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Del Pazo de Meirés a la Matanza de Oseira: intervencion
educativa sobre memoria, patrimonio y conflicto

Ana PEDROUZO FARINA
Belén CASTRO-FERNANDEZ

Datosde contacto: RESUMEN

Ana Pedrouzo Farifia . .z iz
Maestra de Educacién Primaria Se presentan resultados de una intervencién en educacioén

ana.pedrouzo@rai.usc.es primaria sobre el Pazo de Meiras, el que fuera residencia del
dictador Franco en Galicia, para orientar a la ciudadania en

Belén Castro-Fernandez - ‘s s s . . . ‘s
la resignificacion y transmisidon patrimonial. La dimension

Universidad de Santiago de

Compostela conflictiva de este lugar lo convierte en un recurso clave
belen.castro@usc.es para despertar emociones, desarrollar el pensamiento

social y critico, e implementar un modelo de accién, defensa,
y recuperacion de la memoria entre los estudiantes. Para
estimular un aprendizaje significativo la intervencién se
Recibido: 26/09/2021 dividié en dos partes. La primera se centr6 en Meiras, como
Aceptado:19/11/2021 aproximaciéon a un modelo critico de ensefanza y
aprendizaje sobre temas controversiales. A continuacion, se
implemento6 lo aprendido sobre un conflicto patrimonial
préoximo al centro educativo, con intervencién en la
comunidad local. Desde un enfoque cualitativo se evalud y
midio el potencial de la experiencia y su impacto social, asi
como el grado de compromiso adquirido por los estudiantes
con el patrimonio. Los resultados informan que el modelo
Meiras, centrado en metodologias activas de aprendizaje y
en la indagacién a través del debate y el consenso,
contribuye a: desarrollar la competencia patrimonial del
alumnado; recuperar la historia y la memoria local de
manera contextualizada con implicacién de los distintos
agentes comunitarios; y reforzar la comprension y conexion
con el entorno.

PALABRAS CLAVE: educacion patrimonial; competencia
patrimonial; patrimonio controversial; educacién basada
en el lugar; franquismo.
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Ana Pedrouzo Farifia y Belén Castro-Ferndndez

From the Pazo de Meiras to the Oseira’s Crime:
educational intervention about memory, heritage and
conflict

ABSTRACT

Results of an intervention in primary education on the Pazo de Meiras, which was the
residence of the dictator Franco in Galicia, are presented to guide citizens in the redefinition and
transmission of assets. The conflictive dimension of this place makes it a key resource to awaken
emotions, develop social and critical thinking, and implement a model of action, defense, and
memory recovery among students. To stimulate meaningful learning, the intervention was
divided into two parts. The first focused on Meiras, as an approach to a critical teaching and
learning model on controversial issues. Next, what was learned about a patrimonial conflict near
the educational center was implemented, with intervention in the local community. From a
qualitative approach, the potential of the experience and its social impact, as well as the degree
of commitment acquired by the students with heritage, was evaluated and measured. The results
report that the Meiras model, focused on active learning methodologies and inquiry through
debate and consensus, contributes to: developing the patrimonial competence of students;
recover local history and memory in a contextualized way with the involvement of the different
community agents; and reinforce understanding and connection with the environment.

KEYWORDS: heritage education; cultural heritage competence; controversial heritage;
place-based education; Franco’s dictatorship.

Introduccioén

(En qué medida un lugar instrumentalizado por la dictadura franquista como el
Pazo de Meiras permite implementar un modelo critico de ensefianza y aprendizaje,
orientado a la re-significacién patrimonial? El eje vertebrador de este estudio parte del
dilema que gira en torno a Meiras, que fuera residencia de Franco en Galicia desde los
afios cuarenta, un lugar de memoria socialmente conflictivo con gran repercusién en
los ultimos afios (Babio y Pérez, 2017) donde confluyen intereses politicos, culturales
y de memoria histoérica. Después de ochenta y dos afos de su expolio, y tras un proceso
de movilizacién paulatino y constante (Souto, 2019), la ciudadania consigue denunciar
la apropiacion ilegal del pazo ocurrida en 1941, rescatarlo y abrir el debate sobre su
uso publico. Esta estrategia, que conduce a la recuperaciéon del pazo y que marca un
referente de la participacion plural y colectiva del pueblo bajo procesos pacificos y
democraticos, se conoce como “metodologia Meiras” (Souto, p. 48).

Este modelo de compromiso ciudadano, junto a experiencias didacticas realizadas
en torno a otro contexto abatido por el franquismo como es la localidad de Portomarin
(Castro, Lopez-Facal et al,, 2021), se toman como base para disefiar y llevar a cabo una
experiencia educativa sobre Meiras en un centro rural de Galicia por su potencialidad

12 ISSN 0213-8646 | E-ISSN2530-3791 ¢ RevistaInteruniversitariade Formacion del Profesorado, 96 (35.3)(2021), 11-28
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formativa: a) se trata de un conflicto candente, en plena efervescencia social; b) ha
resurgido gracias a la intervencion social del pueblo; c) esta cargado de simbologias;
d) es complejo, dada la confluencia de concepciones que permiten abordarlo desde
concepciones diferentes, incluso contrapuestos, que permiten suscitar el debate en el
aulay proponer soluciones basadas en la argumentacién y en valores éticos; e) en torno
a él se tejen unos fuertes vinculos patrimoniales, capaces de unir a una comunidad que
lucha por su resignificacion

Meiras sigue alentando discursos politicos por su efecto propagandistico y su
simbolismo nacional, dejando de lado la experiencia subjetiva de cada individuo, que
es la que realmente tiene la capacidad de determinar la existencia del elemento
patrimonial (Castro, Jiménez et al., 2021). Desde la restauracién de la Democracia en
Espaiia ha habido un debate, intensificado en los dltimos afios, sobre qué hacer con esa
incomoda herencia, ya que en la Transicion se decidid olvidar el periodo de la
Dictadura, y obviar su significado y uso politico, a pesar de permanecer presente en
toponimia, calles, monumentos, celebraciones... (de Andrés, 2006). Se prefirié no
alterar y mantener la memoria de quienes apoyaron al dictador, relegando los
derechos de las victimas bajo la extraordinaria habilidad del régimen para generar una
memoria justificativa, autoindulgente y resistente con una gran aliada para su
supervivencia: las politicas del olvido (Dominguez y Riveiro, 2020, p. 30). En el afio
2002 comenzaron a aprobarse las primeras leyes que abogaban por la memoria de las
victimas de la Guerra Civil, el Franquismo y la Transicién; pero no fue hasta 2007
cuando se aprobd la Ley de Memoria Historica (Ley, 52/2007) en la que se reconocian
y ampliaban sus derechos (de Andrés, 2006). Aunque la retirada de simbolos del
Franquismo se aprecia sobre todo en el callejero, estas referencias todavia son
numerosas en pueblos y ciudades (Duch, 2002). En mayor o menor medida, nombres
como Calvo Sotelo, Franco, militares franquistas u otros locales sigue formando parte
del nomenclator (de Andrés, 2006). La supervivencia, cuatro décadas después, de este
tipo de marcadores simbélicos franquistas demuestra las insuficiencias y debilidades
de las memorias democraticas (Rina, 2019, p. 196). Con todo, estas leyes han sido
lentas y contradictorias en cuanto a la riqueza vinculada con el dictador (Nufiez, 2019),
conformando un tema delicado y dificil de abordar todavia en la actualidad, dando
lugar a la deriva del movimiento memorialista que ha contribuido a la apariciéon de
agentes que han dafiado la dimension civica de la memoria (Dominguez y Riveiro,
2020, p. 31). Sirva de referencia las tensiones generadas durante su exhumacién en el
Valle de los Caidos ocurrida en 2019.

En los ultimos anos, se intensifica un debate impulsado por la necesidad de
recuperar la memoria historica, en el que las huellas de la Guerra Civil y la dictadura
franquista tuvieron y siguen teniendo gran repercusién. En el didlogo sobre Meiras,
Nufiez (2019) presenta dos alternativas: condenar o resignificar. Si nos trasladamos a
la antigua Roma, podriamos aplicar lo que se llamé Damnatio Memoriae o condenacién
de la memoria, que consistia en arrojar al olvido a un enemigo del Estado tras su
muerte, lo que inclufa eliminar imagenes, monumentos, inscripciones e incluso la
prohibicién de usar su nombre. Nufiez (2019) explica como muchos paises alternan
esta practica con la musealizacion de espacios, por su poder de atraccién, dandoles un
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nuevo significado a favor de la memoria y la cultura histérica. Tenemos el ejemplo de
Austria, pais natal de Hitler que “sigue optando por el silencio incomodo” (Nuiez, p.
19), mientras que Alemania pas6 de ignorar los lugares asociados al dictador a
desarrollar, a principios de los ochenta, “una politica de la memoria, abiertamente
critica y proactiva” (Nufiez, p. 16), apostando por la re-significacion de su patrimonio.
Hasta entonces, muchos de esos lugares habian permanecido en el abandono y otros
atraian a curiosos motivados por el morbo del Holocausto. Es el caso de las ruinas de
la antigua Braunes Haus (casa parda) situada en Munich. Este palacio, reconvertido en
1931 en sede central del NSDAP (conocido coloquialmente como partido nazi aleman)
fue abandonado hasta el 2007, albergando en la actualidad el Centro de Documentacion
sobre el Nazismo (Nufiez, 2021). El Pazo de Meiras, a pesar de ser simbolo de la
dictadura y del olvido, pero también de la reivindicacién histérica, es un lugar
vinculado a la escritora y feminista Emilia Pardo Bazan. Ni la memoria democratica
debe olvidar el franquismo, ni la memoria cultural la aportacién de esta pionera del
feminismo. Esto explica que para su nuevo uso en algiin sector se apueste por un centro
de interpretacién patrimonial que integre toda su historia, desde Pardo Bazan hasta
los herederos del dictador, y que con ello se consiga difundir valores democraticos
(Nufiez, 2019).

Cuando hablamos de patrimonio estamos haciendo referencia, de manera implicita,
al resultado de un proceso que nace de la creacién de vinculos entre un sujeto,
individual o colectivo, y un elemento (Fontal, 2003; 2020). Impregnado de un fuerte
caracter actitudinal y emocional, el proceso de patrimonializacién e identificacién con
un determinado bien debe ser abordado desde una perspectiva holistica, individual y
social (Gomez, 2014), ya que el patrimonio fue, y sigue siendo, inherente a la vida de
las sociedades, producido por y para las personas, en consonancia con sus inquietudes
y vivencias coetaneas (Harvey, 2001). Es la propia sociedad la que decide sobre los
elementos que lo conforman, segun sus experiencias vitales y valores (Josefsson y
Aronsson, 2016). Este dinamismo, implicito en la concepcidn de patrimonio, determina
que cualquier elemento, tanto de naturaleza material como inmaterial, pueda ser
modificado, reparado, negociado, disputado, reinterpretado, rechazado e, incluso,
recuperado, en lo que a su estatus patrimonial se refiere. Es por ello que desde la
escuela se deben impulsar proyectos que desarrollen la iniciativa del alumnado a la
intervencion social; que contribuyan a la recuperacién de su patrimonio; que fomenten
el respeto hacia sus diferentes interpretaciones, estableciendo procedimientos de
conciliaciéon que ayuden a gestionar problemas sociales y a desarrollar actitudes civicas
y pacificas mediante procesos deliberativos, de entendimiento mutuo (Consejo de
Europa, 2005; Jiménez y Felices, 2018). A través del conocimiento, andlisis, reflexién y
aportacion al alumnado de herramientas y recursos sobre cémo afrontar temas
controversiales, se contribuye a la formaciéon de una sociedad democratica (Lépez-
Facal y Santidrian, 2011). La adquisiciéon de valores solo puede abordarse desde la
practica, por lo que el patrimonio socialmente conflictivo permite trabajarlos a través
del didlogo en el aula (Rodriguez y Lopez, 2013).

Desde la educacion patrimonial se pueden trabajar con distintos tipos de vinculos
o nudos patrimoniales (Tabla 1) que, aislados o combinados, atienden a cuatro ambitos

14 ISSN 0213-8646 | E-ISSN2530-3791 ¢ RevistaInteruniversitariade Formacion del Profesorado, 96 (35.3)(2021), 11-28



Del Pazo de Meirds a la Matanza de Oseira: intervencion educativa sobre memoria, patrimonio y conflicto

que van desde lo cercano a lo lejano y de lo individual a lo social (Fontal y Marin, 2018).
Los mas fuertes se corresponden con las dimensiones vivencial y afectiva, que son las
que en el caso de Meiras impulsaron a los vecinos a la recuperacién de la memoria local.
Este posicionamiento es clave en el trabajo de sensibilizacién patrimonial, pues para
fortalecer o crear nudos se deben recrear y promover experiencias y emociones en los
ciudadanos (Castro y Lopez-Facal, 2019). Partiendo de esos ambitos patrimoniales, el
presente estudio se sitia, fundamentalmente, en las esferas identitaria y temporal,
pues el pazo ha ido adquiriendo a lo largo de los afios diferentes significaciones: a)
simbolo literario y cultural (figura de Emilia Pardo Bazan), b) simbolo franquista
(dictadura y caudillo); c) simbolo de cohesidn social (pueblo gallego frente herederos
de Franco); d) simbolo democratico (deuda moral con las victimas del franquismo).

Tabla 1

Esferas patrimoniales y tipos de vinculos asociados a cada una con ejemplos

Esferas Vinculos Ejemplos

Identitaria identitario, social y religioso cruz, escudo, bandera
Temporal pasado/infancia guerra civil

Afectiva afectivo, familiar y amistoso abuelos/as, vecinos/as
Experiencial experiencial y espacial expropiacion del hogar

Nota: Elaborado a partir de Fontal y Marin (2018) sobre el Pazo de Meiras.
Objetivos de la investigacion

El objetivo general de este estudio es comprobar en qué medida el tratamiento de
temas controversiales en el aula, como el Pazo de Meiras, contribuye al desarrollo de
la llamada competencia patrimonial: “La relacién y construccién de significado del
individuo y la sociedad con los elementos heredados y generados por la propia cultura
y por otras culturas, en tanto se establezcan las relaciones en base en la propiedad
simbolica, pertenencia e identidad” (Gémez, 2014: 1054).

Los objetivos especificos (OE) son:

OE1. Identificar la percepciéon del alumnado sobre patrimonio.

OE2. Desarrollar el pensamiento critico del alumnado a través de patrimonios

conflictivos: el Pazo de Meiras.

OE3. Analizar la re-significaciéon del patrimonio conflictivo local por parte del

alumnado mediante una intervencion social: la Matanza de Oseira.

Método

La hipoétesis se basa en que una intervencién educativa desarrollada sobre un
patrimonio socialmente conflictivo, como el Pazo de Meiras, contribuye a que el
alumnado de educacién primaria adquiera herramientas para comprender y
resignificar otros elementos, lugares y memorias, ocultas u ocultadas, de su propio
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entorno a través de una intervencion social significativa.

Se lleva a cabo una investigacién de caracter cualitativo para la obtencién de
conocimiento y comprension del fendmeno a estudiar (Campoy y Gomes, 2009). El
analisis de algunos datos se realiza a través de su tratamiento cuantitativo con
representacion grafica, y se crean nubes de palabras de diferente tamafio segin la
frecuencia de los términos recabados.

La muestra esta formada por catorce estudiantes, seis nifias y siete nifios,
pertenecientes a 62 curso de educacion primaria de un colegio publico, situado en una
zona rural de la provincia de Ourense. Tres de ellos tienen necesidades educativas
especificas. Con edades comprendidas entre 11 y 13 afios, habitan en el entorno del
centro, excepto dos que viven en Ourense (capital).

Se disenaron tres instrumentos ad hoc para la recogida de datos, cuyos aspectos
formales y de contenido fueron validados por tres expertas en educacién patrimonial,
a fin de conseguir su mejor adecuacion a los objetivos del estudio. Se han seguido los
protocolos sobre protecciéon de datos, confidencialidad y procedimientos relacionados
con las investigaciones con menores de edad (AEPD, 2018): se cuenta con la
autorizacion de las familias para la utilizacién de los datos obtenidos en las encuestas
realizadas.

- Cuestionario pretest: cumplimentado al inicio del proyecto, compuesto por
doce cuestiones, seis estructuradas y seis semi-estructuradas, referidas a
conocimientos previos sobre patrimonio y su uso en las aulas.

- Cuestionario postest: cumplimentado al final del proyecto, contiene las
preguntas del pretest junto con tres preguntas a mayores para medir el grado
de consecucion de los objetivos propuestos, una estructurada y dos semi-
estructuradas.

- Asamblea escolar: centrada en deliberar cuestiones controversiales en torno al
conflicto de Meiras, para comprobar el grado de competencia patrimonial y
pensamiento social del alumnado a partir de cinco preguntas. Se registré en
video para proceder a su analisis detallado.

De forma complementaria, se recogieron producciones de los estudiantes para

contrastar datos y conclusiones con el impacto de la experiencia didactica.

Procedimiento

La intervencién didactica se desarroll6 a lo largo de quince sesiones, de manera
interdisciplinar entre las &reas de Ciencias Sociales y Lengua Gallega, con
colaboraciones puntuales de otras disciplinas. Desde un enfoque activo, dentro del
constructivismo social de Vygotsky (1978), el proyecto estuvo organizado en tres
fases:

Fase 1. Punto de partida. Tras el pretest se realizaron actividades para que el
alumnado fuese construyendo y asentando, de manera significativa, las bases
conceptuales con respecto al concepto de patrimonio.

Fase 2. Desarrollo del proyecto educativo sobre patrimonios conflictivos. La
estrategia metodologica clave fue la asamblea de aula (Freinet, 2005), a través de un
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enfoque comunicativo (Rodriguez y Lépez, 2013), donde el alumnado, de manera
cooperativa, pudo desarrollar habilidades para tomar decisiones, gestionar polémicas
y construir sus opiniones y actitudes. El Pazo de Meiras, como elemento patrimonial
controversial, permitié6 desarrollar una actitud comprometida y responsable del
alumnado, asi como aplicar pautas de investigacion y confrontacion en el aula. A partir
de este estudio de caso, el alumnado decidid investigar un episodio doloroso y
traumatico del pasado local, que atn sigue creando malestar entre la poblacién. Se trata
de la llamada “Matanza de Oseira” ocurrida en el afio 1909 como consecuencia de la
defensa del baldaquino que cubria el altar mayor del monasterio emplazado en ese
lugar y que culmind con la muerte de nueve vecinos y vecinas a manos de un grupo de
guardias civiles convocados por el obispo de Ourense (Cabo y Rodriguez, 2019). De
acuerdo con Sanchez y Murga (2019) y en linea con la UNESCO (2012) se asume el
aprendizaje basado en la realidad local (Place Based Learning) como un enfoque
pedagogico multidisciplinar favorable, que crea y refuerza vinculos comunitarios y
fomenta la participaciéon democratica de las personas. Todo ello bajo tres premisas:
desarrollo sostenible, cobertura de necesidades sociales y formacién de una
ciudadania activa que acerque medidas de intervencion social (Fernandez, 2020). De
este modo, el alumnado utilizé estrategias de indagacién, involucrandose en
actividades de resolucion de problemas de manera creativa, mediante una docencia
guiada entre los paradigmas critico y reflexivo (Santiesteban y Pages, 2011), apelando
a la flexibilidad del proyecto.

Fase 3. Evaluacién de la intervencion social y postest. En esta fase se evaluaron
las producciones del alumnado para la defensa de su patrimonio local, que fueron: a)
un podcast sobre la historia de lo ocurrido en la “Matanza de Oseira”, como patrimonio
incomodo del entorno inmediato, y entrevistas a personas de la localidad conocedoras
del suceso; b) un acto en homenaje a las victimas de ese suceso, con instalacion de una
placa conmemorativa en el centro escolar; ¢) un video en memoria de las victimas; y d)
un repositorio de recursos en la WebQuest creada para guiar al alumnado durante el
proyecto educativo, con toda la informacién recabada y las creaciones de los escolares.

Resultados
OE1. Identificar la percepcion del alumnado sobre patrimonio

La intervencién educativa ha contribuido a modificar la concepcion inicial del
alumnado sobre patrimonio para concretarla en una perspectiva simbélica, asociada a
palabras como “vinculo”, “nuestro” y “recuerdos”. La incidencia de la experiencia en
este cambio se observa, ademas, en la comprension de patrimonio desde un enfoque
humano y vivencial (Figura 1). Esta tendencia se corrobora al preguntar por la
importancia auto-adjudicada a los términos indicados, ya que se transita desde la
prevalencia de “monumentos, “ayuntamiento”, “vivir’ y “cultura” en el pretest, a

» o«

“vinculos”, “recuerdos” e “importante” en el postest.
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Figura 1

Palabras asociadas con patrimonio en pretest (izquierda) y postest (derecha)

Dm. casarsel E X E

’

pais VIR, i,
bumanidad

La adquisicién de una conceptualizacion social del patrimonio, también se constata
en la seleccién de dimensiones propuestas para su caracterizacién (Grafico 1). La
prevalencia objetual se abandona por una de tipo relacional, y la codificacion
institucional de lo que oficialmente es patrimonio se sustituye por la preferencia de
primar los lazos personales para su construccion. Los estudiantes asumen la condicion
viva y cambiante del patrimonio, en detrimento de la fosilizacién vy
descontextualizacion hacia una herencia del pasado.

Grafico 1

Conceptualizacion de patrimonio.
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En cuanto a la conveniencia de trabajar el patrimonio en la escuela, la totalidad del
alumnado lo ha valorado positivamente, tanto en el pretest como en el postest. Alin asi,
se observa una evolucién analizando y contrastando los resultados en los que la
mayoria afirmaba no saber de qué se trataba, manifestando interés en conocerlo, en las
primeras etapas, y ratificando su importancia en el postest, ya con conocimientos sobre
el tema. La idea que alude a la importancia de saber qué patrimonio nos pertenece se
refleja, tacitamente, en tres de las opiniones de los escolares.

La experiencia educativa también fomenté la valoracién positiva del entorno al
preguntar por lugares a los que los estudiantes llevarian a un amigo/a foraneo/a.
Inicialmente sefialaron referentes lejanos, pero tras el redescubrimiento de su medio
préximo, en especial del monasterio de Oseira, escogieron Gnicamente elementos de
su contexto inmediato, y de manera destacada este cenobio. En su totalidad, el
alumnado consider6é importante trabajar el patrimonio en el colegio. La mayoria
reconocié no saber lo que era antes de la experiencia y ratifico su interés por aprender
mas sobre él en el postest. También tomo conciencia de su rol en las decisiones sobre
el patrimonio local, pues no eran conscientes del papel activo que puede tener la
comunidad en su gobernanza y sostenimiento social y cultural (Grafico 2).

Grafico 2

Asignacion de responsabilidades sobre el patrimonio local
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OE2. Desarrollar el pensamiento critico del alumnado a través de
patrimonios conflictivos: el Pazo de Meiras

Al inicio de la intervencion casi la totalidad de los participantes desconocia la
existencia del Pazo de Meiras mientras que a su término, tras averiguar su papel
relevante en la historia de este lugar, lo vincularon a la escritora Emilia Pardo Bazan
(Figura 2). Esto indica que los escolares consideraron que el hecho de haber sido
residencia de verano del dictador Franco constituy6 una etapa instrumentalizada del
edificio de la que prescindieron para aproximarse al redescubrimiento de su contexto
original. Aunque los alumnos estan inmersos en el mundo de las TIC y Meiras suscita
interés mediatico casi a diario, la fuente de informacién proviene mayoritariamente del
entorno escolar. Esto refuerza la importancia de trabajar en este tema desde la escuela.

En la asamblea destacaron la importancia de conservarlo para aprender del pasado
porque en él “pasaron bastantes cosas y es mejor que la gente sepa el que pasé para
que no vuelva a pasar” (I5), “porque es parte de nuestro patrimonio y para dar a
conocer su historia” (19). El desarrollo del pensamiento histérico en la toma de
decisiones sobre Meiras, valorando el alcance de los cambios y continuidades sufridas
por el conjunto, confluy6 en la propuesta de convertirlo en un museo ejemplarizante,
no so6lo para conservar la memoria de una etapa histérica traumatica, sino para
recordar los errores cometidos.

Figura 2

Palabras asociadas con Meirds en pretest (izquierda) y postest (derecha)

o gy

La incidencia de la indagacion realizada sobre Meiras y el debate en el aula sobre
su futuro, ha favorecido el desarrollo de la competencia patrimonial del alumnado,
mediante la bisqueda de informacion, el contraste de fuentes y la ponderaciéon de
diferentes alternativas. El didlogo sobre este patrimonio conflictivo permitié que los
escolares comprendieran que la educacién proporciona herramientas para mover
conciencias y estimular una actitud comprometida con la historia local, aunque sea
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dolorosa. A través de Meirds entendieron que se puede debatir sobre patrimonios
incomodos para el desarrollo de una ciudadania civica (Tabla 2).

Tabla 2

Acuerdos tomados en la asamblea escolar sobre el futuro del Pazo de Meirds

Asunto Acuerdos redactados por los escolares

Futuro del Pazo  “Decidimos que lo mejor seria abrir un centro de exposiciones para que

de Meiras la gente supiera todo lo que pasé alli. Lo mas justo seria albergar dos
museos en el pazo o dos recorridos: uno para Emilia Pardo Bazan y otro
para Franco, teniendo en cuenta que, en este ultimo, su figura no se
exaltaria, pero dirfamos la verdad de lo que sucedié para que no se
repitiera.”

Compensacion “Creemos que de ninguna manera se debe premiar a la familia Franco,

econdémica del porque ya han disfrutado del pazo todos estos afios. A pesar de esto,

Estado ala consideramos que las familias fueron asaltadas y que hicieron las

familia Franco

Responsabilidad
de la familia
Franco

Reaccion de
expropiados de
Meiras
Reconciliacion

de franquistas y
victimas

"donaciones" son recompensadas de alguna manera, ya que existen
registros documentales de esto. Sin embargo, permitiriamos que la
familia del dictador se llevara de la mansion lo que es suyo (como las
cabezas de los animales que cuelgan de la pared y los cuadros del
dictador).”

“Consideramos que, aunque no tuvieron la culpa de lo que hizo Franco,
se aprovecharon de la situacién. Dejariamos las cosas como estan,
siempre que no reclamen nada.”

“Actuariamos como Carlos Babio. Era la casa de su abuela y no fue justo
lo que le hicieron al arrojarla de esa manera. Creemos que es un acto de
valentia y ejemplo para la familia luchar por la justicia.”

“Creemos que debemos escuchar a la gente y, sobre todo, a las victimas,
tanto del saqueo como del franquismo. También con la familia y
simpatizantes de Franco, para evitar protestas y disturbios. Todos
deben ser escuchados, dentro de la ley, por supuesto. Lo mas justo
pensamos es una votacion, a nivel gallego, para llegar a un acuerdo con
la suerte de las Torres de Meiras, ya que es parte del patrimonio de todos
los gallegos y gallegas.”

Nota: transcripcion literal de los participantes en la asamblea de aula.

OE3. Analizar la re-significacion del patrimonio conflictivo local por parte del
alumnado mediante una intervencion social: la Matanza de Oseira

Tras el estudio de caso de Meiras, la aproximacién a un patrimonio controversial
de la localidad, la “Matanza de Oseira”, suscit6 un proceso de resignificacién afectiva y
la reivindicacién de una historia dolorosa como mecanismo para construir identidad
compartida, gestionar pasados conflictivos y satisfacer una deuda moral con los
antepasados (Grafico 3). Bajo este enfoque, se contribuyd al desarrollo de la empatia y
a la construccién de una ciudadania comprometida. Mientras que en el pretest los
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términos con mayor relevancia asociados al monasterio de Oseira se referian a
estereotipos como monjes o biblioteca, en el postest el término “baldaquino” adquiri6
un valor preferente en detrimento de los propuestos en el cuestionario. La experiencia
corroboro que la educacion patrimonial y la educacion histérica no sélo contribuyen a
evitar la desafeccién de la comunidad hacia su patrimonio, sino que proporcionan
claves para su comprension y asignacion de referentes contextuales e identitarios,
necesarios para su mantenimiento y transmision.

Grafico 3
Re-significacién del patrimonio controversial local
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A lo largo de la experiencia educativa los escolares fueron construyendo un
discurso mas elaborado sobre patrimonio y destacaron que les habia despertado su
interés hacia el entorno. De hecho, una de las alumnas visit6 el monasterio de Oseira
con su familia y trajo al aula fotografias de los disparos ocurridos durante la matanza,
para incluirlas en el repositorio de recursos. La experiencia fue valorada de manera
positiva por haber empleado un modelo de ensefianza reflexivo y comprometido: “hay
que conservar el patrimonio y que tiene una historia detras” (19); “que el patrimonio
es muy importante” (I11); “aprender a apreciar nuestro patrimonio” (I112). Aunque el
alumnado puso en valor la conservaciéon del monasterio por su importancia histérico,
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religiosa y artistica, ahora saben y conocen la otra historia, que afiade un valor
intrinseco a su compromiso (Grafico 4).

Grafico 4

Compromiso con la conservacién del patrimonio controversial local
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El alcance social de la experiencia educativa se midié a partir de su repercusion
social y educacional. La difusién realizada de las diferentes creaciones del alumnado
tuvo gran acogida mediatica y, en especial, el acto de homenaje a las victimas en el
centro educativo. En este acto, celebrado el dia del 112 aniversario del tragico suceso,
el alumnado cant6 unas coplas de ciego con el acompafiamiento musical de un conocido
lutier de la localidad. Posteriormente, se descubri6 una placa de metacrilato ilustrada
con una lamina de Castelao, en recuerdo a las victimas. Segin las palabras del
historiador Cabo (2021), estudioso del fatidico suceso, “este homenaje tan modesto
desde la escuela es sorprendentemente el primero que se le hace a los Martires de
Oseira en toda su historia” y su repercusion puede ser debida a que “sac6 a la luz
aspectos olvidados de esta historia y devolvi6 la dignidad a unos campesinos que
pagaron con su vida la defensa del patrimonio” (p. 1).

La transcendencia publica de la intervencidn de los escolares no consiguié que las
figuras representativas de la comunidad eclesiastica, aludidas en la historia, se
pronunciasen sobre la Matanza. Con posterioridad a la intervencion, el Obispado de
Ourense publicé un video sobre lo sucedido, justificando el papel de la Iglesia
(Obispado de Ourense, 2021).

Gracias a la repercusidon de la experiencia en los medios de comunicacion el
alumnado asumi6 su papel activo en la patrimonializacion del entorno, un rol del que
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hasta ese momento estaba bastante ajeno. La acogida del proyecto no sélo fue un
reconocimiento a su trabajo, sino que contribuy6 a reivindicar el papel tanto de las
personas en la significacién y activacion del patrimonio, como el de la educacién en la
creacion de comunidades de aprendizaje fuera de las aulas.

Discusioén

Debido al desconocimiento del alumnado al comienzo de la intervencién educativa,
sobre el patrimonio, se evidencia la necesidad de una revisién curricular con respecto
a los contenidos para la formacién patrimonial en los futuros docentes (Fontal et al,
2017; Chaparro y Felices, 2019; Estepa y Delgado, 2021). Asimismo, la investigacién
asume la secuencia de sensibilizacion patrimonial sostenida por Fontal (2003; 2020),
como proceso necesario para conseguir que los ciudadanos conozcan, interpreten,
disfruten, conserven, protejan y transmitan su patrimonio. Esta experiencia se
enmarca dentro de la linea de patrimonios incémodos que se desarrolla desde el Grupo
Roda (USC), lo que contribuye a su consolidacién, basandose en diversos estudios que
evidencian la conveniencia de tratar conflictos candentes en el aula (Lépez-Facal y
Santidrian, 2011); del aprendizaje contextualizado, la vivencia del profesorado en
formacidn junto a la inmersion en un contexto problematico con el pasado traumatico
para disefiar propuestas de re-significacidn emocional que contribuyen al aprendizaje
significativo asi como al desarrollo de herramientas para la gestiéon pacifica de
conflictos (Castro y Lopez-Facal, 2019; Castro, Jiménez et al. 2021; Castro, et al. 2021).
Como elemento nuevo, se ha incorporado el “Método Meiras” (Souto, 2019), amodo de
estrategia didactica y modelo de intervencion social sobre patrimonio controversial y
descontextualizado, para que el alumnado desarrolle las competencias necesarias ante
la defensa de su patrimonio. Los escolares aprendieron a emplear el término
patrimonio de forma coherente y adecuada a la formacién recibida. Con todo, es
deseable reforzar la educacién patrimonial en el curriculum de Primaria, por su
contribucién competencial y formacién de pensamiento socio-critico. Este estudio
también pone en valor la importancia de la implicacién del alumnado y, al mismo
tiempo, de la crucial colaboracion con el resto de la comunidad para participar en la
revision y construccién de una identidad compartida.

Las implicaciones educativas mas importantes que se alcanzaron a través de este
estudio fueron las siguientes:

- Laformacién temprana en patrimonio en el alumnado de primaria es relevante
para que pueda desarrollar su pensamiento critico y favorecer su implicacién
activa en la sociedad.

- La existencia de una formacién deficitaria o nula en educaciéon patrimonial,
tanto en el alumnado de primaria como en los futuros docentes, conduce a la
reflexion sobre la necesidad de aprender e investigar sobre este campo y la
propia competencia profesional a fin de disefiar material didactico propio que
permita suplir estas carencias.

- La conveniencia de escoger un modelo adecuado como referente para que el
alumnado pueda hacer una analogia en su contexto patrimonial.

- El curriculo oculto, en cuanto al tratamiento de temas sociales candentes en el
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aula, tiende a silenciar las polémicas.

- La importancia de la colaboracién entre distintos dmbitos de la sociedad
(universidad, comunidad educativa, ayuntamiento, medios de comunicacion,
vecinos...) para la defensa del patrimonio. No habria sido posible realizar esta
intervencion sin una base cientifica en la que apoyarse, la excelente disposicion
del tutor para desenvolver el proyecto en el aula ni la colaboracién de las
familias, entre otros. Es fundamental la extrapolacién de proyectos educativos
fuera de las paredes del aula.

Una de las principales limitaciones de este estudio fue el tiempo disponible para su
desarrollo. Aun asi, es importante recalcar que ni la modestia de los medios utilizados,
ni el pequefio nimero de estudiantes que participaron en la experiencia fueron
impedimento para la repercusién social y el interés alcanzado (Figura 3). Resulta
significativo que en una situacién sociosanitaria de pandemia, con numerosas
restricciones, hayan sido capaces de defender su patrimonio local de manera tan
relevante; destacando la importancia de la educaciéon patrimonial sobre temas
socialmente conflictivos. Su implicaciéon y entusiasmo reabri6é el debate sobre un
elemento de memoria incomodo, que atrajo el interés de los medios; circunstancia que
pudo haber influido en el video que desde el Obispado se publicé sobre el terrible
suceso de 1909 justificando el papel de la Iglesia (Obispado de Ourense, 2021). Como
linea de futuro, es deseable que desde el centro educativo se dé continuidad a la
recuperacion de la memoria, como detonante para procesos de activacion patrimonial
desde la comunidad. Por otra parte, utilizando el conflicto de Meiras, se podria llevar a
cabo estrategias metodolégicas similares en otros contextos educativos, dirigidas a la
intervencion social en defensa del patrimonio local, que permitan comprobar la
efectividad del modelo de ensefianza aplicado en este estudio.
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RESUMEN

La investigacion que se presenta tiene como objetivo
principal el andlisis de las concepciones de los futuros
docentes de Educacion Primaria sobre la utilidad de la
educacion patrimonial a la hora de trabajar Ilas
competencias clave propuestas por el curriculum. Para ello
se disefio, validéo e implementé un cuestionario (escala
Likert) entre 279 futuros maestros/as del grado de
Maestro/a en Educaciéon Primaria de la Universidad de
Alicante cuyos resultados fueron analizados a través del
paquete estadistico SPSS v24. Los resultados muestran
como el alumnado considera el patrimonio un recurso
valido para el trabajo de las diferentes competencias clave
en el aula de Educacion Primaria, si bien los futuros
profesores lo consideran mas adecuado para trabajar la
conciencia y expresiones culturales y las competencias
sociales y civicas, mientras que el resto de competencias
obtienen menores puntuaciones lo que indica, a modo de
conclusién, que no se trabaja el patrimonio en un sentido
holistico y transversal. Estos resultados ponen de
manifiesto, por tanto, la necesidad de abordar la ensefianza
a través del patrimonio desde un prisma amplio que tenga
en cuenta algunas de sus principales potencialidades como
es la transversalidad y la interdisciplinariedad, lo cual lo
convertiria en un recurso de primer orden para abordar el
tratamiento de las diferentes competencias claves.

PALABRAS CLAVE: Educacién Primaria; patrimonio;
concepciones; enseflanza-aprendizaje; competencias.
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Heritage and key competences in Primary Education.
Analysis of teacher-in-training perceptions

ABSTRACT

The main target in this investigation is to analyze the conception that future teachers of
Primary Education have about the utility of heritage education to work the key competences
proposed by the official curriculum. The reach that goal, a questionnaire (Likert scale 1-5) was
designed, validated and implemented among 279 future teachers of Primary Education, now
studying the Primary Education Degree in the University of Alicante (Spain). The analysis and
procedural were carried by the SPSS v. 24 statistical package. The results show that future
teachers consider heritage a valid resource to work the key competences in classroom, although
it is important to note that, for the participants, is particularly adequate to work the competence
of awareness and cultural expressions or social and civic competences. Instead of that, the rest
of key competences obtained lower results, which indicate that future teachers do not consider
heritage in a holistic and transversal way. These results show up, in conclusion, the need of
teaching heritage education with wider approaches, taking in account its main potentialities, as
transversality and interdisciplinarity, what could make heritage a better resource to work on the
different key competences.

KEYWORDS: Primary education; heritage; conceptions; teaching-learning;
competences.

Introduccion

En el afio 2006 en Espafia se incorporaron las competencias clave (entonces
denominadas “competencias basicas”) a la legislacién educativa espafiola, siendo
desde entonces, uno de los elementos centrales de la estructura curricular a nivel
europeo (Egido, 2011). De hecho, la propia Comision Europea las definia en 2004 como
“conjunto de conocimientos y destrezas que los individuos necesitan para el desarrollo
personal y que deben ser desarrolladas al acabar la ensefianza obligatoria” (Bolivar,
2010, p. 2).

Asi pues, se desprende de tal definiciéon que suponen una serie de conocimientos
que seran desarrollados a lo largo de todas las etapas educativas y transversalmente
mediante todas las areas de conocimiento.

Sin embargo, estudios especificos como los de Lépez-Facal et al. (2017) sobre la
manera en la que las competencias clave eran introducidas en nuestras aulas, ya
remarcaban que unas materias concretas estan estrechamente relacionadas con sus
correspondientes competencias concretas, dejando de lado el trabajo transversal y
holistico de todas en su conjunto. De hecho, como sefialan autores como Rodriguez-
Garcia etal. (2017), el desarrollo de las competencias desde un punto de vista “amplio”
sigue siendo una necesidad para la educacién del siglo XXI.
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Larelacion entre la educacién patrimonial y el desarrollo de las competencias clave
aun presenta lagunas a nivel investigador, pese a que el propio curriculo educativo
reconoce que el patrimonio tiene un caracter transversal, lo que podria ayudar a ser un
buen agente en la adquisicion de las mismas (Real Decreto 126/2014).

En ese sentido, Fernandez (2005) contempla el caracter social y transversal del
patrimonio al afirmar “permite poner claridad en muchas materias y aporta
conocimientos transversales [...] que apoyan la conformacién de destrezas, valores y
actitudes”. Asi mismo, Garcia-Ceballos (2014) remarca la capacidad que tiene el
patrimonio para trabajar la inclusién y su caracter social.

Sin embargo, para Salido-Loépez (2017) la propia legislacién pone en relacién la
educacion artistica (Fontal, 2016; Fontal et al,, 2015) y patrimonial con la competencia
en conciencia y expresiones culturales que, a su juicio, guarda relacién con la Educacion
artistica y patrimonial, lo que conlleva una particular relacidn con las Ciencias Sociales.
En este sentido, Arjones-Fernandez (2016) ya indica que el valor del patrimonio es
“intrinseco” a la educacién en conciencia y expresiones culturales.

El hecho de que existan competencias clave directamente relacionadas con areas
de conocimiento cuando, a priori, deben tener un caracter transversal, ha suscitado un
importante debate y controversia. Por ejemplo, Pérez et al. (2019) en el ambito de la
Educacion Fisica, comentan que existen dos posturas contrapuestas. Por un lado, los
docentes que opinan que las competencias clave no tienen un gran aporte emancipador
a nivel de contenidos conceptuales, mientras que otros docentes consideran, como
aspecto positivo, que producen una mejora educativa siempre y cuando el enfoque de
su inclusidn en el aula sea deductivo e interdisciplinar.

De hecho, autores como Bolivar (2015) comentan que una de las principales
ventajas de la inclusion en el curriculum de las competencias clave desde el ambito
europeo, es que ofrecen la posibilidad de “superar las miradas e intereses particulares”
(2015, 1) a la hora de realizar nuevas reformas educativas ya que permiten articular
un amplio consenso curricular y estructurar los contenidos a través de competencias
transversales.

Este caracter transversal como elemento nuclear del curriculum educativo fue
defendido por otros autores como Egido (2011) o Rodriguez-Garcia et al. (2011) sin
que, sin embargo, se haya conseguido dejar atras una vision parcial y poco holistica de
las competencias clave que siguen muy ligadas a las dreas de conocimiento en las que
se estructura el curriculum espafol. Asi, para Pifiana (2019) lo que se necesita, en el
caso espafiol, es promover desde el curriculum, un enfoque competencial que permita
transformar la accién docente y la innovacién en el aula dentro de un marco
metodoldgico que se centre en la implementacion de las competencias clave.

De este modo, la falta de transversalidad en el uso de las competencias clave, la no
utilizacién de un enfoque competencial que organice los conocimientos en funcién de
las competencias, asi como el poco sentido holistico en el uso de las competencias se
confirma en estudios como el de Cerezo et al. (2020) que han analizado, en el Decreto
de educacion primaria de la Comunitat Valenciana la frecuencia en la que cada una de
las competencias clave se trabaja en los seis cursos del programa educativo oficial. La
conclusion es clara ya que se apunta hacia “una falta de transversalidad en algunas
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competencias” (2020, 35).

Esto, segin Cerezo et al. (2020) nos conduce hacia una necesidad de contar con un
modelo competencial, asi como una mayor interconexion entre los contenidos de las
distintas materias.

En el caso de la ensefianza de las Ciencias Sociales, ya algunos autores como Pagés
(2009) o De la Fuente (2011) indicaban la estrecha relaciéon de la materia con las
competencias sociales y civicas. De hecho, De la Fuente (2011) proponia aplicar las
competencias basicas en el area de Ciencias Sociales, supeditadas a los “valores éticos,
morales y culturales” (2011, 36).

Pagés (2009) consideraba que la competencia social y ciudadana (nomenclatura
que se recogia antes de la LOMCE, 2014, para las actuales competencias sociales y
civicas) era una competencia “a caballo” entre las mas relacionadas con contenidos
especificos de las areas de conocimiento y las que tenian un caracter mas transversal,
por lo que ni siquiera reconocia en ella una competencia de caracter holistico que
puede ser trabajada desde distintas materias escolares.

