma que la pobreza de los gestos expresivos de
este no es estimulador del aprendizaje de su alumnado, provocando
un escenario emocional poco estimulante y con ello mas pobre en la
generacion de aprendizajes (Albaladejo Mur, 2008; Arellano, 2006).

La presencia de numerosos gestos adaptadores evidencian una
conducta adaptativa a situaciones de incomodidad y tension; las
respuestas motrices a esta emocionalidad se disponen en forma de
gestos autoadaptadores, aumentando su presencia en la medida que
dicha incomodidad emocional persiste (Fridlund, Ekman y Oster,
1987); estos movimientos estan mas presentes frente a los
heteroadaptadores observados en experiencias similares con
estudiantes de EF (Castaner & Guillén, 1996).

Los movimientos reguladores registrados se refieren esencialmente
a la ausencia de una mirada integral y de la sonrisa asociados ambos
a los momentos de acogida y despedida conversacional. Se observa
una falta de costumbre durante el desarrollo de las sesiones de un
protocolo de acogida y despedida del docente para con su alumnado
desestructurando el momento y no cerrando el ciclo de aprendizaje
que se incia con ellas. Por ello es necesario conocer, ensayar y aplicar
ciertos convencionalismos comunicativos facilitadores de escenarios
educativos mas positivos, motivadores, cercanos y mas interactivos,
prestando atencion a la gestualidad reguladora de los flujos
conversacionales y a la sonrisa y la mirada que se dirige
individualmente a cada alumno y no a la generalidad del grupo
(Roldan et al.,, 2013). Blazquez (2016) establece la necesidad de no
descuidar estos protocolos comunicativos pues el alumnado reconoce
lo que comunica el docente con todo su cuerpo y no solo con la
palabra.

El beneficio de la sonrisa radica en ofrecer una disposicion hacia la
interaccion inmediata, positiva y amistosa; facilita la despedida
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comunicativa ofreciendo la Gltima imagen de interaccién, expresando
la voluntad de cerrar el proceso comunicativo pero no la relacion
(Knapp, 1992). La mirada sincera o serena hacia cada alumno cuando
se establece conexion con él, muestra igualmente la apertura del canal
de comunicacion y la disposicion amigable para el intercambio,
activando el sistema cortical de gratificacion, lo que supone un
aumento de la motivacion e implicacién en las actividades a realizar
(Cestero, 2014; Preston, 2005).

Por su parte, la actitud corporal cerrada evidencia incomodidad, se
transforma en frialdad relacional y configura una imagen de docente
mas observador pasivo del proceso de aprendizaje de sus alumnos que
actor dinamico participativo de este. La adopcion de una postura
corporal orientada e inclinada hacia el interlocutor se reconoce como
mucho mas empatica, abierta y favorecedora de la interaccion (Pease,
2011).

En relacion a las dificultades paralinguisticas de la comunicacion,
parece que el tono de voz y el control de su intensidad y altura, es el
elemento mas problematico. Se insta al entrenamiento de los aspectos
paralinglisticos de la comunicacion a fin de sensibilizar en las
posibilidades de modulacion de la voz para apropiarse de diferentes
registros para transmitir el mensaje (Blazquez, 2016; Poyatos, 2012).
La intensidad que no se maneja mediante la modulacion, afecta a la
percecpion del oyente, de forma que es posible, inconscientemente,
transmitir distancia y producir monotonia y desinterés (Davis, 2002).

Los problemas con las segregaciones vocales, como la repeticion de
palabras y expresiones, el descontrol de la velocidad de la elocucion y
descontrol de la risa nerviosa, evidencian ciertas dificultades para
controlar la situacion de interaccion durante la dinamizacién de la
clase; las orientaciones didacticas para su formacion, pasan por
desarrollar experiencias practicas para aprender a ralentizar los
tempos de las exposiciones del discurso enfatizando una idea o,
acelerarlo para alcanzar la parte del mensaje que se considera
importante, sin caer en el tedio y el aburrimiento (Blanco, 2007; De la
Torre, 1984).

Finalmente, los handicaps sobre la organizacion del espacio se
relacionan con la disposicion de la distancia social que dificulta la
transmision del mensaje didactico, aspecto que no favorece la gestion
del aula como escenario de comunicacion (Murcia, 2010; Segovia et.
al., 2010). Asimismo el reconocimiento de problemas para regular la
distancia emisor-receptor revela un modelo relacional con el alumnado
de acostumbrada lejania, estableciéndose un preventivo invisible que
advierte sobre la no invasion del espacio personal mediante la
ausencia de contacto tactil (Knapp, 1992). El mismo autor considera
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posiblemente que la edad similar cercana entre los participantes, el
género y el contexto de interaccion, son tres factores que inciden en la
distancia preventiva entre los interlocutores. También siguiendo a
Almeida y Ortiz (2016) la observacion de comportamientos docentes de
excesiva quietud o deambulacion sin intencionalidad interactiva,
evidencian cierta inseguridad en el manejo de la situacion, mostrando
un tipo de territorialidad autoprotectora.
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RESUMEN

Con la difusién de las tecnologias, la vida cotidiana de todas las
personas se ha revolucionado totalmente. En el contexto
escolar, ha cambiado tanto el proceso de ensefianza como la
forma en que el alumnado aprende. La tecnologia ha ayudado
a hacer participe a toda la clase, incluidos los alumnos con
necesidades educativas especiales, asi como a desarrollar la
competencia digital de todos, lo que serd muy util para
aprender a lo largo de la vida y esencial para conseguir la
inclusion. Este trabajo presenta los primeros resultados de un
estudio comparativo de casos centrado en tres escuelas
Primarias en Consorcio Municipal Libre de Trapani (ltalia). El
objetivo del estudio es conocer qué percepcion tienen los
docentes sobre el uso de las tecnologias y cémo se
implementan en las escuelas. Para la recogida de la
informacion se utilizaron entrevistas individuales con los
docentes. Los resultados muestran el reconocimiento de los
beneficios del uso pedagdgico de las tecnologias, tanto en
relacion con el aprendizaje como con la inclusidn escolar y
social del alumnado con necesidades educativas especiales.

PALABRAS CLAVE: tecnologia; competencia digital; escuela
primaria; aprendizaje; inclusion.

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95(34.3) (2020),175-194 175


mailto:melsa@alumni.uv.es
mailto:diana.marin@uv.es
mailto:angel.sanmartin@uv.es

Melchiorre Saladino, Diana Marin Suelves y Angel San Martin Alonso

Teaching perception of technologically mediated learning in
[talian classrooms

ABSTRACT

With the diffusion of technologies, the daily life of all people has been totally revolutionized. In
the school context, both the teaching process and the way in which students learn have changed.
Technology has helped engage the entire class, including students with special educational
needs, as well as developing everyone's digital literacy, which will be very useful for lifelong
learning and essential for inclusion. This work presents the first results of a comparative case
study focused on three primary schools in the Free Municipal Consortium of Trapani (Italy). The
objective of the study is to know what teachers have about the use of technologies and how
they are implemented in schools. To collect the information, individual interviews with the
teachers were used. The results show the recognition of the benefits of the pedagogical use of
technologies, both in relation to learning and to the school and social inclusion of students with
special educational needs.

KEYWORDS: technology; digital competence; Primary School; learning; inclusion.

Introduccién

En los ultimos anos, la facilidad de acceso a las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC), asi como los diversos softwares de
aplicacion gratuitos y en abierto (Raffaghelli, 2018), ha permitido una
difusion mas amplia y heterogénea de las herramientas tecnologicas en
contextos diversos, lo que ha dado lugar al aumento de las
oportunidades de aprendizaje.

En este sentido, las tecnologias se han convertido en un valioso
apoyo para implementar nuevas formas de ensefianza y hacer que el
proceso de aprendizaje del alumnado sea mas estimulante (Calvani,
2013). Pero también para involucrar a todos los alumnos en la clase,
incluyendo a quienes tienen necesidades educativas especiales (NEE)
(Goémez, Jaccheri, Torrado, & Montoro, 2018).

Los docentes, por lo tanto, ahora tienen mas oportunidades de
seleccionar la solucion de ensefianza mas adecuada para la edad y nivel
de competencia de su alumnado. Pueden interactuar con una
comunidad virtual de docentes o utilizar las TIC para implementar otras
modalidades de ensenanza, como e-learning (Cabero, 2006), b-learning
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(Osorio & Castiblanco, 2019) o m-learning (Lai, 2019). Todas ellas, para
Lombardi (2016), se convierten en un medio nuevo y fundamental para
que los docentes disefien la ensennanza en el siglo XXI. En definitiva, las
TIC permiten la construccion de lo que Galliani (2019) define como
entorno de aprendizaje tecnologico inclusivo, caracterizado por la
redefinicion de los métodos de ensenanza, sea presencial u online.

En este sentido, Galati (2017) define las TIC como un tercer docente,
es decir, como un recurso adicional en el aula, capaz de apoyar a cada
alumno en el proceso de aprendizaje o de inclusion social. Por ejemplo,
una computadora o tableta puede ser muy util para un nifio con
trastorno especifico del aprendizaje (TEAP) o para un nifo con trastorno
del espectro autista (TEA) (Saladino, Marin, & San Martin, 2019), ya que
el software puede transformar la lectura de un texto largo en una
escucha agradable a través de la sintesis de voz, o puede ayudar a
convertir el contenido de un texto en un mapa conceptual o en una
imagen para compartir con companeros de clase, que también pueden
usarlo en casa para estudiar.

Diferentes estudios (De Feo & Pitzalis, 2014), concluyen que los
docentes que utilizan tecnologias en el aula y metodologias activas
pueden ofrecer a sus estudiantes la oportunidad de implementar
simulaciones; viajar y orientarse; encontrar informaciéon de diferentes
fuentes y compararlas entre si; escribir textos cooperativamente; ver
tutoriales y realizar ejercicios interactivos; experimentar tareas y vivir
experiencias auténticas que involucren la participacion de sus iguales.

Segun Di Blas, Fabbri y Ferrari (2018), se le pide al docente que
implemente actividades innovadoras con TIC, consideradas esenciales
para un uso efectivo en el aprendizaje, conectadas al conocimiento
pedagobgico, metodolégico y social. En este sentido, gracias a la
Pedagogia, los docentes deben comprender las oportunidades e
implicaciones del uso de las tecnologias en el aprendizaje, seleccionando
los recursos necesarios, usar metodologias de ensenianza apropiadas y
proporcionar a los estudiantes oportunidades de aprendizaje
colaborativo. Ademas, se invita a reflexionar sobre cuestiones de acceso
a la informacién y el impacto de las tecnologias en la difusion de datos
y noticias cientificas, a fin de fomentar el desarrollo del sentido critico
en los estudiantes. Para Morsanuto, Impara y Di Palma (2018), sigue
siendo esencial que los docentes, utilizando herramientas tecnologicas,
continllen interactuando con los estudiantes, en particular para
solicitar y estimular la inteligencia y hacer que su relacion sea
interactiva.

En cuanto al desarrollo de competencias, segun Castro, Marin y Saiz
(2019), con el advenimiento de las TIC y con las nuevas perspectivas
pedagobgicas sobre el uso de estas herramientas en el aula, la promocion
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de la competencia digital se ha convertido en un objetivo esencial de la
escuela obligatoria. Segun estos autores, ser digitalmente competente
implica la capacidad de saber como identificar las herramientas mas
adecuadas para responder a sus necesidades, como transferir y como
aplicar el conocimiento también en otros contextos.

El uso de las TIC puede favorecer la igualdad de oportunidades en el
proceso de ensenanza y aprendizaje, por lo que Giusti, Gui, Micheli y
Parma (2015), afirman que gracias a la adhesion a diversos proyectos
operativos italianos, financiados con la contribucion de la Comunidad
Europea, es frecuente encontrar en los centros escolares tarjetas
multimedia interactivas, ordenadores portatiles, tabletas, iPads,
impresoras a color, etc., que se han extendido ampliamente en escuelas
de todo tipo y nivel educativo. El proposito de estos proyectos nacionales
o internacionales, por lo tanto, es precisamente permitir que cada
estudiante use diariamente un dispositivo digital, no solo en la escuela.
A menudo, de hecho, especialmente las tabletas o iPads, se otorgan en
préstamo para su uso, incluso fuera de las escuelas, facilitando asi la
inclusion educativa y social de aquellos estudiantes que no tienen otra
posibilidad.

En conclusion, el uso de las TIC desde un punto de vista pedagogico
es imprescindible para promover la interaccion social, por ejemplo,
entre docentes y estudiantes o entre un mismo grupo de alumnos
(Gomez, Jaccheri, Torrado, & Montoro, 2018), pero también para crear
situaciones de aprendizaje colaborativo, en entornos virtuales o
presenciales, para facilitar el proceso de aprendizaje, por ejemplo,
ofreciendo mayores oportunidades para el intercambio y la socializacion
a través de los proyectos creados (Ligorio & Spadaro, 2010), y, en
definitiva, la inclusion.

Uso de tecnologias por docentes en la escuela Primaria italiana

A partir de varias encuestas realizadas en los ultimos cinco anos
(Ferri, 2017; Galliani, 2019), se ha encontrado que, especialmente en la
Primaria italiana, a pesar de la disponibilidad masiva de TIC, algunos
docentes no emplean habitualmente estas herramientas. Actualmente,
los materiales didacticos mas utilizados siguen siendo el libro de texto,
en asociacion con otras formas tradicionales de ensennanza como la clase
magistral, que seguiin algunos expertos esta limitada al uso del lenguaje
verbal como el principal canal de aprendizaje (Roncaglia, 2018). Pieri y
Laici (2018), por otro lado, anaden que los dispositivos contintian
utilizandose exclusivamente fuera de linea (programas de procesamiento
de texto como Word y programas de presentacion como PowerPoint),
mientras que el modo en linea parece usarse exclusivamente para buscar
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contenido y materiales en Internet o enviar correos electronicos.

Como inform6 Fabiano (2019), en Italia algunos docentes aun
muestran una gran resistencia a la integracion de las TIC en la
ensenanza por falta de capacitacion, sentimiento de inferioridad respecto
a las capacidades de sus estudiantes o por falta de disponibilidad de
herramientas o de conexion a Internet. De ahi que durante los tltimos
anos en [talia se haya llevado a cabo un plan nacional para la formacion
de docentes (PNFD) y un plan nacional para la escuela digital (PNSD),
pretendiendo asi reducir la brecha digital. Para Calvani (2017), el
objetivo principal del PNSD era precisamente intensificar la capacitacion
del personal docente en el campo de la competencia digital, en los temas
de innovacion didactica y en los de la ejecucion de la cultura digital en
la ensefianza (Vayola, 2016), pero también para promover decisivamente
la  participacion de los estudiantes en el proceso de
ensenanza/aprendizaje, asi como en la innovacion educativa y
organizacional.

En cuanto a la sensacion de falta de capacidad de los propios
estudiantes nativos digitales (Ferri, 2017), los docentes a menudo se ven
obligados a reflexionar sobre su propia capacidad para utilizar las TIC,
a fin de identificar métodos y estrategias de ensefnianza que pueden
mejorar y facilitar el proceso de aprendizaje de sus alumnos (Scolari,
2017). Junto con todo esto, por supuesto, la preocupacion también ha
aumentado entre los docentes dada la rapida evolucion de la tecnologia
(Bruni, 2017).

La razon encontrada por Di Blas, Fabbri y Ferrari (2018) es que en
Italia algunos docentes de Primaria contintan oponiéndose a la
integracion de las tecnologias en las actividades de ensefianza, ya que
no reconocen su potencial para la innovacion metodolégica. En este
mismo sentido, Alario, Ramaci y Magnano (2016) especificaron que esta
resistencia al cambio, o esta preferencia por la ensefnanza tradicional, se
debe esencialmente a factores exclusivamente intrinsecos, es decir, a las
caracteristicas personales de los docentes y su motivacion.

Actualmente, segin los datos del Informe de la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) de 2019, en promedio,
solo el 20% de los docentes no tienen las competencias digitales
adecuadas para usar estas herramientas desde un punto de vista
pedagogico (Corlazzoli, 2019). Segun este autor, gracias a la capacitacion
recibida intensivamente en los tltimos cinco afios en competencia digital
y metodologias innovadoras, la mayoria de los docentes tuvieron que
adaptarse, incluso muy rapidamente, al nuevo entorno de aprendizaje
innovador y, escépticamente, tuvieron que profundizar su conocimiento
sobre las herramientas digitales.

Segun Carruba (2015), las TIC pueden convertirse en excelentes
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facilitadores de la inclusion y representan una herramienta valida para
permitir compensar las desigualdades y ofrecer a cada alumno con
dificultades una respuesta ajustada, que de otro modo podrian no
encontrar. En otras palabras, permiten superar, no solo las barreras
arquitecténicas, sino también las culturales y digitales. Cuando la
tecnologia se pone al servicio de las personas con discapacidades o
trastornos especificos, favorece el logro del gran objetivo de la Pedagogia:
la inclusion (Montanari, 2019). Con el uso de estas herramientas, desde
la perspectiva del Disenno Universal para el Aprendizaje (Ghedin &
Mazzocut, 2017) en el entorno escolar, los estudiantes con necesidades
especificas de apoyo educativo (ACNEAE) tienen mas oportunidades de
estar, participar y aprender.

Para concluir, segin Pérez, Castillo y Robles (2018), los docentes solo
recientemente han reconocido la oportunidad de usar las TIC y métodos
de ensenanza activos e innovadores, para hacer que las clases sean mas
estimulantes, atractivas, divertidas e incluso que permitan la atencion a
todos los estudiantes. En definitiva, el docente debe guiar, apoyar,
proporcionar las principales lineas de trabajo y contenido educativo,
pero de la misma manera debe permitir que los estudiantes los
desarrollen libremente (Pattaro, Riva, & Tosolini, 2018), con autonomia
y sentido critico.

El objetivo de este trabajo fue precisamente analizar las percepciones
de los docentes que participaron en la investigacion sobre el uso de las
TIC con respecto al aprendizaje y la inclusion escolar. Diseniamos el
estudio de campo para profundizar sobre el uso de las TIC en la escuela
y como los docentes eligen las herramientas digitales y disefian las
actividades de ensefnanza y aprendizaje.

Método
Estudio de campo

Este estudio se realizo desde un enfoque cualitativo, descriptivo-
explicativo, caracterizado por permitir el reconocimiento y el analisis de
las diferentes perspectivas de los participantes (Semeraro, 2014), en este
caso sobre el uso de las TIC en la inclusion pedagogica. A tal proposito
disefiamos un estudio comparativo de caso (Guerini, 2018; Stake, 1998)
para investigar la particularidad y singularidad de una realidad e
identificar aspectos en los que lo general se refleja en los individuos. En
otras palabras, permite comprender mejor los procesos y fenéomenos que
ocurren en el contexto especifico de los tres centros educativos
seleccionados.

Contexto y participantes
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En la Tabla 1, se resumen los datos mas relevantes de los tres
contextos, tanto en relacion con su identidad como con el ntmero de
clases, alumnos y docentes en servicio. Dentro de la tabla, en particular,
el simbolo “T” representa los docentes tutores y la “S” a los docentes de

apoyo.

Los participantes fueron un total de seis docentes, dos de cada
escuela, siendo uno de ellos el referente en habilidades digitales y el otro
en inclusion escolar. En la Tabla 2, se muestran las caracteristicas de
los docentes participantes, quedando el referente en tecnologias marcado
en rojo y el referente de inclusion en verde.

Tabla 1

Caracteristicas de las escuelas participantes

Caso “A" Caso 'B” Caso “C”
Tipo de centro Publico Pablico Publico
Grupo de edad 6-11 anos 6-11 afios 6-11 afos
Municipios Medio Pequefio Medio grande
Centro
Caracteristicas  Caso “A” Caso ‘B’ Caso“C"  completo
N N N N

Clases 24 20 19 63
Alumnado 440 322 347 1109
Docentes 35Ty14S 37Ty14S 28Ty14S 100Ty42S
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Tabla 2
Informacion de los estudios de caso

Caso A" Caso “B" Caso “C”

Caracteristicas de los Tercer Quinto Cuarto Muestra
participantes y aula curso curso curso completa
N N N N

Docentes tutores
Hombres - 2 - 1
Mujeres 1 - 1 2
Docentes de apoyo
Hombres - - 1 1

Mujeres : s 1 - 2

Tecnologia en el aula

Pizarra interactiva muitimedia 1 1 1 3
PC 1 1 1 3
Notebook 2 3 2 7
Tablet o IPad - - 12 12

Instrumentos

El instrumento de recogida de informacion fue la entrevista
semiestructurada (Semeraro, 2014). Para Anguera (1998), no es mas que
una reunion individual cara a cara entre el investigador y los actores de
la investigacion, realizada en un ambiente pacifico, utilizada por los
investigadores para tratar de comprender, mas profundamente, como
son y actiian las personas en su contexto. Segin Corrao (2005), esta
herramienta permite al investigador describir las diferentes experiencias
y situaciones, simplemente usando las mismas palabras que los actores
de la investigacion. Para Fontana y Frey (1998), ademas, por sus
caracteristicas, es una de las herramientas mas utilizadas por los
investigadores cualitativos.

El objetivo general de esta entrevista fue evaluar qué habilidades
digitales tienen los docentes y qué papel juegan las tecnologias en su
proceso de implementacion de ensenanza. Mientras, los objetivos
especificos fueron los siguientes: a) conocer las percepciones de los
participantes sobre el uso de tecnologias en la escuela para comprender
mejor como eligen las metodologias y los recursos digitales mas
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adecuados para apoyar la ensenanza; y b) analizar como los docentes
valoran el uso de las TIC en el entorno de aprendizaje, tanto para
asegurar la participacion e inclusion de todos, como para promover el
desarrollo de competencias clave en los estudiantes.

Procedimiento

Para el desarrollo de este estudio, se diferenciaron seis fases. La
primera supuso la seleccion de centros y participantes, y la informacion
sobre los objetivos del proyecto y su papel en la investigacion. La
segunda consistio en la eleccion de las técnicas de recoleccion y la
herramienta de procesamiento, la definicion de tiempos y la construccion
de matrices de analisis. La tercera fase implico la validacion de los
instrumentos por parte de un grupo de once docentes no participantes
en el estudio. La cuarta fase se refirio a la recopilacion de informacion
cualitativa, mientras que la quinta incluye el analisis de la informacion
sobre la base de las categorias identificadas contando con el programa
N-Vivo 12, para la preparacion del informe del estudio de caso.
Finalmente, en la sexta fase, los participantes fueron informados de los
resultados obtenidos con la intervencion y el informe relacionado fue
autorizado en su conjunto. Para la codificacion de la informacion
recopilada con las seis entrevistas individuales, se utilizo la técnica de
analisis de contenido (Friberg & Ohlen, 2007; Losito, 1996), ya que se
adapta a las necesidades de la investigacion.

Resultados
Percepcion del uso de tecnologias en la escuela

A través de la técnica de analisis de contenido fue sencillo identificar
las partes mas significativas de los comentarios de los docentes. Asi, para
los participantes en este estudio, los recursos digitales disponibles en
sus escuelas son suficientes y tienen un valor muy notable,
especialmente para los estudiantes, ya que, ademas de promover la
adquisicion de habilidades en el uso de tecnologias y lenguajes

multimedia, “[...] también pueden ayudar a mejorar sus competencias de
comunicacion” (EDTCB, p. 3, 102-104). Para el docente tutor del caso
“C”, son absolutamente indispensables para “aprender [...] cualquier

disciplina de estudio” (EDTCC, p. 3, 90-91).

Las tecnologias en el entorno de aprendizaje implican,
inevitablemente, para los docentes que la institucion adopta un nuevo
modelo de ensenanza y aprendizaje basado, sobre todo, en la adquisicion
de habilidades importantes y competencias para la vida, como la digital,
comunicativa, social o el aprender a aprender. Todas estas competencias
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son absolutamente necesarias para afrontar los problemas de la vida
diaria y garantizar la posibilidad de adaptacion a los cambios. Para los
docentes, por lo tanto, hoy en dia las tecnologias, ademas de tener “|...]
un papel significativo” (EDTCB, p.1, 15-16) en la ensenanza, son
fundamentales, ya que permiten la adquisicion de importantes “...]
competencias digitales y competencia en el campo de la conciencia [...]
muy util para hacer frente a la vida futura” (EDTCA, p. 2, 74-80).
Ademas, todos ellos han declarado que ya no pueden renunciar al
valioso apoyo que las TIC también pueden ofrecer a nivel pedagogico. En
otras palabras, gracias a su potencial, las tecnologias pueden mejorar el
proceso de ensenanza y aprendizaje, asi como motivar e involucrar mas
al alumnado. Esto se refleja en las siguientes afirmaciones de los
docentes tutores del caso “A” y del caso “B” cuando dicen: “Incluso en la

escuela [...] ya no puedes prescindir de la computadora, la pizarra
interactiva multimedia, Internet o el registro electronico” (EDTCA, p. 1,
21-22); o “...] gracias a ellos... puedo implementar con calma

ensenanzas innovadoras, altamente motivadoras” (EDTCB, p.1, 16-17).

Todos los docentes reiteraron que usan a diario las tecnologias para
captar la atencion de los estudiantes, implementar el aprendizaje
personalizado utilizando plataformas educativas, ofrecer mayores
oportunidades de participacion e interaccién con sus companeros. En
este sentido, el tutor del caso “B”, referente en tecnologia, dijo que sus
alumnos regularmente “[...] tienen la posibilidad de usar los tres
ordenadores personales para realizar investigaciones, realizar ejercicios
[...], experimentar el aprendizaje en plataformas de ensenanza |[...] para
interactuar con un quinto curso de una escuela Primaria en Verona”
(EDTCB, p.1, 22-27). Por tanto, los limites del aula y del centro escolar
se difuminan y permiten la interaccion del alumnado con iguales de otros
contextos.

En cuanto a las herramientas, casi todos han aclarado que estan
utilizando tanto la pizarra digital interactiva como los cuadernos
presentes en el aula. Segun ellos, las tecnologias hacen que la leccion
sea mas efectiva y ofrecen la oportunidad de implementar el aprendizaje
cooperativo. En particular, desde un punto de vista pedagogico, hacen:
“[...] la leccion mas atractiva e interesante” (EDTCA, p. 1. 29-30) y
alientan “[...] la realizacion de actividades colectivas” (EDACB, p. 1, 36-
38). Por otro lado, los ordenadores portatiles para el docente referente de
inclusion también son muy buenos porque permiten “[...] crear mapas
simplificados de los temas de estudio, realizar actividades apropiadas a
su nivel de aprendizaje, mejorar el lenguaje |[...] escrito y oral, buscar
imagenes para asociarlas con los nuevos términos encontrados, realizar
actividades en grupos pequenos, [...] como una herramienta gratificante
después de un dia de trabajo” (EDACA, p. 1, 23-28).
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Los dos docentes del caso “C”, por otro lado, utilizaron principalmente
el iPad en el proceso de ensefnanza. Segun el tutor, en particular, esta
herramienta es muy util: “[...] en lugar del libro de texto |[...] para realizar
actividades en profundidad sobre el tema [...] para realizar los ejercicios
en la plataforma Scratch. En este tiltimo caso, después de la explicacion
colectiva en la pizarra interactiva multimedia, cada pareja de nifios
puede experimentar libremente la actividad directamente en su iPad”
(EDTCC, p. 1, 38-42).

Segun los entrevistados, gracias a los recursos digitales disponibles y
a las nuevas técnicas y metodologias activas de ensefnanza y aprendizaje
(aprendizaje cooperativo, aprendizaje por proyectos, aula invertida,
realidad aumentada o gamificacion), los docentes pueden involucrar
activamente a todo el grupo de clase en actividades “[...] cooperativas”
(EDTCA, p. 2, 53-54); alentar a un mayor numero de alumnos a
participar activamente en las diversas actividades propuestas, incluida
la “[...] recuperacion o mejora” (EDACB, p. 2, 49-50); conseguir con todos
los alumnos desde la perspectiva del disefio universal de aprendizaje, el
“[...] aprendizaje significativo” (EDACA, p. 2, 42). Segun el docente de
apoyo del caso “A”, “[...] con tutoria entre companeros... incluso alumnos
con dificultades... gracias al apoyo de sus companeros de clase, pueden
participar [...] positivamente en la actividad realizada” (EDACA, p. 2, 42-
46).

En relacion con los comportamientos que se manifiestan durante la
implementacion de la actividad docente, la mayoria de los tutores dicen
que, en general, su papel es el de observador y guia. Afirman “[...]
intervenir lo menos posible... para permitir que cada alumno practique
de forma independiente” (EDTCA, p. 2, 64-65), pero también “[...] no
influir en sus acciones y sus pensamientos” (EDTCC, p. 2, 59). Incluso
los docentes de apoyo confirmaron que solo intervienen en caso de
necesidad. Especificamente, el docente del caso “B” declaré que este es
su comportamiento “[...] tanto para dar mas oportunidades para
aprender el uso de herramientas como para hacer que los alumnos sean
mas auténomos” (EDACB, p. 2, 61-62). Por otro lado, solo el tutor del
caso “B” especificé que para hacer posible que sus alumnos adquieran
habilidades digitales adecuadas, asumen frecuentemente un papel “[...]
muy participativo” (EDTCB, p.2, 65).

Valoracion del uso de tecnologias
Los docentes participantes confirmaron la idea de que el uso correcto
y consciente de las tecnologias puede apoyar significativamente el

desarrollo de competencias clave para permitir a los estudiantes
enfrentar los desafios del mafnana. En este sentido, el docente de apoyo

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95(34.3) (2020), 175-194 1 85



Melchiorre Saladino, Diana Marin Suelves yAngel San Martin Alonso

del caso “B” reiter6 que, gracias a las actividades que propuso, todos los
alumnos de la clase, incluidos aquellos con ACNEE conocen “[...] los
principales programas del paquete de Microsoft Office, |...] los elementos
principales que caracterizan las herramientas tecnolégicas que estan
utilizando” (EDACB, p. 2, 68-70). Entre otras habilidades, los docentes
tutores de los casos “A” y “B” también indicaron el desarrollo de “[...] la
conciencia” (EDTCA, p. 2, 71-72) y “...] el espiritu emprendedor”
(EDTCB, p.2, 70).

Segun los docentes, la competencia digital representa un elemento
muy importante para explorar nuevas formas de aprendizaje y nuevos
entornos educativos mas flexibles y adecuados para las necesidades
educativas de todos los estudiantes, denominados nativos digitales.
Como dijo el docente de apoyo del caso “C”, gracias a la competencia
digital, la escuela tiene mas posibilidades de “[...] implementar un
aprendizaje innovador mas inclusivo” (EDACC, p. 1. 15-17) para todos
los alumnos en el aula. Pero para ello, tal y como afirman los tutores del
caso “A” y “B”, es necesario el desarrollo de la competencia digital
docente, porque permite que cada estudiante tenga la oportunidad de
“[...] alcanzar los diferentes objetivos educativos y de ensenanza
planeados para ellos” (EDTCB , p. 2, 47-49), mientras que ellos mismos
tienen la posibilidad “[...] de integrar una serie de recursos y materiales
digitales disponibles en la red a los contenidos del libro de texto, tales
como: videos en YouTube o PDF con mapas conceptuales de las
lecciones” (EDTCA, p. 2, 46-49), que seran muy utiles para apoyar la
ensenanza.

Los responsables de la inclusién escolar, ademas de referirse a la
importancia del uso de tecnologias en la escuela, confirmaron el papel
que estas herramientas pueden tener en el proceso de inclusién escolar,
sobre todo “[...] para promover lecciones significativas y también dar a
los alumnos con dificultades la oportunidad de participar” (EDACA, p.1,
17-18). El docente de apoyo del caso “B” también afiadié que el uso
constante de tecnologias es fundamental “[...] para... permitir que los
ninos con dificultades participen activamente [...] en la vida de clase”
(EDACB, p.1, 15-19). En este sentido, por ejemplo, el mismo docente
declard que el uso de la aplicacion Niki Talk, un software particularmente
disefiado para ofrecer paneles de comunicacion personalizables basados
en la comunicacién aumentativa y alternativa, permite a sus estudiantes
con TEA expresar mejor las necesidades basicas, como la necesidad de
ir al bano o comer, pero también de interactuar y comunicarse con los
companeros. Ademas, segun el docente de apoyo del caso “C”, a través
de los ordenadores portatiles y del Ipad, es posible proponer actividades
de ensenanza individuales, de recuperacion o mejora, ciertamente
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mucho mas “[...] adecuadas a las dificultades que presenta el nino”
(EDACC, p. 1, 33-34).

Los docentes del estudio confirman haber participado en las diversas
actividades de capacitacion propuestas por sus escuelas y por otras
redes escolares o entidades privadas, sobre todo para mejorar el uso de
estos recursos en la ensenanza y el aprendizaje. En particular,
anunciaron que habian seguido: “[...] cursos especificos, dirigidos a
docentes que adquieren... habilidades digitales” (EDACC, p. 2, 75-76),
“[...] cursos para el registro escolar electronico, pizarra multimedia
interactiva en la ensenanza” (EDACA, p. 2, 76-78), pero también cursos
“[...] para el desarrollo del pensamiento computacional y para el uso de
la robotica en el campo educativo” (EDTCA, p. 3, 83-85). Por lo tanto, el
conocimiento y el uso de metodologias activas por parte de los docentes
puede influir significativamente en la eleccion y el uso de las
herramientas y recursos digitales.

Respecto a la seleccion del material, los recursos digitales y la
metodologia de trabajo mas adecuada, mantiene el tutor del caso “B”,
“[...] no se trata solo de elegir las tecnologias y materiales mas
adecuados, sino de saber qué recursos son necesarios para cada tipo de
actividad” (EDTCB, p.1, 38-40) propuesto a los estudiantes. En este
sentido, el docente tutor del caso “A” especifico que, gracias a las nuevas
habilidades adquiridas, se las arregla para implementar “[...] actividades
cooperativas” (EDTCA, p. 2, 53-55) que son muy interesantes para el
conjunto grupo de clase, haciendo su proceso de ensenanza mas
dinamico e inclusivo para todos los estudiantes. Desde un punto de vista
inclusivo, las tecnologias pueden permitir a los docentes compensar las
desigualdades y favorecer la participacion del alumnado, por ejemplo, al
posibilitar “[...] el aprendizaje a distancia [...], (de los alumnos y las
alumnas que) debido a situaciones criticas, no pueden asistir
fisicamente a la escuela” (EDTCB, p. 3, 117-119).

El tutor responsable en tecnologias del caso B ha especificado que
“[...] a pesar de los beneficios ahora reconocidos por muchos con respecto
a su uso desde un punto de vista pedagogico, algunos docentes,
especialmente aquellos con mas anos de experiencia laboral y ahora
cerca de la jubilacion, lamentablemente todavia no las usan durante la
actividad docente. jDeclaran que todavia tienen dificultades!
Sinceramente, no creo en su dificultad... No te niego cuanta pena me da
esta situacion” (EDTCB, p. 3, 106-110). Aun asi, esta convencido de que,
si todos los docentes las usaran diariamente, su forma de ensefar podria
mejorar desde todos los puntos de vista. El proceso de ensenanza,
desafortunadamente, permanece demasiado ligado a la ensenanza
tradicional, donde el docente es el inico dispensador de conocimiento.
De ahi que con su uso “[...] tendrian mas oportunidades para enriquecer
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la competencia digital, lo cual ya no podemos ocultar que ahora es
indispensable para enfrentar cualquier tipo de problema” (EDTCB, p. 3,
114-116).

Por ultimo, el referente de inclusion del caso A recordd que es
absolutamente apropiado proponer a todos los docentes el uso de
tecnologia, no solo como un medio para apoyar su proceso de ensefnanza.
El reto es que los docentes utilicen las tecnologias para permitir que sus
estudiantes realicen actividades participativas, mediante la explotacion
de las oportunidades y beneficios de las metodologias activas, ademas
de permitir que sea el propio alumno agente activo para “[...] crear mapas
simplificados de los temas de estudio, [...] para mejorar su lenguaje
escrito y oral, [...] para llevar a cabo actividades creativas, [...] pero
también como una herramienta gratificante, después de un dia de
trabajo” (EDACA, p. 1, 24-28).