Estudios posteriores en el drea de las Ciencias Sociales, como son los de Gémez-
Carrasco (2013), Ull (2015) u Ortega y Gémez (2017) replanteaban la necesidad de
acomodar los contenidos de Ciencias Sociales bajo un enfoque competencial para
trabajarlos de manera transversal y no al revés. Gomez Carrasco (2013) abogaba por
la necesidad de una evaluacion ligada al desarrollo de competencias y no basada en la
mera memorizacion de contenidos y conceptos de primer orden, tal y como se ha
venido realizando tradicionalmente en la ensefianza de la historia, algo en lo que
coincidia con los trabajos de Herrero y Pastor (2012) que también pensaban en
modificar la evaluacién en el titulo de Maestro de Educacién Primaria acercandola
hacia una evaluaciéon competencial.

A su, vez, Ull (2015) realizaba una valiosa propuesta en el campo de las
competencias sociales y civicas al hablar de la necesidad de unas “competencias para
la sostenibilidad” (2015, 46). Esta educacion para la sostenibilidad, evidentemente,
tienen un claro aporte interdisciplinar y transversal ya que soportaria los contenidos
de disciplinas como la geografia, la economia, el derecho, la biologia, la quimica o las
ciencias ambientales. De hecho, en los tltimos afios, los problemas de cambio climatico
(Morote y Moreno-Vera, 2021) han aparecido como una preocupacion en aumento
para nuestra sociedad (a nivel ambiental, econémico y turistico) y esto ha tenido una
fuerte repercusion, primero en movimientos sociales ciudadanos (Fridays for Future)
y, mas tarde, a nivel escolar con la inclusiéon del cambio climatico en los curriculos
oficiales.

También, los estudios de Ortega y Gémez (2017) han hecho hincapié en la
necesidad de acomodar contenidos de Ciencias Sociales, tanto de historia, como de
geografia al desarrollo de una competencia digital ligada al marco de aprendizaje
TPACK (Koelher & Mishra, 2008) que considera fundamental la correcta aplicacién de
contenidos especificos con plataformas y recursos digitales para que el aprendizaje del
alumnado se produzca.

En los ultimos afios, investigaciones en didactica de las Ciencias Sociales han
seguido esta linea de potencial la ensefianza de las mismas vinculadas a las
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competencias digitales, incluso utilizando la ensefianza del patrimonio como recurso
holistico que permita usar todas las competencias y no solo las directamente
relacionadas con el area disciplinar. Asi, el trabajo de Kortabitarte et al. (2018) se
centra en el uso de una app para teléfonos inteligentes, como recurso para usar en un
proyecto titulado “Arte medieval”, en el que alumnado de 22 de Educacién Secundaria
tendrian que analizar, a través del patrimonio, la arquitectura romanica y gética.

Y, aunque el dmbito de la competencia digital, ha sido el que mas estudios
transversales ha posibilitado en el ambito de las Ciencias Sociales y su ensefianza
(Colomer et al,, 2018), poco a poco van apareciendo nuevas lineas de investigacion que
permiten el analisis de la ensefianza de las competencias clave en Ciencias Sociales
desde un punto de vista interdisciplinar mas amplio y transversal. Asi, Gomez
Trigueros y Ruiz Bafiuls (2017) comentaban la opcién de ensefiar por competencias en
Ciencias Sociales mediante el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), en su caso
transversalmente trabajando contenidos de Ciencias Sociales y Literatura. Por su parte,
Bustos et al. (2020) proponen el uso de la metodologia del aprendizaje basado en retos
(ABR) para el desarrollo en el aula de las competencias clave, algo que también seria
posible mediante el uso del Aprendizaje-Servicio. También, Najarro y Maroto (2019),
estudiaban como trabajar las competencias clave mediante salidas didacticas fuera del
aula visitando el patrimonio fenicio de Almufiécar (Granada) o, Morote y Moreno-Vera
(2021) que comentan la necesidad de incluir, de manera cientifica y rigurosa, los
contenidos ligados a los problemas de cambio climatico en la ensefianza de los Grados
de Educacion Primaria, para que los futuros ciudadanos reciban una enseflanza
ambiental acorde a los problemas sociales actuales.

Ademas, el trabajo de Rodriguez-Lestegas et al. (2020) comenta la necesidad, de
cara a las nuevas reformas legislativas del futuro, de centrar los esfuerzos tanto en el
contenido conceptual como en el trabajo competencial, ya que es importante aprender
transversalmente mediante los conocimientos que aportan las Ciencias Sociales.

En este sentido, la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales tienen la
puerta abierta a trabajar sus contenidos transversalmente junto a los de otras
disciplinas escolares, a pesar de las dificultades que estudios como los de Vazquez-
Cano (2016) evidencian en cuanto a la planificacién docente por parte del profesorado.
Esta vision de conjunto, mas cerca del enfoque competencial, supone un reto de cara al
futuro, para desarrollar un aprendizaje basado en el desarrollo de las competencias
clave y no tanto en el tradicional desarrollo del contenido conceptual de cada area de
conocimiento por separado que todavia hoy sigue predominando en las concepciones
docentes sobre el aprendizaje de su alumnado (Restrepo, 2017) y que Sanchez (2017)
considera “hegemonicas”.

Asi pues, este trabajo pretende analizar cudles son las concepciones que tiene el
futuro profesorado de Educacién Primaria sobre cémo el patrimonio puede ayudar al
alumnado a adquirir las diferentes competencias clave, ya que, segin los antecedentes
tedricos estad estrechamente relacionado fundamentalmente con wunas pocas
competencias clave y eso limita su uso como recurso educativo para trabajar el resto,
al no ser utilizado como un recurso didactico transversal que permita un enfoque
competencial de la educacion.
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Método
Objetivos especificos e hipodtesis

Tal y como se ha comentado al inicio de esta investigacidn, el objetivo principal de
este estudio es el de analizar la concepciéon que tiene el futuro profesorado de
Educacién Primaria en relacién al uso del patrimonio como recurso didactico para
desarrollar las competencias clave que establece el curriculum oficial.

Para conseguir dicho objetivo se han considerado dos objetivos especificos:

- O.E. 1: Disenar y validar un instrumento de evaluaciéon “ad hoc” para medir el
grado de percepcién de los futuros docentes.

- 0.E. 2: Analizar la concepcién de los participantes en base a cada una de las
siete competencias clave.

Estos objetivos especificos se sustentan en la hipétesis inicial de esta investigacion
que, basandose en otros estudios como los de Lopez-Facal et al. (2017), establece que
la educacién patrimonial estd estrechamente relacionada con las competencias
sociales y civicas, asi como con la conciencia y expresiéon cultural pero que,
presumiblemente, tendria menor relacién con las otras cinco competencias clave.

Participantes

En lo que respecta a los participantes en el estudio, el cuestionario fue
implementado durante el curso 2019/20 en la asignatura de “Didactica de las Ciencias
Sociales: historia” de 32 del Grado de Maestro/a en Educaciéon Primaria de la
Universidad de Alicante. Los participantes, estudiantes del grado y futuros docentes,
fueron 279 personas de las que el 70'96% son mujeres (n=198) y un 29'04% hombres
(n=81), siendo la media de edad de 21,39 afios de edad.

Instrumento de investigacion

Para cumplir con el primero de los objetivos especificos de esta investigacion, se
procedio a disefar, validar e implementar un instrumento de evaluacién consistente
en un cuestionario con 7 items referidos al bloque de las competencias clave y su
relacion con la utilizacion del patrimonio como recurso educativo. El cuestionario fue
disefiado “ad hoc” para esta investigacion, aunque esta basado en experiencias previas
satisfactorias en el Ambito de la ensefianza de las Ciencias Sociales, como la de Moreno-
Vera et al. (2020). Cada uno de los siete items se valoraba en una escala tipo Likert (1-
5) siendo 1 el menor grado de acuerdo y 5 el mayor. Los items aparecidos en el
instrumento se corresponden con cada una de las competencias clave establecidas por
el Real Decreto 126/2014:

1. Trabajar con el Patrimonio permite al alumnado desarrollar la competencia
matematica y en ciencia y tecnologia en Primaria.
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2. Trabajar con el Patrimonio permite al alumnado desarrollar la competencia
digital en Primaria.

3. Trabajar con el Patrimonio permite al alumnado desarrollar la competencia en
conciencia y expresiones culturales en Primaria.

4. Trabajar con el Patrimonio permite al alumnado desarrollar la competencia de
aprender a aprender en Primaria.

5. Trabajar con el Patrimonio permite al alumnado desarrollar las competencias
sociales y civicas en Primaria.

6. Trabajar con el Patrimonio permite al alumnado desarrollar la competencia en
sentido de Iniciativa y espiritu emprendedor en Primaria.

7. Trabajar con el Patrimonio permite al alumnado desarrollar la competencia
comunicacion lingiiistica en Primaria.

Procedimiento de analisis y fiabilidad del instrumento

Esta investigacion ha seguido un procedimiento de tipo cuantitativo a través del
analisis estadistico-descriptivo de los datos mediante el paquete IBM SPSS v.25 que ha
permitido realizar una interpretaciéon de frecuencias y porcentajes, como ya se ha
realizado en otros estudios del area de la ensefnianza de las Ciencias Sociales como los
de Goémez-Carrasco (2019; 2020).

Para establecer la fiabilidad del instrumento, en primer lugar, se realiz6 un analisis
estadistico de los resultados medios y su correspondiente desviacién estandar
(SD) que se mantuvo siempre en valores aceptables entre 0 y 1. En segundo lugar,
y para medir la validez interna del propio constructo se estableci6 la prueba del
Alfa de Cronbach ya que permite medir la consistencia interna de los items. Asi, se
obtuvo un resultado de 0.869 en el Alfa de Cronbach (Tabla 1), lo que segun estudios
como los de Getsdottir et al. (2018), ofrece una muy alta consistencia interna
en escalas bidimensionales al encontrarse entre los valores de 0.60 y .90 que
seria lo aceptable para este tipo de estudios.

Tabla 1

Resultado del Alfa de Cronbach

Estadisticas de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos
,869 7
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Resultados y discusion

A continuacidn, serdn analizados los resultados de la investigacion relativos a los
valores medios de cada uno de los 7 items que componian el instrumento.

Tabla 2

Andlisis de media y desviacién estdndar

Estadisticos
VAR1 VAR2 VAR3 VAR4  VARS VARG VAR7
N valido 279 279 279 279 279 279 279
Media 3,5269 3,7706 4,6344 4,4086 4,6237 3,9821 4,2115
Mediana 4,000 4,000 5,000 5,000 5,000 4,000 4,000

Desviacién estandar  1,082408 0.97693 0,67512 0,84270 0,67718 0,98717 0,87022

Segln se puede observar en la Tabla 2 de las siete competencias clave analizadas
en el estudio, hay 4 de ellas que tienen unos valores medios altos entre el 4 y el 5, lo
que supone que los futuros docentes de Educacién Primaria si que consideran que
trabajar con el patrimonio ayudara a los estudiantes a trabajar esas competencias
clave en concreto. Las cuatro respuestas positivas corresponden a las competencias
de conciencia y expresiones culturales (4.63), competencias sociales y civicas (4.63),
competencia en aprender a aprender (4.40) y competencia lingiiistica (4.21).

Como se puede observar, los dos valores mas altos corresponden a las
competencias en conciencia y expresiones culturales y a las sociales y civicas, lo que
se corresponde con la hipoétesis de inicio de la investigacién y corrobora las teorias de
Lépez-Facal et al. (2017) y Arjones-Fernandez (2016) sobre la estrecha relacién que
hay entre determinadas competencias clave y sus areas de conocimiento afines.

Por el contrario, nos encontramos al mismo tiempo, con otras tres competencias
que reciben una valoracién media mds baja entre los valores de 3 y 4 por lo que a pesar
de no ser un resultado negative en absoluto, los futuros docentes presentan mas dudas
o desconfianza en que sean competencias clave que puedan ser trabajadas a través del
patrimonio. Estas competencias son el sentido de la iniciativa y el espiritu
emprendedor (3.98), la competencia digital (3.77) y, con el valor mas bajo la
competencia matematicas y competencias basicas en ciencia y tecnologia (3.52).

La concepcién de los futuros docentes es que estas competencias tienen mayor
relacién con las areas cientifico-técnicas que con las Ciencias Sociales (Restrepo,
2017) y las humanidades, por lo que el patrimonio no seria, en su opinidn, el recurso
mas idéneo para trabajarlas, pese a que estudios como los de C6zar y Sdez (2017) unen
contenidos de Ciencias Sociales con elementos como la realidad aumentada y las
nuevas tecnologias o, incluso, existen estudios con buenos resultados que permiten la
enseflanza en nuevas tecnologias usando como recursos elementos patrimoniales
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(Gémez-Redondo et al., 2016; Ibafiez-Etxeberria et al., 2018).

Si atendemos al andlisis pormenorizado de cada una de las 7 competencias clave,
se puede observar el grado de acuerdo o desacuerdo que mostraron los futuros
docentes participantes en la investigacidn.

Tabla 3

Competencia matemdtica y competencias bdsicas en ciencia y tecnologia

Variable 1
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
1 9 3,2 3,2 3,2
2 30 10,8 10,8 14,0
3 99 35,5 35,5 49,5
4 87 31,2 31,2 80,6
5 54 19,4 19,4 100
Total 279 100 100

Al observar la Tabla 3, referida a la competencia matematica y las competencias
basicas en ciencia y tecnologia, vemos como un 14% de la muestra esta en desacuerdo
o muy en desacuerdo de que se pueda trabajar a través del patrimonio, mientras que
el resultado mas alto es de un 35.5% que responde indiferente (ni de acuerdo, ni en
desacuerdo) a que sea el recurso 6ptimo para trabajar esta competencia.

Tabla 4

Competencia digital

Variable 2
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
1 7 2,5 2,5 2,5
2 14 5,0 5,0 7,5
3 88 31,5 31,5 39,1
4 97 34,8 34,8 73,8
5 73 26,2 26,2 100
Total 279 100 100

Un resultado similar, aunque con una mayor valoracién positiva, nos lo
encontramos cuando observamos la Tabla 4 que se refiere a la competencia digital. En
este caso solo un 7’5% de estudiantes se muestran en desacuerdo, un 31,5% responden
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de forma indiferente, mientras que el resultado mas elevado corresponde al 34,8% de
los futuros docentes que si se muestran de acuerdo, lo que coincide con los estudios
mencionados que se centran en el uso de las TIC también para trabajar alrededor del
patrimonio (Ibafez-Etxeberria et al., 2018).

Tabla 5

Competencia en conciencia y expresiones culturales

Variable 3
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
1 2 0,7 0,7 0,7
2 3 1,1 1,1 1,8
3 10 3,6 3,6 5,4
4 65 23,3 23,3 28,7
5 199 71,3 71,3 100
Total 279 100 100

En cuanto a los resultados que muestra la Tabla 5 sobre la competencia en
conciencia y expresiones culturales, se puede observar un altisimo grado de acuerdo
de los participantes en cuanto al trabajo de esta competencia mediante el patrimonio
ya que destacan un 71,3% de la muestra que responde muy de acuerdo y un 23,4% que
estd de acuerdo lo que supone que el 94,6% de la muestra percibe positivamente la
relacidn entre los recursos patrimoniales y el trabajo en esta competencia (Lopez-Facal
etal, 2017).

Tabla 6

Competencia de aprender a aprender

Variable 4
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje acumulado
1 5 1,8 1,8 1,8
2 4 1,4 1,4 3,2
3 23 8,2 8,2 11,5
4 87 31,2 31,2 42,7
5 160 57,3 57,3 100
Total 279 100 100

La Tabla 6, por su parte, también muestra unos resultados muy favorables al
destacar un 57,3% de la muestra muy de acuerdo y un 31,2% de los futuros docentes
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que estan de acuerdo. En este caso, la competencia de aprender a aprender, por su
caracter completamente transversal puede ser trabajada por multiples recursos
educativos, uno de ellos, el patrimonio.

Tabla 7

Competencias sociales y civicas

Variable 5
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
1 3 1,1 1,1 1,1
2 1 0,4 0,4 1,4
3 10 3,6 3,6 5,0
4 70 251 251 30,1
5 195 69,9 69,9 100
Total 279 100 100

En la Tabla 7, relacionada con las competencias sociales y civicas, es donde, de
nuevo, encontramos los resultados mas positivos de los todos los items. Destaca un
69,9% muy de acuerdo y un 25,1% de acuerdo, lo que supone un 95% de los
participantes que valoran positivamente trabajar esta competencia mediante la
educacion patrimonial. Esta buena percepcidon se relaciona con los estudios de Cuenca
etal. (2017) o Gonzalez-Monfort (2019) que ya indican la importancia de la educacién
patrimonial en la conformacién de una buena identidad democratica, civica y
ciudadana. De hecho, incluso el curriculum oficial (Moreno-Vera & Alvén, 2020), sefiala
la necesidad de trabajar mediante la educaciéon ciudadana conceptos como la
conservacion y preservacion de nuestro patrimonio.

Tabla 8

Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor

Variable 6
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
1 4 1,4 1,4 1,4
2 15 54 54 6,8
3 69 24,7 24,7 31,5
4 85 30,5 30,5 62,0
5 106 38,0 38,0 100
Total 279 100 100
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El sexto item analizado en este estudio se corresponde con la competencia del
sentido de la iniciativa y el espiritu emprendedor que, pese a su estrecha relacién con
las Ciencias Sociales puesto que se relaciona con el trabajo en grupo, la bisqueda de
informacién y los contenidos de la geografia humana y econémica (Bernal et al., 2014),
obtiene unos resultados positivos, aunque algo mas discretos: un 68,5% estd de
acuerdo o muy de acuerdo, pero hasta un 24,7% de la muestra responde con dudas
sobre laidoneidad de usar el recurso del patrimonio para trabajar esta competencia.

Tabla 9

Competencia lingiiistica

Variable 7
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
1 1 0,4 0,4 0,4
2 6 2,2 2,2 2,5
3 58 20,8 20,8 23,3
4 82 29,4 29,4 52,7
5 132 47,3 47,3 100
Total 279 100 100

Por ultimo, para finalizar este analisis y discusion de los resultados, también son
observables los buenos datos que presenta la variable de la competencia lingliistica
donde el resultado mas elevado es el 47,3% que se muestra muy de acuerdo, seguido
del 29,4% que también est4 de acuerdo. Pese a que es una competencia estrechamente
relacionada con la ensefianza de la lengua y la literatura, su caracter multidisciplinar
provoca que también tenga una buena percepcion ala hora de relacionar comunicacién
lingiiistica y patrimonio (Goémez-Trigueros & Ruiz, 2017).

Conclusiones

Al iniciar este trabajo nos plantedbamos como objetivo fundamental el analizar las
concepciones del futuro profesorado de Educacién Primaria alrededor del uso del
patrimonio como recurso para adquirir las competencias clave.

En ese sentido, se partia de una hipétesis inicial, ya sugerida por los estudios de
Lopez-Facal et al. (2017) y Arjones-Fernandez (2016), que suponia que ciertas
materias de Ciencias Sociales estan estrechamente ligadas a la adquisicion de
competencias afines, pero que no se relacionan con el resto de competencias. Algo que
concuerda con los estudios empiricos de Cerezo et al. (2020) y con los andlisis de
Pifiana (2019) que comenta la falta de transversalidad en el uso de las competencias
clave debido a la falta de un enfoque competencial en nuestro curriculum escolar y a la
dificultad del profesorado a la hora de planificar transversalmente los contenidos
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conceptuales (Sanchez, 2017).

Asfi pues, para conseguir el objetivo especifico planteado (O.E. 1), se disefié y validd
un cuestionario como instrumento de investigacion con 7 items (escala Likert 1-5), que
se correspondian con las siete competencias clave que se recogen en el curriculum
(Real Decreto 126/2014). Dicho instrumento recibié6 una alta valoraciéon en su
fiabilidad y consistencia interna, por lo que fue implementado entre 279
futuros profesores de Primaria.

Con relacidn al objetivo especifico 2, se realiz6é un analisis estadistico descriptivo
de los 7 items, reflejando las percepciones que los participantes tienen sobre coémo el
patrimonio puede ayudar a conseguir las competencias clave.

A modo de conclusion, es destacable que, tal y como sugeria la hip6tesis inicial, el
uso del patrimonio es percibido como especialmente relevante a la hora de ensefiar y
aprender las competencias en conciencia y expresiones culturales, asi como las sociales
y civicas, que son las dos competencias mas ligadas a la asignatura de Ciencias Sociales
(Cuenca etal., 2017; Arjones-Fernandez, 2016).

Por otro lado, es remarcable que de las siete competencias clave, hay tres que han
obtenido una menor puntuaciéon con una media entre 3 y 4 puntos en la escala de
valoracion, por lo que el alumnado presenta dudas y no percibe tan claramente el
patrimonio de utilidad para adquirirlas algo que concuerda con estudios anteriores
que recuerdan que la concepcién del profesorado sobre competencias clave sigue
siendo poco holistica (Restrepo, 2017) y que presenta dificultades a la hora de
planificar la practica educativa (Sanchez, 2017): competencia matematica y
competencias en ciencia y tecnologia, competencia digital y sentido de la iniciativa y
espiritu emprendedor.

Sorprenden, pese a los resultados positivos, la menor percepcién en los dos tltimos
casos, debido a las buenas experiencias didacticas existentes a la hora de usar el
patrimonio y las TIC (Ibanez-Etxeberria et al., 2018) o la estrecha relacién que hay
entre la iniciativa y el espiritu emprendedor con los contenidos de Geografia humana
y econémica (Bernal et al., 2014).

Esta concepcion educativa, muy asentada entre los docentes (Arjones-Fernandez,
2016) y entre los futuros docentes como se demuestra en esta investigacion, esta
fundamentada en la propia practica docente que los participantes observan en el aula,
ya que todavia existe una limitacién en la planificaciéon educativa que provoca que el
profesorado en activo no trabaje las competencias clave de forma holistica y
transversal (Sanchez, 2017) y que éstas sigan ligadas a materias o areas de
conocimiento determinadas (Restrepo, 2017). Solo la competencia de aprender a
aprender y la competencia lingiiistica tienen una mayor proyeccion transversal, al
menos en lo que corresponde con su trabajo a través del patrimonio.

En definitiva, seria necesaria una mayor presencia de la educacién patrimonial en
las aulas de Primaria, no solo en el area de Ciencias Sociales, donde sigue siendo escasa
(Moreno-Vera & Alvén, 2020), si no, en otras materias y asignaturas que permitieran
un uso y una aproximacién mas holistica del patrimonio y su relacidon con cualquiera
de las competencias clave que el alumnado debe adquirir al finalizar su educacién
obligatoria. De hecho, el patrimonio se ha revelado como un recurso idéneo para
trabajar contenidos conceptuales desde un enfoque competencial (Pifiana, 2019)
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puesto que esta relacionado con diversas dreas de conocimiento. Aunque, sin embargo,
como indica Salido-Lépez (2017) sigue estrechamente ligado, segtin la normativa a la
enseflanza de las Ciencias Sociales y no se aprovecha su caracter holistico, transversal
e interdisciplinar, algo que seria especialmente importante de cara a una concepcion
educativa renovada que forme a los futuros estudiantes para afrontar una sociedad
mas abierta y mas plural (Martin et al., 2021).
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Needs of Cartagena teachers to introduce heritage in the
classroom

ABSTRACT

Recently, numerous studies have confirmed the excellent assessment that future teachers
have about the use of heritage elements in educational contexts. In this term, it is considered
necessary to find out what the needs of teachers in active teaching about this resource are for
their introduction in the classroom. Therefore, the main objective of this research is to know the
demands of teachers in practice, specifically the environment of the Campo de Cartagena, to
introduce heritage in their classes. The aim is to answer the following question: what are the
needs of teachers in terms of heritage education? To carry out the research, a questionnaire has
been used, previously implemented in similar studies (Castro & Lopez-Facal, 2019), which has
been answered by teachers from all the pre-university educational stages (n=44). For this
purpose, a nonexperimental quantitative design has been used, with information collected
through a questionnaire with a Likert scale (1-5), whose data have been analyzed with the SPSS
v.25 statistical program. Among the most noteworthy results, there are differences in the
responses of some groups with respect to others. In this sense, while primary education teachers
place emphasis on specific training, the creation of materials, the holding of theoretical and
practical days and the implementation of a heritage education program; The teachers of Early
Childhood Education and Secondary Education take a less favorable position.

KEYWORDS: Heritage education; Formal education; Teachers; Early Childhood
Education; Primary Education; Secondary Education

Introduccioén

Las investigaciones realizadas en relacién con las percepciones del profesorado en
formaciéon sobre la utilizacion de elementos patrimoniales en los procesos de
ensefanza-aprendizaje de contenidos de indole histérica han confirmado la valoracion
positiva de los docentes sobre su incorporacién en las aulas (Castro et al., 2020;
Chaparro & Felices, 2019; Felices et al., 2020; Gdmez et al,, 2020; Miralles et al., 2017;
Trabajo & Cuenca, 2020). La razén que explica la positiva evaluaciéon del patrimonio
como recurso docente reside en su capacidad para cambiar los procesos de ensefanza
y de renovar el escenario metodoldgico y epistemoldgico del aprendizaje de las
Ciencias Sociales (Calaf, 2010; Cuenca et al.,, 2018; Dominguez & Loépez-Facal, 2014;
Estepa, 2013; Fontal, 2003; Fontal & Gémez-Redondo, 2016; Martin & Cuenca, 2011;
Pinto, 2013; Soininen, 2017; Vicent et al., 2015).

Con todo, pese a las positivas valoraciones, los futuros docentes aseguran tener
carencias a la hora de incorporar los recursos patrimoniales en los procesos
educativos, mostrando a su parecer limitaciones metodolédgicas respecto a como se
pueden utilizar (Chaparro & Felices, 2019; Felices et al., 2020; Molina & Muiloz, 2016;
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Moreno-Veray Ponsoda-Lopez de Atalaya, 2018). Un enunciado que concuerda con las
conclusiones de algunos autores que muestran la escasa presencia del patrimonio en
la formacién inicial de los futuros docentes, asi como la necesidad de formar al
alumnado de los grados universitarios en educacion patrimonial (Dominguez & Lopez;
2017; Fontal et al., 2017).

Este diagnéstico, circunscrito a los docentes en formacion, invita a los autores a un
cuestionamiento que supere estas etapas formativas y que se haga extensible al
profesorado en activo. La posibilidad de investigar sobre el profesorado en ejercicio, al
que se le atribuyen concepciones tradicionales del patrimonio (Estepa et al., 2008;
Pinto, 2016), permite detectar in situ las necesidades que les demandan los procesos
de ensefianza-aprendizaje. Ante esta situacion, creemos que la investigacion sobre las
necesidades de estos maestros y maestras resulta fundamental. No en vano, sélo a
través de este conocimiento basado en experiencias reales y en situaciones concretas
podemos tener elementos de juicio que repercutan en un cambio metodoldgico y
epistemoldgico (Gomez et al,, 2020; Pinto & Zarbato, 2017; Sanchez-Macias et al,,
2019).

En el seno de una sociedad democratica se entiende primordial un adecuado
conocimiento, uso y aprovechamiento del patrimonio en los contextos formativos. Una
utilizacion del recurso construida y fundamentada sobre la base de una formacién
adecuada del profesorado. No en vano, los docentes son los encargados de
implementar este recurso en los espacios educativos, asi como de concienciar sobre la
importancia que tiene el patrimonio dentro de nuestras sociedades. En este sentido,
como sefialan Trabajo y Cuenca (2017), la educaciéon patrimonial en torno a la
enseflanza de las Ciencias Sociales favorece la adquisicion de capacidades y
competencias que permiten al alumnado desarrollarse como ciudadanos responsables,
con habitos de vida favorables con su entorno y con una capacidad de accion critica
sobre el medio.

Ademas, un correcto uso del patrimonio posibilita la consolidaciéon de un
sentimiento de identidad, facilitando el apuntalamiento de los valores de una sociedad
necesitada de sentimientos de solidaridad, igualdad, empatia y respeto tanto por lo
propio, como por lo ajeno (Cuenca et al., 2020; Lucas & Delgado-Algarra, 2021; Rico,
2004). Asi, la educacién patrimonial se convierte en un elemento clave para el
desarrollo de un nifio o de una nifia en su formacién integral dentro de la sociedad
(Delgado-Algarra & Cuenca, 2020; Munilla & Marin-Cepeda, 2020; Pérez, 2013). De
hecho, existe una mayor probabilidad de que una persona que haya recibido una
educacion patrimonial adecuada consiga desarrollarse de forma holistica e integral que
una persona cuyo conocimiento y valoracién del patrimonio sea escaso (Cuenca, 2014).

En este contexto de necesidad, la creacién y evaluacion de planes formativos
centrados en la ensefianza de las Ciencias Sociales a través del patrimonio se ha
aseverado como una medida absolutamente necesaria (Fontal et al., 2019; Fontal &
Martinez-Rodriguez, 2017). En este sentido, desde un punto de vista formativo, se
pretende, a través de este proceso, dar respuesta a las problematicas identificadas en
relacién con la insercién de este recurso en el aula (Calaf et al,, 2017; Castro & Lépez-
Facal, 2019; Estepa et al., 2007). Con todo, consideramos fundamental poner el prisma
de la investigacion en el profesorado en activo, en aquel que se encuentra, en estos
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momentos, actuando en el aula y, en consecuencia, haciendo frente a las dificultades
propias de la ensefianza. Por ello, hemos optado por preguntar directamente a los
agentes activos sobre sus particulares necesidades a la hora de actuar en el aula y en el
momento de enfrentarse a las dindmicas inherentes a la practica educativa.

En definitiva, la presente investigacién parte de los planteamientos y preguntas
planteadas por Castro y Lopez-Facal (2019) en una investigacién en la que se trataban
de identificar las principales necesidades que los docentes de dos centros educativos
de la provincia de A Corufia presentaban a la hora de introducir en su aula elementos
de caracter patrimonial para la ensefianza de sus contenidos. Segun los autores, los
resultados mas relevantes del estudio confirmaban la necesidad de formaciéon
especifica en educacién patrimonial, asi como de contar con materiales especificos
para trabajar sobre el patrimonio local.

En el presente articulo, partiendo por tanto de los enunciados del estudio
mencionado, se replica dicha investigaciéon en el entorno de Cartagena (Murcia,
Espafia), un espacio marcado por una contrastada presencia de elementos
patrimoniales, sean materiales, inmateriales como naturales, lo que justifica este
planteamiento cientifico. En este contexto, estos bienes, de valor incalculable para el
conocimiento histérico no sélo de la comarca sino también del pais deberian, a nuestro
parecer, tener una presencia equitativa en los centros educativos (Chaparro et al.,
2018; Chaparro et al, 2019; Morales et al., 2017). Por esta razén, recuperamos la
pregunta que formulaban Castro y Lopez-Facal (2019) en su investigacion: ;cuales son
las necesidades percibidas por el profesorado en cuanto a la educacién patrimonial?

Método
Objetivos

En este articulo se desarrolla una investigaciéon preliminar exploratoria con
caracter de evaluacion diagndstica. Se trata de un estudio, de caracter cuantitativo, que
posee, como objetivo general, conocer las necesidades del profesorado en activo del
entorno del Campo de Cartagena para introducir el patrimonio en los contextos
educativos formales. De la misma manera, se concretan dos objetivos especificos:

e OE1. Diagnosticar si alguna de las actuaciones e intervenciones demandadas
debe ser desarrollada en las titulaciones universitarias de formacién del profesorado.

e OE2. Recabar informacion sobre las acciones que deban ser desarrolladas en
los procesos formativos de los futuros docentes de toda etapa educativa.

Instrumento

Se ha utilizado un disefio cuantitativo no experimental, con recopilacién de
informacién a través de un cuestionario con escala Likert (1-5). Se eligio este tipo de
disefio porque es capaz de responder a los problemas tanto en términos descriptivos
como en relacion con las variables, lo que garantiza el rigor de los datos obtenidos
(Hernandez & Maquilén, 2010). El instrumento para la recogida de informacién es un
cuestionario - validado por expertos -, titulado “Cuestionario sobre Educacion
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Patrimonial” (Castro & Lopez-Facal, 2019).

La escala esta conformada por dos bloques claramente diferenciados: uno
destinado a la identificacion del participante y un segundo bloque que se encuentra, a
su vez, dividido en cuatro dimensiones: Formacidn y renovaciones metodoldgicas (1),
Papel que juega la familia y el entorno (2), Metodologia y actividades (3) y, por ultimo,
Resultados esperados (4).

Tabla 1

[tems del cuestionario utilizado

ftem  Enunciado del item

1.1. Contar con formacion especifica en educacién patrimonial ayudaria a mi labor
docente.

1.2. Unas jornadas tedricas y practicas sobre educacién patrimonial serfan de gran ayuda
para mi formacion.

1.3. Me gustaria contar con materiales de trabajo especificos para la educacion
patrimonial.

1.4. Realizar un programa de educacién patrimonial en el que participe todo el centro me
parece una buena idea.

1.5. Integrar el estudio del patrimonio en el curriculo ayudaria a organizar mis clases.

1.6. Resultaria muy positiva la colaboracién entre materias para el trabajo con el
patrimonio.

2.1. Que los ayuntamientos, museos y diversos organismos ofreciesen al centro materiales
con los que poder trabajar el patrimonio local seria muy positivo.

2.2 Serfa muy positivo que las familias se implicasen en el trabajo del centro sobre
patrimonio (busqueda de informacion, entrevistas, coloquios, etc.)

2.3. Seria muy positivo que los vecinos y vecinas colaborasen con el trabajo del centro
sobre patrimonio (entrevistas, historias de vida, relatos, etc.)

3.1. Me pareceria buena idea que diferentes organizaciones y personalidades se acercasen
al centro para realizar actividades de educacién patrimonial.

3.2. Me pareceria buena idea hacer salidas con el alumnado a diversas organizaciones e
instituciones para trabajar con el patrimonio.

3.3. Resultaria muy efectivo realizar talleres, charlas, etc. sobre educacién patrimonial con
personas externas al centro.

3.4. Resultaria muy efectivo que el alumnado hiciese trabajos de investigacién sobre
patrimonio.

3.5. Considero que las salidas del centro para realizar trabajos de campo sobre el
patrimonio local serian muy efectivas.

3.6 Realizar trabajos de creacién de materiales sobre el patrimonio con el alumnado seria
muy positivo.

4.1. Trabajando el patrimonio local se contribuye a que el alumnado conozca mas lo
propio.

4.2 Trabajando el patrimonio local se conseguiria una difusién de la cultura de la
localidad.

4.3. Trabajando el patrimonio local se conseguiria que el alumnado valorase su entorno.

4.4. Trabajando con el patrimonio local el alumnado se identificaria con su cultura y se

sensibilizaria con ella.

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 « Revista Interuniversitariade Formacion del Profesorado, 96 (35.3) (2021),47-66 51



Alvaro Chaparro Sainzy Juan Parra Martinez

Para estimar la fiabilidad del bloque de preguntas analizado, empleamos el método
de consistencia interna basado en el Alfa de Cronbach que permite estimar la fiabilidad
de un instrumento de medida compuesto por un conjunto de {tems de tipo escala Likert
(1-5). De esta manera, los items son sumables en una puntuacién unica que mide un
rasgo que es importante en la construccion teérica del instrumento. La fiabilidad de la
escala debe obtenerse siempre con los datos de cada muestra para garantizar la medida
fiable del constructo en la muestra concreta de la investigacion. Asi, el cuestionario
utilizado obtiene un indice de Alfa de Cronbach de, 750, lo que se considera aceptable
(a>.7) (Frias-Navarro, 2020).

Participantes

En relacién con la muestra de la investigacion (n=44) cabe indicar que es de
caracter no probabilistico por conveniencia, ya que ha sido seleccionada en atencién al
criterio de la accesibilidad a los sujetos y de la adecuaciéon a los objetivos de la
investigacion (McMillan & Schumacher, 2005). La muestra con la que se ha realizado el
estudio recoge las opiniones de profesorado en activo de diferentes etapas educativas:
Educacién Infantil (7), Educaciéon Primaria (25) y Educaciéon Secundaria (12), que
imparten docencia en centros educativos del Campo de Cartagena.

Procedimiento y analisis de datos

Para proceder con la recogida de informacion, se envié un email a docentes de
diferentes centros educativos del entorno del Campo de Cartagena. El correo
electronico contenia una carta, en la que se explicaban los objetivos del proyecto, al
tiempo que se les facilitaba un enlace web a través del cual poder participar. Las fechas
entre las que se produjo la recogida de opiniones fue entre el 1 de octubre y el 31 de
diciembre del 2020.

El andlisis cuantitativo de los datos se realiz6 con el programa estadistico SPSS, en
su versiéon v25.0, lo que posibilité realizar un analisis completo de la informacién
recogida. En este sentido, el andlisis de los datos se ha realizado en tres fases
diferentes: a) un analisis de los estadisticos descriptivos de los items, b) un estudio de
las frecuencias en las respuestas al cuestionario y, por dltimo, c) un andlisis de los
resultados en relacion con la variable “etapa educativa”.

Resultados

Atendiendo a los resultados de los estadisticos descriptivos de los items,
observamos (Tabla 2) cdmo el item (2.1) que presenta una valoracién de su media mas
elevada (4,70) y que, al tiempo, posee la desviacion tipica mas baja (0,509) del conjunto
es el item que indica: Que los ayuntamientos, museos y diversos organismos ofreciesen al
centro materiales con los que poder trabajar el patrimonio local seria muy positivo. Es
decir, el profesorado consultado nos muestra su convencimiento unanime acerca de la
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necesidad de contar con mas recursos y materiales que les permita aprovechar
convenientemente el patrimonio local.

En segundo lugar, con una valoraciéon en ambos casos de 4,68 identificamos dos
ftems que se cuestionan en torno a los logros que se obtendrian en caso de trabajar el
patrimonio en el aula. De este modo, en el item 4.3 se sefiala cbmo Trabajando el
patrimonio local se conseguiria que el alumnado valorase su entorno, mientras que el
item 4.4 subraya que Trabajando con el patrimonio local el alumnado se identificaria
con su cultura y se sensibilizaria con ella. De este modo, inferimos como el profesorado
vincula la ensefianza del patrimonio con el entorno del alumnado y con su
identificacion en él; es decir, los docentes consultados vinculan el uso del patrimonio
local con el mejor conocimiento del espacio en el que vive y se desarrolla el alumnado.

Por ultimo, en tercer lugar, encontramos el item 3.2, titulado: Me pareceria buena
idea hacer salidas con el alumnado a diversas organizaciones e instituciones para
trabajar con el patrimonio, que recibe una valoracion de 4,64, misma valoracién que
recibe el item 4.2 relativo a Trabajando el patrimonio local se conseguiria una difusion
de la cultura de la localidad. Estas opiniones ratifican el uso de espacios exteriores para
conocer el patrimonio, un binomio (exterior y patrimonio) que generalmente va de la
mano, si bien se reclama, nuevamente, la colaboracién de instituciones publicas para
un conocimiento del entorno mas préximo al alumnado.

Tabla 2

Descriptivos, media de los items y desviacion tipica

Dimension item Media Desviacion tipica
1.1 4,07 0,759
Formacién 1.2 4,25 0,719
renovacionesy L3 416 0,861
metodolégicas 14 4,45 0,791
1.5 3,95 1,056
1.6 4,23 0,743
i 1 2.1 4,70 0,509
:ﬁi‘g‘n‘; Y& a2 4,34 0,776
2.3 4,25 0,719
3.1 4,52 0,590
3.2 4,64 0,574
Metodologia y 3.3 4,52 0,590
actividades 3.4 4,25 0,943
3.5 4,43 0,846
3.6 4,41 0,757
4.1 4,61 0,579
Resultados 4.2 4,64 0,574
esperados 4.3 4,68 0,518
4.4 4,68 0,518
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En el lado opuesto, el item 1.5 donde se menciona que Integrar el estudio del
patrimonio en el curriculo ayudaria a organizar mis clases, ha recibido la media de
valoracién mas baja en el conjunto de items (3,95). Este dato nos muestra como, en
esta ocasidn, el problema de la integracién del patrimonio en el proceso de ensefianza-
aprendizaje no reside, por tanto, en las limitaciones del texto normativo como quizas
en otras circunstancias anteriormente sefialadas.

En esta linea, cabe destacar como el item 1.1 donde se valora, por parte del
profesorado, la necesidad de Contar con formacién especifica en educacion patrimonial
ayudaria a mi labor docente, ha recibido una consideracion de 4,07 sobre cinco, una de
las mas bajas del conjunto. Ante este resultado, cabe la posibilidad de realizarse algin
cuestionamiento, como por ejemplo: ;hasta qué punto una propuesta formativa
paliaria las necesidades del profesorado? o ;es necesario concebir una formacién para
ayudar a los docentes?

Figura 1

Descriptivos de los items analizados
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En una segunda fase, profundizando en la investigacién, se desarroll un analisis
de frecuencias. Asi, como se observa en la figura 1, tres items poseyeron mayor
unanimidad en sus respuestas, dado que mas del setenta por ciento de los participantes
en la investigacién respondieron “totalmente” a los enunciados planteados en las
encuestas. De este modo, el item que mostr6 mayor unanimidad por parte de los
participantes en la encuesta fue el relativo a: Que los ayuntamientos, museos y diversos
organismos ofreciesen al centro materiales con los que poder trabajar el patrimonio local
seria muy positivo (item 2.1), donde el 72,7% (n=32) de las personas encuestadas opin6
estar completamente de acuerdo con el enunciado. En esta linea, se mostraron las
respuestas a los items 4.3 y 4.4. donde el 70,5% (n=31) de los participantes valoré
como “totalmente” sus enunciados.

En el lado opuesto, el item que peor puntuacion recibié fue el item 1.5 donde se
mencionaba que Integrar el estudio del patrimonio en el curriculo ayudaria a organizar
mis clases dado que el 13,6% (n=6) de los participantes no se mostré muy de acuerdo
con este enunciado, mientras que un 15,9% (n=7) lo valor6 como “regular”. Al mismo
tiempo, un 6,8% (n=3) califico el item 3.4 relativo a Resultaria muy efectivo que el
alumnado hiciese trabajos de investigacion sobre patrimonio como “no mucho”, lo que
da muestra de las dudas que generd entre los participantes en la encuesta. De hecho,
sobre este mismo {tem, un 13,6% (n=6) valoré como “regular” esta consideracion.

Por ultimo, en una tercera fase del estudio se realizé un andlisis de los resultados
descriptivos obtenidos en funcién de la variable dependiente “etapa educativa”, que
sefialaba la etapa en la que impartian docencia los participantes en la investigacion.
Asi, 7 miembros de la muestra, es decir, un 15,9% impartian magisterio en Educacién
Infantil; mientras que 25 participantes de la muestra, es decir, un 56,8% eran docentes
de Educacién Primaria; y que, finalmente, 12 intervinientes en la investigacién eran
profesores de Educacién Secundaria, es decir, un 27,3% de la muestra.

Atendiendo a las cuatro dimensiones del instrumento de investigacion utilizado:
Formacién y renovaciones metodoldgicas (1), Papel que juega la familia y el entorno
(2), Metodologia y actividades (3) y Resultados esperados (4), se ha procedido a la
realizacion de un andlisis atendiendo a dicha variable dependiente. En este sentido,
como veremos, las medias de los participantes que imparten docencia en Educacion
Infantil realizan generalmente valoraciones mas bajas a los enunciados respecto al
resto de docentes. De hecho, de los 19 items analizados, las respuestas de los docentes
de Educacion Infantil han mostrados indices medios inferiores al resto en 17 ocasiones.