Conclusiones

La realizacion de este estudio ha permitido conocer la percepciéon
docente sobre el uso de las tecnologias y su implementacion en las
escuelas.

Los participantes en nuestro estudio, al igual que en el de Cannella y
Mangione (2020), valoran positivamente el uso pedagogico de las TIC en
la escuela y, sin duda, reconocen que este importante logro se debe
principalmente a las diferentes actividades de capacitacion en las que
los docentes han participado en los tltimos anos para tratar de reducir
la brecha en competencia digital. En particular, gracias a la adquisicion
de esta competencia, el uso de las TIC en la ensefianza se ha convertido
en una realidad, lo que garantiza beneficios en la evaluacion, en la
organizacion de la actividad docente y en la eleccion de las herramientas
metodologicas que mejor se adaptan a las necesidades del grupo y de
cada estudiante. Para Fabbri (2018), es esencial que el docente elija la
herramienta mas adecuada para permitir la participaciéon y el
aprendizaje de todos, pues forma parte del crecimiento personal y
profesional de cada docente.

Con la adquisicion de la competencia digital por parte del profesorado,
que muchos consideran esencial para que el proceso de ensenanza y
aprendizaje, se pueden realizar ajustes a las necesidades educativas de
la sociedad actual fluida y omnipresente (De Pietro, 2015), o a la sociedad
de la informacion y el conocimiento, los participantes coinciden en que
todos los docentes tienen mas oportunidades para elegir los dispositivos
mas adecuados para las necesidades del grupo clase; aprovechar los
beneficios pedagodgicos que estos nuevos medios pueden aportar en el
contexto escolar; llevar a cabo una evaluacion cualitativa de las
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herramientas disponibles en la escuela; sugerir acciones de mejora,
tanto en términos de adopcion de nuevos dispositivos como en la
seleccion de las propuestas metodolégicas mas inclusivas para permitir
que todos los alumnos participen en la vida de la clase, el centro y la
sociedad, y, al mismo tiempo, desarrollar habilidades digitales basicas,
muy utiles para poder afrontar su vida futura.

En concordancia con Ferri (2017), los participantes aprecian que el
uso de materiales didacticos digitales, ademas de la gran variedad de
contenido disponible gratuitamente en Internet (los tutoriales de
YouTube y otros repositorios), fomentan las metodologias activas. Al
igual que con otros dispositivos (computadoras, tabletas y moviles), es
posible aprender nuevos conocimientos o aprender de una forma
diferente.

Con nuevas metodologias de aprendizaje activo, los estudiantes tienen
también la oportunidad de practicar la cooperacion para alcanzar el éxito
en la actividad propuesta, pero también experimentar con nuevas
metodologias, como el aula invertida (Roman, Marin, & Peirats, 2017) o
gamificacion (Turan, Avinc, Kara, & Goktas, 2016), que son mas flexibles
y permiten un aprendizaje personalizado, basado en las necesidades y
habilidades de cada estudiante y dirigido a promover una mayor
interaccion social (Castro, Marin, & Saiz, 2019). Cuando se trata de
cooperacion, segun Cottini (2019), esta no solo es una herramienta para
el trabajo en equipo entre los estudiantes, sino que también la escuela
puede explotar la interactividad para compartir conocimientos,
experiencias y permitir una mayor colaboracion al alumnado. En este
sentido, para lograr esto, todos los participantes creen que con
metodologias activas es esencial intervenir lo menos posible durante la
fase de ejercicio. El papel del docente, en esta ultima fase, debe ser
exclusivamente de observador y guia.

Desde un punto de vista inclusivo, el uso de las TIC puede ser un
elemento muy importante para permitir que cada estudiante con ACNEE
aprenda nuevos conocimientos (por ejemplo, mediante el uso de
aplicaciones especificas para comunicacion aumentativa o alternativa),
experimente con diferentes formas de comunicacion e interaccion social
y participe activamente en diversas actividades propuestas, en la escuela
o fuera del entorno de aprendizaje. Una vez mas, a partir de los
resultados, queda claro que las tecnologias, debido a su naturaleza
motivadora y las posibilidades que ofrecen a nivel de adaptacion de
acuerdo con las caracteristicas individuales y los ritmos de aprendizaje
de cada una, favorecen los procesos de inclusion de todos los
estudiantes, especialmente los estudiantes con TEA (Mandy & Lai,
2016), con TEAP (Hulme & Snowling, 2016) o con Trastorno por Déficit
de Atencién e Hiperactividad (TDAH) (Cassone, 2015). El proceso de
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inclusion es un requisito esencial para la creacion de una comunidad
educativa capaz de proporcionar educacion de calidad a todos, sin
cualquier forma de exclusion.

En definitiva, la nueva perspectiva innovadora, caracterizada por la
presencia conjunta de nuevos dispositivos tecnologicos, cada vez mas
competitivos y vanguardistas, y junto a metodologias activas, mucho
mas participativas e inclusivas, puede mejorar el proceso de ensefianza
y aprendizaje, y en particular, como sugieren Marin, Morote y Aguasanta
(2019), también el proceso de inclusion de todos los estudiantes con
ACNEE, incluidos los estudiantes con alto potencial (Pinnelli, 2019).

Aunque las limitaciones derivadas del tamano de la muestra
seleccionada para este estudio no permiten generalizar los resultados,
estas tres escuelas Primarias participantes reflejan con claridad las
diferentes situaciones y caracteristicas del sistema escolar en el sur de
Italia, en cuanto al uso e integracion de la tecnologia educativa.
Constatacion que nos permite abrir nuevas lineas de investigacion para
indagar mas profundamente sobre los comportamientos de los docentes
reacios a incluir las TIC en la ensefanza, asi como avanzar en la
comprension de los beneficios generados por las tecnologias en los
procesos de aprendizaje.
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RESUMEN

Este es el relato de una experiencia de formacién donde
comparten espacio las voces de dos estudiantes del Grado en
Educacidn Infantil de la Universidad de Malagay la de su tutora
de practicas. Desde este lugar, se conjugan para narrar en
primera persona, la experiencia vivida a raiz y en relacién con
la documentacién pedagdgica. Una estrategia diddctica que no
pretende “atrapar” la infancia, sino que estimula y situa al
docente, en este caso al docente en formacién, frente a la
singularidad de los nifios y nifias como sujetos de experiencia,
y que, al mismo tiempo, nos ayuda a pensar en las
posibilidades que puede tener no solo como espacio de
interpretacion, significacion y encuentro, sino como estrategia
transformadora del conocimiento practico, singular vy
biografico, del docente en la formacion inicial. Asi, ademas de
entender epistemoldgicamente el sentido que Ia
documentaciéon  pedagdgica puede tener para la
reconstruccion de la identidad profesional, en este viaje
formativo nos hemos encontrado como fragmentos de diarios
de aprendizaje, historias de nifias y niflos documentadas y
revisitadas por nuestra experiencia alumbran un nuevo
escenario educativo que requiere nuevos modos de habitarlo
como docente. Un habitar incierto y no predictivo que
impacta de forma sensible, por el desconcierto al que invita
“dejarse decir” por las infancias.

PALABRAS CLAVE: Documentaciéon  Pedagdgica;
Conocimiento  practico; Formacién Inicial;  Practicum
Educacién Infantil; Infancias.
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Pedagogical documentation as a possibility of re-encounter
with children in pre-service teachers training: Three-voice

polyphony

ABSTRACT

This is the story of an educational experience where the voices of two students from the Degree in
Early Childhood Education at the University of Malaga and that of their apprenticeship tutor share
space. From this place, they come together to narrate in first person, the experience lived as a result
and in relation to pedagogical documentation. A didactic strategy that does not intend to “catch”
childhood, but rather stimulates and positions the teacher, in this case the pre-service teacher, facing
the uniqueness of children as subjects of experience, and which, at the same time, helps us to think
about the possibilities that it can have not only as a space for interpretation, meaning and encounter,
but as a transforming strategy of teacher’s in initial training practical, singular and biographical
knowledge. Thus, in addition to epistemologically understanding the meaning that pedagogical
documentation can have for the reconstruction of professional identity, in this formative journey we
have found how fragments of learning journals, children stories documented and revisited by our
experience illuminate a new educational setting that requires new ways of living as a teacher. An
uncertain and non-predictive way of inhabiting that impacts in a sensitive way due to the confusion
caused by "letting oneself be told" by childhoods.

KEYWORDS: Pedagogical Documentation; Practical knowledge; Initial Training; Practicum; Early
Childhood Education; Childhoods.

Primeros acordes... a modo de introduccién

Una cancién es algo mas que una composicion que decodificamos desde
nuestro sentido del oido; es una experiencia que nos remueve y no nos deja
impasibles. De la misma manera, una propuesta pedagogica es (o deberia
ser) una experiencia que se enclava en las biografias de las y los estudiantes
para abrir la oportunidad a la metamorfosis (Pérez Gomez, 2017). Es desde
este simil del que partimos para narrar una propuesta educativa en la
formacion inicial del profesorado de educacion infantil como una experiencia
sonora en la que confluyen tres voces diferenciadas: dos estudiantes que la
vivieron y la profesora universitaria que la disefia y desarrolla en un contexto
escolar privilegiado: el Ceip Nuestra Senora de Gracia (Malaga), un espacio
amable y acogedor de las multiples propuestas de relacion que mutuamente
nos ofrecemos. Asi es, como en el tercer curso del Grado en Educacion
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Infantil, a punto de comenzar el segundo periodo de practicas e impacientes
por “de-mostrar” las cualidades profesionales, la tutora académica desdibuja
esta inercia con el reto de documentar pedagogicamente lo que ocurra en las
aulas.

El eco generado por los relatos de estas voces y vivencias singulares, nos
animan a compartir, y quizas sugerir, las posibilidades educativas que la
documentacion pedagoégica ha representado para nuestra formaciéon inicial
en educacion infantil. Una oportunidad para analizar nuestra manera de
vivir y entender la profesion docente y sobre todo nuestra imagen de las
infancias.

El seismo de la sutileza. Repensando la formacion inicial de
las maestras y los maestros

En el contexto actual, el docente ha de convivir con un alto nivel de
ambigltiedad e incertidumbre para responder a los incesantes demandas y
retos sociales e institucionales. Estos problemas practicos plantean dilemas
para los que, en la mayor parte de las ocasiones, no existen soluciones claras.
Sin embargo, en la formacion inicial del profesorado sigue existiendo un
fuerte sesgo academicista que consolida la separacion endémica de la teoria
y la practica y por tanto, no favorece la formacion del pensamiento practico.
Estimula, sobre todo, procesos estériles de asimilacién teodrica que afectan
superficialmente las teorias proclamadas y no tanto a sus teorias en uso, es
decir, el conocimiento y las estrategias que ponen en accién (conocimiento
practico) en el escenario del aula (Zeichner, 2010; Pérez Gomez, 2010;
Darling-Hammond & Oakes, 2019; Soto Gémez, Servan Nunez, Trapero &
Pérez Gomez, 2019).

Cualquier accion que el estudiante desarrolla parte de un conocimiento
cuajado de patrones, habitos y creencias pedagbgicas empiricas y acriticas
acumuladas a lo largo de su dilatada experiencia escolar (Pérez Gomez, 2010).
Un caracter complejo, emergente y holistico que abre la puerta al mundo de
las emociones y las intuiciones de forma implicita y automatica (Tardif, 2004;
Van Manen, 1995; Greeno, Collins & Resnick, 1996; Korthagen, 2010;
Lampert, 2010; Immordino-Yang, 2011). ¢Coémo ayudar a conocer el
microcosmos implicito de conocimiento, a veces contradictorio, de sus teorias
declaradas (Argyris, 1993) para explicar la orientacion de su conducta?

Como tutora académica, intento transcender el marco habitual de concebir
la formacion como un proceso que solo incorpora de forma comoda, nuevas
ideas conscientes e informadas en el conocimiento mas declarativo que
practico de mis estudiantes (Pérez Gomez, Soto Gomez & Servan Nunez,
2015). Un principio pedagogico basico que vertebra mi ensefanza es proponer
estrategias de reflexion y de accion que les ayuden a reconstruir no solo los
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conocimientos, sino también las actitudes, las emociones, los habitos y las
creencias mas subterraneas (Lucas & Claxton, 2013). Un proceso que lejos
de ser confortable, provoca problemas de convivencia con sus creencias y
disposiciones mas arraigadas. Aquellas que derivan de una biografia poco
Iadica, repleta de fichas, libros de texto, 6rdenes, filas, obediencia y con la
imagen de un profesional protagonista de la escena y poseedor de todo el
saber frente a un nino o nifia que todo lo debe aprender en silencio y bajo
coaccion (Hoyuelos, 2013a). Desde este punto de vista, la documentacion
pedagogica puede ayudar no solo a descubrir una infancia singular y diversa,
como sujetos de experiencia, sino a descubrir-nos en relacién con ella. Una
forma propia de ser docente que vive el documentar como un pilar
fundamental de la escuela activa que valora, respeta y confia en una infancia
con un potencial ilimitado.

cQué es la documentacion pedagogica? Ladrillo a ladrillo...
una manera de vivenciarla

Para algunas autoras y autores, la documentacion pedagogica se define
como el “proceso sistematico de mirar y escuchar a las nifias y nifnos y
registrar su comportamiento” (Wylie & Fenning, 2012, p. 39). Sin embargo,
ademas de “hacer visible su actividad nos permite reflexionar sobre ella,
mejorar el trabajo de cada dia y reflexionar sobre ello” (Bonas, citada en en
Red Territorial de Educacion Infantil de Cataluna, 2012, p. 16). Lejos de una
interpretacion instrumental, se puede afirmar que documentar tiene una
posicion ética y politica que invita a “abrirse a otros pensamientos que
abrazan la singularidad, multiplicidad, el conocimiento local, las
construcciones sociales, la emocion, la ambivalencia y la complejidad”
(Dahlberg & Moss, 2010, p. 112). Esta complejidad se ve reflejada en la
oportunidad para poner en cuestion nuestra identidad docente y redescubrir
la nocion de “infancia” que, como argumenta Hoyuelos (2013b), es la primera
piedra de todo nuestro trabajo. Esta imagen se va revelando gracias a la
interpretacion intersubjetiva de los procesos documentados. Interpretaciones
que, como Curtis & Carter (2012) explican, nos permiten analizar y contrastar
las influencias, incluso de experiencias pasadas, que entran en juego para
favorecer el transito de lo observado a la construccion de una teoria propia y
abierta (Rinaldi, 1998). Y es precisamente en este movimiento de busqueda
permanente en el que se pueden desarrollar las competencias profesionales,
aquellas que “orientan la interpretacion, la toma de decisiones y la actuacion”
(Pérez Gomez, 2017, p. 995).

Sin perder de vista el controvertido debate sobre el término competencias,
entendemos éstas como, cualidades humanas fundamentales, donde las
emociones, valores, actitudes, conocimiento y habilidades han de concursar
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como sistemas complejos y armonicos de reflexion y accion (Pérez Gomez,
2012).

En sintesis, documentar supone investigar cualitativamente con las
potencialidades de la infancia haciendo emerger nuestra propia “teoria”
(Korthagen, 2008). Una investigacion que “va mas alla de la tentacion del
embeleso hacia los ninos, para asi intentar comprenderles desde un
acercamiento verdadero” (Cabanellas, 2005, p. 196). Porque, al fin y al cabo,
la documentacion supone una oportunidad para resquebrajarse al visibilizar
también los pensamientos de las maestras y maestros que documentan
(Wien, Guyevskey & Berdoussis, 2011), algo que en un primer momento suele
provocar desconcierto e inquietud en las y los estudiantes de docente. En
palabras de Davoli (2011):

Para documentar hay que observar y observar quiere decir, ante todo,
conocer. Pero no se trata de un conocimiento abstracto; se trata de una
emocion del conocimiento que contiene toda nuestra subjetividad,
nuestras expectativas —-lo que esperamos que pase—, nuestras hipotesis y
nuestras teorias de referencia, en la cual nosotros también somos
contenidos (p. 15).

Documentacion pedagdgica Yy pensamiento préactico, un
encuentro... sinesperado?

Para comprender las posibilidades que la documentacion pedagogica tiene
en la formacion inicial de docentes, se hace necesario definir y describir
aquellos principios del proceso documentador que pueden, en nuestra
opinién y desde nuestra experiencia, estimular momentos de encuentro y
contraste con el conocimiento practico de los estudiantes en formacion.
Momentos que a su vez ayudan a entender también, el sentido y el proceso
metodologico de nuestra experiencia:

e Una actitud de extraniamiento. Esta disposicion estética es, como
denomina Hoyuelos (2011), una actitud de investigacion clave para poder
comenzar a recoger historias de aprendizaje. Consiste en hacer de lo familiar
algo extrano (Mannay, 2017) para poder “dejarnos decir” por la cotidianidad
estimulando la “suspension” de aquellas teorias proclamadas (Argyris, 1982)
que normalmente tienen peso en los analisis educativos de las maestras y
maestros en formacion y abriendo la puerta a la curiosidad y el deseo de
aprender.

e Una disposicion corporal proxémica. Que hace referencia a las
relaciones, miradas y disposiciones corporales entre los participantes
(Hoyuelos & Riera, 2015). La documentacion pedagogica demanda del
docente una postura, una manera de estar presente en lo que acontece, que
contrasta generalmente, con la disposicion habitual y automatica de las y los
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estudiantes. Agacharse y ponerse al nivel de las nifas y nifios es un
movimiento que incorpora una dimension ética de reconocimiento y acogida
del otro.

e Elasombro. La disposicion antes mencionada permite conectarse
emocionalmente de otra manera con lo que ocurre en las aulas, ya que la
sorpresa se convierte en un modo de encuentro con las historias singulares
de las infancias y con nuestra propia experiencia. “La plataforma de accion
de la sorpresa es la desconexion, [...] en unos segundos todo se para, y en esa
parada sucede un punto de inflexion [...], un antes y un después en nuestra
vida” (Aguado Romo, 2015, p. 329). Cuando algo nos asombra, es
precisamente porque “no lo esperabamos” y esta “novedad” hace visible la
imagen de infancia que tenemos, y que como sugiere Schoén, (1992), “conduce
a una reflexion dentro de una accion-presente” (p. 38).

e La interpretacion de las historias. Incorpora la reflexion sobre la
accion (Schon, 1998) o teorizacién de la prdactica Hagger & Hazel (2006). Es
decir, un proceso que implica tres momentos clave: el primero, al volver a
visitar las evidencias recogidas pero sin el ritmo vertiginoso que caracteriza a
la practica. Una manera de estimular la reflexion pausada del docente sobre
su propia forma de actuar y de iluminar las teorias implicitas no conscientes
(Pozo, 2014). Un segundo momento, de contraste intersubjetivo donde
ponemos a dialogar las evidencias seleccionadas con otros profesionales y
otras practicas, a la luz de las experiencias educativas mas relevantes y de
los resultados de la investigacion educativa mas consistentes (Pérez Gomez
et al., 2015). Y un tercer momento, al tener que comunicar las
interpretaciones a una comunidad mas amplia, desde un lenguaje organico
que, a través de la metafora, entre otros recursos, permite conectar elementos
de la complejidad de la practica (Morin, 2001) que de otro modo formarian
“compartimentos estancos”.

e La posibilidad de accion educativa. La documentacion pedagoégica
acompana una manera de entender la ensefnanza y el rol docente. Esto
supone una oportunidad para “experimentar la teoria” y cerrar el “ciclo” de
desarrollo del proceso de pensamiento practico, un proceso que va mas alla
de la reflexion sobre la accion, ya que requiere “convertir las nuevas teorias
personales en modos concretos, sostenibles y agiles de interpretacion y
actuacion” (Pérez Gomez et al., 2015).

Con este marco epistémico de comprension, la documentacion pedagogica
se convertia en el eje estructural del disefio previsto para el practicum II
denominado “construyendo historias de vida y aprendizaje”. Una propuesta
donde la escritura reflexiva, las imagenes y el didlogo compartido entre el
grupo de practicos/as y la tutoria tanto universitaria como escolar, iban
trenzando el diario de practicas, los seminarios de encuentro y los portafolios
narrativos y visuales. Un espacio de encuentro para re-escribir-se a si
mismo/a, en reflexion constante entorno a lo documentado tanto de modo
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presencial como virtual, donde cada cual compartiese con mimo y cuidado,
aquellas imagenes, narrativas, dialogos, etc. que habian captado la atenciéon
por alguna razon especial y que, como en pause, permanecia a la espera del
encuentro con las voces e interpretaciones de los/as companeras de grupo.
Las historias cotidianas y espontaneas que las nifias y los nifios de los centros
de practicas deslizan ante nuestra mirada, son historias que invitan a
repensarnos y a reinventarnos como docentes.

Esta propuesta invitaba a entender la infancia como vivencia multi-
interpretada en sus recorridos, no encerrada en una Unica verdad; lo cual
complementaban las constantes retroalimentaciones que complejizaban la
mirada de las/los estudiantes hacia nuevas preguntas e interpretaciones,
“miradas calidoscépicas sobre una misma realidad que a cada movimiento
nos recuerda que es incierta” (Red Territorial de Educacion Infantil de
Cataluna, 2012, p.17). Este era, también, el sentido de los seminarios que
tuvimos a lo largo del Practicum II: vivir un proceso intersubjetivo de
construccion y deconstruccion de significados. Cuyos procesos y vivencias
compartian publicamente en la Facultad a través de paneles de
documentacion donde narrasen estas escenas, centrando su atenciéon en
profundizar en aquello que las historias de aprendizaje seleccionadas les
daban a pensar y a pensar-se como maestra y maestro. Un proceso que
necesariamente incorpora una evaluacion, autoevaluaciéon y coevaluacion
continua, donde el docente en formacion, a la luz de las evidencias y
reflexiones de aprendizaje seleccionadas en su portafolios, dialoga y
fundamenta con la tutora académica la reflexion final de sus aprendizajes.

Resonancias de una propuesta de-formativa: armonia de dos
voces estudiantes

Reconocer “la mirada que mira”

Comprender la documentacion pedagoégica como “oportunidad para
resquebrajarse”, desde un sentido educativo, nos lleva a pensar que todo
quebrar-se encuentra su inicio en algo que nos impacta. Simbélicamente, la
vivencia de documentar nos provoca el sentir la movilizaciéon de nuestro
propio “ser pedagodgico” (Van Manen, 1998). Durante nuestro periodo de
formacién inicial, con frecuencia entramos en contacto con verbos sonoros
como “explicar, ensenar, contar...”; quedando anquilosados en “una
educacion basada en la palabreria de la palabra” (Hoyuelos, 2013b, p. 172).

En el practicum anterior, nuestra atencion se centraba en la maestra o en
“proponer actividades” repletas de discursos que habiamos ido incorporando
a nuestro catalogo de teorias proclamadas (Argyris, 1982): “autonomia,
creatividad, respeto...”. Sin embargo, resultaban ser palabras pervertidas en
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una retorica que nos desviaba de la pregunta pedagogica en primera persona
(Contreras, 2010): ¢Quién, como adulto, me dispongo a ser para las
infancias?

Poco a poco, a través de documentar y de las intensas sesiones de tutorias
compartidas en las que, a través de preguntas abiertas y de textos
relacionados con nuestras inquietudes e incertidumbres, ibamos
descubriendo que, en realidad, nuestra imagen de infancia habia estado
vinculada a “lo que no son o no saben en relaciéon a la fabulosa sabiduria del
adulto” (Malaguzzi, 1993, p. 18) como asi refleja algunas evidencia de nuestro
diario iniciales de practica donde dudabamos, con perplejidad, sobre las
capacidades de las ninas y nifos:

Por otro lado, me sigue llamando la atencién el nivel de deduccién, reflexion
y capacidad resolutiva que este grupo [de ninas y nifios] presenta y no sé
muy bien sies que, en la era de la informacion, los ninos y nifias en general
son asi o es que esta metodologia promueve que se desarrollen estas
capacidades. [Diario Gonzalo | 10/02/2014]

La mirada quebrada

Al “contemplar con sosiego” a las infancias, pudimos ir transitando desde
aquel saber institucionalizado (el conocimiento declarativo desligado de la
cotidianidad”) a un saber de nuestra experiencia, un saber tejido de
relaciones, reflexiones y contrastes. Tras la experiencia vivida, no podiamos
seguir concibiendo la infancia como mera sucesion de etapas previsibles, sino
que necesitabamos hacernos la pregunta viva “¢qué estamos dejando de
mirar cuando so6lo vemos lo que estandarizadamente ha de verse?”. Nuestra
inquietud ya habia dado un salto desde “qué se dice sobre la infancia” hacia
“qué nos dice nuestra relacion concreta con las infancias” y de éstas en
relacion con el mundo (Dahlberg, Moss & Pence, 2005).

Quiza es asi como pudimos vivirlo y lo vivimos; como ese desprenderse de
la necesidad de encontrar respuestas academicistas a las incertidumbres que
la cultura infantil nos despierta: “Laberinto del oido. Lo que dices se desdice”
(Paz, 1990). Esa detencion de la mente de la que habla Zambrano (1989) que
es una detencion contemplante, receptiva de los murmullos de lo inaudito
que brota a través de la existencia de la infancia. Una detencién que supone
un “esfuerzo consciente” de pensar-nos.

Precisamente son esos murmullos antes mencionados los que queremos
rescatar aqui en forma de historias que, si bien no son ni mucho menos las
Unicas que tuvieron relevancia en esa experiencia pedagogica, si nos sirven
para reflejar el impacto que esta experiencia tuvo en nuestro conocimiento
practico (Pérez Gomez, 2012, 2017)
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El desafine que da sentido a la melodia. Una historia que
tiene ecos en la identidad docente de Autor/a

En mi caso, llegué al Grado de Educacion Infantil después de haber vivido
una trayectoria como “estudiante de sobresaliente” que habia aprendido a no
mostrarse mucho. Ademas, mi experiencia como animador sociocultural, dio
luz a un personaje atravesado por la necesidad de contagiar alegria, que
facilmente transferi a la identidad que como docente empecé a construir en
el Grado. Una identidad ajena a la idea de documentacion pedagogica como
un pensar-se y un mostrar-se mas alla de “ser espectador” (Sparrman &
Lindgren, 2010). Se constituia asi una posibilidad para un salto que me
resultaba, a priori, demasiado arriesgado.

Era un riesgo porque este proceso implicaba dejarme cuestionar. Y claro,
cuestionar-se es una accién que para un estudiante con éxito académico
pasaba por asumir la vulnerabilidad de mi “propio rol, junto con las dudas,
errores y curiosidades” (Altimir, 2010, p. 19). Este giro, que al inicio de la
propuesta pedagoégica de la tutora era sélo un pretexto, tom6 fuerza de la
mano de Angel (3 afios), quién me llev6 a ver qué era lo que me frenaba para
evolucionar como maestro.

Una manana, mientras €l jugaba en un espacio del aula con disfraces,
pude ver como tomaba un vestido de color rosa. Se puso frente al espejo y
con muchisima destreza, pero también gran delicadeza, se lo puso y comenzo
a caminar por la clase. Dos companeras se acercaron a preguntarle entre
risas:

- Rosario: sQué haces con un traje de princesa? Las princesas son para

ninas.

- Angel: No es un traje de princesa, a mi me gusta.

- Daniela: Pero es rosa. [Ambas se marchan]

Angel sigui6 bastante tiempo vestido de rosa caminando hasta que, cuando
€l lo decidio, volvio al espacio con los disfraces y se desvistio.

Este momento me resulté muy impactante porque, con pocas acciones y
sin grandes alardes, Angel me puso en jaque. No sabria describir la emocion
que documentar esta pequena historia me produjo en ese momento, pero lo
que si recuerdo es que no era comoda. No sabia como interpretar el sentido
que la vivencia de ponerse un vestido rosa estaba teniendo para mi.

¢Queria ser princesa? ¢Queria ser mama? ¢Jugaba con su sexualidad?
Estas eran algunas de las preguntas que aparecian en un analisis incipiente
de la escena. Sin embargo, gracias a largas conversaciones con mi tutora
académica, me di cuenta de que no podia (ni debia) transformar las narrativas
en proposiciones comprobables (Bruner, 1997). Dicho de otra forma, descubri
que documentar no buscaba ofrecer diagnoésticos o resolver incognitas sobre
los porqués de una determinada conducta, ni siguiera busca interpretaciones
generalizables, sino que esos momentos concretos abrian la oportunidad a
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una auto-indagacion. Un viaje en primera persona donde “lo nuevo esta en lo

que nos pasa, por eso lo asombroso es que pase algo inimaginable o

contradictorio” (Vilanova Buendia, 2014, p. 321). De esta manera dejo de

importarme la razén que habia detras de la seleccion de ese traje:
Probablemente, en otro tipo de entorno, este nifio no hubiese llegado ni a
coger ese vestido porque se le habria explicado que no era para él, o si lo
hubiese podido hacer, se hubiese resaltado ese momento como “una
posible muestra de orientaciéon sexual” u otras cuarenta estupideces mds.
Esta imagen representa el derecho de cada uno a desenvolverse como lo
quiera hacer, sin que eso tenga que significar una definicion de la propia
personalidad. [Diario Gonzalo| 13/03/2015]

Asi, gracias a Angel puedo decir que la infancia que conocemos es
transgresora porque rompe con lo que, como figuras adultas, creemos que es
“lo normal”. El encuentro con momentos de esta naturaleza revolucionaria
nos permite recoger narrativas que suponen “contradiscursos” (Dahlberg et
al., 2005) sociales.

Cuando tuvimos que seleccionar una historia documentada para la
elaboracion de los posters finales, yo tenia muy claro que la imagen del traje
deberia estar presente para el debate en la comunidad universitaria. Aun
sabiendo que para mi esa fotografia era crucial, a la hora de escribir sobre lo
que ella me despertaba, no fui capaz de evidenciar lo que hoy si tiene ya
palabras para mi.

Angel, con su vestido rosa, no sélo se me hacia importante porque abriera
la posibilidad a plantearnos las infancias como una cultura subversiva. Yo
me encontré con el nifio que un dia fui gracias a él. Cuando yo era pequeno,
también me disfrazaba en casa con los trajes de mi padre y con los de mi
madre. Esa accion cotidiana era un reflejo mas de una manera diferente de
vivir mi masculinidad que, a raiz de mi experiencia, no era acogida con
facilidad en la sociedad. Desde ese lugar, el relato de Angel cobraba aun mas
sentido en mi experiencia docente porque, en primer lugar hacia “visible” una
vivencia ludica que, desde mi biografia, sabia que requeria ser reconocida y
pensada. Y, ademas, ese vestido rosa me reconciliaba con mi propia identidad
y me empujaba a llevarla conmigo dentro de la escuela, asumiendo que “ser
docente es siempre una historia personal” (Contreras, 2010, p. 257). Ya no
era necesario “construir un personaje” que guiara mi acciéon profesional; estar
presente desde lo que soy se volvia una asuncion politica crucial en mi
manera de habitar la escuela. Esta transformacién me hace pensar ahora
también en la posibilidad que nos ofrece la documentacion pedagogica para
pensar radicalmente nuestro lugar como maestras y maestros desarrollando
nuestro pensamiento practico (Pérez Gomez, 2012, 2017).

Asi, una accién que en un inicio, desafinaba con los acuerdos tacitos que
la sociedad traslada a la escuela, ahora daba sentido, relevancia y armonia a
la melodia.
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Entre-voces. Disponerse a la resonancia. Una historia que
tiene ecos en la identidad docente de Autor/a.

- “Mira Teo, sale mi voz!”, exclama Dalia a través de un tubo de carton.

- Teo tapa el hueco. “Ya no te escucho”.

- Dalia, responde: “jPorque si pones la mano, mi voz se queda dentro!”.

A proposito de voces... ¢En qué momento una deja de escuchar aquellas
que la habitan?

Comencé el grado de Educacion Infantil portando voces desatendidas en el
plano del inconsciente, las cuales expresaban qué conocimiento practico
docente (Pérez Gomez, 2012) habia ido gestando en el transcurso de mi
experiencia escolar: un orden pre-decible para cada acontecer del mundo.

Voces que se trasladaban al presente y hablaban automaticamente por mi,
cancelando la posibilidad de un pensar pedagogico en presencia y conectado
a cada situacion irrepetible en el aula.

En mi caso, puedo ir haciéndome consciente del ruido de estas voces
cuando, a partir de observar mis paneles de documentacion pedagogica en la
exposicion publica en la Facultad, me invade una sensaciéon progresiva que
en su momento no supe apalabrar, pero que ahora llamaria “grito ahogado”.
Sin ser consciente, habia ido clasificando las historias de aprendizaje de las
ninas y los nifios en asignaturas escolares (plastica, musica...) y, en lugar de
pensar(me) junto con los relatos, imponia sobre sus tramas un unico
recorrido de pensamiento, lanzandoles una soga interpretativa que asfixiaba
cualquier interlocucion sensible de la cual salir trans-formada. ¢Necesitaba
darle una especie de “entidad academicista” a una “historia minima” que
revelaba mi dificultad para relacionarme con la complejidad de los sucesos
sutiles?

Es entonces cuando, en dialogo con la tutora, pudimos ir viviendo en piel
propia como la documentacion pedagoégica nos desvelaba qué imagenes de
infancia, docente y aprendizaje nos anidan, volviéndolas pensables (Dahlberg
et al., 2005) y disponiéndonos hacia un estar-investigativo en el oficio. De este
modo, pude advertir como “a-signaturizaba” automaticamente las escenas de
aprendizaje, d(n)Jominandolas, y perdiendo de vista cualquier signo de vida.
En lugar de adentrarme en sus tramas, me las tramaba inconscientemente
para salir ilesa de la extraneza que le provocaba a mi adultez el modo de
existencia de las infancias. Se trataba de historias que yo exponia, pero en
las que no me ex-ponia como maestra... no ponia en juego el pensar. Es esto
lo que me sucedi6 con Dalia y Teo, de cuatro afios, a quienes capturé su relato
de pensamiento en la categoria de “ciencias naturales”.

¢Qué escucho cuando escucho lo que escucho? Creia pasarme el dia a la
escucha de las narrativas de aprendizaje de las nifias y los ninos, pero... ¢Era
realmente capaz de escuchar algo que no fuese mi construccion academicista
del mundo? Todo ello fertilizaba en mi una incomodidad traducida en una
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“agitacion formativa” (Caparros & Sierra, 2019) alli donde siempre habia
estado comodamente asentada, en inercias que dictaban a mi escucha
aquello que podia ser escuchado.

Asi las cosas, esta inquietud que se instalé en mi ser docente en formacion
inicial, me exigia un desplazamiento existencial hacia no sabia donde. De
repente, todo esta por escuchar... en un re-visitar que visita zonas
inesperadas de una escena que, aun siendo la misma, permanece cambiante.
Porque lo que muta es la relacion de pensamiento que cada quien tiende con
las historias (Contreras, 2010).

Y es precisamente la escena co-creada por esta nifa y este nifio la que me
invita a “poner imagen” a lo que también sucede formativamente en mi misma
como un transito desde la codificacion de las historias, hacia la sensacion de
inacabamiento y expectacion que surge cuando nos disponemos a la escucha
de los murmullos dispersos del relato, a sus cien lenguajes (Malaguzzi, 1993).
Porque Dalia y Teo se exponen al fenémeno de la voz como un acontecimiento
con el que entrar en relacion... como quien dialoga con lo intangible, con lo
que escapa a la categoria.