En cuanto a la dimensién 1 (Tabla 3), observamos co6mo existe una diversidad de
opiniones destacada en torno al item 1.5, Integrar el estudio del patrimonio en el
curriculo ayudaria a organizar mis clases, ya que se produce, incluso, una diferencia de
casi un punto entre la opinién de los docentes de Educaciéon Primaria y los de
Educacién Secundaria. Mientras que los maestros y maestras de Educacién Primaria
valoran con un 4,32 la introduccién del patrimonio en el curriculo, los docentes de
Educacién Secundaria, que valoran el item con un 3,33, no consideran esta accién
relevante para la organizacién de sus clases en relacion con el patrimonio.
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Tabla 3

Descriptivos, media de los items y desviacion tipica de la dimensién 1

Dimension 1: Formacion y renovaciones metodoldgicas

ftem Factor N Media L. inferior L. superior
E. Infantil 7 3,57 2,84 4,30
11 E. Primaria 25 4,28 4,00 4,56
E. Secundaria 12 3,92 3,41 4,42
Total 44 4,07 3,84 4,30
E. Infantil 7 3,71 3,26 4,17
12 E. Primaria 25 4,48 4,21 4,75
E. Secundaria 12 4,08 3,58 4,59
Total 44 4,25 4,03 4,47
E. Infantil 7 3,71 3,26 4,17
13 E. Primaria 25 4,36 4,05 4,67
E. Secundaria 12 4,00 3,28 4,72
Total 44 4,16 3,90 4,42
E. Infantil 7 4,14 3,50 4,78
1.4 E. Primaria 25 4,64 4,41 4,87
E. Secundaria 12 4,25 3,53 4,97
Total 44 4,45 4,21 4,70
E. Infantil 7 3,71 3,26 4,17
15 E. Primaria 25 4,32 3,93 4,71
E. Secundaria 12 3,33 2,55 4,12
Total 44 3,95 3,63 4,28
E. Infantil 7 3,86 3,51 4,21
16 E. Primaria 25 4,24 3,90 4,58
E. Secundaria 12 4,42 3,99 4,84
Total 44 4,23 4,00 4,45

En cambio, el item que mas homogeneidad muestra en sus respuestas es el 1.4,
Realizar un programa de educacion patrimonial en el que participe todo el centro me
parece una buena idea, puesto que todas las respuestas se ubican en un valor igual o
inferior a 0,5. De esta manera, el conjunto de la muestra revela un considerable interés
por vincular al centro educativo a la hora de realizar un programa de educacién
patrimonial; si bien es el profesorado de Educacion Primaria el que se muestra mas
proclive a dicha accién educativa (4,64).

En relacién con la dimensién 2 (Tabla 4), los datos nos muestran cémo el
profesorado en activo de Educacién Primaria (4,84) y Educacién Secundaria (4,75)
valora mejor que el profesorado en Educacién Infantil (4,14) el item 2.1., titulado Que
los ayuntamientos, museos y diversos organismos ofreciesen al centro materiales con los
que poder trabajar el patrimonio local seria muy positivo. Una diferencia en la
valoracién que puede estar relacionada, entre otros motivos, con las caracteristicas
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formativas del profesorado, la disposicién de tiempo o el encorsetamiento curricular.
Tabla 4

Descriptivos, media de los items y desviacién tipica de la dimensién 2

Dimension 2: Papel que juega la familia y el entorno

ftem Factor N Media L. inferior L. superior

E. Infantil 7 4,14 3,50 4,78

21 E. Primaria 25 4,84 4,69 4,99
E. Secundaria 12 4,75 4,46 5,04

Total 44 4,70 4,55 4,86

E. Infantil 7 4,29 3,59 4,98

29 E. Primaria 25 4,48 4,27 4,69
) E. Secundaria 12 4,08 3,34 4,82
Total 44 4,34 4,11 4,58

E. Infantil 7 4,14 3,50 4,78

93 E. Primaria 25 4,20 3,88 4,52
E. Secundaria 12 4,42 3,99 4,84

Total 44 4,25 4,03 4,47

En el lado opuesto, los docentes de las tres etapas educativas muestran una opinién
similar en el item 2.3, en el que se enuncia que Seria muy positivo que los vecinos y
vecinas colaborasen con el trabajo del centro sobre patrimonio (entrevistas, historias de
vida, relatos, etc.). Una opinién favorable hacia la intervencién en los procesos
educativos de agentes externos al aula que se confirma si atendemos a los datos
recogidos del item 2.2., titulado Seria muy positivo que las familias se implicasen en el
trabajo del centro sobre patrimonio (busqueda de informacion, entrevistas, coloquios,
etc.). Sin embargo, si se observa que en este tultimo item la predisposicion de los
docentes de Educacién Secundaria hacia la participacion de parientes del alumnado en
clase es mas baja que en el resto de las etapas educativas.

Porlo que respecta a la dimensién 3 (Tabla 5), el analisis revela la existencia de una
remarcable homogeneidad en la respuesta al item 3.1, titulado Me pareceria buena idea
que diferentes organizaciones y personalidades se acercasen al centro para realizar
actividades de educacion patrimonial. En este sentido, nuevamente, el profesorado
reclama la colaboracién de agentes externos al aula para la introduccién de los
elementos patrimoniales en sus dinamicas docentes. Igualmente, se ha observado una
valoracion positiva, en los tres casos, con respecto al item 3.5., titulado Considero que
las salidas del centro para realizar trabajos de campo sobre el patrimonio local serian
muy efectivas. Un enunciado que pone en relacion una practica habitual en los
contextos educativos formales, como es el aprovechamiento directo del patrimonio en
el espacio en el que se ubica, con la colaboracion con profesionales ajenos al ejercicio
docente, como se mencionaba en el anterior item.
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Tabla 5

Descriptivos, media de los items y desviacion tipica de la dimensién 3

Dimension 3: Metodologias y actividades

ftem Factor N Media L. inferior L. superior
E. Infantil 7 4,43 3,70 5,16
31 E. Primaria 25 4,52 4,31 4,73
E. Secundaria 12 4,58 4,16 5,01
Total 44 4,52 4,34 4,70
E. Infantil 7 4,43 3,70 5,16
39 E. Primaria 25 4,72 4,53 4,91
E. Secundaria 12 4,58 4,16 5,01
Total 44 4,64 4,46 4,81
E. Infantil 7 4,14 3,50 4,78
33 E. Primaria 25 4,64 4,44 4,84
E. Secundaria 12 4,50 4,07 4,93
Total 44 4,52 4,34 4,70
E. Infantil 7 4,14 3,15 513
34 E. Primaria 25 4,16 3,74 4,58
E. Secundaria 12 4,50 4,07 4,93
Total 44 4,25 3,96 4,54
E. Infantil 7 4,29 3,59 4,98
3 E. Primaria 25 4,44 4,04 4,84
E. Secundaria 12 4,50 4,07 4,93
Total 44 4,43 4,17 4,69
E. Infantil 7 4,00 3,08 4,92
36 E. Primaria 25 4,52 4,25 4,79
E. Secundaria 12 4,42 3,91 4,92
Total 44 4,41 4,18 4,64

Finalmente, en relacién con la dimensién 4 (Tabla 6), resulta interesante destacar,
particularmente, la homogeneidad en las opiniones del profesorado consultado acerca
de los beneficios pedagégicos que se lograrian en el aula en caso de trabajar el
patrimonio local, especialmente respecto a la mejora de la valoracién de “lo propio”
por parte del alumnado. En este sentido, el reconocimiento de elementos personales
favorece la comprensidn y la identificacion de contextos pretéritos permitiendo de este
modo un mejor aprendizaje de contenidos inicialmente abstractos para el alumnado.

Igualmente, en esta dimensién, se considera relevante remarcar la excelente
opinién expresada por los docentes de Educacién Primaria y Educacién Secundaria
respecto al item 4.4., titulado Trabajando con el patrimonio local el alumnado se
identificaria con su cultura y se sensibilizaria con ella. De este juicio se valora, por tanto,
el posicionamiento de los docentes ante los procesos de aculturaciéon que se pueden
producir en los contextos escolares.
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Tabla 6

Descriptivos, media de los items y desviacion tipica de la dimensién 4.

Dimensién 4: Resultados esperados

item Factor N Media L. inferior L. superior

E. Infantil 7 4,43 3,70 5,16

41 E. Primaria 25 4,68 4,48 4,88
' E. Secundaria 12 4,58 4,16 5,01
Total 44 4,61 4,44 4,79

E. Infantil 7 4,43 3,70 5,16

42 E. Primaria 25 4,72 4,53 4,91
) E. Secundaria 12 4,58 4,16 5,01
Total 44 4,64 4,46 4,81

E. Infantil 7 4,29 3,59 4,98

43 E. Primaria 25 4,80 4,63 4,97
) E. Secundaria 12 4,67 4,35 4,98
Total 44 4,68 4,52 4,84

E. Infantil 7 4,29 3,59 4,98

44 E. Primaria 25 4,76 4,58 4,94
' E. Secundaria 12 4,75 4,46 5,04
Total 44 4,68 4,52 4,84

Discusion

Atendiendo a los resultados obtenidos se observa como el profesorado consultado
valora positivamente la posibilidad de recibir ayuda para la integracién del patrimonio
en los procesos educativos, lo que concuerda con otros estudios (Castro & Lopez-Facal,
2019; Miralles et al,, 2017). En esta misma linea, se observa cémo, de manera general,
los encuestados valoran la intervencién de las instituciones publicas en la creacién de
materiales; de hecho, los docentes en activo demandan que los organismos pongan a
disposicion de los centros educativos recursos, materiales y alternativas pedagogicas
que puedan implementar en sus aulas, como se confirma en otros estudios (Castro &
Lopez-Facal, 2019; Cambil & Fernandez, 2016). Esta situaciéon nos lleva a nuevas
preguntas: ;estan capacitados los docentes para la creacion de sus propios materiales
en materia patrimonial?, ;la falta de tiempo que reclaman los docentes para la
preparacién de materiales puede explicar esta demanda?, ;qué papel deben tener las
instituciones publicas que gestionan elementos patrimoniales?, etc.

En cuanto al trabajo en el aula con el patrimonio local, las respuestas de los
docentes muestran unos elevados indices de aceptacion del uso de este recurso con el
alumnado. Una valoracién positiva que, nuevamente, coincide con los resultados
obtenidos en otras investigaciones (Castro & Ldpez-Facal, 2019; Molina & Ortufio,
2017). En este sentido, se observa como el conjunto de docentes valora de un modo
positivo que el alumnado tenga un conocimiento mas profundo del entorno que le
rodea, reclamando planes formativos que incidan en el trabajo del patrimonio local,
especialmente en Educacién Primaria. En esta misma etapa educativa se observa un
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menor interés por la realizacion de trabajos de investigacioén sobre el patrimonio por
parte del alumnado, quizas debido al nivel cognitivo que se les presupone en torno a la
cuestion y ala necesidad de mayores habilidades y conocimientos para desarrollar una
investigacidon adecuada.

Sin embargo, en el lado opuesto, la necesidad menos valorada entre el profesorado
consultado reside en la integracion del estudio del patrimonio en el curriculo. Este
hecho puede tener su origen en el caracter disciplinar que se le otorga al patrimonio,
especialmente vinculado con contenidos de ciencias sociales o ciencias naturales.
Especialmente, si tenemos en cuenta que cada docente es el encargado de impartir su
propia materia, lo que puede implicar que la inclusién del patrimonio en la ley no le
afecte directamente en el momento de impartir su asignatura. Dicho esto, como es
conocido, existen normativas educativas vigentes que recogen ampliamente una
introduccidn de este recurso en las aulas de Educacién Primaria (Fontal et al., 2017).

Una vez analizados y contrastados los resultados obtenidos consideramos
relevante sefialar una serie de posibles metas, planteadas a modo de discusién, que
pudieran actuar en beneficio de la integracidn de los elementos patrimoniales en un
aula de educacién obligatoria: mejorar la relacién existente entre los centros
educativos y las diferentes instituciones que se encargan de la difusién del patrimonio,
tales como museos y ayuntamientos; desarrollar la importancia de la educaciéon
patrimonial dentro de la formacién docente; apoyar la sensibilizacién sobre el
patrimonio local de los agentes de la comunidad educativa: alumnado, docentes y
familias y; finalmente, dotar a los centros de materiales y orientaciones metodologicas
que fomenten la difusidn del patrimonio en las aulas.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en la investigacion muestran, a nuestro parecer, la
relevancia de cuestionar al profesorado en activo sobre sus necesidades para
incorporar elementos patrimoniales en el aula, en particular aquellos de indole local,
considerados por los docentes consultados como trascendentes en los procesos de
enseflanza-aprendizaje. Pese a esta concordancia, en términos generales, los docentes
nos muestran divergencias en sus opiniones en funcion de la etapa educativa en la que
ejercen. Habida cuenta, entre otras razones, de las diferencias estrategias
metodoldgicas que se implementan en cada una de las tres mencionadas etapas:
Educacién Infantil, Educacién Primaria y Educacién Secundaria.

En términos generales, el profesorado en ejercicio reclama la participaciéon de
agentes externos a la acciéon docente del aula con el fin de enriquecerla y mejorarla. De
hecho, de manera concisa, el profesorado reclama que los ayuntamientos, museos y
diversos organismos ofrezcan al centro materiales con los que poder trabajar el
patrimonio local, al tiempo que considera beneficioso hacer salidas con el alumnado a
diversas organizaciones e instituciones para trabajar con el patrimonio. Es decir,
reconocen la importancia de colaborar intensamente con agentes externos al centro
educativo, especialmente si estdn vinculados con elementos relacionados con el
aprovechamiento del patrimonio local.

De este modo, se considera que, mas alla de establecer formaciones concretas a
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desarrollar en titulaciones universitarias (OE1) o procesos formativos de los futuros
docentes (OE2), el profesorado en activo reclama acciones concretas (materiales,
recursos, salidas, etc.) que establezcan sinergias entre los cuerpos educativos formales
y las instituciones o agentes vinculados a la gestidn, conservacion y difusién del
patrimonio. Con todo, esta situacién nos invita a cuestionarnos acerca del porqué de
estas respuestas, planteando como hipdtesis, precisamente, la carencia de una
formacion especifica en las etapas previas a la accién profesional.

A este respecto, si bien de manera general el profesorado acepta la activa
participacion de técnicos, especialistas, vecinos o familiares en sus contextos
educativos; la percepcién hacia cada uno de estos agentes externos varia en funcién del
grupo de profesionales consultado. En este sentido, por ejemplo, la intervencién
familiar no recibe la misma valoracién positiva por parte del profesorado de Educacién
Secundaria respecto de la opinién de otros cuerpos docentes. Igualmente, mientras que
el profesorado de Educacién Primaria pone en valor la formacién especifica, la creacion
de materiales, la celebracién de jornadas tedricas y practicas, asi como la realizacion
de un programa de educacién patrimonial; las respuestas del profesorado de
Educacién Infantil y de Educaciéon Secundaria nos muestran cémo sus percepciones
estdn mas alejadas siendo mas negativas respecto de las emitidas por el profesorado
de Educacién Primaria.

Ante esta situacién, consideramos que la formacién de los docentes debe
concebirse como un punto de reflexién basico y continuo en la progresiva mejora del
sistema educativo. Asi, de manera particular, esta reflexiéon debe permitirnos mejorar
y acondicionar los mecanismos necesarios que posibiliten una correcta introduccion
de elementos patrimoniales en todos los contextos educativos formales. Sin embargo,
las actuaciones venideras beneficiarian dnicamente a quienes se formen en el futuro
proximo en los espacios universitarios lo que, a su vez, plantea una duda con respecto
al procedimiento a seguir con quienes en la actualidad se encuentran ejerciendo y no
han recibido dicha formacion.

En este marco deben ser destacadas las iniciativas formativas que estan surgiendo
para paliar todas las carencias detectadas en los contextos de aula preuniversitarios.
Una de ellas, por ejemplo, es el programa formativo Patrimonializarte (Castro et al.,
2021), el cual ha demostrado la pertinencia de este tipo de actuaciones ante los
aprendizajes significativos del alumnado participante. Un proyecto, desarrollado en
etapas educativas obligatorias, que se revela como una actuacién necesaria dado que
puede resolver un problema a docentes que no han recibido una formacién completa
en educacién patrimonial. Al tiempo, este tipo de proyectos debe venir acompafiado de
otras soluciones, como la construccién de puentes entre todos los agentes que
participan, de una u otra manera, en la administracién, conservacion y divulgacion de
los bienes patrimoniales. La biisqueda de sinergias que aglutinen a los diversos actores
en un espacio, como el patrimonial, comun a toda la sociedad se traduciria en mejoras
en los procesos de ensefianza.

En definitiva, si bien esta investigacion muestra limitaciones como consecuencia de
su muestra (n=44), razén por la que sus resultados no pueden generalizarse ni al
conjunto de la Regién de Murcia ni a otros espacios mas amplios, si consideramos que
el profesorado consultado muestra una pauta sobre la que regresar en posteriores
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investigaciones. La deteccidn de necesidades concretas permite el establecimiento de
planes especificos que puedan solucionar problemas generales, puesto que la
identificacion de particularidades en espacios geograficos delimitados puede ser la via
para solucionar situaciones similares en otros contextos.
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RESUMEN

La Educaciéon Patrimonial es un elemento clave en el
proceso de ensefianza-aprendizaje a lo largo de la etapa de
Educacion Primaria, y asi se refleja en el curriculo escolar a
través de numerosas referencias sobre el uso y presencia
del patrimonio en areas como la Educacién Artistica, entre
otras. Pero para garantizar la presencia en las aulas de la
Educaciéon Patrimonial es necesario que los docentes se
sientan competentes y familiarizados con ella, ya que son
los responsables ultimos de trasladar la normativa a la
escuela. Por lo tanto, esta investigacion pretende analizar
las percepciones que tienen los futuros profesores de
Educacion Primaria acerca de la formacién que han recibido
sobre Educacion Patrimonial y de las potencialidades de uso
del patrimonio en la ensefianza de la Educacion Artistica en
dos universidades espafiolas, la Universidad de Valladolid y
la Universidad Auténoma de Madrid. Para la realizacién de
este estudio cuantitativo, se disefié un cuestionario con el
modelo de escala de Likert y se implementé a través de la
herramienta Google Forms. Los datos obtenidos revelan
que la mayoria de los futuros docentes consideran que la
Educacion Patrimonial contribuye a desarrollar procesos de
creacion artistica, pero solo un 37% de los 142 docentes en
formacion encuestados indica que ha recibido formacién en
Educacion Patrimonial dentro de las asignaturas del area de
Educacion Artistica. Este hecho deberia ser tenido en cuenta
para transformar nuestras practicas educativas, asi como en
procesos de revision y reforma de los planes de estudio
universitarios.

PALABRAS CLAVE: Educacidon Artistica; Percepciones;
Educacion Patrimonial; Educacion Primaria.
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Perceptions on the use of heritage in the teaching of Art
Education. A study with future teachers of Primary
Education

ABSTRACT

Heritage Education is a key element in the teaching-learning process throughout the Primary
Education stage, and this is reflected in the school curriculum through numerous references on
the use and presence of heritage in areas such as Art Education, among other. But to guarantee
the presence in the classrooms of Heritage Education it is necessary for teachers to feel
competent and familiar with it, since they are ultimately responsible for transferring the
regulations to the school. Therefore, this research aims to analyze the perceptions that future
Primary Education teachers have about the training they have received on Heritage Education
and the potentialities of the use of heritage in the teaching of Art Education in two Spanish
universities, the University of Valladolid and the Autonomous University of Madrid. To carry out
the quantitative study, a questionnaire with the Likert scale model was designed and
implemented through the Google Forms tool. The data obtained reveal that most future teachers
consider that Heritage Education contributes to developing artistic creation processes, but only
37% indicate that they have received training in Heritage Education within the subjects of the
Art Education area. This fact should be considered to transform our educational practices, as well
as in the revision and reform processes of university study plans.

KEYWORDS: Heritage Education; Initial teacher training; Art Education; Higher
Education.

Introducciéon

El curriculo educativo es el principal documento que regula qué debe aprender un
alumno y como debe aprenderlo. Por ello, es el primer elemento de andlisis para
estudiar los contenidos y el modo en que se trabaja el patrimonio en el sistema
educativo espanol. En este sentido son numerosas las investigaciones que han
analizado la presencia del patrimonio en los curriculos oficiales tanto a nivel nacional
(Gonzalez-Monfort, 2011; Martinez-Rodriguez & Fontal, 2020; Pinto & Molina-Puche,
2015), como en diferentes areas entre las que se encuentra el antiguo area de
Conocimiento del Medio (Ferreras et al., 2010), el &rea de Educacion Artistica (Fontal,
2016) y el area de Educacién Musical (Martinez-Rodriguez, 2021). La mayoria de estos
estudios concluyen que el curriculo escolar contiene numerosas referencias tanto
implicitas, como explicitas sobre el uso y presencia del patrimonio en la escuela, pero
no debemos olvidar que el responsable final de trasladar esta normativa a las aulas de
Educacién Primaria es el docente. A este respecto son varias las investigaciones que
han analizado si la formacién inicial que reciben es adecuada en cuestiones de
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patrimonio, y éstas concluyen que la presencia del patrimonio en los planes de estudios
en el Grado en Educacién Primaria a nivel nacional es escasa (Chaparro & Felices, 2019;
Fontal et al, 2017). Este udltimo estudio indica que la formacién se encuentra
principalmente en las asignaturas optativas, lo que supone, de acuerdo con los autores,
que los futuros docentes que no optan por estas materias no tendran contactos con
contenidos patrimoniales ni su didactica.

Esta preocupacion comienza a reflejarse en la literatura cientifica. Con la intencion
de conocer en profundidad la problematica que engloba esta tipologia de
investigaciones dentro de la Educacion Patrimonial se realiza en el marco tedrico una
revision bibliografica de las principales bases de datos Wos y Scopus y se traza una
genealogia de una muestra final de 22 estudios que conforman el estado de la cuestion.
Tras revisar estos estudios se detecta una Unica investigacion que analiza las
percepciones de los futuros docentes sobre patrimonio en relaciéon con la Educacion
Artistica en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria. El estudio utiliza un
cuestionario cuyo andlisis indica que el patrimonio se percibe como un elemento
material - monumental, con dificultades para definirlo en su dimensién inmaterial. En
cuanto al tratamiento curricular del patrimonio, aparece, en todo caso, ligado a
contenidos de naturaleza actitudinal. Para superar esto, se proponen tres claves: partir
de las experiencias personales, incluir contenidos conceptuales y abordar el
patrimonio desde una vision holistica y plural (Marin-Cepeda & Fontal, 2020). En este
sentido, el presente trabajo busca profundizar en esta linea de investigacién que alina
el patrimonio y la Educaciéon Artistica.

El transito del patrimonio a la Educacion Patrimonial

La Convencion sobre la Proteccion del Patrimonio Mundial, Cultural y Natural
(1972) destacaba que el patrimonio se encuentra en constante amenaza a
consecuencia de los cambios en las formas de vida en sociedad enfatizando los aspectos
relacionados con su naturaleza material. Desde entonces, la idea de patrimonio, asi
como su relacién con el ambito educativo ha evolucionado considerablemente. Tres
décadas mas tarde, el Comité de Ministros del Consejo de Europa publicaba la
Recomendacidn (98)5 relativa a la pedagogia del patrimonio donde se abogaba por un
acercamiento entre la educacion y la cultura a través del patrimonio (Consejo de
Europa, 1998). Poco después, a principios del siglo XXI, la Convencién de Faro situé a
las personas como agente fundamental para la gestion del patrimonio cultural en un
ejercicio de corresponsabilidad individual y colectiva (Consejo de Europa, 2005). Este
trayecto reconoce, por tanto, la importancia de la accién humana en la configuracion
patrimonial, abriendo un espacio horizontal, inclusivo y abierto a la participaciéon
ciudadana.

En la actualidad, la idea de patrimonio no es restrictiva, sino que se funde con la
complejidad hasta sacar a la luz lo que nos une y nos diferencia (Szlachta & Teté-
Ramos, 2019). Por un lado, remite a un conjunto de valores tangibles o abstractos que
provienen de la cultura y dan forma a la identidad social (Bahtiyar, 2020). Por otro,
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remite a los vinculos identitarios que surgen de las relaciones entre las personas y
bienes (Fontal, 2013). Asi, los valores combinan las subjetividades del universo
referencial y el afectivo a través de una apropiacion emotiva de naturaleza personal, a
la vez que brinda la conexion entre las identidades de cada cultura (Gonzalez-Sanz &
Feliu, 2015). Gracias a ello, remite a un sentimiento de pertenencia compartido
(Ibafiez-Etxeberria et al, 2015) que aviva el capital simbdlico del grupo (Maffesoli,
2017).

En cuanto a la educaciéon como fenémeno social, cubre un espectro de situaciones
que oscilan a todos los niveles de la experiencia para facilitar la comprension del
mundo desde el presente cotidiano (Calaf, 2009). En este marco, la Educacion
Patrimonial emerge como elemento clave encargado de articular los procesos de
enseflanza y aprendizaje desde el patrimonio y hacia el patrimonio (Fontal, 2013). La
educacion patrimonial como didactica propia de caracter transversal ocupa un papel
esencial en el desarrollo de las competencias clave, y de forma mas concreta —aunque
no exclusiva— con la competencia denominada Conciencia y expresiones culturales
(Martinez-Rodriguez & Fontal, 2020). En cuanto a su potencial educativo, Roll y Meyer
(2020) identifican el pensamiento critico y la autoconciencia como las competencias
clave para la gestién sostenible de nuestro patrimonio.

Autores como Trabajo-Rite y Cuenca-Ldépez (2020) entienden el patrimonio como
un elemento de dinamizacién social, dado que estimula la conciencia critica acerca del
sistema de creencias, las identidades y de culturas (Pinto y Molina-Puche, 2015). Ello
deriva en la conformacién de una identidad propia que incorpora aspectos
compartidos (Cuenca-Loépez et al., 2017). Por tanto, constituye un medio privilegiado
para abordar problematicas complejas que contribuyan, en definitiva, a la consecucion
de una ciudadania critica (Copeland, 2014; Lucas & De Alba, 2017) y participativa
(Castro-Calvifio et al., 2021).

Entre las asignaturas y dareas que actualmente destacan por incorporar el
patrimonio cultural entre sus contenidos se encuentran, en primer lugar, la Educacion
Artistica y las Ciencias Sociales, seguidas de la Educacién Fisica y la Lengua Castellana
y Literatura (Fontal, 2016). Ya en el plano didactico, las diferentes propuestas y
modelos educativos varian en funciéon de las condiciones en las que se suceden los
aprendizajes (Asensio, 2015; Dusan, 2015). Cuando las actividades atienden a las
relaciones entre lo natural y lo social, la educacién patrimonial se convierte en un
instrumento 6ptimo para la alfabetizacion cultural (Barros et al., 2016).

Las percepciones sobre el patrimonio en educacion: vertientes y tendencias

El analisis de las percepciones en relacién con el patrimonio dentro del dmbito
educativo puede abordarse desde diferentes perspectivas. Con la intencién de conocer
en profundidad la problematica que engloba esta tipologia de investigaciones dentro
del campo de la Educacién Patrimonial, se ha realizado una bisqueda bibliografica en
las bases de datos WoS y Scopus. Los términos empleados en la bisqueda han sido:
percepciones, educacidn, educacién patrimonial y estudiantes que junto con un
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conjunto de criterios de exclusion aplicados al sistema de filtros arrojan una muestra
inicial de 129 documentos. La revisién de las bases de datos indica que en la actualidad
Espafia se sitda a la cabeza en la producciéon de articulos que abordan el topic
percepciones sobre aspectos relacionados con la Educaciéon Patrimonial alcanzando el
45% de los resultados, seguido por Turquia con un 9%. Otros paises que caminan en
esta direccion son: Malta, Alemania, China, Republica Democratica Popular de Lao,
Emiratos Arabes Unidos, Israel, Estados Unidos, Canada y Brasil.

Un primer andlisis basado en el criterio de inclusiéon “pertenencia al ambito
educativo” tras la lectura de los 129 documentos ha permitido acotar la muestra a 22
articulos de acuerdo con el caso de interés en nuestro estudio. En funcién de la muestra
analizada se identifican tres vertientes, principalmente ligadas al nivel o etapa
educativa de los participantes. En la primera de ellas la muestra la conforman
estudiantes universitarios como es el caso de Poong et al. (2017), DePalma y Zapico-
Barbeito (2018), Good-Perkins (2019), Bahtiyar (2020) y destacando entre ellos la
investigacion desarrollada por Wang y Lin (2019) con alumnado internacional de 80
nacionalidades diferentes. En mayor medida se encuentran muestras conformadas por
alumnado que cursa estudios ligados al ambito educativo de grado (Chaparro & Felices,
2019; Mei Chan, 2019) y posgrado (Felices et al., 2020; Gémez-Carrasco et al., 2020;
Miralles et al., 2017).

En cuanto a la segunda vertiente, engloba las investigaciones cuyos participantes
estdn escolarizados en etapas educativas obligatorias. Entre ellos se encuentra, por una
parte, el alumnado de Educacién Secundaria (Carol-Ann & Wallace, 2020; Ibafiez-
Etxeberria et al., 2017; Marin-Cepeda & Fontal, 2020; Molina-Puche & Ortufio, 2017;
Roll & Meyer, 2020; Trabajo-Rite & Cuenca-Lopez, 2020). Barros et al. (2016), por otra
parte, incorporan alumnado tanto de Educacién Primaria y Secundaria, como EJA
(adultos jévenes). Solo uno de los estudios aborda las percepciones del alumnado de
Educacién Primaria en exclusiva (Chaparro et al., 2019).

Existe una tercera via que se aleja del criterio derivado del nivel educativo en el que
se encuentran escolarizados los participantes y que denominamos vertiente
heteréclita. Este grupo posee un caracter heterogéneo, incorporando los estudios
enmarcados en el ambito no formal (Apaydin, 2017), los que se centran en las
percepciones del profesorado en activo (Lucas & Delgado-Algarra, 2020), o los que
destacan por la variedad de perfiles participantes (Arar & El-Hija, 2017; Wismayer et
al,, 2019).

Por otro lado, de acuerdo con el objeto de estudio se identifican varias tendencias
en la investigacion que aborda las percepciones, como por ejemplo las que sitian el
foco en los procesos de aprendizaje patrimonial en entornos digitales (Poong et al.,
2019), la regeneracidn sostenible del patrimonio construido (Wismayer et al., 2019),
los enfoques educativos ligados a la tradicién cultural (Wang & Lin, 2019), el papel y
funciones que tiene la etnicidad y su relacion con el desempeio educativo (Salerno &
Reynolds, 2017) o sobre las relaciones y estructuras de poder ancladas en el sistema
educativo (Arar & El-Hija, 2017; Carol-Ann & Wallace, 2020). También, aquellos que
abordan la dimensiéon inmaterial del patrimonio, como es el caso de las
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autopercepciones sobre el uso y competencia lingiiistica (DePalma & Zapico-Barbeito;
2018) o la ensefianza del patrimonio musical arabe y occidental (Good-Perkins, 2019).
En tercer lugar, se encuentran los estudios encargados del assessment en programas
especificos de Educacion Patrimonial (Barros et al.,, 2016; Chaparro etal., 2019; Ibafiez-
Etxeberria, et al., 2017; Trabajo-Rite & Cuenca-Ldpez, 2020).

En cuanto a las dreas de conocimiento asociadas, se identifica una tendencia hacia
los estudios enmarcados en la Historia y las Ciencias Sociales, destacando la valoraciéon
en el uso del patrimonio como recurso didactico (Felices et al., 2020; Gémez-Carrasco
et al, 2020; Miralles et al., 2017;), la innovacién docente (Lucas & Delgado-Algarra,
2020) o su relacion con la educacion ambiental critica (Barros et al., 2016), ademas de
los que inciden en la construccion patrimonial dentro de las comunidades locales
(Apaydin, 2017). Por ultimo, existen estudios que concentran su mirada en el concepto
de patrimonio, bien para detectar presencias y ausencias (Marin-Cepeda y Fontal,
2020) o indagar en sus posibilidades didacticas (Chaparro y Felices, 2019); bien
situando el acento en el Patrimonio Mundial (Bahtiyar, 2020; R6ll & Meyer 2020;).

Método
Objetivo

El objetivo general de este trabajo es analizar las percepciones que tienen los
futuros profesores de Educacién Primaria acerca de su formacion y el grado de
relevancia que tiene el patrimonio como recurso en la ensefianza de la Educacion
Artistica dentro de la Educacién Primaria, que se desglosa en los siguientes objetivos
especificos:

(1) Conocer en qué areas de conocimiento, en qué asignaturas (optativas u
obligatorias) y en qué tipologia patrimonial consideran haber recibido mayor
formacion.

(2) Conocer si creen que el curriculo de Educacién Artistica hace referencia al
patrimonio.

(3) Conocer si consideran que la Educaciéon Patrimonial permite trabajar la
diversidad cultural, la identidad, la perspectiva de género y contribuye a
desarrollar procesos de creacidn artistica.

(4) Conocer qué recursos educativos utilizarfan para trabajar a través del
patrimonio en el aula de Educacién Artistica.

Participantes

La muestra estd constituida por 142 estudiantes pertenecientes al Grado en
Maestro en Educaciéon Primaria de la Universidad de Valladolid (43,7%) y de la
Universidad Auténoma de Madrid (56,3%). En cuanto a los estudiantes de la
Universidad de Valladolid, se encontraban cursando la asignatura de 292 curso
“Fundamentos de la Educacién Plastica y Visual”. De acuerdo con el Plan de Estudios
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de la universidad, esta asignatura pertenece al mddulo didactico-disciplinar, de
naturaleza obligatoria y que agrupa numerosas asignaturas a lo largo de los cuatro
cursos. En él se inscriben las areas encargadas de la formacion didactica sobre el
patrimonio, las cuales tienen lugar, principalmente, durante el segundo y tercer curso.
Por su parte, los estudiantes de la Universidad Auténoma de Madrid cursaban la
asignatura “Formacion Musical II: Formacion Ritmica y Danza” del 42 curso. De acuerdo
con el plan de estudios de esta universidad esta asignatura también se encuentra
dentro del moédulo de optatividad de la Mencién de Educacién Musical y es de
naturaleza optativa.

El proceso de seleccién de la muestra se realizé a través de un muestreo no
probabilistico incidental y se seleccioné a aquellos grupos de alumnos en los que los
docentes formaban parte directa de esta investigacion (Bisquerra, 2004). Otra de las
razones que se tuvo como criterio de seleccién fue que la muestra tendiera a la
proporcionalidad entre el nimero de alumnos de ambas universidades.

Disefio de la investigacion e instrumento de recogida de informacion

La investigacion presenta un caracter cuantitativo mediante la aplicacién de un
cuestionario para la recogida de datos y plantea un disefio metodolégico ordenado en
dos fases:

12 Fase: Analisis estadistico-descriptivo de los datos.

22 Fase: Analisis correlacionales de los datos.

En la 22 fase se ha efectuado un estudio correlacional en un dnico momento
temporal buscando conocer las diferencias y similitudes de las percepciones de los
futuros docentes.

Para la recogida de informacién se cred el cuestionario “Percepciones sobre
formacién y el uso del patrimonio en la Educacién Artistica” disefiado ad hoc que se
articulo en relacién con 4 bloques: B1. Datos sociodemograficos, B2. Formacion en
Educacion Patrimonial, B3. Aplicaciones del patrimonio en la Educacién Artistica y B4.
Patrimonio como recurso en la Educacidn Artistica. Se elaboraron un total de 30 items
distribuidos del siguiente modo: B1 (1-6) B2 (7-14), B3 (15-23) y B4 (25-30), de los
cuales se analizaron en este estudio un total de 23 dada la limitacién en extension de
articulo, que se muestran en la tabla 1.

El cuestionario utiliza principalmente items de escala tipo Likert de cuatro valores
que abarcan desde 1 que equivalia a totalmente de acuerdo y 4 a totalmente en
desacuerdo. En menor medida también se utilizaron preguntas de opcidn miultiple y
preguntas en las que los futuros docentes debian establecer el orden de importancia
entre las opciones facilitadas, donde 1 equivalia a la opcién mas importante y 5 a la
menos importante. Para su elaboracién se han tenido en cuenta otros instrumentos de
recogida de informacién elaborados sobre la base de objetivos similares de
investigacidn en torno al estudio de la formacién inicial de los futuros docentes en
cuestiones patrimoniales (Chaparro & Felices, 2019; Gémez-Carrasco et al., 2020;
Trabajo-Rite & Cuenca-Lopez, 2020; Wang & Lin, 2019). A su vez se han tenido en
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cuenta una serie de items orientados para que los participantes conozcan los objetivos
del estudio, y éstos se ajusten de lo general a lo mas concreto (Feixas, 2006). Para la
validacién de cada uno de los items se conté con seis expertos universitarios de
Didactica de las Ciencias Sociales y Didactica de la Expresion Artistica, que son las
principales areas de conocimiento que abordan este campo.

Tabla 1

Estructura del cuestionario

BLOQUE 1. Datos sociodemograficos

BLOQUE 2. Formacion en Educacion Patrimonial

2.7 ;Has recibido formacién en educacién patrimonial durante tu etapa universitaria?

2.8. Selecciona en cudl de las siguientes areas de conocimiento recibiste formacién en
educacion patrimonial durante la etapa universitaria: (a) Educacién Artistica, (b) Ciencias
Sociales, Ciencias (c) Experimentales, (d) Educacién Fisica, (e) Lenguas.

2.9. ;Sobre qué tipologia patrimonial consideras que te han formado mas?

2.10. Indica la asignatura en la que consideras que has recibido mas formacién en
educacion patrimonial.

2.11. Esta asignatura, ;fue optativa u obligatoria?

2.14. ;El curriculo de Educacién Artistica en Primaria hace referencia al patrimonio?

BLOQUE 3. Aplicaciones del patrimonio en la Educacion Artistica

3.15. ;Como crees que es mas adecuado trabajar el patrimonio en la etapa de Primaria?

- Puntua las siguientes afirmaciones:

3.16. Considero que la educacion patrimonial permite trabajar conceptos relacionados con
la diversidad cultural.

3.17. Estoy convencido de que la educacién patrimonial ahonda en la comprensién de la
identidad.

3.19. Gracias a la educacion patrimonial puedo plantear situaciones educativas que
incorporen la perspectiva de género.

3.23. Considero que la educacion patrimonial contribuye a desarrollar procesos de creacién
artistica.

BLOQUE 4. Patrimonio como recurso en la Educacion Artistica

4.25. ;Qué categorias patrimoniales consideras mas adecuadas para trabajar el patrimonio
en el aula de Educacién Artistica?

- (Qué recursos educativos utilizarias para trabajar a través del patrimonio en el aula de
Educacion Artistica? Establece el orden de importancia entre las siguientes cinco opciones
4.26. Recreaciones virtuales de museos y otros centros de interés patrimonial

4.27. Patrimonio local, regional, nacional...

4.28. Visitas a museos (itinerario didactico)

2.29. Monumentos arquitecténicos, escultéricos o pictéricos

4.30. Apps sobre patrimonio
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Se utiliz6 la herramienta gratuita Google Forms, ya que posee una interfaz sencilla
e intuitiva en el desarrollo y disefio de cuestionarios en linea, con numerosas opciones
para recopilar informacién de multiples respuestas (Vasantha & Harinarayana, 2016).
La recogida de datos se realizé en un Unico momento temporal y se efectud en el
horario lectivo de los estudiantes. La difusion del cuestionario se realizé a través de
dos vias: fisicamente en el aula y virtualmente en el campus virtual de los alumnos,
donde se explicaba el objetivo y alcance del estudio ademas de proporcionar el enlace
al cuestionario que podian responder de forma voluntaria desde cualquier dispositivo
inteligente. Para asegurar el anonimato de los individuos, se desmarcé la opcién de
recopilar las direcciones de correo electrénico, con el fin de que respondieran con
naturalidad y sin sentirse identificados. Todo el alumnado recibi6 las explicaciones
necesarias sobre su realizacion y siempre en presencia del tutor o tutora del curso.

En relacién con el tratamiento de los datos, fue utilizado el software estadistico
Statistical Product and Service Solutions (IBM Analytics), version 26.

Resultados

A continuacion, se describe los datos del estudio. Para ello, se han elaborado una
serie de tablas y graficos con el fin de facilitar la comprension de los datos.

La muestra se compone de 142 individuos, de los cudles apenas una quinta parte
son hombres, como podemos observar en la tabla 2.

Tabla 2

Datos sociodemogrdficos

Participantes UVa UAM

Por Sexos F.=67,74%y M.=32,26% F.=93,75%y M.=6,25%
Por universidades 43,7% 56,3%

En 29 curso actual 40,2% 0%

En 32 curso actual 2,1% 0%

En 42 curso actual 1,4% 56,3%

El 56,3% pertenece a la Universidad Auténoma de Madrid, donde se encuentran
cursando el ultimo curso del Grado en Educacidn Primaria en su totalidad. Por ultimo,
algo mas de la mitad (57%) esta matriculado en el cuarto curso, seguidos por el
alumnado que cursa segundo. Solo el 2% de los encuestados se encuentra matriculado
en tercero. En cuanto al perfil educativo, inicamente 7 individuos del total han
completado con éxito otros estudios universitarios y otros 6 un ciclo formativo de
formacién profesional.

Si analizamos los datos por cursos, podemos comprobar que existen diferencias
desde las primeras preguntas del cuestionario. Por ejemplo, en la figura 1.
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Figura 1

Formacidn en educacién patrimonial

2.7 ¢Has recibido formacién en Educacion Patrimonial durante tu
etapa universitaria?

" _
o
¥ m
4 F
0 10 20 30 40 50 60
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Observamos que en segundo curso predomina el alumnado que considera no haber
recibido formacién en educacion patrimonial, pero a medida que avanzan la situaciéon
se invierte. De todos los docentes en formacion que consideran no haberla recibido, el
60% pertenece a segundo curso. Por otro lado, el 75% de quienes consideran que si la
han recibido pertenecen a cuarto curso.

Ademas, como podemos ver en la figura 2, aquellos que recibieron formacién en
educacién patrimonial durante la etapa universitaria lo hicieron principalmente en el
area de Ciencias Sociales (48%) y Educacion Artistica (37%).

Figura 2
Areas de conocimiento

2.8 Areas de conocimiento en las que recibiste formacién en educacién
patrimonial durante la etapa universitaria

6% 1%_.... |3% %
\

» Didéctica general m Ciencias Experimentales = Educacion Fisica

® Educacion Artistica = Ciencias Sociales = Otra

Por otro lado, los contenidos se centraron en el patrimonio cultural material tanto
para los alumnos de la UAM (72,73%) como los de la UVa (78,95%). Como podemos
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observar en la figura 3, se abordan en menor medida el patrimonio cultural inmaterial
y el natural.

Figura 3

Tipologias patrimoniales

2.9 ;Sobre qué tipologia patrimonial consideras que te han formado mas?

Patrimonio natural _

Patrimonio cultural inmaterial

rrmen el _

0% 20% 40% 60% 80%

mUAM mUVa

Todo ello, se trabajé en la asignatura de Ciencias Sociales para la mayor parte de
ellos (89,09% individuos de la UAM y 57,89% de la UVa) seguida de Educacion Artistica
con un 31,58% de alumnos de la UVa y un 9,09% de la UAM (Figura 4). Debemos
mencionar que los estudiantes indicaros que todas las asignaturas en las que
trabajaron contenidos de Educacién Patrimonial fueron obligatorias tanto para los
estudiantes de la UAM como para los de la UVa.