Dalia y Teo conversando al filo del lenguaje, alli donde la palabra se
convierte en un misterio vibrante. Este gesto “deformante” de la palabra pone
ante mi el sentido encarnado de la “deconstruccion”, donde ambos llevan el
lenguaje a su esencia sonora. Un lenguaje construido como “simbolo”, pero
que nace de un retorcimiento originario: lo sonoro, lo anterior a toda forma.
Este gesto “deconstructivo” de la infancia nos retorna a lo sustancial. ¢Acaso
las historias de aprendizaje documentadas nos invitan a pensar con “eso” que
nunca acaba de tener una forma exacta?

Asimismo, Dalia y Teo se vinculan con sus voces “ritualmente”. Proyectan
su sonoridad y esperan a que la voz estalle en el aire para volver a hilarla
desde sus gargantas. Sin embargo, su persistencia placentera me hace pensar
en que esa repeticion no llega a convertirse en “rutina” mecanica, porque
parecen vivirla desde un estado vivificante en el que estudian apasionados la
repercusion que sus voces inventan: ¢cuales son las voces de mi voz? Es por
ello que esta escena de infancia podria resultar peligrosa para aquella idea
hegemonica escolar de “progreso” donde nifias y nifios tienen que ir pasando
por una serie de secuencias en las que lo que prima es la linealidad
propedéutica, quedando anulada la posibilidad de expandirse con y en una
misma experiencia que, en realidad, es siempre otra, trayente de novedad.

Dalia y Teo ponen en el mundo otra forma de relacion con las cosas. En
esencia, sin “cosificarlas”, sin exigirles ser “misteriosas”... sino adentrandose
sin mas en su misterio,. Es asi que el tubo de cartéon que estudian se les
ofrece como prolongacion de sus propias gargantas y les asiste en el
nacimiento de la voz. Tubo que mas que un objeto a usar, es una alteridad
material con la que entramar sentidos e incégnitas. No soélo el tubo es
atravesado por sus voces... también ellos son atravesados por los efectos que
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el tubo les devuelve.

Y asi concurre la escena de Dalia y Teo, cometiendo ambos un
extranamiento compartido a la par que la extraneza les acomete... ¢Y no es
este, de algiin modo, el sentido primigenio de lo educativo, esa extraneza
fundante donde lo real no se da por hecho, sino que una “se hace” junto con
la realidad que va deviniendo? Es esto lo que va quedando como poso en mi
formacion docente... Un volver a percibir las “entre-voces” del mundo y
sentirme entre los murmullos de lo inaudito de la ninez, esa polifonia que
impide que mi voz lo ocupe todo. Documentar, entonces, como una invitacion
a resonar con las infancias en una lengua sutil, gestual, escuchante... Una
lengua que es siempre infinitas lenguas.

A modo de conclusion. Poniendo puntos suspensivos a la
sinfonia...

Como hemos venido narrando, en nuestra experiencia como estudiantes,
nuestra mirada se fue despegando del discurso instituido para recorrer los
bordes de lo que aun no habiamos pensado, reconociendo solo asi la
existencia real de “la cultura de las infancias”, acercandonos a “cémo los
ninos piensan, desean, hacen teorias o nos introducen en sus caminos
emocionales” (Hoyuelos, 2013a, p. 131). Estas historias rescatadas son
ejemplo de como todo aquello que las infancias protagonizaban en el aula y
que no “merecia” nuestra atencion pasaba a volverse un esfuerzo consciente
constante por investigar en nuestra propia practica y, por tanto, buscar el
desarrollo de nuestras competencias profesionales. Este giro, ademas, tenia
resonancia en los textos reflexivos que ibamos construyendo en nuestros
portafolios:

[-..] De ese punto he pasado a este otro en el que estoy ahora, que no es
otro que el dar relevancia a esos momentos que en la escuela convencional
quedan olvidados [...]. Una muestra muy clara de ello es que no existe
ninguna foto ni evidencia en todo el pasado practicum que fuese tomada
en el recreo. [Portafolios Gonzalo | 16/04/2015]

[...] Esa sensaciéon de presencia, de existencia... que nos aporta la
fotografia que nos documenta. Y esa sensacion de que eres atendido por
otros, mirado, apreciado... Grandes detalles que nos ayudan a conectar.
[Diario Isabel | 01/03/2016]

Esto, ademas, nos ayudaba a vivir una relacion diferente con lo que
conocemos por teoria, porque ahora ésta emergia y se tejia con las
incertidumbres de la experiencia.

Desde el quiebre, las fracturas fueron mas alla de lo compacto, dejando
entrar en si aquello que no tenia pre-visto. Es asi como hemos podido
reconceptualizar lo que entendiamos por “infancia” para dejar atras
definiciones cerradas y asumir que, cada dia, las infancias nos muestran
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nuevas aristas de su manera cultural de resignificar el mundo. Desde ahi
llegamos a pensar que, precisamente, definirlas desde la estructura de “un
nino/a es...” puede suponernos silenciar su resonancia en nuestra accion
docente. Es decir, estamos hablando de la constitucion un nuevo
conocimiento practico informado que nos invita a dejarnos transformar en
nuestra relacion con ellos y ellas.

Como tutora, la relacion con la documentacién pedagégica ha cargado de
sentido mi practica docente en la formacion inicial. Desde que la propuse por
primera vez en 2010, al hilo de los nuevos aires que Bolonia pretendia inspirar
en la universidad, ha permeado cada uno de los procesos que promuevo en
mis practicas cotidianas, no solo en los espacios del practicum. Desde esta
experiencia, he podido evidenciar con frecuencia, como la documentacion
pedagogica facilita no solo la comprension de los procesos educativos donde
docentes y discentes comparten vida, emociones, sentido, relaciones y
experiencia. Sino también y sobre todo, como ha ayudado a los docentes en
formacion a despertar el deseo de aprender mas alla de la mera acumulacion
de un conjunto de aprendizajes conceptuales aislados del mundo que nos
hace latir.

Los transitos de aprendizaje propios y las situaciones ajenas, narrados
con gran delicadeza por Isabel y Gonzalo muestran la virtualidad pedagoégica
que la documentacion tiene no solo para dignificar y respetar los procesos de
crecimiento de la infancia, sino también, para acompanar y estimular los
procesos de ensenanza y aprendizaje de los docentes en formacion. Un viaje
que, sin eludir rutas personales, atraviesa y redibuja el mapa de su identidad
docente.

En definitiva, y desde esta experiencia, la documentacion pedagogica,
puede ayudarnos a construir ese tercer espacio mencionado por Zeichner
(2010). Un espacio complejo y complementario de vivencias y reflexion
sistematica y tutorizada sobre la practica singular de cada estudiante. Un
espacio que dé cabida al extranamiento y el asombro de sus propias
creencias, a la proxémica como forma de entender la relacién educativa, la
reflexion e interpretacion constante de lo que (nos) acontece y el ensenar como
un proceso de acogida y reconocimiento. En definitiva, un contexto que les
ayude a identificar, formular y reformular su conocimiento practico
convencional a través del movimiento dialectico y complementario de teorizar
la prdactica y experimentar la teoria. (Pérez Gomez, 2019)

Como se habra podido deducir, no soélo es la propuesta pedagogica en si lo
que nos ha brindado una enorme oportunidad para crecer y vivir de una
forma que no suele ser comun la formacion inicial, sino que vivir la
experiencia de escribir en comun desde lugares diferentes ha supuesto que
volvamos a poner la luz en situaciones que quiza, en su momento, no supimos
entrar a comprender con tanta profundidad.

Asi, lo que hemos querido traer hasta este lugar es sélo un ejemplo de una
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experiencia pedagogica en formacion inicial que nos ha resultado relevante,
sin pretension de que ésta sea universalizada. De hecho, retomando por
ultima vez la metafora de la musica como espacio para pensar sobre los
procesos educativos, nuestra vivencia con la documentacion pedagogica nos
ayuda a pensar en una educacion que esta marcada por su relacion con las
infancias y que, rescatando unos versos de Rozalén & Romero (2018), deriva
en un terremoto que no nos deja indiferentes:
Un escalofrio de la cabeza a los pies
Yo, mas yo que nunca
Ni ahora, ni antes ni después
Un pellizco agudo atravesandome la piel
La mas tierna caricia
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En la presente investigacion se ha realizado una evaluacion de
la escritura en estudiantes con diagndstico de Trastorno por
Déficit de Atencion con Hiperactividad (TDAH). Para ello, se
analizan las diferencias en el desarrollo de la escritura en
sujetos con TDAH a lo largo de 5 afios, comparandolas con
otros estudiantes sin diagndstico de TDAH. Los participantes
son 24 sujetos clasificados en dos grupos, con y sin TDAH,
siendo evaluados a través de subpruebas del Test de Analisis
de lectura y escritura (TALE) en el afio 2014 y 5 afios después,
2019. Los resultados muestran, en aquellos participantes sin
TDAH, que a medida que mantienen la escolarizacién su
grafismo tiende a mejorar. Por otra parte, aquellos estudiantes
con TDAH muestran mejoria Unicamente en el tamafio de las
letras y en la interlineacidn. Por lo tanto, se evidencia que, 5
afios después, este colectivo mejora menos en el grafismo vy,
resulta necesario realizar algin programa de intervencion
rehabilitadora en esta poblacion.

PALABRAS CLAVE: escritura; grafismo; trastorno por
déficit de atencion con hiperactividad; TDAH.

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 « Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95(34.3) (2020), 213-232 213



Eva Sanz Dominguez, Pilar Martin-Lobo, José David Urchaga Litago y Maria Jesus Irurtia Muifiiz

Longitudinal study of handwriting in students with
disorders for hyperactivity attention deficit (ADHD)

ABSTRACT

In the present investigation, we have been carry out an evaluation of the writing in students with
a diagnosis of Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD). For this, we have been analysed
the differences in the development of writing in students with ADHD, 5 years later, comparing
them with other students without a diagnosis of ADHD. The participants are 24 children classified
in two groups, with and without ADHD, they have been evaluated through subtests of the Reading
and Writing Analysis Test (Spanish: TALE) in 2014 and 5 years later, 2019. The results show, in
those participants without ADHD, that as they maintain schooling their graphics of the letters tend
to improve. On the other hand, those students with ADHD show improvement only in the size of
the letters and in the line spacing. Therefore, it's evident that, 5 years later, this group improves
less on the graphics of the letters and, it's necessary to carry out some rehabilitation intervention
program with them.

KEYWORDS: writing; graphics; attention deficit hyperactivity disorder; ADHD.

Introduccioén

Las investigaciones en neurociencia aplicada a la educacion muestran
la importancia de aprovechar las etapas escolares para desarrollar el
potencial de cada estudiante, puesto que el desarrollo neurolégico que se
da en esas edades facilita el aprendizaje a nivel superior (Szucs y
Goswami, 2007). Las investigaciones de Merzenich y su equipo han
permitido argumentar que practicar una destreza nueva en las
condiciones adecuadas, es decir, teniendo en cuenta las leyes de la
plasticidad cerebral, puede cambiar numerosas conexiones entre las
células nerviosas y el cerebro (Merzenich, Tallal, Peterson, Millar, y
Jenkins, 1999 citado en Alcover y Rodriguez-Mazo, 2012) y puede mejorar
las condiciones de aprendizaje de los estudiantes con dificultades
educativas y trastornos como la dislexia y el TDAH (Ortiz, 2009);
desarrollando las habilidades y destrezas para un razonamiento complejo,
mejorando las funciones cognitivas y el rendimiento escolar (Betegon,
Rodriguez-Medina, e Irurtia, 2019; Howard-Jones, 2011; Martin-Lobo,
2016; Marambio, 2017). Las técnicas instrumentales basicas del
aprendizaje, como son la lectura, la escritura y el aprendizaje matematico,
se pueden beneficiar de estos avances y, especialmente en el caso de la
escritura, se pueden mejorar los procesos neuropsicologicos implicados
como, por ejemplo, los motores, perceptivo visuales, cinestésicos,
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auditivos y de conciencia fonologica (Rigal, 2006). De este modo, se
convertiran los grafemas en fonemas y procesos cognitivos de atencion y
memoria, que sirvan para recordar el orden correcto de las letras o
palabras durante su ejercicio, antes de que el correspondiente plan motor
sea seleccionado y ejecutado (Volman, Schendel, y Jongmans, 20006).
Algunas investigaciones indican que los alumnos con TDAH presentan
limitaciones en el autocontrol emocional y en el desarrollo y ejecucion de
las habilidades de autorregulacion (Barkley y Murphy, 2010) y, en
consecuencia, pueden mostrar dificultades de  aprendizaje,
especificamente en la escritura.

El TDAH es un trastorno de dificultades atencionales que se ha
incrementado notablemente en los estudiantes de edades
correspondientes a la infancia y adolescencia (Catala-Lopez y Hutton,
2018). Segun la American Psychiatric Association, el TDAH es un
trastorno del neurodesarrollo cuya caracteristica principal es un patron
persistente de inatencion y/o hiperactividad e impulsividad que
interfiere en el funcionamiento o en el desarrollo del alumnado, siendo
en ninos un 5% y en ninas un 2,5% (APA, 2014).

La atencion es necesaria para realizar los procesos de aprendizaje,
puesto que requieren concentracion e implicacion activa en la tarea
(Razza, Martin, y Brooks-Gunn, 2012) y los estudiantes que tienen
dificultades atencionales suelen presentar dificultades también en el
ambito escolar (Sanchez-Pérez y Gonzalez-Salinas, 2013); junto con
manifestaciones conductuales de irritabilidad, baja tolerancia a la
frustracion y estado de animo cambiante. Todo ello, incide en
dificultades de aprendizajes basicos como la lecto-escritura, que en
personas con TDAH supone un 50% de poblacion con problemas en esta
habilidad (Fernandez-Jaén et al., 2018). En concreto, segin Mayes,
Breaux, Calhoun y Frye (2017), la disgrafia entendida como un
trastorno del aprendizaje que se manifiesta en una alteracion en el
proceso de la escritura, esta presente en la mitad de los escolares con
TDAH de presentacion combinada.

La escritura es una tarea que requiere procesos neuropsicologicos
cerebrales de atencién y de motricidad en los que estan implicadas
también habilidades visuales (motricidad, acomodacién y convergencia
visual entre otras), junto a habilidades motrices y de coordinacion
visomotriz, para lograr que la mano pueda ejecutar las acciones propias
de la escritura (Diaz-Jara, 2016). Existen diferentes circuitos y redes
neuronales que realizan las funciones cerebrales de la atencion, de la
motricidad y de la escritura los cuales son la base neuropsicologica para
que los sujetos puedan escribir de forma eficiente (Tabla 1).
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Tabla 1
Organo funcional de la escritura (Quintanar y Solovieva, 2003, citado en
Cisneros, Lazaro, Garcia, Garcia y Quintanar, 2012, p.57)

Eslabon Factor Zona cerebral Funcion
Imagen visual de Retencmn Occipitales Analisis de los elementos
la letra visual

Perceptivo
Imagen visuo- global Temporoparieto- Diferenciacion de letras
espacial Perceptivo occipitales similares
analitico
Ejecucion de la Cinestésico  Parietal Esquema de movimientos
escritura de acuerdo a la imagen
Cinético Frontal Movimientos finos, pasos
posterior fluentes de un elemento a
otro
Intencion Regulaciéon  Lébulos Objetivo, eleccion del
y control frontales programa de
combinaciones de letras,
control de la
comprension del sentido
y de los signos de
puntuacion
Correlacion Cinestésico  Parietal Diferenciacién de
entre sonido y articulemas cercanos
letra a través de
la pronunciacion
Percepcion de Oido Temporal Diferenciaciéon de
sonidos fonematico superior fonemas (vocal-
consonante, sordos-
sonoros, etc.)
Memoria audio- Retencion Temporal Material para la escritura
verbal audio- amplia
verbal

Autores como Van Hoorn, Maathuis, Peters y Hadders-Algra (2010)
indican que las condiciones neurolégicas juegan un papel importante.
Adi-Japha et al. (2007) sugieren que los problemas en la escritura en el
TDAH estan asociados con problemas atencionales que reflejan una
dificultad en los procesos motores. Otros estudios argumentan que es
comUn que este trastorno coexista con déficits grafomotores asociados
con dificultades de coordinacion y de control motor fino, necesarios para
el trazado de las letras (Abad-Mas, Ruiz-Andrés, Moreno-Madrid,
Herrero-Lladro, y Suay-Nicolas, 2013; Lipowska, 2012; Stasik, Tucha,
Tucha, Walitza, y Lange, 2009).

Ademas de estas habilidades neuropsicolégicas, el proceso de la
escritura exige multiples recursos cognitivos superiores que pueden
resultar dificiles en los estudiantes con TDAH, debido, sobre todo, a la
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dificultad que tienen para inhibir la impulsividad y mantener la
atencion (Rodriguez et al., 2010). El escritor efectivo selecciona, adopta
o inventa estrategias que mejoren sus objetivos, es decir, escribe de
forma autorregulada (Garcia-Sanchez y Rodriguez-Pérez, 2007); este
proceso que exige reflexion y es dificil llevarlo a cabo en casos de TDAH
(Barkley, 2006) supone mayor esfuerzo, escritura de menor calidad e
inferior rendimiento académico general (Montoya-Londono, Varela-
Cifuentes, y Dussan-Lubert, 2012). Ademas, algunos estudios
muestran que estos estudiantes tienen pobre coordinacién motora fina
manifestando problemas para pintar, cortar con tijeras, amarrar los
cordones de los zapatos y abotonar (Barckley y Murphy, 2005 citado en
Rivera-Flores, 2013) y un movimiento exagerado que incidira en la
forma de grafiar las letras de forma precipitada con alteraciones
graficas.

La madurez general del sistema nervioso y el nivel de desarrollo
motor actiian sobre el tono muscular y la coordinacion fina de los dedos
y de la mano, dando lugar a tres etapas en el aprendizaje grafico: 1) la
primera etapa, denominada precaligrafica, corresponde a los inicios de
la escritura hasta los 8 anos, donde el trazo comienza a ser mas seguro
y organizado, a través de la repeticion del movimiento, pasando del
control visual al control cinestésico; 2) este hecho da lugar a la segunda
fase, llamada caligrafica y que dura hasta los 13 anos, en la que el trazo
denota una mayor organizacion de movimiento, el tamano de las letras
se normaliza y las lineas son rectas y espaciadas; 3) hasta llegar, por
ultimo, a la fase postcaligrafica, después de los 13 anos, donde se
personaliza la forma e inclinacion de las letras y donde las demandas
de rapidez hacen que pase a un segundo plano la calidad del trazo.