Figura 4

Asignaturas en la formacidn docente

2.10 Asignatura en la que consideras que has recibido mas
formacion en educacién patrimonial

Bl s5.26%

Uva 5,26%

31,58%
57,89%

B 182%

9,09%
85,09%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

UAM

m Todas las anteriores B Educacion fisica Literatura

B Educacion Artistica m Ciencias Sociales
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Por otro lado, mas de la mitad de la muestra analizada (53,7%) no conoce ningtn
texto o normativa a nivel nacional o internacional que hable de Educacién Patrimonial,
aunque entre las respuestas afirmativas se encuentran multiples referencias al RD
126/2014 y a Reales Decretos autondmicos. Este aspecto es indicativo de que algunos
los futuros docentes si conocen la presencia del patrimonio en el curriculo, pero
desconocen qué dice la normativa internacional dictada por la UNESCO o el Consejo de
Europa e incluso la normativa nacional como el Plan de Educaciéon y Patrimonio
(Martinez-Rodriguez y Fontal, 2020).

Cierra el bloque un item que hace referencia a la presencia del patrimonio dentro
del curriculo de educacidn artistica en la etapa de Primaria. Como podemos ver en la
figura 5, a medida que avanzan en su etapa formativa aumenta también la conciencia
sobre los contenidos patrimoniales dentro del curriculo. Solo el 51% de los
matriculados en segundo curso reconocen la presencia de estos contenidos, mientras
que en cuarto curso supera el 80%.

Figura 5

Curriculo de Educacion Artistica en Primaria

2.14 ¢El curriculo de Educacion Artistica en Primaria hace referencia
al patrimonio?

100%
80%
60%
40%

20%

o N —_—

20 30 40

ENo mn.s. /n.c. mSI

La tercera parte del cuestionario esta centrada en las posibles aplicaciones y la
potencialidad que tiene el patrimonio en la educacién artistica. A través de diferentes
afirmaciones, los futuros maestros debian puntuar del 1 al 4 (donde 1 es totalmente de
acuerdo y 4 es totalmente en desacuerdo) su grado de conformidad con ellas. En la
tabla 2, hemos seleccionado tres ejemplos. Podemos comprobar que el
comportamiento es similar en la primera y tercera afirmacién referida al trabajo de
conceptos de diversidad cultural y al planteamiento de situaciones educativas con
perspectiva de género gracias a la educaciéon patrimonial. En ambas, el grado de
acuerdo era mayoritario. Sin embargo, en la segunda afirmaciéon acerca de la
comprension de la identidad a través de la educacién patrimonial, es llamativo que casi
un 54% de los alumnos de la UAM estan totalmente de acuerdo en comparacién al 29%
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de individuos de la UVa. No obstante, este porcentaje se ve compensado con el segundo
grado de acuerdo (25% UAM y 54% UVa).

Tabla 3

Aplicaciones del patrimonio en la educacion artistica

Considero que la educacion patrimonial permite trabajar conceptos relacionados con
la diversidad cultural

1 2 3 4
UAM 77,50% 5,00% 3,75% 13,75%
UVa 66,13% 20,97% 4,84% 8,06%

Estoy convencido de que la educaciéon patrimonial ahonda en la comprension de la
identidad

1 2 3 4
UAM 53,75% 25,00% 13,75% 7,50%
UVa 29,03% 54,84% 11,29% 4,84%

Gracias a la educaciéon patrimonial puedo plantear situaciones educativas que
incorporen la perspectiva de género

1 2 3 4
UAM 41,25% 40,00% 10,00% 8,75%
UVa 37,10% 45,16% 12,90% 4,84%

Por ultimo, cerramos el cuestionario con una pequefia seccién con preguntas
relativas a la educacion patrimonial en el aula de educacién artistica. Para ello, les
ofrecimos cinco recursos educativos para trabajar a través del patrimonio en las clases
de Educacién Artistica que debian ordenar por grado de importancia (donde 1 es el
mas importante y 5 el menos importante)

Tabla 4

Recursos educativos para trabajar en el aula de Educacidn Artistica a través del patrimonio

1 2 3 4 5

Recreaciones virtuales de museos y 493% 690% 3,10% 3,10% 1,97%
otros centros de interés patrimonial

Patrimonio local, regional, nacional... 12,39% 3,24% 1,97% 0,42% 1,97%
Visitas a museos (itinerario didactico) 859%  592% 2,68% 1,41% 1,41%
Monumentos arquitecténicos, 6,48% 6,34% 3,80% 1,97% 1,41%
escultdricos o pictéricos

Apps sobre patrimonio 4,23% 6,34% 3,66% 3,10% 2,68%

Como podemos observar, hemos sombreado dos porcentajes que destacan por
encima del resto: El patrimonio local, regional, nacional, etc., con un 12,39% y las
visitas a museos con un 8,59%, ambas como primera opcién. Por el contrario, y como
dato llamativo los futuros maestros consideran que las Apps sobre patrimonio o las
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recreaciones virtuales de museos y otros centros de interés patrimonial son un recurso
menos importante para trabajar en el aula de Educacién Artistica, a pesar del potencial
para la ensefianza-aprendizaje del patrimonio que diversas investigaciones defienden
(Ibafiez-Etxeberria et al., 2019; Poong et al,, 2017).

Conclusiones y Discusion

La formacioén inicial que reciben los futuros docentes de Educaciéon Primaria en
cuestiones de patrimonio necesita ser sometida a reflexién, ya que estos no podran
trabajar con, desde y hacia el patrimonio si no estan familiarizados con la concepcion
de la Educacién Patrimonial y sus diferentes enfoques y dimensiones.

Los datos obtenidos muestran diferencias en la formacion que consideran haber
recibido los futuros docentes en cada una de las universidades analizadas. Sin embargo,
este hecho apunta hacia una diferencia en el curso que se encontraban los estudiantes,
mas que a diferencias en los planes de estudios de los centros universitarios. Ademas,
la totalidad de estos indicaron que la formacién en Educacion Patrimonial la habian
recibido en asignaturas obligatorias. Este hecho es llamativo ya que existen
investigaciones que sefialan que son principalmente las asignaturas optativas las
encargadas de tratar contenidos patrimoniales y su didactica (Felices et al., 2020;
Fontal et al,, 2017), pero al mismo tiempo es positivo conocer que en las asignaturas
obligatorias, que no se suelen atender especificamente en estos contenidos, se esta
trabajando desde un enfoque patrimonial.

Dentro de las asignaturas obligatorias son las pertenecientes al area de Ciencias
Sociales en las que los alumnos consideran haber recibido mayor formacién en
Educacién Patrimonial, a pesar de la estrecha vinculacién y las numerosas referencias
al patrimonio que también presenta el area de Educacién Artistica en el curriculo
escolar (Fontal, 2016). Al respecto, se observa que a medida que avanzan en su etapa
universitaria, aumenta también la conciencia sobre la presencia del patrimonio dentro
del curriculo de educacidn artistica. Por otro lado, se observa que apenas se trabaja el
patrimonio en asignaturas de Educacién Fisica, Ciencias Experimentales o Didactica
General, aspecto que dificulta que los futuros docentes puedan trabajar el patrimonio
de manera transdisciplinar en el aula como abogan Barghi et al. (2017).

En cuanto a las dimensiones del patrimonio, la mas abordada es la material, seguida
de la inmaterial y natural. Este dato coincide con la investigacion desarrollada por
Bahtiyar (2020), donde la conciencia de los estudiantes era mayor hacia los bienes
materiales que inmateriales. Uno de los motivos puede deberse a una limitada
transmision en la concepcién multiple del término (DePalma & Zapico-Barbeito, 2018;
Szlachta & Teté-Ramos, 2019), asi como al hecho de que no se esté prestando la
atencién necesaria a la dimensidn inmaterial inherente a todo bien patrimonial. En este
sentido, existen investigaciones que muestran la estrecha vinculacion entre varios de
los Ambitos del patrimonio cultural inmaterial y la asignatura de Musica dentro del
area de Educacion Artistica en el curriculo (Martinez-Rodriguez, 2021), por lo tanto,
las guias docentes de las asignaturas homénimas en la formacidn inicial de los futuros
docentes deberian prestar la atenciéon necesaria para trabajar estos contenidos y su
didactica.
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Sobre las posibles aplicaciones del patrimonio en la educacion los futuros docentes
tienen una valoracién muy positiva hacia su uso en las aulas, coincidiendo con
investigaciones como la desarrollada por Chaparro y Felices (2019). Estos consideran
casi en su totalidad que la Educacién Patrimonial permite trabajar conceptos
relacionados con la diversidad cultural (Carol-Ann & Wallace, 2020), trabajar la
comprension de la identidad (Gonzalez-Sanz & Feliu, 2015), incluso la perspectiva de
género (Lucas & De Alba, 2017), y que fomenta los valores civicos y el pensamiento
critico y reflexivo (Duarte-Pifia & Avila, 2015; Trabajo-Rite & Cuenca-Lépez, 2020).

En cuanto a las potencialidades que tiene el patrimonio dentro de la Educacién
Artistica, los futuros docentes consideran que el principal potencial es trabajar con el
patrimonio local, seguido del regional y nacional (Apaydin, 2017). También consideran
importante el recurso que ofrecen los museos a través de visitas o itinerarios didacticos
reforzando la idea de que la Educacion Patrimonial debe incluir a toda la comunidad
educativa (Gonzalez-Sanz & Feliu, 2015). Los recursos como las aplicaciones sobre
patrimonio o las recreaciones virtuales de museos y otros centros de interés
patrimonial, no son considerados por los alumnos como prioritarios. A este respecto y
a pesar de que la tecnologia ha creado nuevos artefactos de ensefianza-aprendizaje
para trabajar el patrimonio hay investigaciones que indican que los espacios digitales
por si mismos como mediadores de experiencias, estdn ain en construccion (Ibafiez-
Etxeberria et al., 2019).

Ademas, en un 83% opina que la educacidn patrimonial contribuye a desarrollar
procesos de creacidn artistica, pero este dato entra en conflicto con el bajo porcentaje
(37%) que considera haber recibido formacién en Educaciéon Patrimonial. Esta
disparidad indica que, a pesar de que los alumnos reconocen el potencial de trabajar
con un enfoque patrimonial en el aula dentro de la Educacion Artistica, no consideran
haber recibido los contenidos ni estrategias didacticas suficientes por parte del
profesorado universitario. Este hecho deberia ser tenido en consideracién para
repensar y transformar nuestras practicas educativas universitarias en materia de
patrimonio dentro de las asignaturas vinculadas con la Educacién Artistica. Asi como
ser el punto de partida a tener en cuanta en los procesos de revisidon y reformas de los
planes de estudio universitarios para responder a las demandas de la sociedad y al
cumplimiento del curriculo escolar, donde el patrimonio se configura como generador
de sentimientos de identidad y pertenencia social y cultural (Nocus et al., 2012).
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RESUMEN

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) cada vez estan
mas presentes en la formacién de los futuros docentes como
una de las metas mas urgentes de la Agenda 2030. Desde la
enseflanza de las ciencias sociales y, en concreto, desde la
educacion patrimonial, nos preguntamos si los futuros
docentes reciben una adecuada formacion al respecto, si
conocen qué son estos objetivos y qué encierra cada uno de
ellos. Asi mismo, nos preguntamos qué saben sobre la
sostenibilidad del patrimonio, cual es su compromiso social
y mediante qué estrategias lo prevén llevar a la practica
docente futura. Bajo estos planteamientos se ha llevado a
cabo una investigacion cuantitativa sobre la sostenibilidad
del patrimonio en el Grado en Magisterio en Educacion
Primaria de la Facultad de Educacién de Zaragoza, con un
total de n=234 discentes, para conocer en qué grado este
contenido estd presente en su formacién, en qué grado
consideran que esta relacionado con las ciencias sociales y
qué estrategias de ensefianza aprendizaje les parecen mas
adecuadas para aplicar al aula. Los principales resultados
reflejan que los ODS estan presentes en todas las etapas
educativas, pero que sigue distando de los niveles
deseables. Tras la aplicacion del cuestionario los discentes
muestran un aumento en el grado de conciencia sobre la
repercusiéon que tienen sus actos en el deterioro del
patrimonio. Y, por ultimo, didacticamente se percibe un
compromiso vivo como agentes de cambio; entre sus
prioridades para trabajar la sostenibilidad del patrimonio
destacan la educacién emocional y la importancia del
enfoque relacional.

PALABRAS CLAVE: patrimonio; sostenibilidad; educacion
superior; formacién del personal docente; Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS).
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Heritage sustainability in the training of future primary
school teachers: commitment and future practice

ABSTRACT

The Sustainable Development Goals (SDGs) are increasingly present in the training of future
teachers as one of the most urgent goals of the 2030 Agenda, however, this broad concept does
not allow us to work on the specific nature of its goals. From the point of view of social sciences
teaching and, specifically, heritage education, we wonder whether future teachers receive
adequate training in this regard, whether they know what these goals are and what each of them
entails. At a more specific level, we also asked what they know about the sustainability of
heritage, what their social commitment is and what strategies they plan to use in their future
teaching practice. Under these approaches, the research was a quantitative investigation about
the sustainability of heritage in the Degree in Teaching in Primary Education of the Faculty of
Education of Zaragoza, with a total of n=234 students. In order to know to what degree this
content is present in their training, to what degree they consider that it is related to social
sciences and what teaching and learning strategies they find most appropriate to apply in the
classroom. The main results show that the SDGs are present in all educational stages, but that
they are still far from the desirable levels. After the application of the questionnaire, the students
show an increase in the degree of awareness of the repercussions of their actions on the
deterioration of heritage. And finally, from an educational point of view, a lively commitment as
agents of change is perceived; among their priorities for working on the sustainability of
heritage, emotional education and the importance of the relational approach stand out.

KEYWORDS: heritage; sustainability; higher education; teacher education; sustainable
development goals (SDG).

Introduccidén

El 14 de mayo de 2019 el Consejo de Gobierno de la Universidad de Zaragoza se
adhiri6 a la Agenda 2030 en su compromiso por trabajar en favor del logro de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) para promover el desarrollo humano
sostenible a través de su responsabilidad en el ambito de la educacién, desarrollando
una comprension critica de la problematica social, econémica, ambiental, global y local,
e incorporando los principios y valores del desarrollo sostenible, inclusivo e igualitario
para la toma de decisiones y la realizacién de acciones coherentes con la Agenda 2030
(Universidad de Zaragoza, 2019).

Herederos de los antiguos Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM), los ODS
fueron aprobados por Resolucién de la Asamblea General de Naciones Unidas en el afio
2015, y suponen la mas ambiciosa agenda global “aprobada por la comunidad
internacional para movilizar la accién colectiva en torno a objetivos comunes” (Gdmez
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Gil, 2018, p. 107). La Agenda 2030 podria ser vista como una hoja de ruta que articula
y guia las politicas mundiales de diversos entes y organismos, tanto publicos como
privados, en los planos local, regional, nacional e internacional (Belda-Miquel et al,,
2020; Koehler, 2016). En esta linea, se pretende con la consecucion de los ODS “poner
fin a la pobreza, proteger el planeta y mejorar las vidas y las perspectivas de las
personas en todo el mundo” (Naciones Unidas, 2020a, 2020b). Para tal fin, se han
establecido un total de 17 ODS, estructurados a su vez en una serie de metas e
indicadores.

Destacamos el ODS n® 4, Educacion de calidad, que como docentes tratamos de
cumplir, en este caso promoviendo la reflexiéon sobre patrimonio y sostenibilidad en
los futuros maestros. En este contexto, la educacién patrimonial se revela fundamental
para promover un acceso y disfrute sostenible del patrimonio (Fontal et al., 2017;
Gonzalez, 2008; Pinto y Molina, 2015). El patrimonio, las fuentes, los vestigios, como
bienes heredados suponen el punto de partida para la configuraciéon de nuestra
identidad presente, pero también futura, a partir del legado que conservemos y de los
vinculos que se logren establecer entre las personas y los patrimonios. El acceso al
patrimonio implica trabajar desde un enfoque sostenible y global, no intrusivo,
asegurando su conservacion y proteccion; promoviendo una educacién patrimonial
inclusiva y abierta a la ciudadania, que trabaje sobre la valorizacidn de la diversidad
cultural, en pos de una sociedad mas justa, democratica e igualitaria, -como sefialan
Lucas-Palacios y Delgado-Algarra (2021), que estén en una actualizacién permanente
en consonancia con la realidad educativa- y potenciando la formacién del profesorado
en educacién patrimonial (Fontal et al., 2020).

Asimismo, destacamos el ODS n? 10, Reduccidn de las desigualdades, puesto que el
patrimonio es por antonomasia diverso, siendo la “diversidad” un componente
intrinseco del mismo (Marin-Cepeda, 2013). Por tanto, trabajar educativamente desde
y para el patrimonio permite valorar las multiples realidades culturales existentes, lo
que deberia favorecer la inclusién social y la coexistencia positiva y pacifica de todas
las sociedades. Por ultimo, subrayamos el ODS n? 11, mas vinculado a la disciplina,
Ciudades y comunidades sostenibles, por alusion directa al patrimonio en su Meta 11.4
Redoblar los esfuerzos para proteger y salvaguardar el patrimonio cultural y natural del
mundo, esta es la Uinica que referencia explicitamente el término “patrimonio”. Con este
fin, la UNESCO sefala que la educacién (patrimonial) emerge como el principal
mecanismo para salvaguardar y proteger el patrimonio: una sociedad educada en
valores democraticos es una sociedad que valora y respeta el patrimonio.

En definitiva, consideramos que la educacién patrimonial es el medio mas eficaz
para que la ciudadania global desarrolle un sentido de cuidado, conservacion,
transmision y responsabilidad con la herencia recibida. Una apuesta decidida por una
educaciéon patrimonial que fomente actitudes sociales positivas que confronten
aspectos como la destruccion o vandalizacidn de los patrimonios. En este sentido, los
estudios consultados hasta la fecha recogen la necesidad de promover una educacion
ético-civica de calidad en torno al patrimonio que logre la sensibilizacion, el
conocimiento de la cultura, su valorizacién y el despertar de un compromiso social que
lo proteja ante cualquier acto destructivo (Bauer, 2020; Hall, 2016; Isakhan & Shahab,
2020; McAnany & Parks, 2012; Osborne, 2017). La globalizaciéon y el desarrollo
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demografico (Menon & Varma, 2019), asi como el distanciamiento social promovido
desde la politica, el rechazo y marginacién de una parte de la cultura y/o grupo étnico
(McAnany & Parks, 2012) o el propio interés social por el patrimonio que lo masifica y
amenaza en su conservacion (Parga-Dans et al., 2020), son causas que pueden poner
en jaque la sostenibilidad del patrimonio, por lo que la educacién patrimonial
desempefia un papel fundamental para la sensibilizacién ciudadana, bien desde las
aulas de la educacién obligatoria o desde la formacién universitaria de futuros
docentes.

Presente estudio

Basados en estos objetivos y metas, en el afio 2019 iniciamos un decidido
compromiso por contribuir desde nuestra investigacién a la consecucién de aquellas
metas de los ODS relacionadas con la ensefianza de las ciencias sociales en general y
con la educacién patrimonial en particular.

Previo a este estudio, se han desarrollado otros que han aportado el marco teérico
sobre el que se establece el presente cuestionario, que aborda la meta de patrimonio
sostenible a partir de la concienciacién y apelaciéon a los valores de cuidado,
apropiacién y respeto por el patrimonio (Garcia-Ceballos et al., 2021). En este estudio
se analiza en qué medida se promueven los factores implicados en la sostenibilidad del
patrimonio -la participacion ciudadana y la sensibilizaciéon con el mismo-.

Los ODS cada vez estdn mas presentes en la formacion de los futuros docentes como
una de las metas méas urgentes a cumplir desde la ensefianza de las ciencias sociales y,
particularmente, desde la educacién patrimonial. A este respecto, nos preguntamos si
reciben una adecuada formacidn, si conocen qué son estos objetivos y qué encierran
cada uno de ellos. A su vez, desde un plano mas particular, nos planteamos qué saben
sobre la sostenibilidad del patrimonio, cual es su compromiso social y mediante qué
estrategias lo prevén llevar a la practica docente futura.

En este sentido, se plantea un estudio en el Grado en Magisterio en Educacién
Primaria sobre la sostenibilidad del patrimonio, a través de un cuestionario (reflexivo
y didactico) que atiende al plano personal (compromiso con el patrimonio como
miembro de la sociedad), al plano formativo (recepciéon de los ODS como contenido
educativo en su formacion docente) y al plano prospectivo (implementacién futura de
los ODS en su profesion docente). El cuestionario pretende (1) conocer en qué grado
estan presentes los ODS en su formacion y si tienen conocimiento sobre ellos, (2) cual
es su compromiso con el patrimonio y (3) cudl es su inclinacién de estrategia docente
prospectiva.

Bajo estas premisas, se establece el objetivo general de definir las principales
tendencias e identificar aspectos de mejora en la formacién docente para contribuir
con la sostenibilidad del patrimonio, que se desglosa en los siguientes objetivos
especificos:

(1) Conocer en qué grado los ODS estan presentes en la formacion de los futuros

docentes.

(2) Conocer qué saben y cudles consideran que son las principales amenazas de la

sostenibilidad del patrimonio.
90 ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 ¢ RevistaInteruniversitariade Formacién del Profesorado, 96 (35.3)(2021), 87-109



La sostenibilidad del patrimonio en la formacién de los futuros docentes de Educacion Primaria:
compromiso y prdctica futura

(3) Conocer qué compromiso tienen de forma personal con la sostenibilidad del

patrimonio.

(4) Conocer en qué grado creen que esta relacionado con las ciencias sociales.

(5) Conocer qué estrategias les parecen mas adecuadas para trabajar en su practica

futura.

El estudio resulta un aporte relevante para la materia dado que no existen estudios
antecedentes en la formaciéon de profesorado vinculados a la sostenibilidad del
patrimonio y a la ensefianza de las ciencias sociales, por lo que sus resultados seran
ejes de mejora en la implementacion y profundizacién de los ODS en una didactica de
las ciencias sociales comprometida con el patrimonio. Ademas, la cumplimentacién del
cuestionario contribuye a la formacién del alumnado desde la peculiaridad del aporte
de contenidos reflexivos y las preguntas de control, buscando conocer y comparar si
este les ha servido como contribucién en el conocimiento de los ODS aplicados a la
sostenibilidad del patrimonio y asi lo puede confirmar la pregunta pretest-postest, la
cual trata de aumentar su conciencia sobre la importancia de sus acciones en el
deterioro del patrimonio, o la pregunta final, la cual pretende medir el grado de aporte
que el cuestionario supone en su conocimiento sobre las posibilidades para trabajar la
sostenibilidad del patrimonio en su practica docente futura.

Método

El estudio se ha llevado a cabo a partir de una investigacién cuantitativa con
maestros en formacion de la Universidad de Zaragoza a través de un cuestionario
compuesto por 3 secciones, una introduccién y consentimiento informado, 68
preguntas obligatorias de respuesta cerrada, en su mayoria escala tipo Likert (1-5), y
4 preguntas voluntarias de respuesta abierta.

Muestra

La muestra, no probabilistica y seleccionada bajo criterios de muestreo por
conveniencia (Fontes de Gracia etal., 2010, p. 286), esta formada por 234 discentes del
Grado en Magisterio en Educacién Primaria de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Zaragoza, concretamente de tercer curso de dicho programa de
estudios.

Instrumento

El instrumento de recogida de datos es un cuestionario que consta de 68 preguntas
obligatorias, tres de diagndstico o exploratorias sobre el conocimiento que poseen
sobre los ODS y 65 preguntas divididas en 3 secciones: (1) conocimiento sobre los ODS,
(2) compromiso personal, comportamiento ciudadano con el patrimonio, y (3) papel
de los docentes y la practica futura; de las cuales 54 son de respuesta graduada en
escala tipo Likert en niveles de incremento donde 1 es “nada” o “nunca” y 5 es “mucho”
o “siempre” y 11 son de respuesta dicotomica mas la opcién “no lo recuerdo”. Ademas
de estas, el cuestionario integra 4 preguntas voluntarias de respuesta abierta,
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demostrativa, aclaratoria o de ampliacién a las preguntas graduales. La elaboracion del
cuestionario se basa en la revision tedrica reflejada en los apartados anteriores y
sostiene su constructo junto con la legislacidn curricular vigente estatal (Real Decreto
126/2014). Dicha legislacidn sostiene en el &mbito de las ciencias sociales el criterio
que rige nuestra investigacién “valorar la importancia de los museos, sitios y
monumentos histéricos como espacios donde se ensefia y se aprende mostrando una
actitud de respeto a su entorno y su cultura, apreciando la herencia cultural” (p. 26), el
cual lleva asociado cuatro estandares de aprendizaje. Para su validacién se utilizo el
paquete estadistico IBM SPSS Statistics 26 y se aplic6 un andlisis de fiabilidad mediante
el alfa de Cronbach, por ser uno de los estadisticos mas apropiados para obtener la
fiabilidad con instrumentos tipo Likert (O'Dwyer & Bernauer, 2014). El indice de
fiabilidad obtenido de los items fue de .872. Aun partiendo de una fiabilidad éptima (>
.800), la prueba de fiabilidad obtenida mediante la exclusiéon de algunos items daba
como resultado una fiabilidad menor por lo que se han mantenido en su totalidad. Por
tanto, los valores alcanzados nos permiten indicar un adecuado nivel de fiabilidad,
tanto de forma global como en las diferentes dimensiones que lo constituyen (Gonzalez
& Pazmino, 2015; O’Dwyer & Bernauer, 2014).

Procedimiento

A lo largo del curso 2020/2021 y como introduccién al tema de los ODS en las
ciencias sociales, se realiz6 en las respectivas asignaturas de Did4ctica de las Ciencias
Sociales en el Grado de Educacién Primaria el cuestionario, para después comentar las
preguntas in situ, respondiendo al caracter formativo mas arriba enunciado. La
periodizacién temporal vino dada por el calendario académico de la asignatura ya que
cada docente encargado de la misma lo pasé a los discentes antes de comenzar el tema.

El andlisis de los datos obtenidos se bas6 en una metodologia mixta (Tasshakori et
al,, 2021), es decir, una complementariedad de los enfoques cuantitativos y cualitativos
ya defendidos en el &mbito de la didactica de las ciencias sociales por autores como
Grant (2001), Barca (2005) o Barton (2005) entre otros.

Resultados
Conocimiento sobre los ODS y la sostenibilidad del patrimonio

Inicialmente se plante6 si el concepto de los ODS era conocido, obteniendo los
siguientes resultados: un 61,8% sefial6 haber escuchado algo sobre los ODS pero no
conocer bien el tema, un 35,9% manifest6é conocer bien los ODS y un 2,3% indicé que
era la primera vez que escuchaban el término. Como se puede comprobar, una parte
significativa de la muestra sefialé no estar familiarizada con el concepto o no conocerlo
en absoluto (64%). La misma pregunta realizada sobre la Agenda 2030, indic6 valores
mas altos de desconocimiento (16,2%) y un 63,1% apunt6 haber escuchado hablar de
ella, pero no saber mucho lo que es. La siguiente cuestién planteaba si alguno de los
ODS incluye en su campo de accién el concepto de patrimonio, afinando mas en su
conocimiento, y se obtuvo un porcentaje de acierto bajo (18,8%), inferior a los que
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manifestaron conocerlos bien. Por udltimo, se les hizo una pregunta mas genérica:
¢;Sabes lo que es la sostenibilidad del patrimonio?, y frente a esta un 65,2% dio una
respuesta negativa y un 34,8% positiva, por lo que se manifiesta un grado alto de
desconocimiento. No obstante, se plante6 una pregunta abierta voluntaria explicativa
para comprobar si sabrian definirlo y se obtuvieron 89 respuestas (38,1%) que
incluyeron términos de cuidado, equilibrio, mantenimiento, conservacidn,
informacidn, respeto, proteccion, ayuda y preservacion y, en otro sentido, actuaciones
y técnicas. Ademas de estos planteamientos los discentes respondieron a si durante su
formacion les han explicado qué son los ODS, el 2,3% sefial6 que no, el 11,5% no lo
recuerda, el 33,1% sefiala que de forma ocasional, el 29,2% una vez en profundidad y
el 23,8% en repetidas ocasiones. Al preguntarles por su formacién en patrimonio, el
17,7% seifiala que nunca les han hablado de ello, el 43,1% no lo recuerdan, el 27,7% lo
sefala de forma ocasional, cuya suma supone 88,5% de desconocimiento, ya sea por
no haberlo recibido o por no haber sido de verdadero calado. Por ultimo, al
preguntarles por la sostenibilidad del patrimonio en su formacién, los porcentajes van
en un aumento en negativo, el 33,1% indican que nunca, el 41,5% que no lo recuerda y
el 20% ocasionalmente de forma superficial, en total un 94,6%. Tan solo el 5,4% afirmo
haber recibido formacién especifica al respecto.

En tltimo término, para conocer en qué grado consideran que es importante educar
sobre la sostenibilidad del patrimonio se les hizo esa misma pregunta, en la que el
22,3% indicé algo, un 43,8% bastante y un 32,3% mucho, es decir, un 76,1% del
alumnado otorga importancia a educar en la sostenibilidad del patrimonio -pese a que
no saber bien lo que es o no haber recibido esa formacion especifica-. En conjunto,
obtenemos casi la unanimidad de los encuestados con el 98,5% a favor de que dicho
contenido esté integrado en la formacion, solo un 1,5% lo sefiala poco necesario.

La siguiente cuestion proponia ocho procesos, siguiendo la linea de los
identificados por la muestra y vinculados a la sostenibilidad del patrimonio (cuidado,
respeto, conservacion, salvaguarda, disfrute, transmisién, valoracion e investigacion),
en los que el alumnado debia sefialar en una escala de 1 a 5 (donde 1 es “nada” y 5 es
“mucho”) el grado en el que consideran que esos factores se vinculan a la sostenibilidad
del patrimonio (ver tabla 1).

Tabla 1.

Procesos relacionados con la sostenibilidad del patrimonio

Nada Poco Algo Bastante =~ Mucho
Cuidado 0% 0% 9,4% 30,4% 60,2%
Respeto 0% 0% 10,9% 25% 64,1%
Conservacion 0% 0% 7,8% 19,5% 72,7%
Salvaguarda 0% 1,6% 21,9% 39,8% 36,7%
Disfrute 0% 8,6% 27,7% 39,1% 246%
Transmisioén 0,8% 3,1% 18,8% 43% 34,3%
Valoraciéon 0% 1,6% 21,9% 34,3% 42,2%
Investigacion 0% 4,7% 17,2% 32% 46,1%
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Esta valoracién nos permitia conocer qué procedimientos consideran estar mas
vinculados con el patrimonio. Los tres primeros -cuidado, respeto y conservacién-, en
consonancia con los mas presentes en sus respuestas abiertas, poseen los valores mas
absolutos y homogéneos, mientras que el disfrute, la transmisién y la investigacion
presentan los valores mas bajos y polarizados, sobre todo en esta dos ultimas, ya que
una parte significativa les dota del valor mas elevado mientras que otra parte les dotd
de poco valor (4,7%) o nada (0,8%).

Finalmente, se les plantearon una serie de factores que contribuyen a la
destruccidn o deterioro del patrimonio, para conocer qué grado de impacto consideran
que ejercen sobre él. Estas cuestiones permiten conocer la percepcién que el alumnado
posee sobre estos procesos para detectar contenidos que deben ser tratados en
profundidad durante su formacidn (ver tabla 2).

Tabla 2.

Factores que intervienen en la destruccion/deterioro del patrimonio

Valora en una escala del 1 al 5 ;Qué impacto
crees que tienen estos factores en la 1 2 3 4 5
destruccion o deterioro del patrimonio?:

Crecimiento de las ciudades y factor servicios 0% 2,3% 23,5% 44,5% 29,7%
(desarrollo o demogréficas, ej. construccién de

viviendas o centros comerciales)

Distanciamiento social (movimientos 0% 4,7% 352% 38,2% 21,9%
migratorios o lugares deshabitados, ej. tribus,

Espafia vacia)

Connotacidn negativa en los significados, rechazo 1,6% 10% 33,8% 34,2% 20,1%
ideoldgico o cultural (patrimonios en conflicto, ej.

tauromaquia, esculturas de  personajes

histéricos, "Lo que el viento se llevo")

Hacer dafio a la cultura por su incalculable valor 0% 2,3% 23,4% 31,3% 43%
(la destruccion premeditada del patrimonio en
lugares de conflicto, ej. Palmira, Dresde)

El valor social que deriva en turismo de masas: 0% 3,1% 289% 39,8% 28,1%
querer conocer, “habitar el patrimonio” masificar
los lugares

El desconocimiento de su valor, el significado, el 0% 6,3% 258% 35,2% 32,8%
contexto o la historia de los bienes patrimoniales

Ausencia de valor econdémico, la no existenciade 1,6% 11% 29,6% 43,7% 14,1%
beneficio monetario

Como podemos observar, pese a las manifestaciones reiteradas de violencia e
intolerancia urbana hacia el recuerdo del pasado que se escuchan diariamente, dejando
muestras de la desinformacién y la falta de comprensiéon de un contexto cultural
heredado, el 11,6% considera que la connotacién negativa en los significados, rechazo
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ideol6gico o cultural, no tiene un alto impacto en la destrucciéon o deterioro del
patrimonio, y un 33,8% responden que es un factor neutral. Asi mismo, tampoco llega
al 50% el sector que piensa que la destruccion premeditada del patrimonio en lugares
de conflicto es un factor muy relevante cuando se trata de un acto inminente, aunque
obtiene el valor mas alto.

Comportamiento ciudadano y pretest-postest sobre la contribucion a la
sostenibilidad del patrimonio

La segunda parte del cuestionario apela a la reflexidn personal de los encuestados
sobre su relacién y comportamiento para con el patrimonio. Para ello se plantean tres
cuestiones que tienen que ver con su compromiso ciudadano (ver tabla 3).

Tabla 3.

Compromiso y papel ciudadano implicado en la sostenibilidad del patrimonio

Valora del 1 al 5 las siguientes cuestiones: 1 2 3 4 5

(En qué grado consideras que tu papel como 0,8% 1,6% 17,2% 484% 32%
ciudadano es importante en la sostenibilidad del

patrimonio?

¢En qué grado me intereso por el patrimonio? 1,6% 13,3% 398% 359% 9,4%

(En qué grado te sientes comprometido con la 0,8% 10,9% 383% 39,1% 10,9%
sostenibilidad del patrimonio?

Estas cuestiones reflejan que si sienten que su papel es relevante, ya que un 80,4%
manifiesta ser importante (48,4%) o muy importante (32%). Un poco mas bajo es el
interés que tienen por el patrimonio, que en los valores mas altos (4 y 5) alcanzan un
359% y un 9,4% respectivamente; sin embargo, una parte superior al 50% se
considera comprometida con el patrimonio. Tras estos planteamientos deben
responder a una pregunta clave antes y después de realizar una bateria de 8 preguntas
que les hace conscientes de la amenaza que suponen, segin sus actos, para el deterioro
del patrimonio: ;En qué grado crees que has podido contribuir con tu comportamiento
al deterioro de un bien patrimonial? Esta pregunta con caracter de pretest-postest es
respondida en una escala tipo Likert (donde 1 es “nada” y 5 es “mucho”) para analizar
como varia su percepcion tras la toma de conciencia de las acciones. En la pregunta
inicial, el 31,5% de los encuestados respondieron que no suponen ninguna amenaza
sefialando el valor mas bajo, el 40% sefialaron que poco y el 20% se consideraron
neutrales, mientras que el 6,9% sefialé6 la opcién "bastante" y el 1,5% restante
indicaron que mucho.

A continuacién, se plantea la bateria de preguntas reflexivas (Ver tabla 4) cuya
finalidad no es conocer sus actos sino la toma de conciencia de manera introspectiva y
con caracter formativo.
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Tabla 4.

Preguntas reflexivas asociadas a la destruccién/deterioro del patrimonio

Nolo

Cuestiones: Si No
recuerdo

¢(Alguna vez te has sentado o te has subido de pie en un 23,4% 43,8% 32,8%
elemento patrimonial?

¢Alguna vez has tocado un elemento patrimonial en alguna 25,8%  60,2% 14,1%
visita pese a que no se podia?

¢Alguna vez has puesto el flash cuando estaba prohibido sin  21,9%  68,8% 9,4%
pensar si puede perjudicar?

¢(Alguna vez has pintado, rallado o puesto alguna muesca o  2,3% 93,8% 3,9%
inscripcién en el patrimonio?

(Alguna vez te has hecho una foto en un lugar patrimonial sin  73,4%  19,5% 7%
pensar en su significado?

;Alguna vez te has parado a pensar cdmo puede afectar el  75% 21,9% 3,1%
turismo a la conservacion del patrimonio?

Alguna vez te has llevado un “recuerdo” de algin lugar 32% 59,4% 8,6%
patrimonial que estabas visitando (una tesela, una piedra, un
trozo de ceramica)

¢Alguna vez has hecho otra accién diferente a las nombradas  4,7%  64,1% 31,3%
que ha podido contribuir a su deterioro?

Tras la respuesta a estas cuestiones, que claramente invitan a la reflexién, el
cuestionario plantea de nuevo la misma pregunta inicial para comprobar cémo cambia
su percepcion sobre el grado de contribucién al deterioro del patrimonio. A través de
las mismas han podido tomar conciencia de como pequefios actos repercuten en él y,
como se puede observar en la figura 1, existe un cambio sustancial en sus respuestas
que incrementa su conciencia desde el valor “nada” hacia “algo” e, incluso, a “bastante”
y “mucho” en algunos casos.

Cabria preguntarse como esta concienciacién repercute en un mayor respeto o
cuidado hacia el patrimonio, pero ser conscientes de los errores y reflexionar sobre
ellos ya nos permite situarnos en un plano distinto al inicial, esperando un aumento
del compromiso ciudadano para con el patrimonio. De igual manera, y al tratarse de
docentes en formacion, esta reflexién puede repercutir en las generaciones futuras si
los que median este patrimonio son docentes comprometidos y sensibilizados con el
legado heredado.
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Figura 1.

Pregunta pretest-postest sobre la comparativa de la conciencia de los actos sobre el deterioro

del patrimonio
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30%

25%

20%

15%

10%
5% .
0% .

1. Nada 2. Poco 3. Algo
M Pretest 31,50% 40,00% 20,00%
W Postest 18,5% 40,00% 31,50%

M Pretest m Postest

4. Bastante
6,90%
7,70%

El papel de los docentes en la sostenibilidad del patrimonio

FEE
5. Mucho

1,50%
2,30%

La siguiente seccion se centrd en explorar la importancia que le dan los futuros
docentes de Educacién Primaria a la presencia que deben tener los ODS en el marco

educativo (Ver tabla 5).
Tabla 5.

Presencia de los ODS en el marco educativo

Como futuro docente valora del 1 al 5 las 1 2 3 4 5
siguientes cuestiones:

(En qué grado crees que los ODS encajan en el 0% 1,6% 11,7% 47,7% 39,1%
marco curricular?

¢En qué grado crees que los ODS son importantes 0% 0% 12,5% 38,3% 49,2%
en el conocimiento de los/as alumnos/as?

¢(En qué grado crees que se vincula la 0% 2,3% 156% 352% 46,9%
sostenibilidad del patrimonio a la ensefianza de las

ciencias sociales?

(En qué grado crees que es importante trabajarlos 0% 0,8% 164% 39,1% 43,8%
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) en el aula

para trabajar la educacién patrimonial?

(En qué grado crees que educar en los ODS es 0% 0% 109% 46,1% 43%

importante para la conservacién del patrimonio?
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(En qué grado crees que enfocar la educacion 0% 1,6% 8,6% 46,1% 43,8%
patrimonial a través de los ODS es una

oportunidad para trabajar el patrimonio desde

otro punto de vista que no sea solamente aprender

autores y obras?

De sus respuestas se extrae que una mayoria (86,8%) considera que si encajan
dentro del marco curricular; en este sentido, las respuestas no son absolutas pero la
mayoria se sitda en la horquilla comprendida entre los valores “bastante” y “mucho”,
aunque prevalece el bastante. Menos de acuerdo se manifiestan respecto a la
afirmacion de que la sostenibilidad del patrimonio se vincule a la ensefianza de las
ciencias sociales, en el que un 15,6% de los encuestados escoge la respuesta neutral
“algo importante”, lo que hace preguntarse a qué disciplina estaria mas vinculada bajo
su criterio. Esta recibe la respuesta con un valor mas unanime, a la par que polarizado,
donde un 43,8% manifiesta estar muy vinculado y un 2,3% poco.

El siguiente planteamiento responde a los contenidos que consideran importantes
trabajar en el aula para comprender la magnitud de la sostenibilidad del patrimonio,
asi como sus amenazas (ver tabla 6).

Tabla 6.

Contenidos de aula relacionados con la sostenibilidad del patrimonio y su amenaza

Valora del 1 al 5 en qué grado integrarias los 1 2 3 4 5
siguientes temas o contenidos para trabajar la
sostenibilidad del patrimonio en el aula:

El crecimiento de las ciudades y el sector servicios 0,8% 6,2% 31,7% 41,1% 20,2%
(desarrollo o demografia) -embalses, estaciones,
autovias, etc.-

El distanciamiento social, cambios, despoblaciéon (ej. 0% 1,6% 21,7% 45% 31,7%
Espafiavacia)

La connotacién negativa de los significados, rechazo 0% 3,9% 22,4% 357% 38%
ideolégico o cultural (patrimonios en conflicto,

resignificacion, diversidad cultura, multiperspectiva,

posiciones politicas)

El dafio a los bienes culturales de manera 0% 0,8% 17,8% 40,3% 41,1%
premeditada por su incalculable valor (lugares de

conflicto) -destruccién patrimonial, pérdidas

econdmicas e historicas-

El valor social, querer conocer, “habitar el 0% 4,7% 27,1% 41,9% 26,3%
patrimonio” y masificar los lugares -el turismo en
masa-
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El vandalismo en pequefio formato -pintadas, 0% 3,1% 16,2% 29,5% 51,2%
muestras de denuncia, libertad de expresion, ataque
ala cultura, marcas de nombres grabados-

El deterioro involuntario -tocar, subirse, abrazarlo, 0% 0,8% 14,7% 37,2% 47,3%
usarlo de soporte- desgaste de sentarnos, cremas que
erosionan, roce de otros materiales

Los hurtos y expolios, profesionales o “de bolsillo”, 0% 3,8% 14% 35,7% 46,5%
"porque me lleve una tesela o una piedra, no pasa
nada"

Como podemos observar, el valor mas bajo se le confiere al crecimiento de las
ciudades y el sector servicios, un dato que sorprende siendo en si un contenido propio
de la materia ya integrado en el curriculo de forma explicita. En contraste a esta
respuesta, el valor mas alto lo encontramos en abordar el vandalismo en pequefio
formato, ya que un 51,2% considera que es un contenido “muy necesario”, seguido del
deterioro involuntario (47,3%) y los hurtos y expolios “de bolsillo” (46,5%) todos ellos
en consonancia con las acciones que el cuestionario recoge en la parte reflexiva y mas
proxima a sus actos.

La préctica futura, metodologias y estrategias preferentes en el tratamiento de los
ODS en el aula de Educacion Primaria

Esta parte final se centra en conocer qué metodologias, estrategias o recursos
valorarian mas en la ensenanza de la sostenibilidad del patrimonio. Inicialmente se
preguntd sobre cémo lo integrarian en sus clases y si lo harian ellos mismos o
derivando la responsabilidad a un profesional, lo que indicaria no tener la confianza ni
los conocimientos para impartirlo (ver tabla 7); en segundo lugar, se les pregunta por
las estrategias que consideran mas adecuadas o interesantes para trabajar en el aula
(ver tabla 8); y, por ultimo, se plantean qué enfoques o recursos aprovecharian o les
parecen mas 6ptimos para abordar la sostenibilidad del patrimonio (ver tabla 9).