Segin Graham, Weintraub, y Berninger (2006), con la edad, la
legibilidad y la velocidad de la escritura progresan; la formacion de la
letra, el espacio y el alineamiento tienden a ser mas exactos; la escritura
es mas abreviada y la letra cursiva o ligada se desarrolla con curvas que
reemplazan a los angulos y a las ligaduras que unen a las letras y,
finalmente, el tamano de la letra tiende a disminuir.

Son escasas las investigaciones que examinan el origen, la
prevalencia y los determinantes que influyen en el déficit de la escritura
en ninos con TDAH. Sin embargo, algunas de ellas se han focalizado en
aspectos cualitativos de la letra como el espaciado, basandose en el
criterio subjetivo del examinador (Martin Fernandez-Mayoralas et al.,
2013). Asimismo, estudios comparativos, sefialan la necesidad de
realizar nuevos estudios y programas sobre la escritura en este
colectivo, aportando nuevos conocimientos y vias para la intervencion y
la mejora de este aprendizaje (Rodriguez et al., 2009).
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Método
Objetivo / Hipotesis

El objetivo es estudiar si ninos de Educacion Primaria (EP)
tienen la misma evolucion en la escritura con el paso del tiempo
en funcion de si padecen o no TDAH.

La hipotesis planteada es que los estudiantes de EP sin TDAH
mostraran mejor evolucion en la calidad de su escritura, al cabo
de cinco anos, frente a los que tengan dicho diagnoéstico.

Muestra

Para la seleccion de la poblacion se ha seguido un
procedimiento no probabilistico, en concreto un muestreo a
conveniencia, formado finalmente por 9 estudiantes sin TDAH y
15 con TDAH; ademas ninguno de los participantes presenta otro
diagnostico. Los sujetos estan escolarizados entre 2° y 6° curso de
EP en 6 colegios publicos, asi como en asociaciones de nifnios con
TDAH de la comunidad de Castilla y Leéon. Es importante senalar
que se elige la etapa de EP, por ser el periodo de tiempo en el que
se automatiza el proceso de la escritura descartando la edad de 6
anos, pues se trata de un periodo de iniciacion en esta habilidad.

La composicion de los grupos se lleva a cabo utilizando sujetos
que difieren en tener o no un diagnostico de TDAH. El criterio de
inclusion de los alumnos con diagnostico de TDAH, ha sido el
haber sido evaluados por el Equipo de Orientacion Educativa y
Psicopedagogica (EOEP) del centro educativo, ademas de estar
incluidos en el fichero automatizado “Datos de caracter personal
relativos al alumnado con Necesidades Educativas Especificas”
ATDI mediante la Orden EDU/571/2005 de 26 de abril en el
Grupo ACNEE (alumnado con necesidades educativas especiales)
en la Tipologia Trastornos por déficit de atencion y
comportamiento perturbador y en la Categoria TDAH.

La media de edad del Grupo con TDAH al finalizar el estudio
fue de M=14.40 (DT: 1.6) y la del grupo sin TDAH de M=14.67 (DT:
1.8), no siendo significativa la diferencia de edad entre ambos
grupos (prueba t, sig.: .709) (Tabla 2).
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Tabla 2
Distribuciéon de participantes por edad
Diagnoéstico
Edad al seguimiento Con TDA/ ’g‘DAH Sin TDA/TDAH
n Yo n %
11 anos 1 6.7% 1 11.1%
13 anos 2 13.3% 1 11.1%
14 anos 7 46.7% 1 11.1%
15 anos 1 6.7% 3 33.3%
16 anos 2 13.3% 2 22.2%
17 anos 2 13.3% 1 11.1%
Total 15 100% 9 100%
Diseno

El estudio se realiza desde un enfoque cuantitativo. Para ello,
se ha elegido un disefio con medidas repetidas en dos momentos
de evaluacion pre y post, con una diferencia de 5 anos entre las
dos mediciones (2014-2019). La evaluacion se realiza en ambos
grupos (poblacion con y sin TDAH).

Instrumento

El cuaderno para el proceso de evaluacion esta formado por: ‘

a) Datos sociodemograficos: edad, sexo, curso de EP.

b) Subpruebas del Test TALE para la evaluacion del
rendimiento en la escritura (Toro y Cervera, 2009), el cual
valora los niveles generales y las caracteristicas especificas
de la lectura y la escritura en un momento concreto del
proceso de adquisicion de éstas:

— Copia, cuya finalidad es evaluar la capacidad de
reproducir la grafia de las palabras.

— Dictado, para la evaluacion de la habilidad de
convertir fonemas en asociaciones de grafemas. Se
considera la coordinaciéon audio-visomotriz
correspondiendo a cada nivel de edad un texto.

— Escritura espontanea, donde se deja libertad en la
escritura de un parrafo, considerando los aspectos
gnoseo-visomotrices.
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Procedimiento

Se contact6é con diversas entidades, tanto centros educativos
como con asociaciones, con el fin de obtener una muestra
representativa de sujetos con un diagnoéstico de TDAH. Una vez
seleccionada la muestra, se informoé a las familias sobre los
objetivos del estudio y firmaron el consentimiento informado
correspondiente. A continuacién, para la primera fase, se
aplicaron las subpruebas seleccionadas del test TALE. Cinco anos
después, en la siguiente fase, se vuelve a contactar con las
familias y con los centros en los que estuvieron escolarizados los
alumnos, con el objetivo de volver a evaluarlos.

Las evaluaciones pre y post se realizan en una Unica sesién, en
condiciones idéoneas para llevar a cabo la prueba de escritura,
controlando los criterios necesarios para una correcta evaluacion
como, por ejemplo, ajustando la altura de las mesas y las sillas a
los participantes. Ademas, se anotan en todos los apartados
observaciones sobre el contexto de la prueba como son el agarre
y la postura al escribir.

El analisis de los datos se realiza con el programa estadistico
SPSS 24.0. Para el calculo de las diferencias se calcula la prueba
no parameétrica de rangos de Wilcoxon para dos muestras
relacionadas y para el calculo del tamano del efecto se calcula la
formula propuesta por Gibbons, Hedeker y Davis (1993) y se
interpreta segiin los criterios propuestos por Cohen (1988).

Resultados

Los resultados globales obtenidos en la investigacion se reflejan
en la Tabla 3, mostrando que no se aprecian cambios
significativos (p< .05) en el grupo de participantes con TDAH en
ninguna de las variables evaluadas, excepto en tamano (sig.: .02)
con dos casos (13.3%) con un tamano de la letra inferior a 2.5mm,
en la primera evaluacion, y ocurriendo en 5 casos (33.3%) cinco
anos mas tarde (Tabla 4).
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Tabla 3

Resultados de las pruebas pre-post en el grupo con y sin TDAH

Momento de Evaluacion

Diagnéstico TALE Pretest Postest
M DT M DT Sig.a TEb
TDA/TDAH Tamano 3 1 2.20 1.08 .020 .698
Irregularidad .93 .258 .80 .676 .414 .197
Oscilacion 1.33 .617 1.27 .884 .782 .066
Lineas anémalas 1.20 .676 1.00 .845 470 .175
Interlineacién 1.47 .640 1.00 .655 .080 .484
Zonas 1.40 .632 1.07 .884 .190 .324
Superposicion .07 .258 .07 .258 1 0
Soldadura .07 .258 .07 .258 1 0
Curvas .93 .799 .87 .743 .792 .066
Barras 47 .640 40 .632 .739 .080
Sin TDA/TDAH Tamario 2.67 1.23 1.11 .333 .017 1.054
Irregularidad 1.11 .333 44 527 .034 .852
Oscilacion 1.56 .527 .56 .726 .021 1.043
Lineas anémalas 1.22 .667 44 726 .080 .643
Interlineacién 1.22 .667 44 527 .035 .844
Zonas 1.33 .500 .78 .667 .034 .852
Superposicion 0 0 0 0 1 0
Soldadura 0 0 0 0 1 0
Curvas 44 726 44 726 1 0
Barras .33 .707 .22 441 705 .108

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon. b. TE: Tamano del efecto
Nota: Las significaciones <.05 estan en negrita, asi como los tamanos del efecto

> .45 y que no eran significativos.

Tabla 4

Descriptivos de la variable Tamano en el ario 2014 y 2019 del grupo con

TDAH

Pretest Postest
n %

Inferior a 2,5mm 2 13.3 33.3
Aproximadamente 2,5mm 1 6.7 26.7
Entre 2,5 y 3,5mm 7 46.7 26.7
Entre 3,5 y Smm S 33.3 13.3
Total 15 100.0 15 100.0
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Si tomamos en cuenta el tamano del efecto, y tomando como criterio
de efecto medio (.50), tan soélo la variable interlineacion se acerca a dicho
valor (.484), en la cual se observa un cambio de 1,47 a 1,00 en el periodo
evaluado de cinco anos. En esta variable, en la primera evaluacion, 8
casos (53.3%) presentaban distancias muy irregulares y a los 5 afos ese
numero disminuye a 3 (20%); ademas, en el primer momento, solo habia
un caso que mantenia la equidistancia entre las lineas (6.7%) y a los
cinco anos son tres casos (20%) (Tabla 5).

Tabla 5

Descriptivos de la variable Interlineacion en el anio 2014 y 2019 del grupo
con TDAH

Pretest Postest
n % n %
Equidistancia entre las lineas 1 6.7 3 20.0
Algo irregulares 6 40.0 9 60.0
Distancias muy irregulares 8 53.3 3 20.0
Total 15 100.0 15 100.0

No ocurre asi en la muestra de participantes sin TDAH donde
se aprecian cambios significativos (p< .05) en el periodo de cinco
anos, en el tamano de la letra (.017) con 7 casos de mejoria (Tabla
6). En la variable Irregularidad o variaciones en el tamano de las
letras (.034) con 5 casos de mejoria (Tabla 7). En la variable
Oscilacion o grafismo tembloroso (.021) con una mejoria de 5
casos (Tabla 8). En la variable Interlineacion o distancia entre las
lineas (.035) con 4 casos de mejoria (55.6%) (Tabla 9). Y las Zonas
sobre las que se distribuyen las letras (.034) con 3 casos que
mejoran (Tabla 10).

Tabla 6

Descriptivos de la variable Tamano en el ano 2014 y 2019 del grupo sin
TDAH

Pretest Postest

% n %
Inferior a 2,5mm 11.1 8 88.9
Aproximadamente 2,5mm 44.4 1 11.1

Entre 3,5 y Smm 11.1 - -
Superior a Smm
Total

11.1 - -
100.0 9 100.0

n
1
4
Entre 2,5 y 3,5mm 2 22.2 - -
1
1
9
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Tabla 7

Descriptivos de la variable Irregularidad en el anno 2014 y 2019 del grupo
sin TDAH

Pretest Postest
n % n %
Tamano homogéneo - - S 55.6
Leves diferencias de tamano 8 88.9 4 44 .4
Grandes diferencias 1 11.1 - -
Total 9 100.0 9 100.0
Tabla 8

Descriptivos de la variable Oscilacion en el ario 2014 y 2019 del grupo
sin TDAH

Pretest Postest
n % n %
Grafismo firme 0 - S 55.6
Ligeramente tembloroso 4 44.4 3 33.3
Grafismo muy tembloroso S 55.6 1 11.1
Total 9 100.0 9 100.0
Tabla 9

Descriptivos de la variable Interlineacién en el ario 2014 y 2019 del
grupo sin TDAH

Pretest Postest
n % n %
Equidistancia entre lineas 1 11.1 S 55.6
Algo irregulares S 55.6 4 44.4
Distancias muy irregulares 3 33.3 0 -
Total 9 100.0 9 100.0
Tabla 10

Estadisticos descriptivos de la variable Zonas en el anio 2014 y 2019 del
grupo sin TDAH

Pretest Postest
n % n %
Uniformes 0 - 3 33.3
Solo en 2 o 3 ocasiones 6 66.7 5 55.6
Muy desiguales 3 33.3 1 11.1
Total 9 100.0 9 100.0

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 95(34.3) (2020),213-232 223



Eva Sanz Dominguez, Pilar Martin-Lobo, José David Urchaga Litago y Maria Jesus Irurtia Mufiiz

En 1la variable Lineas anoémalas, la diferencia no es
significativa (.08), pero el tamano del efecto (.643) apunta a un
efecto medio-alto. En la evaluacion inicial tan solo un caso
presentaba lineas continuas/uniformes (11.1%), y al cabo de
cinco anos este numero es de 6 casos (66.7%). Por lo tanto, si
que se puede apreciar un cambio positivo (Tabla 11).

Tabla 11
Descriptivos de la variable Lineas anémalas en el momento anio 2014 y
2019 del grupo sin TDAH

Pretest Postest
n % n %
Continuas uniformes 1 11.1 6 66.7
Escasas o leves 5 55.6 2 22.2
Muy frecuentes y acusadas 3 333 1 11.1
Total 9 100.0 9 100.0

En las variables superposicion y soldadura no se observan
cambios, ya que todos los casos presentan la maxima valoracion
en el momento inicial, por lo que la prueba no puede detectar una
mejoria en esta variable.

En consonancia con los resultados del test TALE, a medida que
el nino esta escolarizado en un curso mayor, el grafismo de la
escritura tiende a mejorar, pero solamente en la poblacion de
participantes sin TDAH.

Discusién y conclusiones

La hipétesis principal del estudio se demuestra parcialmente
ya que no se logra en todas las variables evaluadas. Aunque hay
diferencias, a nivel estadistico no se comprueba que sean
significativas ni que las distintas subpruebas del TALE arrojen
resultados significativos. Sin embargo, Aran y Mias (2009)
sostienen que deberia ser mejor en la Copia que en el Dictado, ya
que los sujetos con TDAH presentan mas dificultades para la
retencion de informacion verbal y, por lo tanto, la memorizacion
mejora cuando existe un apoyo visual mas que auditivo.

Podemos confirmar que, como indican Graham et al. (2006),
con la edad, el tamano de las letras tiende a disminuir y la
distancia entre las lineas mejora, pero no podemos confirmar que
la formacion de la letra, el espacio y el alineamiento tiendan a ser
mas exactos, ni que la escritura sea mas abreviada y la letra
cursiva o ligada se desarrolle con curvas que reemplazan a los
angulos y a las ligaduras que unen a las letras. Ademas, el agarre
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del util que determina la calidad de la escritura y la postura al
escribir, no varian, ya que se adquieren desde los primeros anos
y es muy complejo modificarlos (Falk, Tam, Schwellnus, y Chau,
2010).

En esta investigacion no podemos concluir que la medicacion
para tratar los sintomas del TDAH pueda mejorar la legibilidad y
la precision como indica Lange et al. (2007), puesto que se aprecia
mejora en la escritura de los participantes con TDAH. Hemos
comprobado, como afirman Graham et al. (2006) en su
investigacion, que con la edad, la legibilidad y la velocidad de la
escritura progresan, a pesar de que en nuestro estudio se observa
que esto sucede solo en los participantes sin TDAH, posiblemente
porque la escritura exige multiples recursos cognitivos (Rodriguez
et al. 2010) y se necesitaria su practica intensiva a lo largo de los
cursos escolares (Denton, Cope, y Moser, 2006; Howe, Roston,
Sheu, e Hinojosa, 2013), ademas de entrenamiento en factores
neuropsicologicos.

Cinco anos después, se ha podido comprobar que los sujetos
con TDAH mejoran solamente en las variables tamano e
interlineacion, por lo que necesitarian un programa de
intervencion, mientras que los que no tienen un diagnéstico de
TDAH mejoran en su grafia sin ningin tipo de intervencion
especifica. Estos resultados los tomamos con cautela ya que
consideramos que son necesarias mas investigaciones para
determinar las variables asociadas a las dificultades de escritura
en sujetos con TDAH y asi poder plantear una intervencion
adecuada. La mayor parte de la investigacion en la escritura se ha
focalizado, segiin Fernandez-Jaén et al. (2018), en aspectos
cualitativos de la letra y basandose en el criterio subjetivo del
examinador, no incluyéndose tampoco una medida de
seguimiento para determinar la estabilidad del cambio, lo que
confiere a nuestro estudio un valor especial.

Garcia-Guirao y Vergara-Moragues, (2015) encuentran
diferencias en funcionalidad visual evaluada, a través de los
movimientos sacadicos y durante el procesamiento de la
informacion auditiva en sujetos de 7 a 11 anos con TDAH.
Ademas, Poeta y Rosa-Neto (2007) observan una dificultad en el
control de la postura con un aumento del tono muscular, en la
organizacion espaciotemporal, en el equilibrio, en la motricidad
fina y la motricidad global y en el esquema corporal. Por lo que
este grupo presenta la necesidad de otro tipo de intervencion
como, por ejemplo, en habilidades neuropsicologicas, pues segun
requieren del desarrollo de la organizacion espacial y destreza
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motora para sostener el titil (Lofiego, 1995, citado en Rosa-Neto et
al., 2013), junto con habilidades motrices gruesas y finas, correcta
lateralidad y un adecuado desarrollo perceptivo, visual y auditivo.

Por este motivo, Cleary y Scott (2011) abogan por incorporar la
neuropsicologia clinica a los centros educativos, especialmente
cuando existe una base neurologica como en el TDAH, ayudando
a comprender los procesos neuropsicologicos del aprendizaje y
teniendo en cuenta el valor predictivo de algunas variables
neuropsicologicas en el rendimiento escolar. Por ello, creemos
conveniente, como indican Fernandez-Jaén et al. (2018), que los
EOEP realicen estas evaluaciones de cara a plantear una
intervencion que logre una eficacia motriz en la escritura, ya que
la valoracion clinica podria ser insuficiente.