Tabla 7.

Capacidad docente y metodologias para integrar los ODS en el aula

En caso de trabajar en el aula la 1 2 3 4 5
sostenibilidad del patrimonio a través de los

ODS, valora del 1 al 5 cudles de estas

opciones valorarias mas:

Integraria los ODS a través de metodologias 0% 0% 14% 31% 55%
activas, principalmente proyectos

Derivarfa la responsabilidad a un experto 7% 21,7% 33,3% 29,5% 8,5%
externo porque yo no considero tener los
conocimientos necesarios para abordarlo
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Indicaria pautas claras y un trabajo muy reglado 4,7% 17,8% 31,8% 357% 10,1%
acorde a los contenidos de la programacion

Si no aparece en el manual, buscaria materiales 0% 1,6% 12,4% 44,2% 41,9%
de actualidad y haria yo la explicaciéon o el
disefio de algunas actividades

Afortunadamente, las respuestas sefialan valores positivos en relacion con el
trabajo por proyectos y las metodologias activas, siendo de hecho la mejor valorada,
casi de forma absoluta, entre “bastante” y “mucho” (86%), asi como a buscar materiales
y disefiar actividades, frente a trabajos reglados que no salgan de los limites de la
programacion y a derivar la responsabilidad a un experto. En este caso, no se trata de
analizar los datos sino de saber en el conjunto de la muestra que perfil de futuro
docente estamos fomentando.

Ademas, cabe destacar como la mayoria del profesorado en formacién (un 70,3%)
optaria por derivar la responsabilidad a un experto en caso de abordar los ODS en el
aula. Esto nos permite afirmar que, siempre refiriéndonos al conjunto de discentes
participantes en este estudio, la mayoria del profesorado en formaciéon se considera
poco preparado o que no ha recibido la suficiente formaciéon para abordar con
garantias la ensefianza de los ODS.

En la siguiente tabla (ver tabla 8), se recogen las estrategias de ensefianza que
implementarian en el aula en consonancia con las metodologias activas sefialadas. De
este modo, se obtiene una mayor puntuacién en el planteamiento de propuestas de
indagacion y en el uso de fuentes como noticias o imagenes sobre las que reflexionar y
argumentar posiciones. Por el contrario, se rechaza, en gran parte, el contenido sin un
aprendizaje significativo con un 23,4%, que sefialan el valor “nada/nunca”, y un 24,2%
que senalan el valor “algo”. Destacar que se posiciona en positivo apelar a las
emociones o los vinculos, y que algunos procesos de orden superior en la taxonomia
de Bloom, como problematizar, crear o evaluar, todavia no han calado en los docentes
en formacién como estrategias de ensefianza en su orden de prioridades.

Tabla 8.

Estrategias de ensefianza para trabajar los ODS en el aula

Valora del 1 al 5 en qué grado 1 2 3 4 5
implementarias cada una de estas

estrategias de aprendizaje en la ensefianza

de los ODS aplicados al patrimonio:

Aportar Unicamente contenidos de estudio para 24%  24% 20,2% 23,3% 8,5%
que aprendan qué son los ODS

Plantear propuestas de reflexion formulando 0% 2,3% 209% 44,2% 32,6%
preguntas clave sobre noticias, imagenes u otras

fuentes, a las que deban responder desde la

argumentacién
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Plantear propuestas de indagacién a través de
supuestos, retos o problemas que deban
resolver

Plantear ejercicios de evaluacién y andlisis para
que deban trabajar en profundidad el tema

Plantear ejercicios de creacion desde un
paradigma constructivista

Problematizaré el aula, les haré debatir y
posicionarse, desde un paradigma sociocritico

Apelaré a sus emociones desde el patrimonio
personal a través de un enfoque relacional

Aprovecharé recursos externos como museos o
instituciones encargadas del patrimonio
utilizando sus materiales u organizando visitas

0%

0,8%

1,6%

8,5%

0,8%

0%

1,6%

7%

4,7%

7,8%

0%

0,9%

10,9%

24%

27,1%

28,7%

20,9%

14,2%

45%

45%

45%

38%

47,3%

36,8%

42,6%

23,3%

21,7%

17,1%

31%

48,1%

Finalmente, se les dan algunas variables o enfoques para trabajar y que puedan
valorar el nivel de atencién que dedicarian a cada uno de ellos para desvelar cuales les
parecen de mayor importancia para la comprension del patrimonio y su sostenibilidad

(ver tabla 9).

Tabla 9.

Enfoques y recursos para trabajar la sostenibilidad del patrimonio en el aula

En caso de que implementases los ODS en
el aula, valora del 1 al 5 qué nivel de
atencion dedicarias a cada uno de estos
aspectos:

1

2

3

Hablar del patrimonio en riesgo a nivel local,
regional, nacional y/o internacional

Hablaria de los posibles vinculos que
desarrollamos a lo largo de la vida con el
patrimonio (vivencias personales, gustos
estéticos, relevancia historica, etc.)

Aprovecharia para trabajar con museos e
instituciones encargadas del patrimonio
utilizando sus materiales u organizando
visitas

Destacaria la importancia del patrimonio
como conformador de cultura y la valiosa
pérdida que seria su destruccién

0%

0,8%

0%

0%

0%

0%

0,9%

0%

17,4%

20,9%

14,2%

16%

60,9%

47,3%

36,8%

47,2%

21,7%

31%

48,1%

36,8%
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Los resultados nos sugieren una destacada importancia otorgada al patrimonio
como conformador de cultura para concienciar sobre las consecuencias de su
destruccidn, ya que un 84% lo sefialan entre los niveles “bastante” y “mucho”. En
general, los cuatro planteamientos son bien valorados, la respuesta mas unanime se
corresponde con el patrimonio en riesgo a nivel local, regional, nacional y/o
internacional en el que un 60,9% sefiala que le prestaria bastante atencion. Por ultimo,
el trabajo con museos e instituciones cobra importancia con el porcentaje de
respuestas mas alto otorgado al valor “mucho” (48,1%), sin embargo, el enfoque
relacional basado en los vinculos y las experiencias personales obtiene el
posicionamiento mas neutro (20,9%) siendo esencial para la comprensiéon del
patrimonio, lo que indica una necesidad de continuar formando en este sentido.

Discusion

Tratando de triangular los resultados obtenidos y hacer un analisis de los datos en
su conjunto con los debates que posteriormente tienen lugar en el aula, destacamos, en
primer lugar, los procesos que todavia no se comprenden como parte implicada en la
sostenibilidad del patrimonio, como son el disfrute, 1a transmision, la valoracién o la
investigacién, lo que nos indica un desconocimiento o conocimiento reducido y no
comprensivo de qué factores pueden implicar o afectar al deterioro de nuestro legado.
Procesos como disfrute, transmisién, valoracion o investigacion estan aun carentes de
asociacion con la sostenibilidad del patrimonio, es decir, las respuestas se acogen a los
procesos mas obvios de cuidado, respeto y conservacion, en lugar de comprenderlo
como una secuencia cuya sostenibilidad implica los procesos anteriormente
mencionados que son, si cabe, prioritarios para que se produzcan los conferidos de
valor, cuidado, respeto o conservacién. Sin una adecuada descomposicién de los
procesos desde un enfoque secuencial (Fontal, 2003) que favorezca un trabajo
comprensivo y relacional, no se consigue que el alumnado comprenda la implicaciéon
de los procesos previos necesarios para que se produzca un sentido de compromiso y
sostenibilidad (Garcia-Ceballos et al.,, 2021).

Estos resultados donde las respuestas se acogen a los procesos mas obvios
(cuidado, respeto y conservacion) coinciden con estudios como Castro-Fernandez et al.
(2021) o el de Dominguez-Almansa y Lépez Facal (2015) los cuales apuntan a que la
falta de formacion de los docentes trae como consecuencia estrategias docentes
puramente transmisivas, incapaces de generar una percepcién holistica y critica del
patrimonio. Para superar esta vision superficial del patrimonio son necesarias
propuestas didacticas concretas como las planteadas por Dominguez-Almansa et al,
(2019), Fontal y Garcia-Ceballos (2019) o Trivifio y Rico (2019).

En anteriores estudios (Fontal y Garcia-Ceballos, 2019; Fontal et al., 2020; Fontal y
Marin, 2018) se ha podido constatar que la concepcién del patrimonio que posee el
alumnado, en términos globales, responde a una nocién reduccionista y que tras la
formacion especifica en educacion patrimonial basada en los vinculos, estos orbitan
hacia una concepciéon mucho mas holistica, destacando “la multiplicacién de enfoques
sobre el concepto patrimonio, los valores y compromisos adquiridos y la significativa
transformacion del sentimiento de pertenencia” (Fontal et al., 2020, p. 12), por lo que
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queda demostrado que trabajar desde los vinculos, los afectos y las emociones mejora
la comprension del patrimonio y su valor en pos de su sostenibilidad.

Por otro lado, en ocasiones, los alumnos no son conscientes de cuales son los
factores que tienen consecuencias negativas sobre el patrimonio, desde los maés
insignificantes como la erosiéon por el tacto o el flash de una cdmara hasta una
dimensién mucho mayor, como el impacto que suponen factores como el crecimiento
y la despoblacién o los significados historicos, la desinformacién y la violencia. Las
respuestas obtenidas nos dan informacién sobre el grado de importancia que la
sociedad les otorga y sobre la conciencia existente en un rango de edad importante
como es la juventud, una etapa donde se desarrollan los principios politicos y sociales
y en la que se teje su compromiso con el entorno. Estos resultados demuestran la
necesidad de propuestas, referidas a la educacién patrimonial, donde los discentes
tomen parte activa en el proceso de ensefianza-aprendizaje que le permita reflexionar
sobre su modo de vida en comunidad y sobre la necesidad de conservacion, gestiéon y
proteccion; es decir, la formacién de una ciudadania global, sociocritica y participativa
en su comunidad y su patrimonio (Trabajo Rite, 2020).

Factores como la despoblacién, o la desinformacién y la violencia implican un
analisis del territorio en el que los estudiantes deben comprometerse de forma activa
con el objetivo de comprender, abordar y resolver los problemas sociales y
ambientales actuales, tal y como sefialan Cuenca et al. (2020). Por otra parte, como
apuntan Cuenca et al. (2021) es importante trabajar con contenidos actuales
relevantes, socioambientales, conectados con nuestros estudiantes y analizar a fondo
su “complejidad social” (p. 21). En relacién con los factores relativos al significado, su
connotacion y los actos de violencia y destruccion, en comunién con Bauer (2019),
pensamos que la contextualizacion y el significado de los diferentes patrimonios pasa
por una explicacién ética en el aula que debe explorar los itinerarios completos de las
cosas, las diferentes visiones, posturas e interpretaciones, en favor de una practica
educativa transformadora, basada en el respeto y la comprension. En este sentido, el
autor insiste que trabajar patrimonios con lecturas confrontadas, sin discutir esas
historias, es de facto incorrecto para su salvaguarda.

Cuando preguntamos a nuestros discentes por estas amenazas sefialaron como
factores de mayor impacto la destrucciéon premeditada del patrimonio en lugares de
conflicto y el desconocimiento de significados de los bienes culturales, sin embargo, no
resulté una respuesta unanime, lejos de ello, y pese a las noticias de actualidad, menos
del 50% los consideran factores de gran impacto y mas de un 25% atin no lo consideran
entre los valores ninguno, poco y algiin impacto, lo que supone un claro indicador para
afianzar los contenidos, la problematizacion y, sobre todo, el trabajo comprensivo en
el aula para que puedan ser ciudadanos criticos y comprometidos con su patrimonio
desde el conocimiento y la comprensiéon del mismo. A lo largo del cuestionario se
abordaban preguntas con sentidos similares para comprobar la consciencia sobre sus
actos y en una de las cuestiones planteamos si alguna vez se habian llevado un
“recuerdo” de algliin lugar patrimonial que estaban visitando, a la que un 31,8%
respondieron que si, con respuestas similares a si lo tocan o se suben sobre él, lo que
demuestra que la educacion patrimonial desde la perspectiva de sus sostenibilidad es
importante, ya que algunas acciones se perciben como un acto inocente sin repercusion
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para nuestro legado heredado.

Pese a que no se registra, tras la cumplimentacion del cuestionario los diferentes
items son abordados en el aula como una sesién cuyo tema central es la sostenibilidad
del patrimonio, donde se comparten imagenes y, por supuesto, opiniones; es
sorprendente la cantidad de alumnos que manifiestan no haber pensado nunca en
estos factores, cobrando especial importancia los procesos de metacogniciéon y
verbalizacion, con la finalidad de revertir o frenar estos actos a través de la educacién
patrimonial.

Pese a que no se registra esta parte del proceso, si se concluye el cuestionario con
una pregunta clave que, de alglin modo, refleja el caracter formativo-reflexivo que tiene
su planteamiento. Como colofén se pregunta en qué grado el cuestionario ha aportado
nuevas posibilidades para trabajar la sostenibilidad del patrimonio en su profesion
docente, obteniendo respuestas bastantes positivas: un (31,1%) ha sefialado mucho,
un (46,3%) bastante, un (21,7%) algo y solo un (0,9%) sefialaron poco. De acuerdo con
Menon (2019), la educacidn tiene el alcance de involucrar y alertar a los jévenes sobre
su entorno, ya sea este natural o construido, y esta podria ser una solucién a largo plazo
para frenar el deterioro o la desaparicién si se alcanza el compromiso social que vele
por su preservacion y sostenibilidad como clave de proteccidn. El desafio es encontrar
formas de involucrar y hacer consciente a la ciudadania.

Conclusiones

Con la realizacidn de este estudio nos proponiamos ahondar en el conocimiento de
una triple vertiente: por un lado, en qué grado estan presentes los ODS en la formacién
de la muestra participante y si estos tienen conocimiento sobre ellos; por otra parte,
cudl es su compromiso con el patrimonio; y, finalmente, cual es su inclinaciéon de
estrategia docente prospectiva.

En primer lugar, pese a que los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) estan
presentes en la formacion reglada en todas las etapas educativas, su relevancia sigue
distando de los niveles deseables, ya que un pequefio porcentaje del estudiantado
manifiesta que es la primera vez que escucha el término y un porcentaje significativo
(61,7%) sefiala no conocer bien el tema en cuestion. Un desconocimiento o
conocimiento parcial que ha sido identificado en estudios previos como sefialan los
resultados recogidos por Zamora-Polo et al.,, (2019) o Baena-Morales et al., (2021).

Por otra parte, atendiendo a su compromiso con el patrimonio, se produce un
cambio de percepcion en el grado en que los discentes contribuyen con sus actos al
deterioro del mismo a través de las preguntas reflexivas integradas en el cuestionario
(pretest-postest), aumentando su conciencia sobre la importancia de sus acciones. La
implementacién de esta dindmica supuso un cambio fundamental en su
reconocimiento de las acciones que podrian amenazar al patrimonio, por inofensivas
que pudieran resultar, lo que nos invita a seguir explorando esta via de trabajo en la
formacién de las generaciones mas jévenes. Como sefialan Benayas del Alamo et al.
(2017, p. 40), “una juventud comprometida en sus estilos de vida con la sostenibilidad
es la base de una sociedad con un futuro sostenible”.
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Finalmente, como lineas prospectivas de su practica manifiestan un trabajo basado
en metodologias activas y en el empleo de materiales y recursos de actualidad, aspecto
que consideramos un logro de los actuales procesos de enseflanza-aprendizaje que se
implementan en las facultades de educacién de nuestro pais y que hacen que sean un
verdadero agente de cambio comprometidos con su legado y sociedad. Entre otras
cosas, la muestra participante sefiala entre sus prioridades la educaciéon emocional y la
importancia del enfoque relacional del patrimonio, lo que acerca a este alumnado a las
ultimas tendencias educativas en el ambito de las ciencias sociales y la educacién
patrimonial.
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RESUMEN

La educacién patrimonial se configura en la etapa de
Educacion Infantil como el marco idéneo para desarrollar
experiencias educativas que integren los patrimonios
controversiales a partir del museo para fomentar el
conocimiento y valoraciéon del entorno y la actuacion sobre
él y para promover las primeras formas de pensamiento
reflexivo y critico. Por esto, el presente trabajo se propone
describir la Sala de Exposicién Permanente de Arqueologia
del Museo de Huelva e inferir de lo que alli se expone su
papel didactico para el tratamiento de los patrimonios
controversiales, asi como recomendar una serie de
propuestas didacticas tipo para su uso en esta etapa
educativa. Para indagar sobre los elementos patrimoniales
del museo y la forma en la que se presentan ante el publico
escolar, se ha hecho un andlisis cualitativo de dicha sala a
partir de la técnica de observacidn sistematica de contextos,
utilizando como instrumento un sistema de categorias que
permite clasificar la informacién obtenida en una hipétesis
de progresion que va desde el nivel mas simple de la
educacion patrimonial hasta el deseable. Como primeros
resultados, se ha encontrado que el Museo de Huelva
presenta sus contenidos desde un enfoque academicista y
que carece de recursos y actividades que promuevan la
interaccion del alumnado infantil, por lo que es necesario
que se disefien propuestas educativas en las que el museo
sea un recurso didactico y un espacio donde generar
controversia, debate e interaccion.

PALABRAS CLAVE: Educacion Infantil; educacién
patrimonial; patrimonios controversiales; museo; analisis
cualitativo.
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Controversial heritage and citizenship education through
the museum in Early Childhood Education

ABSTRACT

Heritage education is configured in Early Childhood Education stage as the ideal framework
to develop educational experiences that integrate the controversial heritage from the museum
to promote knowledge and valuation of environment and to promote early forms of critical
thinking. Therefore, this work aims to describe the hall of archaeology in the Museum of Huelva
and infer its didactic role for teaching controversial heritage and to recommend several teaching
activities for Early Childhood Education. To investigate heritage elements in the museum and the
way they are presented, we have made a qualitative analysis using the technique of systematic
observation of contexts, using as an instrument a system of categories that allows us to classify
the data obtained in a progression hypothesis from a simple perspective of heritage education to
the desirable one. As first results, we have found that the Museum of Huelva presents this
heritage from an academic approach and it has passive resources and activities, thus it is
necessary to design teaching units in which museum can be an educational resource and a place
where it can be generated debates and interaction.

KEYWORDS: Early Childhood Education; heritage education; controversial heritage;
museum; qualitative analysis.

Introduccion

La gran crisis global a la que se enfrentan las diferentes sociedades en el plano
econdmico, social, cultural, politico y medioambiental llevan poniendo de manifiesto
desde hace varias décadas la necesidad que promover actuaciones comunitarias e
institucionales desde una perspectiva holistica y transversal cuyo origen se desarrolle
desde el ambito legislativo y educativo. Con este fin, la Organizacién de las Naciones
Unidas, en el marco de la Agenda 2030, establecié en 2015 los 17 Objetivos de
Desarrollo Sostenible como herramienta de andlisis de la realidad y como meta a
alcanzar para garantizar un presente y un futuro sostenible para la totalidad de la
ciudadania global, relacionando la justicia social, el progreso de las comunidades, la
igualdad de género y el cuidado medioambiental.

Tomando como referencia estos objetivos, la escuela debe, desde las primeras
etapas educativas, fomentar en el alumnado formas iniciales de pensamiento reflexivo
y critico, a través de las preguntas y el fomento de la empatia mediante
dramatizaciones y debates sencillos, para promover acciones diarias en el plano local
con pretensiones a nivel global, construyendo, asi, una ciudadania democratica y
participativa con capacidad de actuacién para la transformacion de su realidad.

De esta forma, a partir del aprendizaje desde el contexto préximo y el patrimonio
de su entorno, tal y como se explicita en la Orden curricular de 5 de agosto de 2008, los
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nifios y nifias de Educacién Infantil podran ir construyendo su propia identidad y
entendiendo la cultura en la que viven. En este sentido, la educacién patrimonial es
esencial para la formacién de la ciudadania, pues el patrimonio es fundamental para el
sentido de identidad y de pertenencia a una comunidad (Cuenca, 2014) y contribuye a
la formacién de una ciudadania comprometida con la valoracién y el respeto social de
dicho patrimonio (Peinado, 2020).

Asimismo, la formacién de una ciudadania democratica y critica con el progreso de
su comunidad desde las primeras etapas educativas pasa por el entendimiento de los
conflictos que surgen en torno al patrimonio, a los avances sociales y a la justicia
ecologica.

Educacion patrimonial en Educacion Infantil

El patrimonio, tal y como afirma Herndndez-Rios (2018), es un alto concepto que
acompana a las personas durante toda su vida y los vinculos que se establecen con él
son inmediatos, por lo que los nifios y nifias mantienen una relacién directa con las
manifestaciones culturales de su entorno desde edades tempranas. A partir de su
patrimonio, el alumnado de Educacién Infantil comienza a descubrir y a construir su
identidad (De los Reyes, 2011), por lo que la escuela, siendo un espacio cultural de la
experiencia humana que pretende explorar la realidad para poder transformarla (Feliu
et al,, 2015), debe aprovechar las potencialidades de los elementos patrimoniales del
contexto proximo para fomentar el desarrollo de la autonomia y del pensamiento
reflexivo y divergente del alumnado, asi como de su capacidad de accién sobre el
entorno.

La educacion patrimonial en la etapa de Educacion Infantil debe partir del entorno
social del alumnado y de los paisajes urbanos, donde se puede apreciar la intervencion
humana para trabajar la sensibilidad medioambiental en conexién con las acciones que
perjudican o mejoran la naturaleza, el progreso y la justicia social (Miralles & Molina,
2011). El paisaje, como construccién social, es parte de la cultura de las sociedades y
su estudio nos remite a las tradiciones y modos de vida de las comunidades con
respecto de los territorios, ya que “los paisajes culturales se configuran, pues, como
una rica sintesis histérica, donde convergen naturaleza y manifestaciones humanas,
pasado y presente, lo material y lo intangible, que pueden llegar a conformar paisajes
de alto valor patrimonial” (Liceras, 2017, p. 120).

Segin Peinado (2020), desde las primeras etapas educativas se debe aplicar la
educacion patrimonial con el fin de formar personas preparadas para respetar, valorar
y comprender el patrimonio y para interpretar y analizar las dinamicas sociales de
forma critica. Esta finalidad educativa se puede conseguir si los contenidos
patrimoniales se abordan en conexién con problemas sociales relevantes del contexto
proximo del estudiantado de forma holistica, integrando las diferentes tipologias
patrimoniales para promover una mejor comprension de la realidad sociocultural y
medioambiental (Cuenca et al., 2020).

De esta forma, siendo el entorno urbano -la ciudad, el barrio, la calle- el primer
entorno social donde los nifios y nifias se inician en la vida de la comunidad, este es el
escenario idoneo para comprender las dindmicas de la sociedad y para iniciarse en
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conductas de respeto, cuidado y conservacion del patrimonio y del medioambiente (De
los Reyes, 2011).

Patrimonios controversiales y educacion ciudadana

Tal y como sostiene Bonilla (2018), es necesario implementar una educaciéon
socioambiental que ensefie respeto y proteccion por el medio para no seguir
degradando los espacios naturales y que forme, en definitiva, personas responsables,
comprometidas y criticas con la sostenibilidad de las comunidades. Para poder
alcanzar una educacién en la que los y las estudiantes adquieran un mayor compromiso
con su entorno, la comprension de los vinculos con el pasado y la reflexion sobre las
posibles consecuencias de los actos en el presente y en el futuro, Estepa (2019)
propone abordar en el aula los patrimonios controversiales, es decir, manifestaciones
patrimoniales cuyo interés radica no en sus valores estéticos 0 medioambientales, sino
en diversas causas que suscitan conflicto de caracter ideolégico, politico, econémico o
medioambiental. Este tipo de patrimonio tiene como fin, segiin este autor, propiciar en
el alumnado la capacidad de reflexionar, de tener opiniéon propia y de analizar
criticamente la realidad. La ensefianza de los patrimonios controversiales nos permite,
en palabras de Estepa et al. (2021), trabajar problemas socioambientales relevantes
desde una perspectiva ecosocial para la formacién de una ciudadania comprometida
con la defensa y gestidn de su patrimonio.

En este sentido, en la etapa de Educacién Infantil, dada la complejidad del
tratamiento los patrimoniales controversiales, es idéneo trabajar los valores
patrimoniales de los paisajes naturales en la ciudad, entendidos como el territorio en
el que se conforman las sociedades, sus costumbres, tradiciones y formas de vida
(Liceras, 2017). Abordar en el aula los conflictos que se generan en la ciudad por la
intervencion humana en los espacios verdes puede contribuir al desarrollo de las
primeras formas de participacidon ciudadana y activismo y hacer que el alumnado se
convierta en protagonista de la vida urbana en pro de buscar un entorno habitable y
sostenible para las personas y todas las formas de vida (Tudela, 2017).

De la clasificacion que Estepa y Martin-Caceres establecen de las diferentes
tipologias de patrimonios controversiales para su uso en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, en el estudio que nos ocupa se han seleccionado los patrimonios
interesados o “patrimonios en conflicto entre la légica econdmica, la ecoldgica y la
social” (2018, p. 80). Un claro ejemplo de patrimonio interesado son los cabezos de
Huelva: formaciones geoldgicas similares a colinas o pequefias montafias con un papel
fundamental en el origen y configuracién de la ciudad y cuyos yacimientos
arqueoldgicos nos aportan una valiosa informacién sobre la actividad humana de
civilizaciones pasadas y sobre los modos de vida que hoy dia se dan en la ciudad
(Garrido-Morillo & Romero-Macias, 2010). Estos elementos del paisaje urbano de
Huelva con tan alto valor patrimonial se encuentran desde hace décadas amenazados
por diversos planes urbanisticos de la ciudad y suponen un conflicto econémico,
medioambiental e identitario cuyo uso didactico pretende promover la formacién de
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una ciudadania critica, consciente de su identidad, responsable de su patrimonio y
empatica y tolerante con los demas (Estepa & Martin-Caceres, 2020). Estepa et al.
(2021) encuentran fundamental incluir conflictos patrimoniales en los procesos de
enseflanza y aprendizaje para mejorar la interpretacion sociohistorica de nuestra
sociedad, asi como la comprension y transformacion de la actualidad. En las primeras
etapas educativas, las propuestas didacticas en torno a los patrimonios controversiales
mas exitosas seran aquellas que propicien el contacto directo con los elementos
patrimoniales desde un enfoque de investigacion escolar, sirviéndose de gran variedad
de recursos y actividades (Cuenca, 2014).

Asi, estaremos promoviendo desde la etapa de Educacién Infantil las primeras
formas de participacion ciudadana en defensa de su propio patrimonio e identidad y
desarrollando las primeras acciones de conocimiento del entorno y actuacion sobre el
mismo para la transformacién socioambiental, en la linea con lo establecido en el ODS
11 -ciudades y comunidades sostenibles-, de la Agenda 2030.

El museo como recurso didactico

El museo es un lugar idéneo para abordar la identidad cultural, el territorio y las
emociones de manera participativa (Cuenca et al., 2020), pues los museos y centros de
interpretacion, segin Hernandez-Rios (2018), son transmisores de una conciencia
colectiva y cumplen un papel esencial en la transferencia del conocimiento y en la
transformacion social. Aunque el patrimonio arqueoldgico no es objeto directo de
estudio en la etapa de Educacion Infantil (Bonilla & Navas, 2018), teniendo en cuenta
que en el Museo de Huelva se exponen multitud de elementos de yacimientos
arqueoldgicos de los diferentes cabezos que configuran la ciudad, la institucion
museistica, en nuestro caso, tal y como afirman Jardén y Soler (2019), se configura
como un espacio donde trabajar con los nifios y nifias cuestiones en torno a la memoria
colectiva, donde desarrollar un aprendizaje significativo e inclusivo y donde generar
controversias y promover reflexiones sobre el pasado que se les presenta y sobre sus
acciones en el presente y en el futuro.

Tal y como se establece en la Orden curricular de 5 de agosto de 2008, el museo
actiia en Educacion Infantil como recurso didactico y como contenido en si mismo y
forma parte de una de las experiencias culturales que la escuela debe proporcionar al
alumnado desde edades tempranas. Martin-Caceres (2012) afirma que la escuela y el
museo se complementan, pues el museo juega un papel fundamental como agente
estructurador de propuestas didacticas basadas en metodologias activas (Cuenca &
Martin-Caceres, 2009) y es un recurso clave en el disefio de experiencias educativas
interdisciplinares y globalizadas que promuevan la reflexion, el pensamiento critico y
el aprendizaje significativo (Garcia-Luque & De la Cruz, 2018).

Tal y como afirma Escribano (2015), la visita al museo en la etapa Educacién
Infantil supone un acercamiento por parte del alumnado a los elementos patrimoniales
y una forma de investigaciéon sobre su propio medio, pues dichos elementos son
soportes del pasado que favorecen la comprensién del presente (Santacana & Llonch,
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2012). De este modo, se pueden abordar los conflictos ecoldgicos y del patrimonio
natural y cultural a partir de las manifestaciones patrimoniales locales presentes en el
museo desde una perspectiva identitaria y holistica del patrimonio y a partir de
actividades interactivas y un enfoque investigativo (Cuenca, 2014).

Método

El objetivo principal del estudio consiste en describir los elementos patrimoniales
de Sala de Exposicion de Arqueologia del Museo de Huelva y su forma de comunicarse
con el publico escolar visitante e inferir de dicha descripcion su papel didactico para el
tratamiento de los patrimonios controversiales en la Educacion Infantil. Para ello, el
trabajo presentado sigue una metodologia cualitativa bajo un paradigma interpretativo
o naturalista, pues se centra en el estudio de los significados de los elementos
protagénicos en los procesos educativos, siendo en nuestro caso los elementos
patrimoniales expuestos en el museo como recurso de enseflanza y aprendizaje. Esta
metodologia adopta un enfoque holistico y global de la situacién con el fin de
comprenderla en su totalidad (Latorre et al., 2003, p. 205). Esta es, segun los citados
autores, una percepcion de la investigacion que busca la objetividad en el ambito de las
descripciones utilizando criterios de evidencia y categorias analiticas dentro de los
“acuerdos intersubjetivos del contexto educativo” (2003, p. 42), pues parte de la
concepcion de la educacién como constructo social, sujeto a interpretaciones
subjetivas y a los significados que le otorgan los equipos docentes y de investigacion
implicados en el estudio (Sabariego, 2016).

Con el fin de analizar los elementos mostrados en la Sala de Exposicion Permanente
de Arqueologia del museo e interpretar la finalidad didactica de su exposicion, se ha
utilizado la técnica de observacién sistemdtica de contextos, término acufiado por
Martin-Caceres (2012, p. 172), y un analisis DAFO como herramienta de planificacion
estratégica (Wang, 2007), que nos permitira disefiar propuestas didacticas realistas y
enriquecedoras para Educacién Infantil a través del museo.

Para guiar el disefio del instrumento de recogida de informacién y su analisis a
partir de las técnicas mencionadas, nos servimos de un sistema de categorias (Tabla
1), cuya principal caracteristica es que las categorias estan formadas por variables que,
a su vez, llevan asignados unos indicadores ordenados a modo de hip6tesis de
progresion desde lo mas simple y basico a lo mas complejo y deseable (Martin-Caceres,
2012, p. 167). Esta hipotesis de progresiéon en educacién patrimonial constituye el
marco tedrico-metodolégico del proyecto de investigacién en el que se enmarca este
estudio y toma como referente el modelo de profesor-investigador de la hipétesis de
progresion del desarrollo profesional establecida por Porlan y Rivero (1998) y sus
bases tedricas se apoyan en la Phenomenography de Manton (1981). Nuestro sistema
es una adaptacion de los sistemas de categorias de los proyectos EPITEC y EPITEC 2 y
en él toman especial relevancia las variables en relacién con la metodologia y finalidad
educativa del museo para abordar la cuestion controversial de los cabezos de Huelva
en la etapa de Educacién Infantil.
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Tabla 1

Sistema de categorias de andlisis

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS  INDICADORES
1. Concepto de Perspectiva de Fetichista-excepcionalista
patrimonio patrimonio Monumental
Estética
Temporal
Diversidad
Simbdlico-identitaria
Tipologia Natural-Histérica-Artistica
patrimonial Etnoldgica
Cientifica-Tecnoldgica
Holistica
Tipologia de Antipatrimonio
patrimonios Dilemas patrimoniales
controversiales Patrimonio de la crueldad
Patrimonios interesados
Patrimonios en femenino
Patrimonios sometidos
Patrimonios inclusivos
Patrimonios rescatados
Patrimonios en transicién
2. Finalidad Enfoque de la Inteligencia emocional
educativa propuesta Alfabetizacion cientifica y cultural

Educacién ciudadana
Educacién ambiental
Inteligencia territorial

Finalidad educativa
de la propuesta

Pensamiento critico

Enfoque ecosocial

Formacion ciudadania global
Educacion en y para el decrecimiento

3. Metodologia de
ensefianza

Tipo de recursos

Pasivos tradicionales
Pasivos TIC
Activos tradicionales
Activos TIC

Tipo de actividades

Complejidad de nivel cognitivo baja
Complejidad de nivel cognitivo analitico
Complejidad de nivel cognitivo sistémico

Relacion recurso-
alumnado

Comunicaciéon unidireccional
Comunicacién bidireccional
Comunicacién multidireccional

4. Relacion entre
patrimonio e
inteligencia
territorial

Conexiones con el
entorno

Sin conexion
Institucional
Territorial
Interterritorial

Vision del paisaje

Musealizado
Sostenible
Cultural

Fuente: Instrumento adaptado de los proyectos I+D+i EPITEC y EPITEC 2 (Cuenca & Estepa,

2017; Estepa & Martin-Caceres, 2018).
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Resultados

Con el fin de describir los elementos patrimoniales de Sala de Exposicion de
Arqueologia del Museo de Huelva y su forma de comunicarse con el publico escolar
visitante e inferir de dicha descripcion su papel didactico para el tratamiento de los
patrimonios controversiales -concretamente los cabezos de la ciudad de Huelva- en la
Educaciéon Infantil, en primer lugar, se ha cuantificado el nimero de vitrinas y
elementos que aluden directamente a dichos monumentos naturales, advirtiendo una
notable presencia de los mismos para, posteriormente, analizar cada categoria en
relacidn al tratamiento de dichos elementos patrimoniales controversiales.

De las 63 vitrinas, todas sin enumerar, que se extienden a lo largo de la sala, se
exponen piezas encontradas en los cabezos de la capital -con su correspondiente
carteleria identificativa- en 17 de ellas, de las cuales 8 se dedican exclusivamente a la
exposicién y descripcion de elementos provenientes de los cabezos de Huelva, de las
culturas a las que pertenecian y del territorio donde fueron encontrados. De las 8
vitrinas mencionadas, 6 muestran piezas singulares y la historia de la Necrépolis de la
Joya, situada en el cabezo con el que comparte nombre, dejando patente la importancia
de dicho cabezo para la configuracién de la ciudad y su cultura desde la presencia de la
civilizacion fenicia.

La sala de exposicion estudiada incluye una amplia coleccién de elementos del
patrimonio arqueolégico de toda la provincia de Huelva, de la que forman parte 80
municipios, muchos de ellos con grandes hallazgos provenientes de épocas desde el
Paleolitico hasta la Edad Media, por lo que es preciso destacar que encontrar en el 27%
de sus vitrinas elementos relativos a los cabezos de la capital supone poder inferir la
relevancia arqueoldgica y, por ende, cultural, de dichas formaciones geograficas desde
la perspectiva de la institucion museistica.

Categoria I: Concepto de patrimonio

Para comenzar con el andlisis del papel educativo del Museo de Huelva en el
tratamiento de los patrimonios controversiales en la etapa de Educacién Infantil, es
preciso partir del objeto de ensefianza, es decir, qué elementos patrimoniales se
exponen en él y por qué.

La primera subcategoria de andlisis atiende a la perspectiva de patrimonio que se
percibe desde la sala de arqueologia, o lo que es lo mismo, por qué se considera que los
elementos patrimoniales alli expuestos son realmente patrimonio de Huelva. En base
a las piezas que se presentan en las diferentes vitrinas, se deduce una perspectiva
fetichista-excepcionalista del patrimonio arqueoldgico hallado en los cabezos, pues en
la carteleria descriptiva de los elementos se intuye la valoracion de los mismos por su
singularidad, por considerarse Unicos. Un claro ejemplo de ello es la muestra y
descripcion de vasijas de la civilizaciéon griega asentada en Huelva, cuya arcilla es
procedente de las canteras de Gibraleén y del Cabezo del Conquero. Ademas, la
exaltacion del lujo de los ajuares y del carro funerario de la tumba 17 de la Necropolis
del cabezo de la Joya transmiten también la escasez o rareza de esas piezas halladas en
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la ciudad y pertenecientes a la aristocracia fenicia. Otro ejemplo de ello es la forma
especialmente iluminada y destacada con respecto del resto de vitrinas de los idolos
oculados y betilos, encontradas en el Seminario de Huelva, llanura se inserta en la zona
del cabezo del Conquero (Imagen 1).

Imagen 1

Vitrina de idolos oculados y betilos

Fuente: Museo de Huelva, vitrina “Rituales y creencias de las sociedades del bronce”.

Por su parte, en lo referente a la segunda subcategoria de andlisis, en cuanto a la
tipologia patrimonial expuesta, el museo se encuentra entre el primer y segundo nivel
de la hipotesis de progresion, pues, aunque la totalidad de las piezas parten del
patrimonio histérico, mas concretamente, arqueoldgico, en las diferentes vitrinas se
presentan elementos de uso cotidiano significativos y pertenecientes a tradiciones de
civilizaciones pasadas en relaciéon con sus modos de vida y con la situacién de los
cabezos onubenses, lo que se podria considerar parte del patrimonio etnoldgico. Asi,
encontramos ajuares funerarios hallados en la Necroépolis de la Joya, urnas funerarias
localizadas en el cabezo de la Esperanza (Imagen 2), figuras antropomorfas del cabezo
de San Pedro (Imagen 3) o incluso pinturas murales de época Almohade -de los pocos
hallazgos de la Edad Media en Huelva capital- también de la zona del cabezo de San
Pedro (Imagen 4).

Por ultimo, se ha afiadido una subcategoria relativa a la tipologia de patrimonios
controversiales que se pueden advertir de la exposicion y, a pesar de que desde el
museo no parezca que se pretenda promover el pensamiento reflexivo y critico en
torno a las problemadticas suscitadas en relaciéon con los cabezos onubenses, es
innegable la notable presencia de hallazgos encontrados en este patrimonio que
consideramos interesado, seglin la clasificaciéon anteriormente descrita de Estepa y
Martin-Caceres (2018), por los conflictos entre la l6gica econémica, la ecoldgica y la
social que provoca su gestion y conservacién. Aunque no se puede afirmar que la
intencién de la institucion museistica sea defender los cabezos, la Sala de Exposicion
Permanente de Arqueologia presenta numerosos elementos patrimoniales que pueden
servir como justificaciéon para su proteccion, por ser fundamentales en el origen y

ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791 * RevistaInteruniversitariade Formacién del Profesorado, 96 (35.3) (2021), 109-128 117



Elisa Arroyo Mora y José Maria Cuenca Lopez

configuracién de la ciudad de Huelva, asi como en las costumbres y modos de vida de
la ciudadania.

Imagen 2 Imagen 3 Imagen 4

Figuras antropomorfas  Pintura mural

—
-- =

ekt |

[

Fuente: Museo de Huelva, vitrinas “Ajuares funerarios”, “Huelva postcolonial” y “Pinturas murales
de la época Almohade”.

Categoria II: Finalidad educativa

Para averiguar las pretensiones didacticas del Museo Huelva en base a los recursos
expuestos en la sala de arqueologia y su idoneidad para el trabajo a partir de los
patrimonios controversiales, se han establecido dos subcategorias de analisis: enfoque
y finalidad de la propuesta.

En primer lugar, localizamos el enfoque didactico desde el que se disponen los
recursos de la sala en el segundo nivel de la hipétesis de progresion, pues los elementos
patrimoniales y su carteleria descriptiva correspondiente se enfocan a la alfabetizacion
cientifica y cultural del visitante. Lejos de establecer comparaciones entre los utiles y
abalorios de las sociedades desde la Prehistoria hasta la Edad Media con la
cotidianeidad del alumnado o de promover su educacién socioambiental, desde la Sala
de Exposicion Permanente de Arqueologia se trata de dotar a las personas de
conocimientos tedricos sobre la historia de la ciudad y de lenguaje técnico del
patrimonio arqueoldgico. No obstante, cabe preguntarse el tipo de publico -y la edad
del mismo- al que van dirigidas dichas descripciones, pues una persona con carencias
conceptuales acerca de la historia o la arqueologia puede encontrar dificultades para
la comprension de diversos términos y mas aun si se pretende disefiar una propuesta
didactica para la etapa de Educacion Infantil a partir de ellas. Por ejemplo, en la vitrina
“Huelva y Tarteso”, dedicada a la exposicion de diversas piezas de importacién griega
en Huelva, el elemento 2 se describe como “Fragmento de vaso con prétomo de
vacuno”; el 3, como “Quemaperfumes ornitomorfo”; el 11, como “Escarabeo”; o el 12,
como “Escaraboide” (Imagen 5). Por tanto, el enfoque de alfabetizacidn cultural que se
le da a la didactica desde el museo no siempre podra cumplir sus objetivos.
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Imagen 5

Cartel descriptivo de piezas de importacion griega en Huelva

Fuente: Museo de Huelva, vitrina “Huelva y Tarteso”.

En lo que respecta a la segunda subcategoria de analisis, referida a la finalidad
educativa de la sala y sus recursos, se podria afirmar que esta tiende a tener un caracter
exclusivamente academicista, pues promueve el conocimiento de hechos e
informaciones de caracter cultural a través de ilustraciones, imagenes, recreaciones y
aspectos relativamente anecdéticos. A lo largo de toda la sala se exponen elementos
hallados en Huelva pertenecientes a épocas desde el Calcolitico, con herramientas
encontradas en la zona del Seminario, hasta el periodo islamico, con elementos de uso
cotidiano, como un candil encontrado en el cabezo de San Pedro. Sin embargo, en la
carteleria asociada a los elementos patrimoniales y a la época a la que corresponden
no se incluyen preguntas para que el visitante reflexione, cuestiones en torno a la
accion humana sobre los entornos, sobre la conservacién de estos patrimonios
controversiales ni sobre conceptos relacionados con la sostenibilidad ni la identidad.

Categoria III: Metodologia de ensefianza

Con el fin de analizar la forma en la que la instituciéon museistica expone las piezas
halladas en los cabezos de Huelva, se han utilizado tres subcategorias de analisis que
atienden a los recursos de los que se sirve, a la tipologia de actividades que desarrolla
y al tipo de comunicacién que se establece entre el museo y, en nuestro caso, los
escolares de Infantil.