No obstante, las pruebas usadas pueden ser interesantes para
observar la comorbilidad entre TDAH y dificultades de escritura
que, como indican Fernandez-Jaén et al. (2018), se da en un alto
porcentaje de casos, siendo necesario ampliar los analisis en
muestras de mayor tamano, debido a que el 36% de los
participantes sin TDAH eran ninos y en el grupo de participantes
con TDAH el 80% Por consiguiente, en nuestro estudio se
confirma, aunque con la cautela de los porcentajes senalados, que
el TDAH es mas frecuente en los varones como afirma también
Rodriguez-Molinero et al. (2009).

Asimismo, consideramos necesarios mas estudios
longitudinales con instrumentos estandarizados que evaluen
areas distintas, con el objetivo de desarrollar estrategias de
intervencion mas adecuadas ya que, a pesar de que gran parte de
la investigacion cientifica esta enfocada en el tramo de edad
tratado, son escasos los estudios de este tipo que analicen la
escritura.

Concluir que este estudio destaca la importancia de la
escritura manuscrita que sigue siendo una forma de
comunicaciéon y una destreza requerida durante la mayor parte de
la jornada escolar. También, tomando los resultados con cautela,
podemos ultimar que el desarrollo natural de la habilidad y pericia
en la escritura se da con la practica a lo largo de los anos, lo que
consigue el aumento de la motivacion intrinseca para seguir
avanzando, mientras que en los estudiantes de primaria con
diagnoéstico de TDAH el desarrollo natural queda enlentecido a
pesar de los apoyos, lo que puede afectar de forma negativa al
sentimiento de eficacia personal. Una escritura inadecuada
provoca un decremento de la motivacion (Cornhill y Case-Smith,
1996, citado en Lange et al., 2007), una baja autoestima
(Brossard-Racine, Majnemer, Shevell, y Snider, 2008) y el
alejamiento del éxito académico (Feder y Majnemer, 2007).
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RESUMEN

Como una propuesta basada en el servicio a la comunidad y
la adquisicion de multitud de aprendizajes por parte del
alumnado universitario, se aborda una experiencia de
innovacién sobre Aprendizaje-Servicio fundamentada en la
orientacion entre profesorado universitario. La iniciativa
pretendia evaluar el impacto de un programa de
asesoramiento entre profesorado con amplia experiencia
en la implementacién de practicas de ApS y profesorado
novel. En este estudio con una metodologia mixta,
participaron un total de 14 profesores de Educacion
Superior, quienes realizaron una entrevista semi-
estructurada y un breve cuestionario. El andlisis de la
informacién recabada apunta a una valoraciéon general
positiva en lo que respecta a los beneficios que este
programa ha suscitado sobre la ensefianza de practicas de
Aprendizaje-Servicio al alumnado universitario. Una utilidad
que se ha visto reflejada a través del desarrollo de
competencias relacionadas con la innovacion y la inclusion,
entre otras, y de una implicacién en los procesos de
bienestar social de la ciudadania del entorno en el que las
acciones se han desarrollado.

PALABRAS CLAVE: orientacidon; percepciones;
Aprendizaje-Servicio; competencias; metodologia mixta.
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Orientation among university professors for the development
of Service-Learning experiences.: An analysis from the
perceptions of those involved

ABSTRACT

In the shape of a proposal based in volunteer service to the community and the acquisition of a
large number of learnings on the part of university students, we approach a teaching innovation
experience about Service-Learning founded on the orientation among university professors. The
initiative intends to evaluate an orientation program among professors with extensive experience
in the implementation of Service-Learning practices and new professors. In this study with a
mixed methodology, a total of 14 higher education professors participated, who were given a
short questionnaire and a semi-structured interview. The analysis of the collected information
points to an overall positive valuation regarding the benefits that this programme has produced
on the teaching of Service-Learning practices to university students. This is an application that
has arisen from the development of competencies related to innovation and inclusion, among
others, and from an implication on the welfare of the people in the context where the actions
have been carried out.

KEYWORDS: Orientation; perceptions; Service-Learning; Competences; mixed methodology.

Introduccién

La Universidad tiene la necesidad de dotarse de un modelo que
combine la formaciéon de profesionales de calidad y ciudadanos que sean
capaces de transformar la sociedad. Una de las metodologias activas que
cumple con este cometido es el Aprendizaje-Servicio (en adelante, ApS)
(Rubio y Escofet, 2017). Este tipo de experiencias permite una formaciéon
a nivel profesional basada en la responsabilidades social y personal
(Martinez, 2014). Asimismo, y como afirman Martinez y Martinez (2015),
uno de los principales campos dentro de la Educacion Superior en los
que la metodologia ApS es apropiada, es la orientada a la capacitacion y
formacion de los docentes.

Como sucede en otros ambitos, no existe una uUnica definicion de
Aprendizaje-Servicio, sino que coexisten diferentes que dan prioridad a
unos u otros aspectos (Puig, Batlle, Bosch, y Palos, 2007). Una de ellas,
expuesta por Aramburuzabala, Garcia-Peinado y Elvias (2013, p.259) se
refiere al ApS como una experiencia educativa innovadora que combina
objetivos de aprendizaje curricular con el servicio a la comunidad y cuyo
proposito es mejorar la realidad donde se lleva a cabo el servicio,
considerando al receptor del mismo como elemento central.
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De la tutoria a la mentoria: Impacto de la orientacion entre docentes universitarios y alcance social de experiencias
de Aprendizaje-Servicio

El ApS es considerada una actividad que integra dos elementos
fundamentales: servicio a la comunidad y aprendizaje reflexivo de
conocimientos, habilidades y valores (Puig, Gijon, Martin y Rubio, 2011).
Paralelamente, promueve “una idea de aprendizaje enriquecida por la
profundidad de los vinculos de solidaridad intergeneracional,
intercultural y ambiental” (Lotti y Betti, 2019, p.81). De esta manera, el
alumnado (independientemente de la etapa educativa en la que se
encuentre escolarizado) encontrara sentido a lo que estudia, aplicando
sus conocimientos y habilidades y, ademas, tendran mas probabilidades
de constituirse como buenos ciudadanos capaces de mejorar la sociedad
(Batlle, 2011).

De igual modo, el ApS es la respuesta necesaria a un sistema
educativo que permanece alejado de las necesidades sociales
(Aramburuzabala, 2014) y cuenta con dos mecanismos principales que lo
hacen una herramienta educativa eficaz: el proceso y los resultados
(Aramburuzabala, Cerillo y Tello, 2015). Por un lado, el ApS permite una
mejora de los aprendizajes por la vinculacion de los mismos a la
experiencia y, por otro, esta metodologia produce resultados interesantes
y de gran wutilidad (Latorre, Liesa, Vazquez y Cored, 2019). Mas
concretamente, posibilita el desarrollo del pensamiento -critico, la
responsabilidad social y la resolucion de problemas, entre otras.

Por otro parte, para poder llevar a cabo este tipo de experiencias en la
educacion universitaria es imprescindible una formacién pedagégica
especifica y la mentoria se erige como una estrategia que puede contribuir
a ello (Fernandez-Salinero, Belando y Gonzalez, 2017). Es, ademas, una
técnica de orientacion con un alto potencial en la Educacion Superior
(Crisp y Cruz, 2009), como evidencian numerosas investigaciones que
han profundizado en los programas de mentoria para profesorado
universitario en diferentes areas (Bernier, Castillo, Arenas y Rojas, 2012;
Muschallik y Pull, 2015; Weijden, Belder, Arensbergen y Besselaar, 2015;
Potter y Tolson, 2014). La mentoria se define como “una relacién personal
y reciproca en la que un miembro de la facultad con experiencia (...) actia
como guia, modelo (...) de otro miembro con menos experiencia. El mentor
proporciona a su mentorizado conocimiento, asesoramiento, metas, retos
y apoyos” (Johnson, 2007, p.20). Esta metodologia permite, pues, dar
respuesta a las necesidades, especialmente formativas, de Ilos
profesionales de la educacion néveles, quienes tienen la responsabilidad
de adquirir competencias que les ayuden a dar respuesta a diferentes
situaciones que se presenten en su tarea docente y poseer las
herramientas que contribuyan a la mejora e innovacion profesional (Bozu
e Imbernon, 2016; Cored, Liesa, Latorre y Vazquez, 2019).

Los programas de mentoria se estructuran de manera general en dos
modalidades: individual y grupal (Gomez-Collado, 2012; Lopez, Salazar,
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Garcia y Medina, 2012). Para su correcto desarrollo, es necesario seguir
los siguientes pasos (Diaz, 2000):

- Identificar a las personas que seran mentorizadas

- Evaluar a cada individuo en relacion a los requisitos necesarios
segun el proceso de ensenanza aprendizaje que se vaya a llevar a cabo

- Orientar, dar pautas a los involucrados en el proceso sobre qué
esperar y cuales son sus responsabilidades

- Analizar a los mentorizados: puntos fuertes, necesidades y
aspiraciones académicas y profesionales

- Establecer reuniones para revisar los progresos realizados,
discusion de actividades, etc.

- Evaluar el impacto de esa mentoria (desarrollo del aprendiz, nivel
de autonomia profesional alcanzado, etc.)

Asimismo, uno de sus elementos clave es la eleccion de los docentes
mentores (Amador et al., 2014). Resulta aconsejable que esta funcion la
realice un profesor experimentado, con competencia y capacidad
profesional, entrenado para acompanar a los profesores noveles (Saz et
al., 2016). En concreto, el mentor debe contar con competencias
cognitivas, de investigacion, tecnologicas, pedagogicas, interpersonales y
éticas (Fernandez-Salinero, 2014). Y, precisamente considerando los
antecedentes tedricos expuestos y en aras de contribuir al respaldo de
evidencias que dan soporte a la eficacia de esta metodologia activa en la
Educacion Superior, se planted el desarrollo del siguiente programa de
innovacion.

De este modo, este estudio nace con el objetivo de evaluar el impacto
de un programa de mentoria entre profesorado de Educacién Superior
sobre ApS contextualizado en una universidad espanola, cuya aplicacion
lleva vigente desde el curso 2015/2016. De esta manera, se pretende
obtener informacion, tanto del profesorado mentor como mentorizado, de
ese acompanamiento continuo realizado y que permite a los docentes de
nueva incorporacion y a aquellos con poca experiencia en este ambito de
la aplicacion de procesos de ensenanza-aprendizaje, obtener las
competencias necesarias para desarrollar este tipo de metodologia con su
alumnado.

A grandes rasgos, el programa de mentoria aqui presentado y
analizado se caracteriza por favorecer la colaboracion entre profesorado
novel y profesorado experto en ApS, aprovechando de esta manera el
conocimiento presente en la institucion en que se ha puesto en marchay
estructurandose en 3 fases:

- Eleccion de mentores y mentorizados: teniendo en cuenta las
caracteristicas profesionales de cada uno de ellos y la motivaciéon de los
mismos.
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- Composicion de los grupos de trabajo: llevandose a cabo diversas
tareas como el analisis de programas de ApS, discusiéon sobre posibles
herramientas de evaluacion, implicaciones de los diferentes participantes
de los proyectos o reflexion sobre las competencias que permite trabajar
esta metodologia, tanto en el alumnado como en el propio profesorado.

- Oferta de diferentes sesiones formativas que orientan al profesorado
y le dotan de herramientas para poder implementar esta metodologia.

Método

La metodologia que sustenta este trabajo es mixta, puesto que
combina instrumentos de diferente naturaleza —Cuali/cuanti—- y el
analisis de los datos derivados de su aplicacion. En una primera parte se
presenta un estudio de corte cualitativo derivado de la recogida de
informacion con entrevistas a un grupo de profesores y profesoras
mentores y mentorizados que se han visto directamente implicados en el
programa de mentoria para la implementacion de practicas de ApS,
descrito en el anterior apartado. Se ha optado por esta metodologia en
tanto que ofrece la posibilidad de comprender e interpretar la realidad en
la que se ha enmarcado el programa y como la entienden los agentes
inmersos en ella. En este sentido, la aplicacion metodologica tiene como
finalidad principal trazar ciertos esbozos sobre la estructura bajo la que
el programa se ha aplicado, identificando ademas los elementos que han
posibilitado su puesta en marcha y desarrollo y el impacto que, sobre la
comunidad proxima, ha tenido. Se requiere, por tanto, un profundo
analisis del discurso de este conjunto de profesores universitarios que
conforman, en ultimo término, el contexto de la aplicacion de practicas
de Aprendizaje-Servicio disenadas desde la universidad. De manera
complementaria a la informacion recabada en esta primera fase
cualitativa, se decidi6 incluir un analisis derivado de la aplicacion de un
breve cuestionario. Finalmente, cabe sefialar que el planteamiento de este
trabajo de investigacion es eminentemente descriptivo-interpretativo,
pues se persigue un analisis y descripcion de los diferentes elementos que
influyen en el fenomeno objeto de estudio (Martinez Carazo, 2006).

Unidad de analisis y participantes

La unidad de analisis corresponde a un Programa de Incentivacion de
la Innovacion Docente particular, un escenario de entrenamiento y
formacion para profesorado universitario con experiencia en la
implementacion de practicas de ApS y para aquellos otros de reciente
incorporaciéon a la aplicacion de esta metodologia. El fundamento que
caracteriza a este programa se define, principalmente, por la necesidad
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de trasmitir a los profesores noveles las competencias necesarias para
trasladar el disefio y la puesta en marcha de experiencias de ApS a sus
respectivas aulas universitarias. Desde el momento de su implantacion
inicial, son numerosos los profesores que se han visto implicados en este
programa y a los que se ha ido ofreciendo un asesoramiento y
acompanamiento acorde a las necesidades y demandas del momento.

A la luz del tipo de estudio planteado, los criterios adoptados en la
eleccion de la unidad de analisis vienen justificados por un conjunto de
razones adecuadamente razonadas. En primer lugar, por el interés por
analizar en profundidad las opiniones de las personas directamente
implicadas en el programa de innovacion. En segundo lugar, por la
posibilidad de contacto directo con todos los participantes. Finalmente,
por la viabilidad para recoger informacion cualitativa y cuantitativa
acerca del alcance social de este programa en el entorno inmediato en el
que es aplicado y de la evaluacion de su impacto. El namero total de
profesores universitarios que, voluntariamente, han colaborado en las
entrevistas y en la cumplimentacion de los items del cuestionario, es de
14, lo que corresponde al total de profesorado que se vio implicado en
este programa de innovacion. Mas concretamente, la muestra de
profesorado mentor se compone de 4 profesoras y 2 profesores mentores
mientras que, por otro lado, fueron 8 las profesoras mentorizadas.

Instrumentos

Se utilizo la entrevista semi-estructurada como técnica de recoleccion
de datos, un instrumento disefiado en base a una profunda revision de la
literatura hasta el momento disponible. Estas entrevistas estaban
conformadas por un total de 14 cuestiones de corte cualitativo. Estas
cuestiones se organizaron en seis categorias tematicas diferenciadas: la
utilidad del programa de orientacion para el desarrollo de experiencias de
ApS, las actividades implementadas en las sesiones de mentoria entre
profesorado experimentado y mentorizado, las dificultades y obstaculos
hallados durante el desarrollo del programa, los aprendizajes adquiridos
por el alumnado universitario, los beneficios e impacto social que el
programa ha ocasionado en el entorno proximo y, finalmente, las
perspectivas de futuro. A partir de estos bloques de contenido, fueron
definidas las preguntas especificas de la entrevista.

Complementariamente, se incluyeron cinco items con un formato de
respuesta cerrada en escala Likert de 5 puntos que tenian la finalidad de
ofrecer una perspectiva general cuantitativa sobre las percepciones que
el profesorado participante en el programa manifestaba acerca del
desarrollo e implicaciones de las practicas incluidas en el mismo.
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Procedimiento

La entrevista y el cuestionario de items de respuesta cerrada se
realizaron de manera individual y oral para ambos grupos de profesorado
(docentes mentores y mentorizados) para lograr obtener toda la
informacion ofrecida por los participantes y, posteriormente, proceder a
su transcripcion y analisis. Una vez trascrita la informaciéon, se
analizaron cualitativa y cuantitativamente las respuestas recabadas. Mas
concretamente, el analisis de esta informacion fue llevado a cabo en base
al modelo planteado por Miles y Huberman (1984), quienes proponen tres
momentos  decisivos: reducir la informacién, comprenderla
profundamente, e interpretarla y elaborar las conclusiones derivadas de
ello tomando el marco teérico inicial como punto de referencia. El proceso
de analisis se inici6 con una lectura y familiarizacion con la informacion
obtenida. De este modo, se fueron identificando fragmentos de texto que
iban a resultar relevantes al estudio y, paralelamente, se fue cribando
todo aquello que no resultara importante.

En una segunda fase, se utilizd6 un proceso de construccion de
categorias de tipo deductivo. Bajo este enfoque, las categorias ya se
encontraban dispuestas a priori y, consecuentemente, fue tarea de los
investigadores adaptar cada unidad de informacion a alguna de estas
categorias existentes. Estas ofrecieron la posibilidad de interpretar las
impresiones de los docentes al respecto del curso de desarrollo e
implicaciones de este programa de orientacion entre profesorado
universitario. Una vez finalizada la fase mas descriptiva, se procedi6 a
realizar un proceso mas interpretativo a la luz de la informacion
previamente publicada en la literatura. Se le anadi6, a todo ello, la
consideracion de la informacion disponible sobre el contexto en que el
estudio se habia desarrollado. Por su parte, las respuestas al cuestionario
se analizaron en términos de estadisticos descriptivos basicos.

La validez y confiabilidad de la informacién se garantizo utilizando
diferentes procedimientos durante el proceso de la investigacion. En
primer lugar, todas las entrevistas fueron grabadas y transcritas, de
modo que fue posible recurrir de nuevo a la informacién cuantas veces se
consider6 necesario. Por otra parte, las categorias establecidas fueron
examinadas criticamente por el conjunto de investigadores por medio de
un dialogo reflexivo (Lincoln y Guba, 1985). En ultimo lugar, la
consistencia del estudio se ha asegurado incluyendo una descripcion de
las técnicas de analisis y recogida de informacion e incorporando
descripciones de baja inferencia y subjetividad sobre ella.
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Resultados

Los resultados se presentan atendiendo a los bloques de contenido en
los que la entrevista utilizada quedo estructurada, y considerando las
opiniones de ambos grupos de profesores participantes (ver sintesis en
Figura 1). Se partia, ademas, del objetivo de analizar el impacto, desde el
punto de vista de las percepciones de los principales implicados, de un
programa de orientacion entre profesorado universitario para el
desarrollo de practicas de ApS.

En lo que respecta al primer bloque de contenido, relacionado con la
utilidad de este programa de orientacion, los docentes entrevistados han
destacado como, a través de esta experiencia, se ha logrado no so6lo que
el conocimiento de la metodologia de ApS sea adquirido por el profesorado
de reciente incorporaciéon, sino que estos docentes puedan también
difundirla en sus entornos de trabajo fuera del ambito universitario
(especialmente en el caso del profesorado contratado a tiempo parcial).
Ademas, el profesorado mentor ha considerado de gran utilidad las
practicas de formacion incluidas en el programa para los estudiantes
universitarios de los Grados de Magisterio en Educacion Infantil y
Primaria. Complementariamente a la adquisicion de competencias del
titulo, realizan servicio a la comunidad proxima en tanto que estan en
contacto directo con la realidad en proyectos de apoyo escolar y de apoyo
a la diversidad funcional, entre muchos otros. Comienzan asi a tomar
progresiva conciencia de la diversidad que, en un futuro préximo,
encontraran en las aulas en las que ejerceran la profesion docente. Para
el entorno mas cercano también han sido resaltadas las implicaciones
positivas del programa, pues se ofrecen servicios a la comunidad que
benefician fundamentalmente a los sectores mas desfavorecidos y ayudan
a aminorar la brecha cultural y de exclusion social de determinados
colectivos minoritarios. A continuacion, aparece un ejemplo de fragmento
textual en el que dicha utilidad percibida viene reflejada:

El programa es util para los estudiantes del Grado de Magisterio que
adquieren competencias del titulo haciendo un servicio a la comunidad
proxima y entrando en contacto con la realidad en proyectos de apoyo
escolar, de apoyo a la discapacidad...etc. Este hecho les permite estar en
contacto desde el inicio de sus estudios con nifios y nilas que requieren
un apoyo escolar, con nifos y jévenes con diversidad funcional para
conocer la diversidad que pueden encontrar en sus aulas.

En segundo lugar, se ha aludido a las actividades implementadas en
las sesiones de mentoria entre profesorado mentor y mentorizado. Entre
ellas, se ha destacado la realizacion de sesiones informativas y formativas
con personas expertas en ApS y el analisis de programas previos

2 40 ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 95(34.3) (2020),233-252



De la tutoria a la mentoria: Impacto de la orientacion entre docentes universitarios y alcance social de experiencias
de Aprendizaje-Servicio

especificos que incluian los elementos y escenarios necesarios para su
desarrollo. En esta revision, fueron estudiadas las fortalezas y debilidades
de estos programas y el impacto de la implementacion de practicas
longitudinales de ApS. Tal y como han destacado los profesores mentores
y mentorizados, se crearon grupos de trabajo cooperativo con la finalidad
de fomentar la confianza y participacion activa de todos los docentes
implicados. Durante estas reuniones, se realizaban tareas de deteccion
de competencias del alumnado universitario para la puesta en marcha de
practicas de ApS asi como un analisis de las oportunidades de aplicacion
de dichas competencias en la realidad social.

Las dificultades y obstaculos percibidos varian ciertamente entre el
grupo de profesorado novel y mentor. En lo que respecta a los profesores
mentores, han mencionado la dificultad horaria para compaginar los
trabajos externos (en el caso del profesorado asociado) y la
responsabilidad y carga horaria de las tareas docentes. La poca
estabilidad en la plantilla, en muchos casos, impide el acercamiento a
esta metodologia que demanda un compromiso continuado en el tiempo.
La falta de financiacion y el exceso de trabajo que conlleva, también han
sido mencionados. Finalmente, el profesorado mentor ha destacado la
amplitud y variedad de tematicas y escenarios posibles y como
incardinarlos en programas que resulten viables. Desde el punto de vista
del profesorado mentorizado, se ha remarcado el caracter externo de las
dificultades encontradas. Por un lado, han mencionado la falta de tiempo
y los impedimentos para coincidir y poder llevar a cabo la formacion.
Dado que se vive en una sociedad en la que el tiempo es tan crucial,
también han encontrado dificultades para poder aplicar lo aprendido a
las asignaturas que cada uno de ellos impartia, porque no hay suficiente
espacio temporal disponible para hacer llegar integramente lo aprendido
a las aulas universitarias.

Por otro lado, el profesorado mentor entrevistado ha subrayado
positivamente los aprendizajes adquiridos por los estudiantes
universitarios, principalmente reflejados a través de competencias
socioemocionales y de servicio a la comunidad, empoderamiento,
proactividad, autoestima, compromiso, esfuerzo, trabajo compartido,
satisfaccion y sentimiento de utilidad, de aportar y formar parte del grupo
y de la comunidad. Se le anaden, a todo ello, aprendizajes mas
académicos y formales tales como el trabajo cooperativo, el disenio de
programas de ApS viables, la evaluacion de programas de accion, la
innovacion educativa, el trabajo por proyectos, y el conocimiento de las
implicaciones del concepto de escuela inclusiva y de escuela para la vida.
Por su parte, el profesorado mentorizado no ha dudado en senalar la
adquisicion, por parte de los estudiantes, de un amplio conjunto de
competencias relacionadas con el respeto a otras culturas, realidades
sociales o economicas y las actitudes que ello conlleva (tolerancia,
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derecho a la diversidad, empatia...). Con el traslado de estas experiencias
de ApS a la practica, los estudiantes universitarios también ejercitan
otras competencias relacionadas con el afrontamiento de situaciones
nuevas, tales como la indagacion sobre nuevos contextos, la escucha
activa, la resolucion de problemas, la creatividad y la interaccion social y
comunicaciéon. Finalmente, se ven implicadas también competencias
metodologicas como la cooperacion, la aplicacion de la teoria a la practica,
y la mejora de estrategias de desarrollo personal y comunitario. Un
ejemplo de ello se aprecia en el siguiente extracto de entrevista a una de
las profesoras mentorizadas participantes:

Las competencias que han desarrollado los estudiantes son
primordiales en su vida personal y profesional. Son competencias de tipo
actitudinal, como es el formar en valores, no solo excelentes profesionales
sino formarles para ser personas sensibles a los problemas que les rodean,
personas con flexibilidad y creatividad para ser capaces de encontrar
soluciones ante circunstancias poco habituales, porque se encuentran con
ninos que tienen un desarrollo diferente al que ellos inferian, porque su
contexto familiar también es diferente, y dichos estudiantes se convierten
en personas responsables y comprometidas.

En lo que se refiere a los beneficios que este programa de orientacion
ha supuesto para la institucion y el entorno social en el que se enmarca,
los profesores mentores han enfatizado que la universidad tiene una
responsabilidad social que conlleva una implicacion de la misma en la
mejora del bienestar de toda la ciudadania. En consecuencia, la imagen
social de la propia universidad se ve notablemente mejorada por el hecho
de llevar a cabo programas de ApS. A todo ello, se le anade que la
visibilidad del sistema universitario es mayor y mas positiva cuando se
ve implicada en proyectos de inclusion social, multiculturales,
medioambientales o proyectos de salud que mejoran la calidad de vida de
toda la ciudad. A todo ello, han anadido que el ApS promueve el analisis
de situaciones y problemas reales por parte de los estudiantes, las
competencias para aplicar aquellos que se ha aprendido a escenarios
reales profesionales y, también, un desarrollo moral mas profundo de la
persona que lo practica.

Se han establecido, por su parte, relaciones entre la institucion de
educacion superior en la que se ha implementado el programa de
innovacion, y otros centros educativos, favoreciendo la confianza y los
lazos colaborativos entre todos ellos. Desde el punto de vista del
profesorado con experiencia, se han mencionado los beneficios que el
programa ha supuesto para los principales implicados: aprendizajes para
los estudiantes que dan el servicio y mejora para las colectividades en las
que se lleva a cabo por cubrir una necesidad que ellos habian detectado.
Desde la perspectiva del profesorado mentorizado, se alude a estas
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experiencias como favorecedoras de la generacion de una identidad
comun, al dotar de valores especificos y generar estrategias enfocadas a
una finalidad y funcién social. Cuando todos se dirigen a un objetivo
comun, se favorece la génesis de una misma identidad institucional. En
general, se obtienen resultados muy positivos y el alumnado se moviliza
mas cuando considera y comprueba que lo que puede aportar tiene un
impacto social. Estos programa de Aprendizaje-Servicio tienen la
capacidad de generar relaciones dentro de una misma comunidad y
suscita, también, el sentimiento de pertenencia de sus miembros
implicados.

Profesores mentores y mentorizados coinciden en senalar, al respecto
de las lineas y perspectivas futuras de actuacion, que en estos momentos
(y no solo para programas de ApS, sino para cualquier otro proyecto de
innovacion universitario) resultaria necesario incrementar, considerando
el contexto en el que este programa se ha desarrollado, el nimero de
profesorado a tiempo completo en la universidad y que se estabilizase la
plantilla docente. Es cierto que el exceso de profesorado no permanente
facilita la difusiéon de proyectos a la sociedad (en tanto que el profesorado
asociado puede implementar las practicas de ApS en sus contextos de
trabajos principales), pero no favorece la creacion de equipos de trabajo
estables y cohesionados. Se menciona también la necesidad de contar, en
proximos programas, con un mayor apoyo institucional para poder
utilizar el ApS como metodologia transversal. Se sugiere, en este sentido,
el hecho de recibir un reconocimiento oficial para los mentores y
mentorizados y de protocolizar el proceso con mayor detenimiento.

Por otra parte, y derivado del analisis cuantitativo de los items
propuestos (Tabla 1), las percepciones mas positivas se localizan, para
ambos grupos de profesores, en la utilidad de este programa de ApS para
mejorar la calidad de la aplicacion de metodologias activas de aprendizaje
en el entorno social (Media Profesorado Mentor= 4; Media Profesorado
Mentorizado= 4,75). Se ha valorado también como positiva la
estimulacion de la colaboracion entre aquellos docentes expertos en ApS
que formaban parte inicialmente del programa (Media Profesorado
Mentor= 4; Media Profesorado Mentorizado= 4,5), y la flexibilidad de
dicho programa en la atencion a los intereses de los principales
implicados (Media Profesorado Mentor= 4; Media Profesorado
Mentorizado= 4,5). El analisis de estos resultados también hace resurgir
el debate de la necesidad de disponer de mas recursos humanos y
técnicos para garantizar la calidad de su adecuado desarrollo (Media
Profesorado Mentor= 3,33; Media Profesorado Mentorizado= 3,25).
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Tabla 1. Valoracion cuantitativa del profesorado universitario sobre el
programa de orientacion para el desarrollo de practicas de ApS

Profesorado Profesorado
Mentor Mentorizado
(M) (M)
La meta general del programa se ha 4 4,75

relacionado con la busqueda de una
mejora de la calidad de la aplicacién de
metodologias de Aprendizaje-Servicio.

Se ha estimulado la colaboracion entre 4 4,5
aquellos docentes expertos en ApS que
formaban parte del programa.

El programa ha respondido a las 3,66 3,75
necesidades formativas del profesorado
mentorizado.

El programa ha resultado flexible a los 4 4,5
diferentes intereses del profesorado
participante.

El programa ha dispuesto de los 3,33 3,25
recursos humanos y técnicos suficientes
para garantizar la calidad de su adecuado
desarrollo.

Discusién y conclusiones

Una vez analizada la informacion obtenida mediante los instrumentos
de recogida de datos, se plasman a continuacion las conclusiones
teniendo en cuenta el objetivo planteado en esta investigacion. En
concreto, se pretendia evaluar el impacto de un programa de mentoria
sobre ApS, vigente desde el ano 2015, entre profesorado de Educacion
Superior en una institucion universitaria espanola. Los resultados
extraidos, a grandes rasgos, indican unas altas valoraciones tanto del
profesorado mentor como del profesorado mentorizado.

Si se examinan los datos de forma exhaustiva, en primer lugar destaca
la gran utilidad que los docentes afirman que ha tenido este programa de
mentoria, continuando en la linea de otros estudios que analizan este tipo
de programas (Potter y Tolson, 2014, Weijden et al., 2015. Esta
experiencia les ha permitido a los profesores noveles adquirir ciertos
conocimientos sobre el ApS, necesarios para el desempeno de sus
funciones. Autores como Llerena, Riol y Morell (2018) defienden la
importancia de estimular esa formacion pedagoégica en los docentes que
comienzan su andadura en la educacion superior. Ademas, también los
profesores mentores obtienen beneficios participando en experiencias de
mentoria (Yun, Baldi y Sorcinelli, 2016), como apuntan los docentes en
las entrevistas.
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Relacionado con las actividades concretas llevadas a cabo en las
sesiones de mentoria, destacan la creacion de grupos cooperativos,
fomentando de esta manera el desarrollo de capacidades y habilidades
socio-cognitivas y metacognitivas (Vargas, 2010) y la revision sistematica
de articulos sobre ApS. Este ultimo proceso permite analizar la
trayectoria y la situacion actual de esta metodologia (Redondo-Corcobado
y Fuentes, 2019), mostrando una vision analitica y global de este tipo de
experiencias.

Por otro lado, los participantes del programa perciben algunas
dificultades. Los profesores mentores subrayan la poca estabilidad de la
plantilla lo que impide, tal y como recalcan Aguerrondo y Vezub (2011),
que se generen redes de trabajo mas compactas. Asimismo, como
explican Caballero y Bolivar (2015), en la universidad existe un desajuste
entre la docencia y la investigacion que provoca que los profesionales de
la educacion tengan un exceso de trabajo —lo que se traduce en una falta
de tiempo—, aspecto en el que también inciden los entrevistados y que
coinciden con lo expuesto en otras investigaciones sobre programas de
mentoria (Barret, Mazerolle y Nottingham, 2017). Esa falta de tiempo
debido a la carga de responsabilidades impide en ocasiones el
acercamiento a esta metodologia, ya que aunar en un proyecto una
formacion integral de calidad y una prestacion de un servicio, no es facil
(Martinez, 2017) y requiere gran dedicacion, especialmente en sus inicios.

En relacion a este tema, los profesores con mas experiencia enfatizan
la falta de financiacion que existe por parte de las instituciones. Esta idea
es defendida por Osuna (2009), que afirma que nuestro pais invierte en
la educacién superior menos porcentaje de su PIB que la media de los
paises de la OCDE. Sin embargo, cabe resaltar que actualmente la
legislacion espanola promueve las practicas que combinen aprendizaje
académico con servicio a la comunidad (Cerrillo, Aramburuzabala y Tello,
2018), como es el caso del ApS.

Por otra parte, el profesorado entrevistado subraya todos los beneficios
que esta metodologia aporta a los alumnos en esta etapa académica.
Tanto el grupo de mentores como mentorizados inciden en que los
aprendizajes no solo son académicos, sino que también se forma a los
estudiantes en actitudes y valores como el compromiso, el esfuerzo o la
proactividad, pensamiento que comparten diversos autores
(Aramburuzabala, 2013; Lin, 2013). De esta manera, surge la posibilidad
de trabajar eficazmente las competencias transversales o genéricas
(Vazquez, Liesa y Lozano, 2017) y los alumnos adquieren competencias
socioprofesionales y relacionales (Ibarrola y Artuch, 2016), tales como la
tolerancia, la escucha activa, la resolucion de problemas, etc.

Con respecto a las opiniones de los docentes entrevistados acerca de
los beneficios para la instituciéon y el entorno social, cabe destacar la idea
de que llevar a cabo experiencias ApS en la Universidad mejora su imagen
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y visibilidad. Esto puede deberse a que esta metodologia permite al
alumnado implicarse en la vida cotidiana de los barrios, instituciones y
ONGs cercanas (Pineiro, 2012), comprometiéndose de manera
significativa (Tande y Wang, 2013). En definitiva, brinda la oportunidad
a los estudiantes de participar con diferentes agentes sociales de la
comunidad (Batlle, 2013), detectando sus necesidades (Weiler et al.,
2013) y ayudando, en muchas ocasiones, a personas vulnerables y en
riesgo de exclusion social (Martinez, 2014). De igual modo, los profesores
que han participado en este estudio inciden en que se genera una
identidad comun, asi como un desarrollo en los alumnos de
reconocimiento y pertenencia social (Martinez, 2014).

Considerando los cambios continuos de la sociedad, es necesario
impulsar un nuevo modelo de educacion que desarrolle no solo
conocimientos en los estudiantes, sino también valores, ofreciendo a los
alumnos ser los protagonistas de su propio aprendizaje. Aqui entra en
juego el papel fundamental del profesorado, que debe utilizar
metodologias como el ApS que posibiliten al alumnado encontrar sentido
a lo que estudian aplicando sus conocimientos (Batlle, 2011; Liesa,
Vazquez, Arranz y Otal, 2014). Para ello, y como apuntan Llerena, Riol y
Morell (2018), es indispensable una formacion continua de todo el
profesorado, tanto novel como con amplia experiencia, que contribuya a
desarrollar en ellos de forma integral sus competencias docentes.

Finalmente, y en lo que respecta a las limitaciones del estudio,
conviene aludir a la seleccion de la muestra de profesorado participante.
Si bien habria resultado oportuno extraerla de un mayor numero de
proyectos, la novedad del tipo de programa de innovacion aqui descrito
no ha posibilitado que la muestra fuera mayor. La ausencia de estudios
en los que se presenten experiencias de mentoria entre profesorado
universitario en relacion al ApS resulta, también, un indicativo de la
necesidad de realizar investigaciones en las que se profundice sobre
modelos de evaluaciéon de programas de asesoramiento sobre esta
metodologia entre docentes. Ademas, y dado que la reciprocidad
constituye un valor de fundamental presencia en cualquier programa de
ApS, futuros estudios deberian contemplar el analisis pormenorizado de
la misma, en aras de que las relaciones entre el alumnado y el profesorado
universitario sean de aprendizaje mutuo.
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