En relacién a la primera subcategoria de anilisis, el tipo de recursos que pone el
Museo de Huelva a disposicién del publico infantil se encuadraria en recursos
tradicionales pasivos, ya que no implican la participaciéon activa del alumnado, pues alli
encontramos Unicamente los elementos del patrimonio arqueoldgico y sus
correspondientes carteles explicativos, algunos de ellos con informacién mas completa
y detallada a partir de recreaciones, dibujos o fotografias del entorno donde se

localizan los yacimientos.
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En las 9 vitrinas en las que se incluyen piezas rescatadas de los cabezos entre otras
localizadas en diferentes puntos de Huelva capital y su provincia solo se puede obtener
informacién de pequefios carteles situados junto a cada elemento en los que se
describe la pieza -y, en algunos casos, su uso y la época a la que pertenecid- y se expone
el lugar de extraccion. Por su parte, la informacién presente en los carteles de las 8
vitrinas cuyos elementos pertenecen exclusivamente a yacimientos presentes en los
cabezos es algo mas completa, pues incluye, ademas de informaciéon detallada,
fotografias reales de las excavaciones, de su localizacidn y de las piezas en su contexto,
asi como recreaciones de elementos al completo y de mapas fisicos de los cabezos a
escala. Por ejemplo, en el caso de las vitrinas dedicadas a la Necroépolis de la Joya, en
los carteles descriptivos incluyen fotografias reales de alguna de las tumbas y recrean
uno de los carros funerarios (Imagen 6) o sitian dicho emplazamiento con respecto de
la ciudad actual (Imagen 7). En una vitrina referida a la produccién ceramica, por su
parte, incluye, ademas de piezas originales de la civilizacién griega asentada en la
ciudad de Huelva, carteleria descriptiva con recreaciones de dichos vasos cerdmicos e
imagenes reales y actuales del cabezo del Conquero (Imagen 8).

Imagen 6 Imagen 7 Imagen 8

Recreacién carro funerario Localizacion cabezo en la ciudad  Foto actual del cabezo

» o«

Fuente: Museo de Huelva, carteles de las vitrinas “La tumba 17, lujo y ostentacién”, “Las tumbas
dela Joya” y “Produccién de ceramica griega”.

Por otro lado, en lo que respecta a la segunda subcategoria de analisis, que alude al
tipo de actividades que se desarrollan en la sala de arqueologia, se puede percibir que
estas se localizan en el primer nivel de la hip6tesis de progresién, pues la complejidad
de nivel cognitivo que requieren es baja. La visita habitual al museo se realiza de forma
auténoma, por lo que la compresiéon de los elementos patrimoniales que alli se
presentan y de la época y civilizacién a la que pertenecieron solo puede lograrse a
través de la observacion y la lectura de la carteleria informativa, es decir, solo se
proponen ejercicios basicos de descripcion teérica. En el caso concreto del alumnado
de Educacién Infantil, recién iniciado en el proceso de lecto-escritura, los Unicos
ejercicios posibles a realizar se basan en la observacion de las piezas y el didlogo en
torno a ellas, por lo que la funcionalidad de la visita solo vendria dada con una
propuesta didactica experiencial por parte del docente o de gestores patrimoniales.

En estrecha vinculaciéon con los recursos y actividades del museo, la tercera
subcategoria hace referencia al tipo de relaciéon que se establece entre los elementos
patrimoniales y recursos del museo con los estudiantes. Al encontrarnos ante recursos
pasivos y ejercicios tedricos simples, la comunicacién entre emisor y receptor es
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unidireccional, pues solo se aprecia un mondlogo escrito por parte del museo y una
interaccion inexistente sin posibilidad de respuesta por parte del alumnado.

Categoria IV: Relacion entre el patrimonio y la inteligencia territorial

Para conocer si la Sala de Exposicion Permanente de Arqueologia fomenta la
adquisicion de una inteligencia -y competencia- que promueva en el alumnado la
reflexion y la movilizacion del conocimiento en pro de acciones ciudadanas que
garanticen la sostenibilidad social y ecolégica de la ciudad de Huelva a partir de la
defensa de los cabezos, se han establecido dos subcategorias de andlisis.

En primer lugar, en relacién con qué vision del paisaje natural y cultural urbano se
transmite desde el patrimonio mostrado, se percibe que, tanto los elementos
patrimoniales como sus descripciones e imagenes asociadas promueven la percepcion
de los cabezos como una foto fija, inalterable e inamovible. Esta visién musealizada del
paisaje, la cual se corresponde con el primer nivel de la hip6tesis de progresion, ignora
los cambios naturales y culturales que han sufrido los cabezos desde el origen de la
ciudad, los planes urbanisticos que los amenazan, las propuestas de las asociaciones de
participaciéon ciudadana en defensa de los cabezos y las problematicas politicas y
sociales surgidas en torno a la gestidon de los yacimientos arqueoldgicos que alli se
emplazan.

Sin embargo, en lo relativo a la segunda subcategoria de analisis, la conexiéon que
se muestra desde el museo entre el patrimonio y el entorno se asocia a una vision
interterritorial -nivel mas alto y deseable de la hipétesis de progresion-, pues relaciona
los bienes patrimoniales hallados en Huelva y sus cabezos con la presencia de las
diferentes civilizaciones en el territorio y con la consideraciéon de la ciudad como un
punto clave para el intercambio comercial con otras regiones y zonas de Europa,
logrando un flujo cultural entre comunidades (Imagen 9).

Imagen 9

Cartel relaciones comerciales y culturales de Huelva y provincia con otras culturas
mediterrdneas

Relaciones exteriores y objetos locales Siglos VIiI

Fuente: Museo de Huelva, cartel de vitrina “Relaciones exteriores y objetos locales”.
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Sintesis de resultados: analisis DAFO

De la descripcion pormenorizada de las secciones del Museo de Huelva que se
ocupa de los yacimientos arqueoldgicos localizados en los cabezos en base a las
categorias y subcategorias de analisis se pueden extraer una serie de ideas en forma de
debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades para el disefio de futuras
propuestas didacticas para la etapa de Educacion Infantil, a través del analisis DAFO

(Tabla 2).

Tabla 2

Descripcion de debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades del papel diddctico del museo

para Educacién Infantil: andlisis DAFO

DEBILIDADES: AMENAZAS:
-Comunicacién unidireccional con los -Falta de presupuesto para la realizacion de
visitantes. actividades externas con escolares.

-Escasez de alusiones a la identidad cultural
de la ciudad y a las controversias generadas
en torno al patrimonio.

-Utilizacién de tecnicismos y palabras de

-Inexistencia de financiacién que garantice el
cambio de enfoque didactico de la sala.

-Posible carencia formativa del personal del
museo en cuanto a la enseflanza y

dificil comprensién para el alumnado de aprendizaje de los patrimonios
Educacidn Infantil. controversiales.

-Actividades 'y recursos pasivos sin

posibilidad de interaccién.

-Inexistencia de recursos TIC interactivos

para publico infantil.

-Enfoque cientifico sin cabida a la reflexiéon y

la critica.

FORTALEZAS: OPORTUNIDADES:

-Cantidad y calidad de elementos del -Posibilidad de introducir cuestiones

patrimonio arqueoldgico proveniente de los
cabezos de Huelva.

-Existencia de piezas del patrimonio
etnologico.
-Presencia de carteleria con imagenes,

recreaciones, mapas y fotografias de las
piezas en su contexto.

-Conexién interterritorial con el entorno
(valoracion de la diversidad y la
interculturalidad).

controvertidas en torno a los patrimonios
interesados.

-Posibilidad de establecer conexiones entre
los modos de vida pasados y actuales del
alumnado de Infantil a través del patrimonio
etnolégico.

-Posibilidad de desarrollo de actividades
interactivas con nifios y nifias a través de
empresas de gestion cultural.

-Posibilidad de enfocar la visita hacia una
educacion ecosocial para la ciudadania global
a partir de los elementos patrimoniales
expuestos.

Fuente: Elaboracién propia.
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Discusidon y conclusiones

El presente trabajo ha explorado las posibilidades educativas de la exposicion de
arqueologia del museo para el tratamiento de los patrimonios interesados en la etapa
de Educacion Infantil. Para ello, se ha hecho una descripciéon pormenorizada de los
elementos patrimoniales que se exponen en dicha sala y el modo en el que se establece
la comunicacién museo-alumnado. Teniendo en cuenta que, tal y como sostiene
Martin-Caceres (2012, p. 156), no existe personal encargado de la difusién en el Museo
de Huelva y que el desarrollo de las actividades educativas en el mismo depende de la
contratacién de empresas de gestion cultural o de los equipos docentes de los centros
educativos, el analisis descrito en este estudio se ha llevado a cabo mediante la
observacién sistemdtica de contextos -término acufiado por esta misma autora-,
directamente en la Sala de Exposicién Permanente de Arqueologia.

Partiendo de la primera categoria de analisis, referida a qué patrimonio se expone
en el museo, en la categoria de tipologia de patrimonio que se expone y en la de
perspectiva del mismo que se infiere de su observacion sistematica, la sala de
arqueologia se localiza en los primeros niveles de la hipodtesis de progresion propuesta,
pues encontramos nulas referencias a la identidad onubense en los elementos
patrimoniales, practicamente todos de caracter histérico. En este sentido, Santacana y
Llonch (2012) hacen referencia a los objetos museisticos no solo como piezas clave
para conocer la historia, sino también como elementos para comprender el pasado y,
en base a él, las dinamicas sociales del presente y las controversias generadas en torno
al patrimonio, lo cual es relevante para la construcciéon de la identidad de las
comunidades y, en nuestro caso, del alumnado de Infantil. Otros estudios sobre museos
y sus programas educativos encuentran, del mismo modo, pocas exposiciones del
patrimonio con respecto de su potencial para el desarrollo de relaciones identitarias o
que hagan uso de la reapropiacion del término para el empoderamiento del publico
visitante y ninguna propuesta que pretenda la formacién de la ciudadania desde una
perspectiva sociocritica (Aso et al., 2016; Cuenca et al,, 2014).

Sin embargo, tal y como expresan Estepa y Martin-Caceres (2018), y teniendo en
cuenta la notable presencia de elementos patrimoniales presentes en el museo y cuyo
origen son los cabezos de Huelva, en tanto que patrimonios controversiales
interesados, seria conveniente que se disefiaran propuestas educativas en torno a este
tipo de patrimonio para promover la reflexién en el alumnado de Educacién Infantil, la
valoracion de aquellas manifestaciones relevantes para la identidad de su comunidad
y la defensa del patrimonio natural de la ciudad como forma de protecciéon de la
naturaleza.

Ademas, con el fin de promover las primeras formas de pensamiento reflexivo,
divergente y critico en los nifios y nifias desde temprana edad, es esencial transmitir
una vision del paisaje desde una perspectiva cultural y holistica, mostrando la
intervenciéon humana sobre el medio y abordando las acciones individuales y colectivas
que benefician y perjudican el entorno para despertar la sensibilidad medioambiental
del alumnado (Miralles & Molina, 2011). En el Museo de Huelva, por el contrario,
percibimos una visiéon musealizada de los cabezos de Huelva, ignorando la capacidad
que tiene la institucion museistica de promover la sensibilizacién, valoraciéon y
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socializaciéon del patrimonio (Fontal & Ibanez-Etxeberria, 2017) que despierte el
interés y la responsabilidad del alumnado en la defensa del mismo. El museo, siguiendo
estaidea, deberia mostrar los cabezos como la memoria y la historia de los pueblos que
han configurado la ciudad de Huelva desde la necesaria relacidn de reciprocidad entre
la naturaleza y la cultura (Liceras, 2017), de modo que forme, desde las primeras
etapas educativas, una ciudadania que valore la naturaleza y que participe activamente
en su comunidad para lograr un entorno mejor y mas habitable (Tudela, 2017).

Por otra parte, la finalidad educativa de la sala de arqueologia que se percibe de su
exposicidn, la cual se corresponde con la alfabetizacion cientifica del visitante desde un
enfoque academicista, parece insuficiente e insatisfactoria teniendo en cuenta la edad
y el desarrollo madurativo del alumnado de las primeras etapas educativas donde el
proceso de ensefianza y aprendizaje debe ser vivencial, activo y significativo (Cambil &
Romero, 2017), conectar con las experiencias cotidianas y con los intereses de los
estudiantes y promover la movilizacién de nuevos saberes y su aplicacion practica a
través del conflicto cognitivo y de las situaciones-problema (Garcia-Luque & De la Cruz,
2018).

Estas carencias en el plano didactico del Museo de Huelva se perciben, ademas, en
la presencia de recursos pasivos en forma de carteleria y los propios elementos
patrimoniales y en la ausencia de comunicacion, pues el nivel de interaccién del publico
escolar con el patrimonio es practicamente nulo (Martin-Caceres, 2012). En este
sentido, se aprecia que en los museos permanece un modelo de comunicacién didactica
tradicional alejado de propuestas interactivas (Cuenca et al., 2014) que no contempla
el uso de recursos TIC interactivos que tantas posibilidades y potencialidades ofrecen
para las propuestas didacticas en torno al patrimonio arqueoldgico, su entorno y los
conflictos que pueden derivar de su contexto y su conservacion (Ibafiez-Etxeberria et
al,, 2014).

Del mismo modo, sin un disefio didactico realizado por docentes o por empresas de
gestion cultural, es improbable que el estudiantado de Educacién Infantil integre
aprendizajes significativos en su visita a la sala de arqueologia, pues las actividades
posibles a realizar en ella se reducen a la observacion de los elementos patrimoniales
y su carteleria, teniendo en cuenta que a esta edad el alumnado esta recién iniciado en
el proceso de lecto-escritura. Escribano y Molina (2015) proponen que, en esta etapa,
lo idoéneo es desarrollar en el museo actividades de indagacién y manipulacion de los
objetos o de reproducciones fieles para favorecer el aprendizaje por descubrimiento
desde lo ludico (Miralles & Rivero, 2012), asi como la formulacién de preguntas y
reflexiones en torno a la proteccién de su patrimonio.

Propuestas para el tratamiento de los patrimonios controversiales en
Educacidon Infantil a partir del museo.

La educacion patrimonial y el tratamiento de los patrimonios controversiales
deben llevarse a cabo en el aula de Educacion Infantil desde la realizacién de proyectos
integrales que despierten el sentido critico con la conservacion, la preservacion y la
difusién del patrimonio (Castro et al, 2021). Para ello, es preciso que se aborden
cuestiones de la cotidianeidad de los estudiantes, promoviendo un aprendizaje
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experiencial y significativo, que se trabajen de forma explicita las emociones y las
capacidades de cada alumno y alumna y que de dichos proyectos resulten producciones
propias del alumnado que quieran comunicar y difundir ante las personas de su
entorno.

A continuacién, proponemos, a partir de la descripcién del papel didactico del
Museo de Huelva y del andlisis DAFO realizado en base a la sala de arqueologia, una
serie de dinamicas y actividades tipo que incluir en proyectos educativos para que,
desde la etapa de Educacién Infantil, se aborden cuestiones en torno a la ciudadania y
ala valoracién y proteccion del patrimonio interesado a través del museo:

-Andlisis historico, estético, socioldgico y funcional de las piezas del patrimonio
arqueolégico (Santacana & Llonch, 2012). Si se establecen comparaciones de los
objetos del museo con utensilios y elementos del dia a dia del alumnado, estos
despertaran su interés y motivacion por las civilizaciones que los utilizaban, asi como
la proteccién de los elementos del patrimonio arqueolégico hallados en los cabezos.

-Reproducciéon con materiales manipulativos (arcilla, barro, plastilina, etc.) de los
elementos del patrimonio arqueoldgico observados en el museo.

-Dramatizacién de diversas escenas de los modos de vida de civilizaciones pasadas
en base a las herramientas expuestas en el museo.

-Creacidn de carteleria que incluya textos breves e imagenes y dibujos de los
hallazgos en los yacimientos arqueoldgicos para reivindicar la proteccion del
patrimonio interesado.

-Recreacion en el aula de algtin yacimiento arqueoldgico localizado en los paisajes
amenazados.

-Indagacién sobre la flora y la fauna presente en los espacios naturales de la ciudad
en peligro por la planificacién urbanistica.

-Narracién de cuentos sobre las civilizaciones pasadas que poblaron, configuraron
y transformaron la ciudad.

-Realizacién de itinerarios didacticos en los espacios verdes de la ciudad y andlisis
de su situacion de cuidado, limpieza, etc.

-Realizacién de mapas o planos sencillos en los que representar los patrimonios
amenazados y la vida de la ciudad y su ciudadania.

-Proyeccion de videos interactivos sobre las civilizaciones pasadas y sus modos de
vida.

-Juego deroles representando debates en los que intervienen los diferentes agentes
de la ciudad (ayuntamiento, ciudadania, empresas de construcciéon, plataformas
ciudadanas) y se expresan puntos de vista y argumentos sobre la gestiéon de los
patrimonios controversiales.
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RESUMEN

En este trabajo se estudian las concepciones de futuros
docentes de Educaciéon Primaria acerca del patrimonio
local. Participan 159 alumnos y alumnas y se analizan 31
recorridos didacticos de distintas localidades vizcainas,
categorizando los elementos patrimoniales que integran
en los mismos. Los resultados sugieren que la
conceptualizacion mayoritaria del patrimonio se
corresponde con elementos de tipo material, relacionados
con la tipologia histdrico-artistica y la perspectiva
temporal, y que son reconocidos sobre todo a escala local.
Se concluye que, al introducir el patrimonio local en los
programas de formacidn inicial docente, se fomenta una
mirada mas diversa hacia el mismo, poniendo de
manifiesto su valor para ensefiar historia y para forjar una
identidad propia.

PALABRAS CLAVE: Patrimonio; Local; Educacion
Patrimonial; Concepciones; Formacidn del profesorado.
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Pre-service teachers' conceptions about local heritage:
an analysis based on the design of itineraries

ABSTRACT

In this work we study the conceptions of future teachers of Primary Education about local
heritage. A total of 159 students participated and the 31 itineraries they designed through
different towns in Biscay were analyzed, categorizing the heritage elements they included in
them. The results suggest that the main conceptualization of heritage involves tangible
elements related to the historical-artistic typology and to the temporal perspective, which are
recognized mainly locally. It is concluded that, by introducing local heritage in initial teacher
training programs, a more diversified view of it is encouraged, highlighting its value for
teaching history and for shaping one's own identity.

KEYWORDS: Heritage; Local; Heritage education; Conceptions; Teacher training.

Introduccioén

El patrimonio es un concepto polisémico, plural y holistico, que atina el conjunto
de bienes materiales e inmateriales que, de manera subjetiva, se consideran valiosos
y dignos de ser cuidados y conservados. El patrimonio es en el fondo una cuestién
predominantemente politica (Estepa et al., 1998; Prats y Hernandez, 1999), ya que un
elemento Uinicamente es considerado patrimonio cuando ha pasado por un proceso
de patrimonializacion, y socialmente se le ha dotado de valor (Davallon, 2010). No en
vano, el patrimonio lleva implicita la realizaciéon de una serie de elecciones, en las que
se opta por valorar algunos elementos de la cultura, la naturaleza o el medio
ambiente, que han experimentado procesos de adhesion por parte de determinados
individuos o grupos, y se descartan otros. Esas elecciones experimentan constantes
fluctuaciones, en consonancia a los cambios que se dan en la sociedad (Arrieta, 2006).

Instituciones internacionales como la UNESCO, o nacionales como el ICOMOS, se
ocupan de definir y regular el patrimonio al que atribuyen un valor excepcional,
impulsando acciones para su conocimiento y protecciéon. También realizan esa labor
las comunidades auténomas y las diputaciones, a escala regional. Pero, en paralelo,
existe una vision relacional del patrimonio, por la cual éste viene a ser una
construcciéon humana asociada a los conceptos de identidad, propiedad, pertenencia y
emocion, pudiendo dar lugar a la creacién de patrimonios personales (Fontal, 2003),
reconocidos solo a escala local o individual.

En la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, desde donde proyectamos este
estudio, se encuentran algunos bienes culturales emblematicos, que han sido
incluidos en la Lista del Patrimonio Mundial de la UNESCO (2021), como las pinturas
paleoliticas de diversas cuevas (Ekain, Altxerri o Santimamifie), las rutas del Camino
de Santiago (Camino Interior o Camino Costero del Pais Vasco) y los monumentos que
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se encuentran a lo largo de los mismos, o el Puente Bizkaia, simbolo del rico
patrimonio industrial de la region. Estos y otros bienes se recogen en el Catalogo de
Patrimonio Cultural del Gobierno Vasco (2021). Entre los de tipo material, se hallan
bienes construidos variados, como casas-torre y palacios, iglesias, cascos historicos,
caserios, vestigios de entornos mineros o marineros, etc. También bienes
arqueoldgicos entre los que figuran cuevas, megalitos, poblados, ferrerias y molinos, y
bienes muebles como retablos. Asimismo, el catdlogo incluye bienes de tipo
inmaterial, como las danzas vascas.

Esos bienes institucionalmente reconocidos, se plasmarian a nivel local en lo que
Prats (2005) denomina el patrimonio localizado, que transciende su ubicacién y
promueve flujos de visitantes. Ademas, la ciudadania de una localidad puede
considerar otro tipo de bienes como patrimonio local, pese a que éstos tengan escaso
interés fuera de su comunidad y no se recojan, en la mayoria de los casos, en los
listados elaborados por instituciones como UNESCO o  gobiernos
nacional/autondmicos. Efectivamente, todo municipio dispone, en mayor o menor
medida, de elementos patrimoniales que, utilizados de manera significativa, facilitan
entender el presente a partir del pasado (Durana, 2010); permitiéndonos verificar
que, lo que somos, no es tanto la consecuencia de grandes acontecimientos, sino de
una historia colectiva menor, de las actividades y trabajos cotidianos, las relaciones
sociales o las creencias (Ortega Morales, 2001). Por ello, la escuela juega un
importante papel en los procesos de patrimonializacién, ya que contribuye a que el
interés por el patrimonio local surja desde una perspectiva endogena, dentro de la
comunidad, permitiendo su redescubrimiento, a través del aprendizaje vivencial y
contextualizado (Marqués et al., 2020).

El patrimonio es, asi, un elemento clave dentro de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Es especialmente relevante su trascendencia con relacién al desarrollo
del pensamiento histdrico, puesto que los elementos patrimoniales son huellas del
pasado observables desde el presente, que pueden facilitar la comprensién de hechos
de otras épocas, de manera mas significativa y motivadora (Van Boxtel et al., 2015).
Pero también es resenable la importancia del patrimonio para la forja de identidades,
individuales y colectivas, y para la reflexiéon en torno a cuestiones asociadas a la
ciudadania critica (Cuenca et al., 2017). Especialmente tratdndose del patrimonio
local, ya que valorarlo implica crear relaciones entre las personas y los bienes del
entorno préximo, en un proceso de identificacion y apropiacion simbélica
(Kortabitarte et al, 2015; Fontal, 2003). De ahi la importancia de la educacién
patrimonial, tanto en contextos formales como informales, como auspiciadora de los
procesos de adhesion patrimonial, que derivan en la valoracién, la conservacion, el
respeto, el cuidado y la transmisidn de los bienes (Marin-Cepeda, 2014).

Los curriculum educativos de los distintos territorios espafioles recogen el
patrimonio como contenido y reconocen su utilidad para abordar aspectos asociados
a la identidad, proponiendo comenzar a trabajarlo desde lo mas cercano para llegar a
comprender lo ajeno (Fontal et al., 2017). Sin embargo, en los libros de texto la
educacion patrimonial no suele incluirse adecuadamente, dado que la presencia del
patrimonio suele quedar mermada a la de un mero recurso anecdético plasmado en
imagenes de apoyo, lo que desvirttia las posibilidades que presenta para ser tratado
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de manera mas profunda y reflexiva (Molina y Muifioz, 2016). Ademas, suelen
destacarse los bienes historico-artisticos con valor estilistico y monumental, sobre
otras manifestaciones patrimoniales (Cuenca y Lopez-Cruz, 2014). Y huelga decir que
en los libros escolares es escasa la presencia del patrimonio local, siendo destacable
la falta de materiales didacticos disponibles para trabajarlo, tal y como han puesto de
manifiesto algunos trabajos (Castro-Calvifio y Lopez-Facal, 2019).

El Decreto 236/2015, de 22 de diciembre, por el que se establece el curriculo de
Educacién Bdsica y se implanta en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, realiza
varias menciones a la educacién patrimonial, atribuyéndole una relevancia notable.
Por ejemplo, entre los objetivos de etapa de la asignatura de Ciencias Sociales en
Educacién Primaria, el 42 indica la conveniencia de “adoptar un comportamiento en la
vida cotidiana de defensa, recuperacion y conservacion del medio ambiente y del
patrimonio histérico y cultural” (p. 195). Asi, en varios puntos de los contenidos y
criterios de evaluacidn del 12 y 22 ciclo, se prescribe el conocimiento y la valoracion
del patrimonio natural, histérico-artistico, lingiiistico y cultural de la localidad y la
comarca, asi como del conjunto del Pais Vasco y Espana; y el compromiso con su
conservacion.

El estudio de Castro-Fernandez et al. (2020) revela que la concepcién y tipologia
patrimoniales a las que prioritariamente se adhiere el profesorado en activo gallego,
son la del patrimonio histérico-artistico vinculado a una perspectiva tradicional de
tipo monumentalista-turistica, seguida del patrimonio inmaterial y etnografico, que
responde a la perspectiva simbdlico-identitaria. Mas minoritarias resultan las
concepciones asociadas al patrimonio natural; al cientifico-tecnolégico o la que
trabaja el patrimonio desde una visién holistica. Investigaciones como la realizada
por Marin-Cepeda y Fontal (2020) sefialan que el alumnado vallisoletano de ESO
conceptualiza como patrimonio, mayoritariamente, los monumentos y obras de arte
con cierto valor histérico-cultural, que conoce a través de su propia experiencia. En
menor medida, amplian el concepto a bailes tradicionales, escritores, parques
naturales, ruinas, gastronomia o grupos sociales. Y aunque saben aproximarse a la
idea de patrimonio inmaterial, en algunos casos reflejan cierta confusiéon sobre el
mismo. La relegaciéon del patrimonio inmaterial a un segundo plano constituye un
fendmeno que se repite en otras poblaciones de adultos (Fontal et al., 2020).

Si bien el patrimonio es un contenido con relativa presencia en el actual
curriculum educativo de las distintas comunidades auténomas espafiolas, y a pesar de
que el profesorado en activo posee una vision unanime acerca del potencial del
patrimonio para mejorar la ensefianza de la historia y la comprensiéon de las
sociedades actuales (Molina y Ortufio, 2017), el abordaje de la educacién patrimonial
en los programas de formacion inicial de docentes es aun relativamente escasa
(Fontal et al., 2017). No obstante, constituye una linea de trabajo en auge dentro de la
didactica de las ciencias sociales (Monteagudo-Fernandez et al., 2021), y algunos
estudios han revelado que el profesorado en formacion inicial atribuye una gran
importancia a la educacién patrimonial y reconoce la necesidad de cubrir el vacio que
existe al respecto en las aulas de la Educacién Basica (Felices et al., 2020).

Concretamente, se ha demostrado que abordar el patrimonio presente en paisajes
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proximos ayuda a despertar emociones que ponen en marcha mecanismos de
identificacion-apropiacion, contribuyendo asi al desarrollo de las competencias
profesionales de maestros y maestras en formacion (Dominguez-Almansa y Lépez-
Facal, 2017). Sin embargo, es remarcable, en ese sentido, el desconocimiento de
estrategias didacticas con las que trabajar el patrimonio por los y las docentes en
formacidn, que han puesto de relieve estudios como el de Chaparro y Felices (2019).
Por lo tanto, la formacion en educacién patrimonial es una linea que debe reforzarse
con objeto de capacitar al futuro profesorado para efectuar una adecuada
transposicién didactica de los contenidos patrimoniales desde su integracién en la
practica educativa.

Teniendo en cuenta lo anterior, hemos disefiado un estudio cuyo objetivo general
es conocer y analizar las concepciones del profesorado en formacién inicial sobre la
enseflanza del patrimonio local; caracterizando el tipo de elementos patrimoniales
que seleccionan para llevar al aula, la perspectiva que proyectan sobre ellos y el nivel
de reconocimiento que poseen dichos elementos.

Método
Diseiio

En esta investigacion, aplicamos un modelo de investigacion cualitativa, basada en
una codificacién y categorizacion de los datos (Flick, 2015).

Contexto, participantes y muestra

La presente investigacion tuvo como base el proyecto DidaktikApp. Se trata de un
proyecto colaborativo desarrollado entre la Facultad de Educacién de Bilbao de la
Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU) y los institutos de formacion profesional CIFP
Txurdinaga LHII (Bilbao) y CIFP Ciudad Jardin LHII (Vitoria-Gasteiz). Distintos grupos
de alumnos y alumnas de la asignatura Ciencias Sociales y su Diddctica II, que se
imparte en el 32 curso del Grado de Educacién Primaria, disefiaron una serie de
recorridos patrimoniales de caracter didactico, destinados a que el alumnado de
Educacién Primaria de determinadas localidades vizcainas conociese el patrimonio
de las mismas. El alumnado de los centros de formacidn profesional se encarg6 de
desarrollar la parte técnica, convirtiendo las propuestas de itinerarios en apps validas
para ser usadas en las aulas de Educacién Primaria.

La intervencion educativa DidaktikApp tuvo dos objetivos. El primero, formar al
futuro profesorado en la importancia que tiene el patrimonio, y mas concretamente el
local, en la ensefianza de las ciencias sociales. El segundo, que aprendiesen a crear
recursos educativos para soportes digitales, como son las apps.

En el transcurso del proyecto, con el alumnado universitario, se trabajé de manera
tedrica el concepto de patrimonio y sus implicaciones en la ensefianza-aprendizaje de
las ciencias sociales. Tras ello, divididos en grupos de trabajo, se les pidi6 que
escogiesen un municipio y que realizasen una investigacidon acerca de 7 elementos
patrimoniales del mismo. Con cada uno de esos elementos, tuvieron que disefiar una
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parada didactica con informacién y ejercicios o juegos, construyendo asi un itinerario
local para la app, dirigido al alumnado de 32 de Educacién Primaria.

A partir de las propuestas realizadas por el alumnado de la Universidad del Pais
Vasco, los alumnos y alumnas de los centros de formaciéon profesional desarrollaron
las apps que integraban dichos recorridos, para lo cual se efectuaron reuniones de
coordinacién orientadas a la mejora de detalles. El proyecto tuvo una duracién y
tiempo de trabajo diferente para el alumnado universitario y el de formacion
profesional, y se extendié desde principios de septiembre de 2020 hasta finales de
febrero de 2021. Durante los meses de septiembre y octubre, el alumnado
universitario recibié la formacién sobre patrimonio y realizé su investigacién y
disefio del itinerario local. En noviembre, comenzé el trabajo del alumnado de
formacidén profesional, que se coordiné e intercambié informacién con el alumnado
universitario, a través del correo electréonico. En diciembre, se realizé una reunion
presencial entre el alumnado universitario que disefi6 el itinerario patrimonial y el de
formacidén profesional que estaba creando la app, para determinar si lo desarrollado
es lo que se esperaba. Finalmente, en febrero, se realizé una presentacion de las apps,
ya terminadas.

En la universidad, participaron un total de 159 estudiantes de 4 aulas, que fueron
distribuidos en 31 grupos de trabajo. A cada grupo, se le solicit6 escoger un municipio
(Tabla 1) para disefiar recorrido patrimonial compuesto de 7 paradas. Las 31
propuestas didacticas resultantes constituyen, precisamente, la muestra que hemos
utilizado en el presente estudio. La muestra total de elementos patrimoniales
asciende a 214, con 28 recorridos patrimoniales compuestos de 7 paradas, 2
recorridos de 6 paradas y 1 recorrido de 8 paradas.

Tabla 1

Localidades y ntimero de veces elegidas por el alumnado

Nimero de
veces Localidades
elegidas

Bermeo
3 Gernika
Portugalete

Barakaldo
Durango
2 Lekeitio
Santurtzi
Bilbao
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Arrankudiaga
Balmaseda
Basauri
Elorrio
Galdakao
Gallarta
Gorliz
Leioa
Markina
Muskiz
Ondarroa

Zierbena

Procedimiento de analisis y tratamiento de los datos

Las concepciones patrimoniales subyacentes en los trabajos de los y las
participantes se valoraron a partir del andlisis de los elementos patrimoniales que
insertaban en los recorridos. Se disefié6 una plantilla analitica para categorizar cada
uno de los 214 elementos patrimoniales, en la que se consideraron 4 variables: tipo
de bien, tipologia patrimonial, perspectiva patrimonial y nivel de reconocimiento.
Cada variable permitié clasificar los bienes escogidos en un sistema de indicadores,
adaptando el modelo propuesto en los trabajos de Martin-Caceres y Cuenca (2015) y
Castro-Fernandez et al. (2020) (Tabla 2). Para el andlisis de los datos, se recurrid a la
triangulaciéon entre investigadores/as (Gibb, 2007). Después, se midieron las
frecuencias obtenidas por cada indicador, utilizando para ello el método estadistico

descriptivo.

Tabla 2

Variables e indicadores utilizados para el andlisis de las propuestas diddcticas

Variable

1. Tipo de bien 1. Material

2. Tipologia
patrimonial
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Indicador Descriptor

Elementos patrimoniales tangibles de caracter mueble
o inmueb]e.

2. Inmaterial Elementos patrimoniales intangibles, que conforman
imaginarios sociales.

3. Mixto Elementos patrimoniales materiales contextualizados a
través de una interpretacion inmaterial.

1. Natural Elementos patrimoniales de caracter medioambiental.

2. Artistico- Referentes arqueoldgicos, documentales y

Histérico manifestaciones artisticas.

3. Etnologico Elementos tradicionales que reflejan el cambio social y

la diversidad bio-geoldgica o cultural.
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4. Cientifico- Elementos o paisajes de la ciencia o tecnoldgico-
Tecnolégico industriales relevantes.
5. Holistico Consideracién global e integrada de todas las

manifestaciones anteriores.

3.Perspectiva 1. Excepcionalista Admiracion irracional, debido a su escasez, rareza o

patrimonial singularidad.

2. Monumental Grandiosidad y reconocido prestigio, de elementos
vivos y no vivos, materiales o inmateriales.

3. Estética Belleza natural, artistica y estilistica.

4. Temporal Caracter evolutivo-temporal de los cambios en la
naturaleza o la cultura, de antigiiedad superior a tres
generaciones.

5. Simbdlico- Elementos simbolicos que caracterizan a una sociedad,
identitaria un entorno natural,

la geo-biodiversidad o la diversidad cultural (proceso
de identificacion ).

3. Nivel de 1. Internacional  Elementos patrimoniales reconocidos por organismos
reconocimiento Nacional internacionales o estatales.
2. Regional/ Elementos patrimoniales reconocidos a nivel regional.
Comarcal
3. Local/ Elementos patrimoniales reconocidos a escala
individual local/individual.

Resultados

El tipo de bienes con mayor presencia en las propuestas didacticas del alumnado
son los elementos patrimoniales materiales, con 114 casos (53,3%). Destacan los
edificios, entre los cuales se hallan iglesias, ermitas, casas-torre, ferrerias, molinos,
conjuntos de casas baratas, fabricas y otros. En menor medida aparecen esculturas,
sitios arqueoldgicos, lavaderos, puentes, faros, islas o parques. Les siguen bienes
inmateriales con 70 (32,7%) paradas dedicadas a los mismos. Entre ellas,
predominan los personajes, junto a las fiestas y eventos de variada tipologia, y danzas
y canciones. También se encuentran leyendas y tradiciones, recetas culinarias o
asociaciones de diverso cariz: deportivas como el club de remo Sotera de Santurtzi,
culturales, como la asociacién de danzas vascas de Basauri, etc. En un nimero menor
que los anteriores, con 30 paradas (14%), aparecen los elementos de tipo mixto, que
combinan las dos categorias previas. Cabe resaltar la presencia de museos dedicados
a distintas tematicas (la tradicién marinera y la pesca, el mundo minero y la cultura
de la paz), y la de leyendas o creencias que tienen su soporte material en esculturas,
iglesias o parajes naturales. También se hallan combinaciones como la del puerto
fisico y la tradicién pesquera, o la de los frontones y el juego tradicional de pelota
vasca (Tabla 3).
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Tabla 3

Tipo de bienes presentes en las propuestas

Tipo de bien n %
Materiales 114 53,3
Inmateriales 70 32,7
Mixtos 30 14
Total 214 100

En cuanto a las tipologias patrimoniales, la que cuenta con una mayor presencia
es la histérica-artistica, con 96 casos (44,9%). Entre los elementos clasificados en ella
abundan las iglesias de distintas localidades, restos de murallas, puentes medievales,
casas-torre y conventos, lugares simbélicos como el Arbol de Gernika, castros, idolos
como el Mikeldi y otras esculturas, y caserios. También aparecen personajes de
distintas épocas, algunos elementos asociados a la Guerra Civil, como el Cinturdn de
Hierro, bunkers y baterias de cafiones, o las memorias de eventos como los
bombardeos de Durango y Gernika. Le sigue en peso la tipologia patrimonial
etnolégica, con 81 elementos (37,8%). En su seno, aparecen bienes relacionados con
oficios tradicionales (la mineria, la actividad portuaria, los mercados de hortalizas y
ferias...), usos y costumbres como la micologia o los bailes, tradiciones como la
elaboracién del “txakoli”, las fiestas patronales de diversos municipios...

A continuacidn, encontramos la tipologia industrial con 19 elementos (8,9%),
como minas e infraestructuras como cargaderos o funiculares, fabricas, restos de
industrias como la chimenea del Parque Etxebarria en Bilbao, etc. Después,
encontramos la tipologia patrimonial holistica con 12 casos (5,6%), que resultan ser
combinaciones de varias de las categorias anteriores. Por ejemplo, aparece el
personaje de “Eskarabillera” y una cancién sobre la misma, que adina el desarrollo
industrial de Basauri, con su historia y tradiciones. En efecto, ese personaje se ha
convertido en el simbolo de las fiestas patronales y reconoce el trabajo de las mujeres
que se dedicaban a principios del siglo XX, a buscar y recoger restos de carb6on que no
habia prendido en su totalidad y que desechaban los trenes de vapor, asi como de los
restos de carbon que la empresa metalurgica La Basconia desechaba en las
escombreras. Esta escarabilla la utilizaban para sus hogares o la vendian a otras
familias para ese mismo uso. También la idea de jAliron!, asociada a la historia
minera. Originariamente, proviene del inglés all iron, todo hierro, y era la expresion
que quienes trabajaban en las minas utilizaban cuando encontraban una nueva veta
de hierro. Posteriormente, comenz6 a utilizarse por los equipos de futbol, como el
Athletic de Bilbao, para celebrar sus titulos y victorias. En tltima instancia, aparece la
categoria patrimonial natural con 6 casos (2,8%), entre los cuales se hallan montes
como el de Besaide en Elorrio, dunas como las de la playa de Gorliz, parques, islas, o la
fauna marina del Cantabrico (Tabla 4).
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Tabla 4

Tipologias patrimoniales presentes en las propuestas

Tipologia patrimonial n %
Patrimonio natural 6 2,8
Historico- artistico 96 449
Etnolégico 81 37,8
Cientifico-tecnolégico 19 8,9
Holistico 12 5,6
Total 214 100

En lo que respecta a la perspectiva proyectada hacia el patrimonio, la mayoritaria
es la temporal, con 68 elementos que se corresponden con la misma (31,8%). Entre
ellos, figuran museos dedicados a tematicas dispares, vestigios arqueoldgicos de
distintas épocas histéricas, como el castro de Malmasin, y espacios reconstruidos,
como la ferreria del Pobal en Muskiz o algunos molinos. También aparecen
personajes histdéricos de caracter variado, como Resurreccion Maria de Azkue,
intelectual vasco y fundador de la Academia de la Lengua Vasca, Euskaltzaindia;
Victor Chavarri, empresario del siglo XIX, fundador de La Vizcaya, que con el tiempo
pasaria a formar parte de Altos Hornos de Vizcaya; y Dolores Ibarruri, politica y
miembro del PCE. Junto a ellos, es posible hallar bienes que evocan diferentes etapas
del pasado del territorio, como el minero e industrial, con cargaderos, fabricas y
conjuntos de “casas baratas” (casas construidas por las empresas para sus
trabajadores o por estos en cooperativa); o la Guerra Civil, con el Cinturén de Hierro y
otros elementos.

Le sigue con un peso similar la perspectiva simbdlico-identitaria con 65 casos
(30,5%). En su seno, se alude con frecuencia a las fiestas patronales de Bilbao,
Basauri, Bermeo y otras localidades, o a los personajes de ficcion asociados a las
mismas. También a bailes locales, como la kaxarranka y el aurresku de mujeres de
Lekeitio, y a canciones populares, como Bermioko portuan de Bermeo. Aparecen
también elementos particulares de las identidades locales, como el sentimiento
“tomatero” del barrio de Deusto, que apela a la diferencia de caracter respecto al
resto de la villa Bilbao, basandose en el pasado como anteiglesia independiente,
cuando el lugar tenia gran fama en toda Bizkaia por sus huertas de tomates. Es similar
la aparicién para el caso de Santurtzi del grupo musical Eskorbuto, icono del
movimiento punk de los afios 80, que plasmo en sus letras la decadencia de la margen
izquierda del Nervién a causa de la crisis econémica surgida de la reconversion
industrial; y que, a dia de hoy, a pesar de haber perdido peso industrial, sigue siendo
una comarca con unos rasgos identitarios definidos por la tradicién obrera.

A continuacion, encontramos las perspectivas estética y monumental con 38 casos
(17,7%), respectivamente. Entre los clasificados en la perspectiva estética, se
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encuentran obras artisticas o reproducciones de las mismas, como el Guernica de
Picasso, esculturas dedicadas a tematicas variadas, como EI Coloso de Barakaldo o La
sardinera de Santurtzi, asi como algunos escudos heraldicos. También aparecen
personajes relacionados con el mundo de la cultura actual, como la escritora Miren
Agur Meabe, el musico y compositor Joaquin Achucarro, o el bertsolari o
improvisador de versos Unai [turriaga, por ejemplo. Entre los bienes clasificados en el
seno de la perspectiva monumental, abundan las iglesias, ermitas y casas-torre de
varios municipios, junto al casco histérico de Bilbao, el Arbol de Gernika, el Arco de
Santa Ana de Durango, la necrépolis de Argifieta en Elorrio, etc. En ultimo lugar, se
halla la perspectiva excepcionalista con 5 casos (2,3%), todos los cuales se
corresponden con el Puente Colgante y la isla de Gaztelugatxe (Tabla 5).

Tabla 5

Perspectivas patrimoniales presentes en las propuestas

Perspectiva patrimonial n %
Excepcionalista 5 2,3
Monumental 38 17,7
Estética 38 17,7
Temporal 68 31,8
Simbolico-identitaria 65 30,5
Total 214 100

En lo que respecta al nivel de reconocimiento de los elementos patrimoniales que
escoge el alumnado, las categorias mas frecuentes, con igual peso, son la local y la
autondémica con 101 casos (%) respectivos. Les sigue la categoria de bienes
reconocidos a nivel internacional con 12 casos (%): Puente Colgante, Guernica de
Picasso, Dolores Ibarruri o Clara Campoamor (Tabla 6).

Tabla 6

Nivel de reconocimiento de los elementos patrimoniales presentes en las propuestas

Nivel de reconocimiento n %

Internacional-nacional 12 5,61
Autondémico 101 47,2
Local 101 47,2
Total 214 100
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Discusién y conclusiones

En vista de la importancia de la educacién patrimonial en los procesos de
ensefanza-aprendizaje del ambito de las ciencias sociales, tanto para la comprensién
del tiempo histdrico (Van Boxtel et al., 2015), asi como para la forja de la identidad
personal y colectiva (Fontal, 2003; Kortabitarte et al.,, 2015), en el presente estudio
hemos querido indagar en las concepciones del futuro profesorado de Educacion
Primaria sobre el patrimonio local. Lo hemos hecho a partir de una categorizacién de
los elementos patrimoniales que, quienes han participado, han propuesto en una
serie de recorridos didacticos que han disefiado en un municipio vizcaino libremente
escogido.

Del estudio de los recorridos didacticos, hemos podido obtener datos relevantes
en dos direcciones. Por un lado, han sido validos para identificar indicios acerca del
modo en que se desarrollan los procesos de patrimonializacién en clave local, ya que
los mismos no son estaticos y experimentan constantes fluctuaciones, consonantes
con las sociedades que se adhieren a ellos y sus intereses (Arrieta, 2006; Davallon,
2010). Por otro lado, creemos que retratar y analizar el modo en el que los y las
futuras docentes entienden el patrimonio local y su aplicacién didactica, puede ser de
utilidad para la mejora de los programas de formacién en educacién patrimonial, tan
necesarios para la promocion de la valoracion, la conservacion y el respeto hacia los
bienes patrimoniales (Marin-Cepeda, 2014). Sobre todo, teniendo en cuenta que en
varios estudios se ha sefialado que, generalmente, desconocen estrategias didacticas
para abordar el patrimonio en las aulas (Castro-Calvifio y Lopez-Facal, 2019), y que
existen escasos materiales y orientaciones didacticas, sobre todo para trabajar el
patrimonio local (Chaparro y Felices, 2019).

De manera muy sintética, los resultados sugieren que la conceptualizacion
mayoritaria del patrimonio por parte del futuro profesorado de Educaciéon Primaria
se corresponde con elementos de tipo material, relacionados con la tipologia
histoérico-artistica y la perspectiva temporal, y que son reconocidos sobre todo a
escala local.

No sorprende demasiado que, entre los elementos que los y las futuras docentes
han escogido para insertar en sus recorridos, se haya detectado una primacia de los
bienes de tipo material. En efecto, la relegacién del patrimonio inmaterial a un lugar
secundario es un hecho que ya han puesto de relieve otros trabajos sobre
concepciones patrimoniales de distintas poblaciones (Marin-Cepeda y Fontal, 2020;
Fontal et al., 2020). De tal manera que ahondar en el reconocimiento y valoracion de
los patrimonios inmateriales o de tipo mixto, puede constituir un aspecto a tener en
cuenta en los programas de formacién inicial, aunque es cierto que en los recorridos
propuestos por los futuros docentes dichos bienes cobran también una presencia
relativamente importante.

Por otro lado, parece que el futuro profesorado apuesta sobre todo por bienes de
tipologia histérica-artistica a la hora de elaborar sus propuestas de educaciéon
patrimonial. Ello estaria relacionado con la primacia de la perspectiva temporal a la
hora de entender y escoger elementos patrimoniales, de donde cabe inferir la
comprension del patrimonio como un recurso para reconocer procesos y
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caracteristicas de épocas pasadas y, en definitiva, para aprender historia. En este
espacio se situarian los castros, las ferrerias, molinos y puentes medievales o los
fuertes de época moderna, asi como los personajes histéricos oriundos (Dolores
Ibarruri o Resurreccién Maria de Azkue, por ejemplo), que el futuro profesorado
inserta en sus recorridos didacticos. Cabe sefialar que, entre ellos, no faltan alusiones
a elementos patrimoniales relacionados con la Guerra Civil, como el Cinturén de
Hierro, los bombardeos de Durango y Gernika y los vestigios de bunkers de la época.
Y, en este campo, hace apariciéon otro de los puntos que podrian trabajarse en el
futuro, que no es otro que el de hacer consciente al futuro profesorado de que el
patrimonio es también un recurso con el que se pueden para trabajar tematicas
“controvertidas” y problemas sociales actuales; como es el caso de la memoria
histoérica (Cuenca et al,, 2017).

En las propuestas de recorridos patrimoniales didacticos, a la tipologia histérico-
artistica, le sigue en peso la etnoldgica, centrada en poner sobre la mesa bienes que
son reflejo de particularidades propias de la cultura y la identidad vasca en general, o
de la especifica del municipio sobre el que se proyecta el recorrido. Esto esta
relacionado con la notable presencia que ha obtenido la perspectiva simbolica-
identitaria sobre el patrimonio; un resultado que parece sugerir que, desde lo local, se
fomenta con mayor facilidad la vivencia del patrimonio como algo asociado a la
identidad. Asi lo denota la aparicién de numerosas menciones en los recorridos, y por
lo tanto la patrimonializacién de fiestas patronales del lugar, o a ferias y espectaculos
que se celebran anualmente sobre tematicas dispares, junto a algunos personajes de
ficcion vinculados a esas celebraciones. Los procesos de adhesion se materializan
también con danzas y canciones tradicionales locales. Y, ademas, pasan a ser
considerados bienes comunitarios, alrededor de los cuales se crean sentimientos
identitarios particulares, como el del “espiritu tomatero” del barrio bilbaino de
Deusto, o el de la reivindicacion obrera con el reconocimiento de grupos musicales
iconicos como Eskorbuto en Santurtzi.

Es digno de mencién, asimismo, que, trabajando en clave local, no cobran tanto
peso como cabria esperar, los bienes asociados a la perspectiva monumental, al estilo
de los resultados obtenido por Castro-Fernandez et al. (2020) con relacion al
profesorado gallego. Quiza ello venga determinado porque tales bienes no abundan
en los pueblos, pero, posiblemente también, porque al abordar el patrimonio desde el
prisma local se ponen el valor otros bienes de corte mas “popular” y menos
monumental. De todos modos, debemos destacar que, la seleccion de municipios
realizada por los y las futuras docentes para disefiar sus itinerarios patrimoniales, ha
podido estar condicionada por la cantidad de elementos patrimoniales reconocidos
desde instancias internacionales, nacionales o autondémicas existentes en dichas
localidades. Se trata de municipios como Gernika, Bermeo, Portugalete, Bilbao o
Durango, que han sido los que mayor atencién han recibido, y que cuentan con lo que
Prats (2005) denomina el patrimonio localizado, cuyo impacto trasciende lo local y
promueve visitas turisticas.

Muy posiblemente, no es casual que todos los bienes clasificados en el seno de la
perspectiva excepcionalista sobre el patrimonio, se hallen situados en algunos de esos
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municipios predominantes: el Puente de Bizkaia o Puente Colgante de Portugalete y
la isla y ermita de San Juan de Gaztelugatxe en Bermeo.

Como curiosidad, sorprende la escasa presencia del patrimonio natural en los
recorridos propuestos. Se trata, quiza, de un hecho atribuible al sesgo que ha
implicado que la elaboracién de los trabajos haya sido encomendada desde una
asignatura centrada en la didactica de las ciencias sociales, condicionando por ello
que los y las participantes hayan podido primar bienes de interés cultural, frente a los
de tipo natural.

Mediante estos trabajos podemos observar que, verdaderamente, los pueblos
presentan una considerable riqueza, pues estan dotados de numerosos bienes
patrimonializables, aunque los mismos impliquen un escaso interés mas alla de la
propia localidad (Durana, 2010). Se trata de bienes que se erigen como patrimonio
gracias a un reconocimiento de tipo endégeno, que surge de la propia comunidad
(Marqués et al, 2020), lo que los convierte en recursos muy interesantes para
trabajar en las aulas la construccion de la identidad. En los procesos de
patrimonializaciéon que suceden a escala local parece cobrar especial relevancia lo
experiencial; un aspecto que han sefialado como importante algunos estudios
centrados en las concepciones patrimoniales del alumnado de la Educacién Basica,
como el de Marin-Cepeda y Fontal (2020) realizado en centros escolares de
Valladolid. Asi, puede inferirse la utilidad que en la escuela puede adquirir trabajar el
patrimonio local, ya que, utilizado de manera significativa y a través del aprendizaje
vivencial y contextualizado, parece facilitar, no sélo la comprensién del presente a
partir del pasado, sino el desarrollo de la propia identidad (Ortega Morales, 2001).

Por todos los aspectos que permite trabajar en los procesos de ensefianza-
aprendizaje del conocimiento social, aprender a introducir en el aula actividades y
proyectos en los que se aborda el patrimonio local constituye un contenido relevante
en la formacion inicial del profesorado (Dominguez-Almansa y Lépez-Facal, 2017).
Maxime, si se considera la necesidad de trascender la presencia anecdética que el
patrimonio tiene actualmente en los libros de texto (Molina y Mufioz, 2016), que
ademas se cifien a bienes de corte histdrico o artisticos con valor estilistico y
monumental (Cuenca y Lopez-Cruz, 2014).

Podemos concluir, incidiendo en la validez que presenta la realizacién de
proyectos como DidaktikApp en los programas de formacién inicial docente que este
tipo de proyectos promueve una concepcién mas diversificada del patrimonio local y
contribuyen a su valoracién como recurso para llevar al aula. Ademas, los y las
futuras docentes desarrollan una apreciaciéon del valor del patrimonio local como
herramienta para ensefiar y aprender historia, asi como para construir nociones
relacionadas con la identidad individual y comunitaria. Asimismo, este estudio
sugiere una necesidad de trabajar mas sobre el patrimonio inmaterial y profundizar
en su valoracion; asi como la de ahondar en la idea de que el patrimonio no es un bien
estatico, sino sometido a debate, y por lo tanto susceptible de provocar controversia
social y potencial, con ello, el pensamiento critico.
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RESUMEN

Con el propoésito de contribuir a la comprensiéon de los
procesos de conversacidn que se despliegan en el desarrollo
de una metodologia de desarrollo profesional docente; este
estudio describe las modalidades de conversacion que
emergen en los procesos de planificacién colaborativa de
dos clases de lenguaje en nivel primario, en el contexto de la
implementacién de Estudios de Clase. A partir del andlisis
cualitativo de los turnos completos de palabra en los
intercambios docentes y utilizando el modelo de Mercer de
analisis de modalidades de conversacién (1991), se observa
que los docentes participantes transitan desde una
modalidad disputativa y acumulativa, hacia una modalidad
exploratoria, basada en la colaboracion y analisis critico.

PALABRAS CLAVE: Lesson Study; Desarrollo Profesional
Docente; Colaboracion; Modalidades de Conversacion.
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Lesson Study and their effects on teaching conversations

ABSTRACT

With the purpose of contributing to the understanding of the conversation processes that
are deployed in the development of a methodology for teacher professional development;
this study describes the conversation modalities that emerge in the collaborative planning
processes of two language classes at the primary level, in the context of the implementation
of Lesson Study. From the qualitative analysis of the complete turns of speech in the teacher
exchanges and using Mercer's model of analysis of conversation modalities (1991), it is
observed that the participating teachers move from a disputative and cumulative modality,
to an exploratory modality, based on collaboration and critical analysis.

KEYWORDS: Lesson Study; Teaching Professional Development;
Collaboration; Conversational Modes.

Introduccioén

El presente estudio analiza una experiencia de aprendizaje profesional
colaborativo enmarcado en un proceso de desarrollo profesional docente a través del
Estudio de Clases (EC). La premisa central que lo orienta es el reconocimiento de que
los saberes de los docentes se desarrollan activamente en procesos de intercambio
con sus pares, a través de un proceso dialégico.

El EC surge como una herramienta que potencia el desarrollo profesional de los
docentes, por medio de colaboraciéon y reflexién entre pares, mitigando el desfase
entre lo adquirido en la formacién inicial y aquello que los contextos educacionales
actuales demandan (Camargo et al, 2004; Osorio, 2016). Estos principios se
movilizan en la medida que existan oportunidades para el disenso y la busqueda de
las mejores soluciones a los problemas de practica que, a través de los intercambios
de actores con distintas experiencias y capacidades, genere una visiéon conjunta de
mejora (Calvo, 2014).

Investigar sobre los EC implementados en Chile es significativo para establecer
una discusién sobre la importancia de los contextos. Chile presenta una fuerte
presion para que los docentes sigan un curriculum nacional bastante extenso, donde
culturalmente existe una arraigada valoracién del trabajo individual (Avalos &
Bascopé, 2017) y un marco de fuerte competencia entre escuelas bajo un sistema de
accountability con altas consecuencias (Parcerisa & Falabella, 2017). El implementar
una metodologia con un claro acento hacia el trabajo colaborativo bajo este contexto,
presenta un reto que es preciso considerar para el analisis y comprension de los
procesos de desarrollo profesional docente y sus impactos en los aprendizajes de los
estudiantes.

Considerando lo anterior, las preguntas de investigacion que se abordan son:
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;Qué modalidad de conversacién se promueven entre los y las docentes de segundo
afio basico que participan en los ciclos de planificacién de los EC para el area de
lenguaje? ;Qué cambios en las modalidades de conversacion se producen entre los
ciclos de planificacién de ensefianza, en contextos de trabajo colaborativo como los
que provocan los EC?

¢, Qué es el Estudio de Clases?

El Estudio de Clases (EC) es un método de trabajo colaborativo entre docentes,
originado en Japo6n, cuyo objetivo es mejorar las practicas pedagégicas de los
profesores, mientras analizan y critican mutuamente sus métodos y recursos de
enseflanza con el fin de impactar positivamente en el aprendizaje de los alumnos, la
profesionalizaciéon docente, la calidad de la ensefianza y del curriculum (Isoda &
Olfos, 2009; Mena, 2007).

Implementar EC aporta beneficios para el desarrollo profesional de los docentes,
por cuanto permite la actualizacién de competencias pedagogicas, disciplinares e
investigativas a partir de conversaciones de calidad e indagaciones de los contextos
educativos (Elliot, 2015). También los EC permiten que los docentes compartan
saberes y estrategias de trabajo con sus pares constituyéndose como un espacio de
reflexion para identificar fortalezas y debilidades. Finalmente, los EC permiten el
cambio de visiéon de la enseflanza y el aprendizaje cambiando el foco hacia el
aprendizaje de los estudiantes (Soto & Pérez, 2015; Soto et al., 2019).

Las aplicaciones de los EC fuera de Japdn son variadas y con disimiles resultados
al considerar el saber acumulado en los contextos (Takashashi & McDougal, 2016) y
los tipos de creencias y culturas escolares presentes (Seleznyov, 2018). En América
Latina esta metodologia ha comenzado a expandirse gracias a los convenios
establecidos con la Agencia de Cooperacion internacional de Japén (JICA) (Isoda et
al, 2007). En Chile, se han realizado estudios enfocados principalmente al area de
matematicas (Estrella et al., 2020; Garay, 2018; Montoya, 2016; Olfos et al., 2015) y
otras recientes exploraciones en el drea de la diversidad (Duk & Hernandez, 2020).

Por otro lado, se puede plantear que la légica de los EC es coherente con las
caracteristicas y desafios que supone el desarrollo de comunidades profesionales de
aprendizaje, en la medida que la colaboracion entre el profesorado es un pilar
fundamental, que se sostiene en torno al mejoramiento de los aprendizajes de los
estudiantes, a través del desarrollo de una cultura de ensefianza basada en la
indagacién y la mejora de las practicas de ensefianza (Escudero, 2009; Roberts &
Pruitt, 2009).

El EC se propone como una herramienta para mejorar la enseflanza por medio de
la observacion y la reflexion docente. Para desarrollar de manera 6ptima las sesiones
del EC se puede invitar a un destacado educador, cuya misién consiste en orientar y
entregar los conceptos técnicos y la vision externa sobre el plan de la clase que se
desarrolla.

Isoda y Olfos (2009) y Benavides y Calvache (2013), plantean que esta
metodologia se desarrolla en tres etapas:

A. Preparacion: Esta etapa comienza una vez que se ha conformado un
grupo de trabajo, el cual puede estar compuesto por docentes de igual o
distinto grado, ciclo o asignatura que deseen implementar el EC. El
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proceso se inicia con la revision de los contenidos a trabajar, se delimita
el problema y se establecen los objetivos que se pretenden lograr. El
diseno de la clase se realiza teniendo en consideracion las dificultades de
los estudiantes en torno al objetivo y sus conocimientos previos, las
posibles estrategias que se pueden implementar para la clase y los
recursos didacticos a utilizar para abordar la tematica. En esta fase se
debe contar con un formato de plan de clase que guiara el actuar docente.

B. Implementacién: Corresponde a la realizacién de la clase. Previo al inicio
de la clase, se les entrega el plan de la leccién a los miembros del equipo
que participaran como observadores, para que reflexionen en cuanto al
desarrollo de la clase. En esta fase se observa el comportamiento de los
alumnos, las estrategias metodolégicas y uso de recursos del docente. El
maestro que dirige la clase tiene pleno conocimiento su estructura y
trata de ajustarse a lo planificado.

C. Retroalimentacion: tiene como propoésito analizar el impacto de la clase
en el aprendizaje de los alumnos e identificar los aprendizajes obtenidos
para el equipo “Estudio de Clase”. El docente realiza una sintesis de lo
desarrollado, explica el propdsito de la clase y profundiza sobre las
decisiones tomadas en lo que se refiere al desarrollo de la clase y la
utilizacién de materiales. Posteriormente se realiza una deconstruccién
de la clase, en la cual los miembros del equipo entregan comentarios,
formulan preguntas y realizan una reflexion critica de acuerdo a diversos
aspectos de la intervencidén. Finalmente, a partir de la retroalimentacion
se realizan ajustes al disefio de la leccién con la finalidad generar un
mejoramiento progresivo de la ensefanza.

Didlogo y conversaciones profesionales para promover la
colaboraciéon y el aprendizaje docente

El estudio de clases es una instancia de desarrollo profesional docente que
contribuye a desarrollar colaboracién y reflexién pedagdégica. Un elemento clave que
promueve el desarrollo de estos principios de aprendizaje, es el didlogo. En efecto,
un aspecto esencial de la actividad humana en general se desarrolla bajo condiciones
de cooperacidn e interaccién social. Bajo dicha légica el lenguaje es fundamental,
dado que propicia la regulacidn de la accién y el pensamiento, en la medida que se
concibe como un instrumento para realizar distintas acciones (Wells, 2004).

De acuerdo con Mercer (2000) el didlogo puede pensarse, en su especificidad,
como una herramienta cultural fundamental, que permite a las personas llegar a una
comprension de los conocimientos y perspectivas de los demas a través del
“interpensamiento”. De acuerdo con Littleton y Mercer (2013) el didlogo promueve
una concepciéon comun de un objetivo compartido, unos conocimientos pertinentes
para dicho objetivo y la disponibilidad de un vocabulario de conceptos compartidos
que deberian ayudar a los grupos de trabajo profesionales a progresar y
desarrollarse. Esto tiene como principio una visiéon del conocimiento y el aprendizaje
como un fenémeno situado (Housley, 2000).

Bajo esta ldgica, el aprendizaje profesional promueve un cambio o desarrollo de
los conocimientos, los recursos o la comprensién que tienen el potencial de conducir
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a un cambio de comportamiento profesional (Vrikki et al, 2017). Desde una
perspectiva sociocultural, se entiende como una construcciéon conjunta de los
participantes en comunidades de practica, quienes se involucran, a través del didlogo
en tareas que requieren de una aproximacion colectiva para resolverla (Guerra et al.,
2018). Desde esta perspectiva, en la interacciéon con otros individuos se fomentan
procesos cognitivos superiores que favorecen el aprendizaje (Vygotsky, 1978). Por
tanto, el desarrollo cognitivo sigue un proceso que transita desde el mundo exterior,
social, hacia el mundo interior, individual. Este paso de lo interpersonal a lo
intrapersonal es mediado socialmente por distintos instrumentos, entre los cuales el
lenguaje y el didlogo, son instrumentos por excelencia (Esteve, 2009). Se puede
sefialar, en consecuencia, que el habla es la herramienta cultural y psicolégica que
transforma el pensamiento y accién tanto colectiva como individualmente (Mercer &
Howe, 2012).

El didlogo ofrece tanto un mecanismo de pensamiento y razonamiento critico,
como un marco para la colaboracién y la comunicacién productivas. Asi, una
pedagogia dial6gica implica a profesores y alumnos en comentar y construir sobre
las ideas de cada uno, planteando preguntas y construyendo interpretaciones juntos
(Alexander, 2011); "ver" las cosas desde la perspectiva de otro; "encadenar”
preguntas y respuestas; y construir y criticar el conocimiento compartido (Mercer,
2000). Este proceso interactivo implica que la accién del participante menos
competente es tan importante como la de quien tiene mayor competencia, dado que
contribuye a que su interlocutor le dé el soporte necesario, en un proceso de acciéon
conjunta (Esteve, 2009).

No todas las formas de didlogo generan resultados positivos. En grupos de
discusién profesionales, las normas sociales implicitas pueden utilizarse para
manejar la forma en que se desarrolla el intercambio de conocimiento,
particularmente el disenso, generando consensos débiles que no se basan en la mejor
solucién posible al problema (Littleton & Mercer, 2013; Vrikki et al,, 2017).

Considerando lo anterior, Mercer (2000) distingue entre tres formas de didlogo
distintas, que propician de menor a mayor medida la colaboracién:

o Conversacion de Discusion: Este tipo de conversacion se caracteriza por la
negativa de los interlocutores a adoptar las ideas del otro, persiste el
desacuerdo y la toma de decisiones de forma individual. Los intercambios
entre los hablantes son breves en los que predomina la refutacién, discusion
y afirmacién de las ideas. La relacién es competitiva, no se comparte
informacién, mas bien se expone, generando oposiciones en las diferencias
de opinién, promoviendo una posicion defensiva. El razonamiento es tacito e
individualizado.

e Conversacion Acumulativa: En este tipo de conversacion, los hablantes
abordan de manera positiva, sin criticar las ideas de los demds. Cada uno
aporta ideas desde su experiencia y busca enriquecer las opiniones de los
demas para construir conocimiento comun por medio de la acumulacién. Esta
conversacién es repetitiva, de tipo confirmativo, basada en relaciones
implicitas de solidaridad y confianza, requiriendo la confirmacién constante
de ideas y opiniones.

e Conversacion Exploratoria: La caracteristica de este modelo de conversacion,
es que en ella los interlocutores abordan de manera critica, pero positiva las
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ideas de los demas. El razonamiento y la justificacién son rasgos claves de
este tipo de conversacion. Esto implica que los argumentos propios tienen a
defenderse, mientras los ajenos se cuestionan, generando la necesidad de
justificar los elementos sobre los cuales existen dudas, o bien ofreciendo
hipétesis alternativas. El progreso en la conversacion se manifiesta como el
producto de un acuerdo conjunto.

La conversacion exploratoria fomenta el desarrollo de patrones colaborativos de
trabajo docente, al promover el trabajo hacia metas compartidas. La investigacion
sefiala que cuando los miembros de un equipo comparten objetivos de colaboracion,
participan de intercambios de informacién mas deliberados y exhaustivos,
discutiendo directamente sus diferencias de opinién. Esto conduce a niveles mas
altos de logro de metas y efectividad de grupo (De Dreu, 2007; Johnson & Johnson,
2005; Tjosvold, 2008). En el caso particular de la conversacion exploratoria, diversas
investigaciones han demostrado que la discusién abierta de puntos de vista opuestos
puede mejorar la calidad de la toma de decisiones en equipo (Lu & Hallinger, 2017)
y la resolucién de problemas (Tjosvold, 2008).

Este modelo de conversacién que distingue lo disputacional, lo acumulativo y lo
exploratorio ha sido utilizado como modelo de andlisis de los modos
conversacionales en distintos contextos y programas de investigacién. Se ha
extendido al nivel del didlogo entre estudiantes universitarios (Tan, 2003),
estudiantes de pedagogia (Le Cornu & Ewing, 2008); para analizar los modos
conversacionales en el analisis de conflicto y violencia de pareja en adolescentes
(Bascén et al., 2013), entre otros.

Metodologia

Con el objetivo de analizar las conversaciones profesionales docentes en el
proceso de estudio de clase se utiliza una metodologia de corte cualitativa, dado que
reconoce la especificidad propia de los contextos e integra a los sujetos como actores
relevantes de informacion y andlisis (Mercer, 1991; Strauss & Corbin, 2002).
Considerando la especificidad propia del estudio, el método que se adecua mejor es
el método de estudio de caso. Por las caracteristicas de la investigacion se utiliza la
modalidad de estudio de caso intrinseco, que se define como el estudio de la
particularidad y complejidad de un caso especifico para comprender su actividad en
circunstancias determinadas (Stake, 1999).

Muestra

El caso estuvo compuesto por tres escuelas de la ciudad de Concepcidn, Chile. La
Tabla 1 muestra una serie de indicadores de cada escuela. Son instituciones
pequeiias, publicas y con alto nivel de vulnerabilidad social de sus estudiantes (IVE).
En términos de desempefio académico, la Agencia Nacional de la Calidad de la
Educacién clasifica a dos de ellas con desempefio Insuficiente.
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Tabla 1

Caracterizacion de establecimientos participantes

Escuela Matricula IVE 2019 N° Docentes Categoria de

2019 en la escuela desemperfio

Escuela 1 113 93,75% 22 Insuficiente

Escuela 2 84 100% 22 Insuficiente
Escuela 3 151 95,60% 26 Medio

Fuente: Tabla de elaboracién propia, con datos obtenidos de MINEDUC

Considerando la similitud de su contexto y necesidad de establecer procesos de
mejora escolar, se establecié un trabajo en red entre los directivos y docentes. Este
estudio recoge el trabajo desarrollado entre los docentes de estas tres instituciones
escolares quienes se focalizaron en desarrollar la comprensiéon lectora de sus
estudiantes.

De cada escuela participaron dos docentes: una profesora de educacién general
basica y otra educadora diferencial, quienes, al momento de desarrollar la
investigacién, ensefiaban en un curso de segundo afio de educacién general basica.
Como profesionales expertos se unieron al proyecto dos profesionales del sistema
escolar: una Profesora de Educacién General Basica, con mencion en lenguaje y jefa
de la unidad técnica pedagdgica de una escuela y un profesor de lenguaje de
enseflanza media, los cuales dieron apoyo disciplinar y pedagégico a los docentes
participantes. Este grupo de trabajo fue dirigido por dos académicos universitarios.

Las sesiones programadas para la fase de planificaciéon fueron realizadas en
dependencias de la Universidad de Concepcién, Chile, por ser considerada una sede
neutral para todas las escuelas, lo que permitié que los docentes se desenvolvieran
libremente con sus pares. Como medio de informacién se usaron los registros de
audio de las distintas fases desarrolladas del estudio de clase. Estos registros
permitieron conocer como interactuaron los docentes bajo una nueva instancia de
colaboracion.

Se consideré como unidad de andlisis el turno completo de la palabra y unidad
real de la comunicacién (Bakhtin, 1986). El analisis se realiz6 utilizando los modelos
de conversacion propuestos por Mercer (1991), con el fin de analizar las
conversaciones sostenidas por los docentes e identificar extractos de didlogos
correspondientes a cada tipo de conversacion. Para efectos de este estudio se
analizaron los registros de la fase de planificacién correspondientes al primer y
segundo ciclo de implementacién del método EC. Las referencias obtenidas del
analisis se afiadieron al programa Nvivol2 de acuerdo con cada modelo de
conversacion, esto nos ayudo a tener una vision general del tipo de conversaciones
que sostuvieron los docentes a lo largo del ciclo. Finalmente, se exporté del programa
el conteo de las referencias, de acuerdo al tipo de registro y modelo de conversacion.
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Resultados

Modelos de conversacion desarrollados en el primer ciclo de EC

Tras analizar los turnos completos de palabra del primer ciclo de planificacion de
EC, se identificaron 26 extractos de didlogos que dan cuenta de los modelos de
conversacién que sostuvieron los docentes en esta instancia. Los resultados
obtenidos se resumen en la siguiente tabla.

Tabla 2

Modelos de Conversacién en primer ciclo de planificacidn, escuela 1

Modelo de Conversacion | Nimero de referencias
Conversacion de Discusion 8
Conversacién Acumulativa 12
Conversaciéon Exploratoria 6
Total 26

Fuente: Tabla de elaboracion propia

De acuerdo con los datos presentes en la tabla, se describen a continuacion los
modelos de conversacion segun la frecuencia con la que se dieron durante el ciclo y
se describen de acuerdo con la presencia que estos tuvieron en cada registro:

Conversacion de Discusion

De acuerdo con la informaciéon presente en la tabla 2, las conversaciones de
discusiones estuvieron presentes en 8 oportunidades. En estas conversaciones los
docentes escuchaban las opiniones de sus compafieros, pero no las integraban a su
vision para construir conocimiento; mas bien, constantemente reafirmaban sus
propias opiniones. Las discusiones establecidas por los docentes se dieron en torno
al esquema de la planificacidon utilizada, las actividades a desarrollar en torno al
objetivo propuesto y las adecuaciones curriculares (Ver ejemplo 1):

Ejemplo 1

Docente 1: Pero yo encuentro que le estdn dando muchas vueltas, les estan
dando muchas facilidades a ellos.

Docente 5: No, pero es que eso es considerando a los que no leen, a esos nos
estamos enfocando también, para que ellos comprendan lo mismo que los que
leen.

Docente 6: Claro, si incluso los avanzados van a ir ayudando a los que estan mas
atras.

Docente 7: Pero al momento de, ellos van a tener una actividad diferente.

En el ejemplo anterior, se establece una relaciéon competitiva entre los docentes
que gira en torno a la posicidn y rol que se les asignara a los estudiantes en el
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desarrollo de las actividades. Se evidencian al menos tres posiciones contrarias y
defensivas: sobre el esfuerzo del estudiante, sobre los estudiantes segin su nivel de
desarrollo de habilidades y sobre el rol del estudiante.

Conversacion de Acumulacion

Los resultados generales de la tabla 2 nos indica que el modelo de conversacion
que se dio con mayor frecuencia entre los docentes a lo largo del ciclo fue la
conversacién de tipo acumulativa con un total de 12 referencias, lo que nos indica
que la mayor parte del tiempo los docentes sostuvieron conversaciones de manera
positiva, en las cuales cada uno aporté informacion en base a su experiencia con la
finalidad de construir conocimiento compartido. Los didlogos sostenidos por los
docentes durante esta etapa se orientaron en torno a las actividades y las estrategias
a utilizar, las adecuaciones curriculares (Ejemplo 2) y los tiempos de cada fase de la
clase:

Ejemplo 2

Docente 2: ;Si trabajamos los pictogramas?, dibujos y lectura, se van cambiando
por imagenes los personajes, entonces asi van leyendo eso... es bueno igual,
porque ellos lo van a ver y van a ir leyendo igual que sus compaiieros, se les
puede entregar a todos de hecho, porque va lectura mas imagenes.

Docente 5: Esa es la gracia de la clase, que sea pareja para todos.

Docente 6: A veces hay textos en los que sale el dibujo del animal en vez del
nombre, entonces ellos leen el ratdn fue... y sale no sé, comer y sale un queso.
Docente 1: C6mo podemos representar toda esa lectura asi, tendria que ser algin
extracto de la lectura, leerlo para todos, que ellos participen y después alguna
actividad méas pequefia tomar alguna frase, hacerlos que la lean, por ejemplo: el
leén. Ellos deberian ser capaces de leerlo y trabajar eso con ellos que logren
hacer la decodificacion mas que nada, es que claro, por ejemplo, el Dante
reconoce la L y la D porque él se llama Luis Dante y todos le dicen Dante.

En el ejemplo anterior, la conversacién de los docentes asume una posicion
afirmativa, que carece de controversia y acumula opiniones sobre el desarrollo de
una actividad de aprendizaje. Los docentes no abordan abiertamente una disputa,
adin cuando sus opiniones no son del todo coherentes. Esto se observa respecto de lo
planteado por el docente 6, frente a lo sefialado por el docente 2. La divergencia se
manifiesta latente, sin escalar ni aportar al desarrollo de una actividad mas robusta
que aborde el problema de aprendizaje de los no-lectores y facilite el desarrollo de
habilidades de los lectores.

Conversacion exploratoria
Este tipo de conversacion fue el que se dio con menos frecuencia entre los

docentes segtn la tabla 2. De los tres registros analizados solo se logré extraer 6
referencias relacionadas a la conversacién exploratoria, lo que refleja que a los
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enseflantes se les dificulta criticar de manera constructiva, entregar fundamentos
sobre sus opiniones y analizar distintos puntos de vista para progresar en conjunto.

Este tipo de conversaciones se desarrollaron solamente durante la etapa de
planificacidn. Las referencias obtenidas de este registro nos indican que los didlogos
establecidos por los docentes se centraron en disefiar y revisar el material que se
utilizaria para la clase (Ejemplo 3), organizar las actividades en relacién con la
secuencia de la clase, evaluar y modificar el objetivo de aprendizaje.

Ejemplo 3

Docente 6: Esa va a ser la pregunta, ;De qué cree que tratara la clase de hoy,
mirando las imagenes? Entonces, alguno va a decir a lo mejor que, sobre un
cuento o algo ya visto anteriormente.

Docente 5: Pueden decir algo relacionado con los personajes.

Docente 6: Y con eso nomas, porque ahi se van a explayar y después comienza la
actividad.

Docente 7: ;Como se dieron cuenta de eso? Para retroalimentar.

Docente 6: Es que, para después, eh ya aqui después de leer el texto, entonces
ahi después se les pregunta qué tipo de texto es.

Docente 7: No, la imagen primero yo creo, es que, para vincularlos altiro desde
el inicio con esta habilidad, el titulo, presentarles primero la imagen y después
el titulo y ahi ;De qué se tratara?, no de un leén un ratéon ;Por qué crees td eso?
Alo mejor alguno ya lo conoce.

En el ejemplo anterior, se evidencia una relacion de colaboracién efectiva, en la
medida que frente a la propuesta de actividades se desarrollan procesos de
controversia, que se abordan desarrollando procesos de razonamiento y
justificacién. Frente a la propuesta de actividad de aprendizaje (docente 6), se
comienzan a desarrollar distintos escenarios, los que son puestos a prueba por los
docentes (docente 7), de tal modo que se logra desarrollar una actividad de
aprendizaje mas robusta.

Modelos de Conversacion desarrollado en segundo ciclo de EC

Considerando las conversaciones establecidas en el primer ciclo de planificacién,
la tabla 3 nos evidencia los cambios que se registraron en el segundo ciclo de
planificaciéon. El propdsito de haber realizado este andlisis fue establecer una
comparacion entre los registros de ambas planificaciones con el fin de identificar si
existid una variaciéon en las conversaciones, para establecer desde la légica de
Mercer, si los didlogos desarrollados por los docentes transitaron desde una
conversacién de discusion hacia una conversacién exploratoria. Del andlisis de este
registro se obtuvieron 15 extractos de diadlogos, los cuales de acuerdo a los diferentes
modelos de conversacion se clasifican en la siguiente tabla:
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Tabla 3

Modelos de Conversacién en segundo ciclo de planificacién, escuela 2

Modelo de Conversacion | Numero de referencias
Conversacion de Discusion 0
Conversacién Acumulativa 5
Conversaciéon Exploratoria 10

Total 15
Fuente: Tabla de elaboracion propia

Conversacion de Discusion

En este registro no fue posible evidenciar extractos de conversaciones de este
modelo.

Conversacion Acumulativa

De acuerdo con la informaciéon contenida en la tabla 3, se obtuvieron cinco
extractos de conversaciones de tipo acumulativas. Estas se desarrollaron en torno al
vocabulario de los alumnos, el cumplimiento del objetivo en la alumna con
necesidades educativas, mejoramiento del manejo de aula (Ejemplo 4) y confianza de
los alumnos.

Ejemplo 4

Docente 7: Por eso te preguntaba cdmo tu veias tu pedagogia a futuro, si eso es
parte de tu manera de ensefiar.

Docente 2: Es que no sé, a veces el resto como que se espanta.

Docente 8: Que esto igual es como un desafio personal, el hacia donde quiero
moverme, ti necesitas a los niflos mas estructurados o ;no?

Docente 2: Es que depende de la situacion.

Docente 1: Para que escuchen lo que tiene que hacer, por ejemplo, cuando estan
haciendo algo, porque se ponen asi como abejas y suben bajan algunos se
cambian.

Docente 2: Si.

Docente 6: Eso es lo que me pasa a mi, yo quisiera que los nifos me escucharan,
se quedaran quietos y en silencio y no volara ni una mosca, pero no puedo
porque ellos no me dejan.

En el ejemplo anterior, la conversacion que sostienen los docentes gira en torno
a laidentidad profesional y su vision de aprendizaje y ensefianza. No obstante, no se
abren disputas ni controversias. Existe una aceptacion acritica de la opinion de los
demas (docente 2), aun cuando tacitamente se manifiestan ciertas diferencias
respecto del rol de los estudiantes y su relacion con el docente, ya sea aludiendo a la
flexibilidad del rol (docente 8 y 1), frente a un rol pasivo del estudiante (docente 6).
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Conversacion Exploratoria

En relacién a la informacién presentada en la tabla 3, durante esta fase el modelo
de conversacion exploratoria fue el que se dio con mayor frecuencia. Las
conversaciones se centraron en temas como: estrategias para el desarrollo del
vocabulario, tipo de texto a utilizar, actitudes a desarrollar en la clase, adecuaciéon de
las actividades en torno al tiempo, clasificacidn de los alumnos segtin el desarrollo de
la habilidad, estrategias para manejo de aula, construccion del objetivo (Ejemplo 5)
y la estrategia para el desarrollo del objetivo.

Ejemplo 5

Docente 3: Es que para elegir uno de esos deberiamos tener el objetivo de la
clase, ver qué tipo de texto queremos trabajar para elegir uno de esos.

Docente 7: No profesora, se supone que es al revés.

Docente 8: Para poder determinar el objetivo se debe tener claridad en lo que
pretendo lograr exactamente, por eso estamos viendo esto para ver qué
exactamente de reflexionar vamos a ver, vamos a emitir un juicio de valores o
una lectura critica, en que nos vamos a enfocar. Tenemos que ver que mas que
sea algo entretenido que se cumpla el objetivo al final de la clase.

Docente 3: A nosotros nos pasoé eso que al final se perdi6 el foco en la actividad.
Docente 7: Recuerda que uno de los objetivos de esa clase era que el alumno
dijese que habia hecho tal cosa, entonces ahi esta nuestro mayor indicador de
logro.

En el ejemplo anterior, se observa una disputa que origina una reconfiguracion
de una posicion discursiva, en la medida que se adopta el punto de vista del docente
que abre la controversia. Mientras el docente 3 plantea una estrategia para
determinar el objetivo de la clase, es abiertamente refutado por los docentes 7 y 8,
quienes aportan evidencia sobre un punto de vista diferente sobre el disefio de
objetivos de clase. Esto lleva al docente 3 a plantear evidencia sobre su propia
experiencia, que refuerza lo planteado por sus colegas.

Cambio y transicion en los modelos de conversacion

Del andlisis de ambas planificaciones se pudo evidenciar que las conversaciones
sostenidas por los docentes fueron variando de un ciclo a otro. Los resultados
obtenidos de la primera planificacién nos indicaron que el modelo de conversacién
que se dio con mayor frecuencia fue la conversaciéon acumulativa. En cambio, durante
la segunda planificacién el modelo de conversacion que mas se destacd fue la
conversacién exploratoria.

Al contrastar estos resultados se concluyé que a medida que el proyecto fue
avanzando, las formas de conversar entre los docentes fueron variando. En un inicio
las conversaciones estuvieron basadas en la construccién positiva y conjunta, pero
desde una légica acumulativa donde las ideas aportadas por cada miembro del
equipo fueron aceptadas sin que existiera un mayor analisis.

Posteriormente una vez que los docentes adquirieron mayor confianza para
trabajar en equipo, las conversaciones que se generaron entre ellos se
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fundamentaron en una construccién positiva, pero critica del conocimiento. Las
aportaciones realizadas fueron analizadas, debatidas y evaluadas por todo el equipo,
lo que evidencié un mayor razonamiento por parte de los docentes en la toma de
decisiones, con didlogos mas largos y sostenidos en el tiempo.

Segin Mercer (1997), las conversaciones de tipo exploratoria son aquellas a las
que se aspira llegar en una conversacién educativa. Este tipo de conversaciones
ayuda a desarrollar habitos intelectuales, ya que implica un mayor razonamiento y
analisis por parte de los sujetos, por ende, es la mas efectiva de los tres modelos de
conversacién para resolver problemas a través de la actividad colaborativa.

No obstante, llama la atencidn que el contenido de los topicos abordados en las
conversaciones disputativas del primer ciclo y en las acumulativas del segundo ciclo,
se refieren principalmente al rol de los estudiantes y su conducta. Un elemento clave
que podria explicar esto dice relacion con las diferencias asociadas a las visiones de
aprendizaje de cada docente (Gajardo, 2019) y sus teorias implicitas sobre el
aprendizaje (Pozo et al. 2006). Precisamente, se logra transitar desde lo disputativo
a lo exploratorio, en la medida que los tépicos abordan con mayor profundidad los
elementos técnicos asociados al desarrollo de actividades, las estrategias y
materiales a utilizar. Pero en los turnos completos de palabras, los topicos que hacen
referencia a la visibilizacién del estudiante en su contexto y considerando sus
desafios de aprendizaje, se vinculan a distintas visiones que contrastan y no son
faciles de abordar ni resolver.

Discusién y conclusiones

El trabajo colaborativo entre docentes propicia el desarrollo de intercambios
pedagédgicos que facilitan el aprendizaje compartido. El aprendizaje colaborativo es
uno de los enfoques principales en materia de desarrollo profesional (Vaillant, 2016),
pero dificultado por la presencia de una cultura individualista de trabajo (Arévalo &
Nuafiez, 2016). Uno de nuestros hallazgos, sugiere que producto del trabajo
individualista existen habilidades que se encuentran disminuidas en los docentes,
como el escuchar sugerencias y aceptar opiniones de otros. En este sentido, propiciar
un espacio de colaboracién entre iguales, permite a los docentes aprender de los
otros y crecer profesionalmente. Tal como indica Soto, Servan y Pefia (2019), el
caracter colaborativo del EC es lo que posibilita a los docentes tomar conciencia
sobre la importancia de trabajar en equipo.

Los resultados del andlisis de las conversaciones aportan en dicho sentido, en la
medida que los docentes transitan desde una posiciéon centrada en la discusion y
disputa, hacia la participaciéon en didlogos exploratorios, de tipo colaborativo en
lugar de competitivo. En efecto, los didlogos centrados en la discusién asumen la
forma de una competencia, que implica la presencia de un “ganador” (Wegerif &
Mercer, 1997). Esto tiene diversas consecuencias para el proceso de aprendizaje
profesional. En primer lugar, los focos de las discusiones se mueven hacia aspectos
mas profundos de la dindmica del aprendizaje, con una mayor responsabilizacién de
los aprendizajes de los estudiantes. Del mismo modo, las conversaciones son mas
extensas y técnicas desde un punto de vista pedagogico, abriendo camino a un plano
mucho mas reflexivo, que requiere la justificacion de hipétesis y su revision
permanente.
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Lo anterior es coherente con las concepciones actuales de aprendizaje y
desarrollo profesional docente, en la medida que el conocimiento se integra a las
experiencias profesionales de los docentes, como resultado de su participacién activa
reflexionando sobre su practica y modificando su ensefianza para promover un mejor
aprendizaje de los estudiantes (Vescio et al, 2008). Asimismo, promueve y es
coherente con el desarrollo de una comunidad profesional de aprendizaje, en la
medida que propicia el desarrollo de relaciones de colaboracion entre el profesorado,
desarrollando procesos de investigacién sobre y de la practica (Escudero, 2009;
Roberts & Pruitt, 2009).

La participacién de profesores de distintos centros escolares es un factor
importante para considerar en la implementacion de EC en el contexto nacional, en
la medida que genera condiciones que facilitan el transito desde didlogos
acumulativos hacia conversaciones exploratorias. La heterogeneidad de practicas y
visiones presente en los docentes es una oportunidad, dado que los participantes no
comparten un espacio formativo y una cultura escolar que promueva ideas similares
entre ellos (Guerra et al,, 2018). Bajo ciertas condiciones, esto promueve el disenso,
necesario para la integraciéon de nuevas ideas, como las que se asocian, por ejemplo,
a la visién de aprendizaje y las creencias tacitas sobre el aprender. Cuando los
contenidos de las conversaciones gravitaban en torno a dichos aspectos, era mas
complejo avanzar hacia una conversacién de tipo exploratorio.

Limitaciones

Se reconoce como limitacién del estudio lo acotado de la muestra y la
imposibilidad de completar los tres ciclos comprometidos. Producto de las
contingencias sociales vividas en Chile durante el afio 2019, los resultados expuestos
dieron cuenta del trabajo de dos de las tres escuelas participantes del proyecto.
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RESUMEN

El Pensamiento Visual (PV) es un constructo cognitivo que
resulta cada vez mdas relevante para explicar la
representacion mental que hacemos del mundo y de la
realidad que nos rodea, a partir de la percepcién y el
razonamiento espacial. Estos conceptos estan asociados a
la inteligencia y resultan significativos para la educacion
tanto en el ambito artistico como en el cientifico.
Realizamos una investigacion descriptiva del constructo
PV con 314 estudiantes del Grado en Educacién en las
Universidades de Valladolid (Espafia), Boston y Harvard
(EE.UU.). Se utiliza la Escala de Pensamiento Visual (EPV)
realizada ad hoc para el andlisis de los factores de
visualizacion (estatica y dinamica), de razonamiento
proporcional y de lectura de imagen. Destaca el déficit de
visualizacidon estatica en las referencias visuales del propio
campo visual y éste se vincula con la lectura objetiva
(estructural y Optico-geométrica) de la imagen. El
razonamiento proporcional en el andlisis de formas y de
angulos muestra notables diferencias entre su
consideracion conceptual y la lectura visual. Considerando
la relacion entre los diferentes sistemas de representacion
utilizados en el modelado educativo (graficos, mapas,
dibujos, fotografias y sus formas de animacion), se
establece una aproximacion cognitiva de este déficit con
las dificultades de interpretacion grafica, tanto en la
creaciéon como en la interpretacion visual de estos
recursos.

PALABRAS CLAVE: Pensamiento Visual; Razonamiento
Espacial; Visualizacion; Imagen.
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Visual Thinking and Image Reading in Education
Graduate Students

ABSTRACT

Visual Thinking (VT) is a cognitive construct increasingly gaining relevance for explaining
our mental representation of the world and our surrounding reality. This construct is built
from perception and spatial reasoning. These are important concepts for education both, for
the artistic and scientific fields. We carried out a VT descriptive investigation with a sample of
314 Degree in Education students from the Universitiy of Valladolid (Spain), Harvard Graduate
School of Education and Boston University School of Education (USA). We used the Visual
Thinking Scale (VTS) ad hoc created for analyzing the static and dynamic visualization factors,
the proportional reasoning, and the image reading. The visual reference of static visualization
deficit stands out from results. This shortfall is related the objective image reading (structural
and optical-geometric). The proportional reasoning, analyzing shapes and angles, showed
substantial differences between its conceptual consideration and visual reading. This paper
establishes a cognitive approach towards this deficit related to its graphical interpretation
difficulties. We consider the educational modeling relationships between the different types of
graphical representation or visual communication systems (graphics, maps, drawings,
photographs and animations) for both, content creation, and resource visual interpretation.

KEYWORDS: Visual Thinking; Spatial Reasoning; Visualization; Image

Introduccion

Desde que Rudolf Arnheim (1979) publicara la obra “Visual Thinking”, el uso del
constructo Pensamiento Visual (PV) esta teniendo diferentes acepciones en el ambito
psicolégico y educativo. Aunque lo planteara como una actividad cognitiva principal,
el PV se suele asociar con las artes visuales, o con planteamientos educativos y
organizacionales, que lo relacionan con cuestiones de eficacia en la comunicacién y en
la resolucién de problemas (Martin Barbero, 2014).

Si bien la capacidad de saber ver, de leer una imagen o de dibujar se vincula
preferentemente con la educacidn artistica, el razonamiento visual entendido como la
capacidad que tiene el cerebro para comprender e interpretar lo que los ojos ven
(Brown, 2009; Dziekonski, 2003; Gardner, 1993; Hoffman, 2000) no parece exclusivo
de las mentes artisticas. Estos “saberes”, asociados al concepto aptitudinal de la
inteligencia espacial, sugieren que la imagen es estructural al pensamiento y que
podemos razonar con independencia de las palabras (Jardi, 2012; Pardos, 2018;
Zamora, 2007) o que realmente podemos pensar con imagenes (Jardi, 2012; Grandin,
2016). Recientes estudios plantean la existencia de un procesamiento cognitivo viso-
espacial (de ruta) paralelo a un procesamiento no espacial asociado al
reconocimiento de objeto (Hartley et al., 2014; Moser et al.,, 2017). Otros autores
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hablan de la caracteristica dual del pensamiento, definida por el qué y el dénde
(Giménez-Amaya, 2000; Mufioz Marrén, 2011). Hoy podemos afirmar que existe una
manera de pensar viso-espacial en estrecha conexién con el razonamiento verbal,
pero no siempre supeditada a él.

La representacién mental del mundo es sobre todo espacial. Si representar
consiste en situar o hacer presente algo que esta ausente (Gombrich, 2000),
reflejamos la realidad y la interpretamos a partir del establecimiento de relaciones
perceptivas (Arnheim, 1998; Hoffman, 2000). Si bien la formacién mental de
imagenes responde a multiples cambios perceptivos de las formas y la luz, su
expresion verbal y grafica tiende a estabilizarlos de manera simbdlica, en lo que
denominamos la ley de constancia. Sin embargo, referimos riqueza expresiva, tanto
en la escritura como en el dibujo, cuanto mas se representan cualidades visuales en
detalles, formas, tamafios, distancias e inclinaciones, colores, texturas y gradientes.

Podemos definir el constructo PV como el razonamiento o conjunto de procesos
cognitivos que realizamos de manera especifica en torno a la informacion visual, con
los que interpretamos la realidad y que nos conducen a la acciéon. Una accién que se
articula con los lenguajes.

El pensamiento se construye y se expresa con lenguajes. El lenguaje visual trabaja
con la informaciéon o input visual y la encuadra en un cédigo especifico. El PV
mantiene el cédigo visual mas cercano a su aspecto original, y para su expresion
prefiere un lenguaje grafico no verbal. Pero no siempre lo vemos asi. En el pasado
reciente, este tipo de pensamiento era descargado de intencionalidad social, al
definirlo como “no dirigido”, egocéntrico o autista (Vigotsky, 1934, p. 28). Era
supeditado a los procesos del razonamiento verbal y despojado de su carga de
inteligencia. La percepcion adquiria una funcién adaptativa, de manera tal que la
expresion grafica del dibujo, era entendida como un proceso de imitacion, “como
auxiliar simbolico complementario del lenguaje” (Piaget e Inhelder, 1969, p. 75).

Al tiempo que se formulan estas teorias del desarrollo, los aspectos especificos del
desarrollo grafico se plantean en términos de “intentos fortuitos” o “fallidos” por
alcanzar el “realismo” (Luquet, 1927), quizas como un reflejo del cuestionamiento de
lo figurativo en el arte vanguardista. A la par, curiosamente se extiende el entusiasmo
por la creatividad de la expresion infantil, reflejado en la idea de Cizek: “Los nifios
tienen sus propias leyes. ;Qué derecho tienen las personas adultas a interferir?”
(Wilson, 1921, p. 4). Igualmente, el estudio del desarrollo de la expresion grafica del
dibujo se plantea en un momento histérico que coincide con el desarrollo y
popularidad de la imagen fotomecanica, a la que se atribuye el mayor logro de
veracidad representativa y en la que se deposita “una fe que nunca se habia puesto en
las imagenes producidas por otros mecanismos” (Frutos, 2008, p. 7). La maquina
fotografica va a gozar de una especie de inteligencia y capacidad que no se atribuira
(salvo en la ficcién) a otros inventos como las calculadoras u ordenadores. Nos
preguntamos si esta relativizacién de la competencia visual y grafica humana ha
influido a su vez en los planteamientos educativos visuales. Consideramos que el
hecho de asumir una limitaciéon en una capacidad humana, como ocurre con la lectura
y escritura de la imagen, debe generar una importante reflexién cientifica con el
conjunto de las capacidades creadoras y con la propia nocidén de inteligencia,
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entendida como “conjunto sistemdatico de aptitudes o funciones para procesar
diferentes clases de informacién de modos diversos” (Guilford, 1972, p. 11).

Nos parece importante destacar que las habilidades viso-perceptivas finas para
“afrontar” la oblicuidad y angularidad, que maduran entre los 9 y 12 afios de edad
(Atkinson, 2002; Wohlwill, 2016), se comportan de acuerdo a una intencionalidad
marcada mas por los aspectos fisicos del estimulo que por los simbélicos (Gombrich,
2000; Hammill et al., 1995; Thurstone, 1950), lo que les atribuye un caracter
constructivo en el ajuste con la realidad (Ballesteros, 2014, Johnson, 2010). Al crecer,
hacemos de la percepcién espontanea un proceso intencionado “para una dimensiéon
visual de conocimiento y adaptacién con el entorno” (Garcia-Sipido, 2003, p. 62). Es
posible que no estemos valorando la importancia educativa que tiene esta
intencionalidad en el desarrollo. La percepcién fina entra en conflicto con la
enseflanza de modelos representacionales graficos que no se corresponden con el
modelo visual. Podemos compararlo con el conflicto que provocaria explicar la
estructura del lenguaje utilizando, directamente como modelo, un telegrama.

Aunque el PV se aborda desde enfoques epistemoldgicos diferentes, existe cierta
coincidencia en atribuir a la visualizacién un lugar destacado en los procesos del
razonamiento (Ballesteros, 2014; Calvo, 2017; Kosslyn, 1995; Martin Gutiérrez,
2010). Por lo general, los enfoques psicométricos, cognitivos y técnico-cientificos
utilizan el concepto de factor espacial, mientras que los enfoques artisticos y de la
teoria de la imagen prefieren el concepto de visualizacién. Ahora bien, el propio
enfoque psicométrico muestra disparidad en determinar los factores que componen
los aspectos cognitivos espaciales (Lohman, 1996). El estudio de la inteligencia
técnica a partir de Spearman, analiza la aptitud a través de factores logicos,
perceptivos, imaginativos y psicomotores, pero su “nucleo distintivo y caracteristico
estd constituido por el factor espacial. ;Qué es el factor espacial? He aqui nuestro
problema” (Yela, 1967, p. 609). Los trabajos de Thurstone (1950) sobre el factor
espacial y los de Guilford (1972) sobre visualizacién y relaciones espaciales, resultan
“de naturaleza bastante compleja y no claramente conocida” (Yela, 1967, p. 611).

Sin embargo, la visualizacién parece un factor bien definido como la habilidad
para generar una imagen mental (del espacio y las formas), transformarla y retener
sus cambios (Lohman et al, 1987; Shepard & Cooper, 1986). Con el tiempo, esta
aptitud o habilidad visoespacial se va a relacionar con diferentes conceptos
geométricos (Ferndndez Blanco, 2013; Gutierrez, 2006; Revilla & Murillo, 2019),
planteando diferentes tareas de cierta complejidad, como rompecabezas,
plegamientos o desarrollo de superficies, utilizadas en los modelos computacionales
de la psicologia cognitiva (Ballesteros, 1993; Prieto et al,, 1996), pero en general,
dejan de lado los planteamientos simbdlicos de la perspectiva visual (Panofsky,
2010).

Junto a la geometria, ocupa un lugar destacado el razonamiento proporcional
(Carmiol, 2013; Obando et al., 2014), aunque éste no se suele considerar de manera
especifica en las pruebas de factor espacial, tal vez porque se apoya en
procedimientos construidos de una manera mas intuitiva que numérica (Butto et al,,
2019; Diaz et al, 2007). Sin embargo, la percepcién visual de los cambios de
proporcion, junto a los diferentes sistemas de perspectiva, alteran la estabilidad de
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los conceptos de paralelismo y perpendicularidad. Quizas por ello, el razonamiento
proporcional, en especial el geométrico, se suele asociar con el razonamiento espacial
de una manera abstracta, bien por responder a la especificidad de un inico modelo
perspectivo o por hacer un planteamiento demasiado ambiguo de la visualizacion
(Alvarez Rodriguez, 2009).

En cuanto a la imagen como lenguaje visual, esta expresa los procesos de
visualizacién y razonamiento. Por lo general, atribuimos un grado de conocimiento
del lenguaje verbal o proposicional a partir de la habilidad en la interpretacién de los
mensajes y hablamos de niveles en la calidad de la comunicacién. En los mismos
términos de interpretacién, nada impide creer que ocurre lo mismo con el lenguaje
grafico-visual en su sentido representacional (Regalado, 2006; Vilches, 1984). De esta
forma, el proceso de lectura objetiva de imagen (Aparici & Garcia Matilla, 2008;
Villafafie, 2006) constituye un referente para analizar la interpretacion de los
aspectos estructurales de cualquier imagen. Estos aspectos nos permitiran
aproximarnos a la interpretacion de los procesos cognitivos en la construccién de la
experiencia visual (Calvo, 2017; Contreras, 2017).

Método

Se plantea una delimitaciéon de los factores integrantes del constructo PV en
términos de competencia (aptitud o habilidad). Un constructo se ha de inferir a partir
de cualidades y conceptos definidos en la literatura cientifica, que pueden ser objeto
de evaluacién. Para definir estos atributos se utilizan descriptores e items como
formato para que las personas ejecuten un comportamiento del que se puede inferir
el grado en el que esa cualidad existe (Osterlind, 2012). Para crear un instrumento de
aproximacion a los procesos del PV identificamos tres aspectos generales que
indiquen las habilidades o aptitudes a valorar:

e El proceso, que se estructura alrededor de tres conjuntos de aptitudes
necesarias para el razonamiento visoespacial: Visualizacion estatica (referencias
espaciales), Visualizaciéon dindmica (relaciones espaciales) y Analisis Proporcional.

¢ El contenido, que se organiza en relacion a las referencias espaciales reales y
representadas: lineas, dngulos, formas y relaciones de medida.

¢ El contexto de aplicacion, que es el de una prueba de interpretacion o lectura
de imagen, que permite aglutinar aspectos de la visualizacién, que normalmente se
miden de manera aislada. Consideramos que un tipo de prueba manual habria
afiadido la sospecha de que se evaluara el entrenamiento grafico, introduciendo una
variable extrafia.

Los dos tipos de visualizaciéon se corresponden con los factores principales
establecidos por Yela (1967) tras su analisis de 42 pruebas estandarizadas: espacial
estatico (S1) y espacial dinamico (S2). La proporcion se analiza a través del calculo de
las proporciones cuadrada y doble en los ejes vertical y horizontal, adaptando
imagenes del Test de Percepcion de la Proporcion, TPP de Carmiol (2013).

Desde cualquier enfoque, tanto el factor de visualizacién como el de razonamiento
proporcional, constituyen destrezas indispensables para pensar visualmente. Ambos
tienen una relaciéon directa con la posicion relativa (tedrica o real) del observador y
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explican la estructura de la imagen observada.

Los trabajos de Michelon y Zacks (2006) sobre la toma de perspectiva visual
(VPT), sugieren que esta abarca, al menos, dos procesos cognitivos cualitativamente
diferentes: uno que actualiza la perspectiva imaginando la posicién (punto de vista)
del espectador ante un objeto, y otro que traza una linea de visién en relacion al
objeto en cualquier punto del espacio. Ambos procesos sugieren que diferentes
sistemas superpuestos a nivel neuronal se dedican a diferentes transformaciones de
imagen (Zacks & Michelon, 2005) en funcién del cambio real o simulado del eje de
rotacién y movimiento corporal (Kessler & Rutherford, 2010). Partimos, por tanto, de
que la percepcién de los cambios y la proporcién de un objeto, asi como el sistema de
perspectiva influyen directamente en la formaciéon de los modelos mentales de
representacion y, por tanto, en la visualizacién y la forma de abordar su evaluacién en
lo que se define dindmicamente como relaciones espaciales.

Objetivos e hipotesis

Nos planteamos los siguientes objetivos:

¢ Delimitar factores integrantes del constructo PV en términos de competencia
o habilidad.

e Analizar aspectos de la competencia de los participantes en relacién a la
visualizacién y al razonamiento espacial.

¢ Contribuir a definir las caracteristicas de estas habilidades cognitivas en
relacion con la expresion grafica y el trabajo con imagenes en el dmbito profesional
docente.

Nos planteamos tres hipétesis principales:

¢ Los estudiantes de Grado en Educacién apenas establecen relacion, o ésta es
débil, entre sus propias referencias espaciales (esquema corporal) y su campo visual.

e Los futuros docentes de educacién basica encuentran dificultades para
vincular la orientaciéon espacial con los sistemas de representacion y deducir los
calculos de distancias, angulos y dimensiones.

e El pensamiento proporcional de los futuros docentes de educacién basica
muestra déficits en el andlisis visual de los objetos y espacios.

En un nivel operativo, planteamos que, a mayor habilidad visual en estos aspectos,
mejora el proceso de interpretacién de imagenes. Planteamos un modelo tedrico en el
que la visualizacién estatica (V) y dinamica de las relaciones espaciales (R), junto al
razonamiento proporcional (P) van a influir en el proceso de lectura e interpretacion
de imagenes (L) (Figura 1).
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Figura 1

Modelo tedrico factorial planteado

~ = R
€ Rs —
el Rs
(z Re 3 Visualizacion
dindmica
et~V |,
(= Va | . Al | en
e~ w |/ \ \| A2 |—fea
L I \ | -
A \ P s
e Vo |7 Visualizacion Aplicacion:
estitica lectura de imagen
eu— p;
C T ™
s» =7 p
€1s - - }

C1T Ps

B Proporcion

Definimos asi tres factores del PV como variables independientes:

e Factor V de referencia visual (V1-V5) que se define, por su vinculo fisico y
experimental, en relacién con la percepcion, el equilibrio psicomotor y la orientaciéon
espacial (Ballesteros, 2014; Fernandez Ballesteros, 1995; Pascual, 1997; Thurstone,
1938; Yela, 1967).

e Factor R de razonamiento espacial (R1-R5), caracterizada como un amplio
factor de relaciones espaciales que esta ligado de forma compleja tanto a la
experiencia visual y su representacion, como a otros factores verbales, de
razonamiento y psicomotores (Ballesteros, 2014; Pascual, 1997; Yela, 1967).

e Factor P de razonamiento proporcional (P1-P6), como la relacién
protomatematica que destaca en la percepcién de los objetos y formas (Alvarez
Rodriguez, 2009; Butto et al., 2019; Carmiol, 2013).

Consideramos que los tres factores influyen en un cuarto factor L de lectura de
imagen (L1- L4), definido como variable dependiente. Este factor se refiere a los
aspectos objetivos de composicion y andlisis 6ptico-geométrico de la imagen (Aparici
& Garcia Matilla, 2008; Lopez et al., 2020; Villafafie, 2006).

Muestra

Se administra el cuestionario a una muestra de 314 estudiantes del Grado de
Educacién, 193 de la Universidad de Valladolid (Espaifa) y 121 de las Universidades
de Boston y Harvard (EEUU).

La Escala de Pensamiento Visual (EPV, 2014) se aplica a estudiantes del cuarto
curso del Grado de Educacion en situaciones normales de clase con la colaboraciéon de
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los docentes de todos los grupos de cuarto curso del grado. Esta muestra se obtiene
en el curso 2014-2015 en la Facultad de Educacién y Trabajo Social de la Universidad
de Valladolid.

La version en inglés Visual Thinking Scale (VTS, 2017) se administra de forma
online con la colaboracién de profesorado de la Harvard Graduate School of
Education y la Boston University School of Education, en la distribucién del enlace al
cuestionario entre sus estudiantes (68 y 53 estudiantes respectivamente). Sus
respuestas se registran entre los anos 2017 y 2018. La variable de género en ambos
casos no resulta significativa, siendo el 87,2% mujeres (274). Los estratos geograficos
de la muestra tampoco indican diferencias significativas en sus respuestas (Tabla 1).

Tabla 1

Valores medios de mejor respuesta por dimensiones

Factores Valladolid Boston
V - Visualizacion Estatica .5319 .5182
R - Visualizacion Dinamica .7892 .8015
P - Razonamiento Proporcional 4404 4520
L - Lectura de Imagen 3942 4008

El rango de edad oscila entre 21 y 56 afios (M=23,1 / DT= 3,15). La tasa de no
respuesta es muy reducida (<1%) y se opta por incluirla como respuesta fallida en el
analisis de resultados.

Diseio

La Escala de Pensamiento Visual (EPV), se disefia ad hoc, con un nivel alto de
facilidad de acuerdo a los criterios de trabajos sobre habilidades de visualizacion
espacial (Del Grande, 1990; Gutiérrez, 1991). La Escala responde a un modelo de
respuesta nominal aleatoria en su administracion y esta dividida en las cuatro
dimensiones o factores descritos con un total de 17 items. Se procura la brevedad del
cuestionario para que la atencién se mantenga todo lo posible de forma sostenida y
reducir al maximo la ausencia de respuesta. No se considera el tiempo o la velocidad
de respuesta, habitual en este tipo de pruebas, ya que nuestro planteamiento no trata
de evaluar la aptitud, sino de valorar aspectos cognitivos en términos de competencia.
Para el tratamiento estadistico de los resultados se utiliza el paquete SPSS Statistics y
los programas para andlisis factorial confirmatorio LISREL 8.30, con expresién de la
frecuencia y porcentajes de respuesta y el indice de discriminacién de cada item que
admite una respuesta correcta.

Un estudio piloto previo del cuestionario, con una muestra aleatoria (n=60) de
profesores y estudiantes de los ultimos cursos del grado, proporciona cierta
consistencia al instrumento. Se eliminan los items de varianza cero que no
discriminan, aunque algunos se mantienen tal como estaban planteados en el
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cuestionario inicial. En concreto los items de visualizacion V1, V2 y V3, que analizan
las referencias visuales horizontal y vertical, se comportan como valores atipicos
(outliers) y han registrado en todas las aplicaciones de la prueba un bajo nivel de
saturacion o escaso valor de discriminacién. Pero creemos que resultan altamente
significativos en un analisis descriptivo. Los items de relaciones espaciales y
razonamiento proporcional estan adaptados de pruebas estandarizadas (Figura 2).

Figura 2
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Resultados

El analisis descriptivo de los resultados de los items de respuesta correcta se
agrupa en las dimensiones o factores citados:

V: Visualizacion estatica

Estos items plantean la proyeccién espacial del esquema corporal a partir de los
ejes euclidianos de referencia que dividen el campo visual en cuatro cuadrantes
topologicos (V1).

ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitariade Formacion del Profesorado, 96 (35.3) (2021), 165-182 173



Pedro Urchegui, Elena Betegon, Beatriz Carramolino y Maria Jests Irurtia

Si bien el factor topolodgico, que “tiene en cuenta al sujeto” (Yela, 1967: 619), se
muestra claramente en un nivel de abstraccién geométrico ((x)V1 =0,931), su
aplicacion respecto al eje de referencia horizontal (V2) muestra dificultad para
discriminar perceptivamente el comportamiento del horizonte como eje de referencia
fisica espacial ((x)V2 =0,089). Respecto al eje de referencia vertical (V3), se constata
la débil relacién entre el propio desplazamiento y la modificaciéon del campo visual
(Figura 3).

Figura 3

Factor de Visualizacion
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En cuanto a la percepcion de angulos, el angulo recto de referencia se utiliza para
calcular la medida aparente de un angulo (agudo <902 u obtuso >902) y en ultimo
término estos definiran la percepcién de oblicuidad de los planos y el andlisis de la
profundidad de campo. Los items de percepcion de los angulos plantean hallar el
angulo menor entre dos lineas. Apenas se muestra dificultad en la discriminacién del
angulo en las manecillas del reloj (V5=96,2% de acierto), pero la mitad de los
participantes muestran problemas (V4=49,2% de acierto) al incorporar, como linea
imaginaria, su sentido de la horizontalidad para la medicion del dangulo.

R: Visualizacion dinamica

Los items de esta dimensiéon implican operaciones de giro, desarrollo de
superficies, doblado de papel y figuras, basados pruebas tipo de relaciones espaciales
(R).

Este grupo de items, con el mayor porcentaje medio de acierto en torno al 80%,
confirma la buena respuesta general de estos universitarios a este tipo de tareas
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estandarizadas. Esta buena respuesta define el dominio de un concepto tedrico de las
relaciones espaciales y puede responder, en cierta medida, al entrenamiento, ya que
no parecen implicar su propia experiencia visual.

P: Proporciéon

El razonamiento proporcional plantea el andlisis visual de las relaciones de
medida (razon o ratio) que percibimos y que solemos expresar como un numero
racional.

Los items P1, P2 y P3 registran esta percepcion referida a la magnitud lineal y de
superficie. Al igual que en los angulos, se combina un planteamiento matematico con
otro aplicado al reconocimiento de la cabeza humana. De igual manera que en la
percepcién de 4angulos, los resultados son significativamente mejores en el
planteamiento matematico-conceptual de P1 y P2, donde la percepciéon de la relacion
1/2 lineal es certera en el 78,6% de la muestra, y algo menor la relaciéon 2/3 en el
area del rectangulo (62,3%). La percepcion de la relacién de 1/2 lineal a la altura de
los ojos en la proporcién de la cabeza de un adulto (P3) es solo de un 18,5%.

Los items P4, P5 y P6 (Figura 2), adaptados del TPP, registran la percepcion de la
proporcion en formas planas simples. Los items se han seleccionado en funcién de la
proximidad de su simbolizacién con el eje horizontal o vertical que se pide analizar en
cada caso. Se establece respectivamente la relaciéon cuadrada de igualdad (1:1), la
relacion de doble cuadrado horizontal (2:1) y la relacién de doble cuadrado vertical
(1:2). Estos planteamientos requieren de los participantes un analisis simple de la
relacidn de proporcion, a través de la comparacidn visual entre cuatro variaciones del
mismo objeto.

El mejor resultado de estos tres items (59,1% de acierto) se produce en la
proporcion doble en el eje vertical (P6). La respuesta a la proporcién cuadrada (P4)
es la mas dispersa con un acierto del 32,2%. Mientras que los peores resultados
(19,6% de acierto) se dan en el estiramiento horizontal (P5).

L: Lectura de Imagen y valoracion
En la fotografia ‘Maestra de escuela’ (Sanders, 1904), se plantea analizar la
posicion del fotégrafo, considerando la conciencia de donde se encuentra el

observador como un aspecto de la capacidad de orientacién y razonamiento espacial
(Martin Gutiérrez, 2010).
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Figura 4

Factor de Lectura de Imagen

m mejor respuesta

L1 Considera que, en &l momento de tomar la fotografia, el fotdgrafo estaba situado: 54.2%
i peor respuesta

.- ligeramente por encima de la modelo (silueta 1).
- 3 la misma altura de la medelo (silueta 2).

.~ ligeramente por debajo de fa modelo (silveta 3).
- no lo puedo saber.

an e

.- ligeramente a la derecha (silueta 1).

.~ centrado frente a la modelo (silueta 2).
- ligeramente a lz izquierda (silueta 3).

- no lo puedo saber,

an oo

Estos items, que plantean la situacién del espectador respecto a los ejes vertical y
horizontal de referencia, muestran un mejor reconocimiento en el desplazamiento
vertical (arriba-abajo) (L1), que en el desplazamiento horizontal (izquierda-derecha)
(L2) (Figura 4). Aunque el hecho de que la modelo esté sentada y ello permita inferir
una posicion elevada del fotdgrafo, estos resultados coinciden con un mejor
reconocimiento general de la proporcidn en el eje vertical en el item proporcional P6.

Discusién y conclusiones

El analisis descriptivo confirma la débil percepcion de las referencias espaciales
en los participantes, que plantean dificultades en la lectura objetiva de la imagen.

El analisis factorial, como técnica de reduccion de la dimensionalidad de los datos
obtenidos, a través de un nimero minimo de dimensiones o factores, procura explicar
la varianza comun a todas las variables (Ferrando & Anguiano, 2010). Al eliminar los
items con saturaciones muy bajas que se comportan mal en nuestro planteamiento,
los modelos de medida son aceptables, pero la varianza explicada en la variable
dependiente es muy pequeila (8.7%); y solo hemos encontrado una correlacién
significativa (tabla 2) entre el factor de visualizacidon estatica V y la variable L2 de
referencia visual horizontal en la lectura de imagen:

Tabla 2

Ecuacién del modelo ajustado en L2

L2 =0,580325+0,16781*V1 + 0,0611471*V2 + 0,149023*V3 + 0,0482137*V4 - 0,347502*V5

Atribuimos el mal comportamiento del modelo, al hecho de haber mantenido los
items a pesar de su comportamiento atipico. No obstante, creemos que la capacidad
descriptiva de los resultados apoya el planteamiento tedrico y permite el ensayo
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futuro de otros modelos para profundizar en la relaciéon de estos factores con el
constructo PV.

Apenas encontramos trabajos que relacionen el razonamiento viso-espacial con la
lectura de imagen. El trabajo de Lekue (2008) considera que las habilidades
espaciales del alumnado universitario condicionan su rendimiento en tareas de
interpretacion de imagenes. Relaciona rotacién, vision y percepcién, como
“habilidades de percepcién espacial”, pero no confirma la correlacion de la rotacion
con estas habilidades. El factor de proporcion se relaciona con aspectos de
razonamiento matematico y solo hemos encontrado su relaciéon con la percepcion
visual en el Test de Percepcidn de la Proporcién de Carmiol (2013).

Si bien los factores estatico y dindmico de visualizacién son conceptos utilizados
en las pruebas y textos de aptitud espacial en el &mbito de la inteligencia técnica,
hemos comprobado que no se interpretan de igual manera al ser tomados como
referencia del razonamiento espacial en los sistemas de representacién.
Consideramos relevante definir claramente las referencias espaciales del modelo
convergente de la vision para el andlisis representacional, mas allad de su simple
consideracion topografica.

Las pruebas y estudios que se basan en las teorias proposicionales o en
planteamientos grafico-conceptuales de los sistemas de representacién divergente
(diédrico y axonométrico) son cuestionados para explicar el fenémeno de la visién
(Ballesteros, 2014; Grassa-Miranda, 2010; Martin Gutiérrez, 2010), bien por su
distanciamiento de la experiencia visual o por requerir de un aprendizaje y
entrenamiento en el dambito de la geometria descriptiva. El hecho de que estos
sistemas resulten “Opticamente inaplicables” (Parrilla Martinez, 2014, p. 279), puede
explicar la ausencia de interrelacion entre el factor de visualizaciéon dindmica asi
medido y su aplicacién en la lectura de imagen: podemos asegurar que no se analiza
lo suficiente la perspectiva del fotografo en los elementos de la imagen de la maestra
(el sombrero, el libro o los ejes de su cuerpo) para detectar la posicidn espacial como
observadores.

En este sentido, si la validez de una prueba en cuanto a la “adecuacidn, significado
y utilidad” depende de las inferencias especificas hechas a partir de las evidencias de
sus resultados (Aliaga, 2007, p. 96), parece cuestionable la utilizacién de modelos de
representacion divergente para analizar los procesos cognitivos de la vision, que
responden a modelos convergentes. Los modelos ortogonales de tres perspectivas
frontales muestran limitaciones en el reconocimiento de posiciones y relaciones
espaciales y la expresion de profundidad (Fernandez Blanco et al, 2019). La
preferencia por estos modelos, que simplifican la realidad en aspectos invariantes
para manipularla, no estaria justificada para el estudio de la complejidad del PV, ya
que éste lleva implicito el pensamiento variacional (cambios por el punto de vista, la
profundidad o la luz). Consideramos que la utilizacién de modelos invariantes en las
principales pruebas psicométricas establece una relacion contradictoria con la propia
experiencia fisica visual.

Los aspectos especificos que encontramos en esta contradicciéon se hallan en la
dificultad de interpretar angulos y proporciones como resultado del concepto
geométrico de paralelismo y perpendicularidad, que responden a un modelo de
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representacion en el que la posicién en el espacio y la convergencia visual no parecen
tener relevancia. No podemos obviar que una de las habilidades de la visualizacion
espacial, como es la apreciacion de direcciones y tamafios (Martin Gutierrez, 2010),
se desarrolla a partir de las referencias visuales que vamos estableciendo con el
espacio y que es en la percepcion donde “reside el inicio de la formacion de
conceptos” (Arnheim, 1998, p. 40).

La evolucion de los ejes de referencia espacial no se explica tan solo por la
orientacion de lo que esta arriba-abajo-derecha-izquierda, sino que responde a la
necesidad de entender y de representar el campo visual. El entrenamiento
geométrico aislado de la experiencia visual no explica por si mismo el pensamiento
visual, que incluye la manera en que operan cognitivamente leyes fisicas y 6pticas.

Los participantes de la muestra local valoraron positivamente los contenidos del
PV en la formacién docente y consideran importante en su profesion la competencia
visual y grafica, pero valoran de forma negativa el grado de satisfacciéon con su propia
formaciéon en este aspecto. El hecho de que se sientan poco preparados en estas
habilidades, unido a que las atribuyen al talento artistico, puede dificultar seriamente
su labor educativa en este &mbito, donde el modelado cobra un papel esencial.

El andlisis educativo de la representacién grafica-iconica parece vincularse mas
con criterios estético-artisticos o interpretativo-semanticos y escasamente con
criterios cognitivos de competencia. Esto puede ser debido, en parte a la confusién en
torno al tema de la representacién mental (Ballesteros, 1993), y en parte al desinterés
o la carencia de estimulos en las formas externas de representacion (Marti & Pozo,
2000; Pozo, 2017) o al desdén y rechazo a la funcién del dibujo en la formacién (Diaz
Padilla, 2007; Maldonado, 2013). Consideramos que situar la representacion visual en
torno a elementos de naturaleza pre-semantica contribuye a unificar los
planteamientos del constructo PV en la base de la gramatica visual: “morfoldgicos,
dinamicos y escalares” (Villafaiie, 2006, p. 95). Establecer, a partir de ellos, criterios
comunes en la educacién facilitara la competencia en los multiples sistemas graficos
de notacién a partir del control del garabato. Esto contribuira al mejor desarrollo de
la capacidad de modelizacion, en especial en la profesiéon docente, por su influencia en
la interpretaciéon y construccidn de modelos graficos e imégenes, tanto en areas
artisticas como cientificas.
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resultados de un trabajo sobre la construcciéon de la
identidad docente, en un grupo de maestros y maestras en
formacién de segundo curso (N=16) participantes en un
proyecto internacional entre las instituciones antes citadas.
Para ello se toman como referencia los planes de estudios y
practicas organizativas de ambas instituciones y, para el
estudio empirico, el “Modelo de Sistemas Dindmicos de
Identidad de Roles” de Garner & Kaplan (2018). En base al
analisis cualitativo del contenido, se sigue un proceso de
categorizacion mixta inductiva-deductiva, y codificacion
axial, a partir de las narraciones de los y las estudiantes. Los
resultados se presentan ilustrados con extractos narrativos
y organizados en tres categorias matrices y catorce
subcategorias. Tras el analisis se observa cdmo, alo largo de
las practicas, las dimensiones de lo personal y lo profesional
configuran un binomio de evidencias de desarrollo
identitario que se solapan y retroalimentan, proceso en el
cual la dindmica transnacional genera contraste
y autorreflexion.

PALABRAS CLAVE: identidad docente; intercambio
académico; practicum; perfiles profesionales.
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"Looking in the mirror": the construction of professional
identity as a teacher during school placements

ABSTRACT

The construction of professional identity occupies a complex place among the various
components of effective teacher training. School placements, in particular, represent
fundamental sites for the identity development of the student, with oftentimes notable and
distinctive differences apparent according to the institutional context in which this takes place.
This article compares aspects of school placements within Primary Education and Early
Childhood degrees in Spain and England, taking the universities of Girona and Gloucestershire
as examples. We go onto present the results of a study on the construction of teacher identity
with a group of second-year undergraduate students (N=16) participating in a transnational
project across the two universities. For this, we look across the curricula and organisational
practices of both institutions, drawing on Garner & Kaplan’s (2018) “Model of Dynamic Role
Identity Systems” for the empirical study. We apply qualitative content analysis, a mixed
inductive-deductive categorisation technique, and axial coding to an analysis of the students’
narratives and provide illustrative examples of these. The data analysed are presented in three
matrix categories and 14 subcategories, that highlight the dynamics of identity development, as
seen and exemplified among the students of both nationalities. We observe how the
transnational dynamic feeds the contrast and self-reflection and how the personal and the
professional form a binomial of these dimensions that spill-over, one to the other.

KEYWORDS: teacher identity; academic exchange; school placement; professional
profiles.

Introduccioén

A partir de unas directrices generales de &mbito nacional sobre el practicum en los
grados de magisterio (Orden Ministerial ECI/3857/2007 de 27 de diciembre,
publicada en el BOE nim. 312 de 29 de diciembre de 2007), cada universidad espafiola
determina en su programa de estudios los momentos y concreciones en referencia a
las practicas externas de sus alumnos. En esta singularizacién, emergen importantes
elementos diferenciales entre instituciones, que Lorenzo (2010) ha acotado a los
componentes culturales, cientificos, pedagoégicos y practicos. Algo semejante sucede en
el Reino Unido, donde la regulacién ejercida a nivel nacional por el Department for
Education (DfE) establece unas pautas de obligado seguimiento (actualmente
nombradas ITT Core Content Framework (ITTCCF), de 2019) que también, localmente,
cada universidad adapta y encaja a su programa, contexto, cultura y tradicion
formativa.
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Los periodos de practicas externas de los futuros maestros son valorados, en
general, por todos los agentes implicados (alumnos, tutores y mentores), como
momentos clave parala formacién inicial del docente, y, en definitiva, para el desarrollo
de una identidad profesional en construccion (Esteve et al.,, 2010, Jarauta & Pérez,
2017). Se trata de un tema, el identitario, a la vez que crucial, de dificil
conceptualizacion, pues, en general, la identidad profesional del maestro se presenta
como un proceso complejo y dindmico en continuo desarrollo, desde la formacién
inicial hasta la veterania (Beijaard, 2019; Cantén & Tardif, 2018; Carrillo & Flores,
2018). Siendo las competencias docentes (teaching standards) habilitadoras para el
ejercicio de la profesién uno de los constituyentes identitarios permanentemente
sujetos a debate y discusién (Callealta et al., 2020).

A su vez, podria afirmarse que la construccion de la identidad profesional ocupa
uno de los dominios mas abstractos y complejos entre los componentes (contenidos,
objetivos y funciones) de la formacién docente, moldeado por procesos reflexivos y de
contraste (por ejemplo, entre teoria y practica). Sin olvidar, asi mismo, la intervencién
e influencia decisiva de la figura del experto formador/tutor/mentor, en la
configuracion de lo que McIntyre & Hobson, (2016) han denominado “tercer espacio”
del desarrollo identitario del docente en formacién (en alineacién con la teoria del
tercer espacio, atribuida al académico de Harvard Homi K. Bhabha). Cabe considerar,
también, que en el proceso identitario se incorporan, simultineamente, aspectos
propios de la profesion y aquellos de indole claramente personal, tales como las
creencias, ideales o proyectos de vida de los propios y las propias estudiantes. Carrillo
y Flores (2018), afiaden a la dimensién personal y la dimensiéon profesional, la
dimension situacional, constituida por la comunidad educativa en la que se desarrolla
la labor docente (alumnos, familias, compafieros, etc.), como constituyentes
identitarios del trayecto profesional. Con todo, de las muchas aproximaciones e
intentos de definiciéon recabadas y publicadas sobre la conceptualizacion de la
identidad docente, aquello que posiblemente aglutine mas consenso sea su dimension
multifacética, su naturaleza claramente dindmica, y su vinculacién (necesaria e
implicita) con los fundamentos mismos de la formacioén inicial docente (Beauchamp &
Thomas, 2009). Hanna et al. (2019), explorando la literatura con enfoques
psicométricos, de naturaleza cuantitativa, han recabado evidencias sobre la relacién de
la identidad docente con seis dreas de desarrollo profesional, a saber: la autoimagen,
la motivacidn, el compromiso, la autoeficacia, la percepcion de la tarea y la satisfaccion
laboral.

Una de las aportaciones mas completas e inspiradas en este campo es, a nuestro
entender, la de Kapplan y Garner (2017), en su modelo de “Sistemas Dinamicos de
Identidad de Roles”, aplicado de forma exhaustiva y ejemplificadora a un caso de
identidad docente en Garner y Kapplan (2018), donde se concibe el
aprendizaje/formaciéon del maestro como un proceso contextualizado y dinamico
desde la integraciéon de los componentes culturales, de planificacidn, del contexto
social, y del dominio o 4mbito de accidn profesional [ver Figura 1].
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Figura 1

Modelo de Sistemas Dindmicos de Identidad de Roles
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Nota. Adaptacién de los autores al espafiol del diagrama sobre el constructo “Dynamic
Systems Model of Role Identity” (DSMRI) publicado en Garner y Kaplan (2018).

Entre los estudios recientes, también debemos referirnos a los resultados de Alsina
etal. (2019), quienes resiguen los elementos del proceso formativo (bajo el paradigma
de las “marcas de autoregulacién”) que intervienen en la creacion del perfil e identidad
profesional del maestro en formacién, analizando procesos de deconstruccidn,
coconstruccién y reconstruccion reflejados en las producciones reflexivas del alumno
en diversos contextos académicos, entre ellos el practicum, identificando hasta doce
categorias de andlisis, por ejemplo, la “interaccidn con el contexto (centro escolar)”.
Por su parte, Falcon & Arraiz (2020) realizan un estudio comparativo de relatos,
obtenidos de diferentes grupos de contraste entre alumnos y alumnas de magisterio,
cuyos hallazgos mas relevantes inciden en la necesidad de la participacion del alumno
en la definicidn de su perfil profesional, junto a la importancia del acompafiamiento y
la disposicion de herramientas critico-reflexivas generadoras de (auto)narrativas
(diarios personales, ePortafolio, entre otros). Lamote & Engels (2010) observan, en un
estudio de caso, una multiplicidad de rasgos y perfiles asociados a otras tantas
variables, destacando las relativas al género y, también, las asociadas a la carga de
experiencia practica acumulada por el futuro docente.

Asi mismo, las dindmicas de aprendizaje vicario entre iguales -es decir, el aprender
de la experiencia del otro-, son fruto de procesos de intercambio (co)activo, que
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implican la (co)construccion e interaccion discursiva entre los implicados, bien entre
individuos, bien desde la configuracién de equipos de trabajo bajo relaciones de
reciprocidad (Myers, 2018, 2020). Centrandonos en experiencias de formacidn inicial
docente, resultados como los expuestos en Steenekamp et al. (2018), a propésito de
actividades experienciales planteadas fuera del campus universitario, realzan la
influencia de la instrucciéon vicaria entre iguales en la (re)definicién del perfil
profesional docente. También, cuando es el caso, si los procesos son coparticipados
desde, y a través, de herramientas de comunicacion digital y practicas colaborativas en
lalinea (Grion & Varisco, 2007; Munday et al., 2017).

En este articulo nos interesa, en primer lugar, exponer y comparar los ejes
principales sobre los que se programan y ejecutan las practicas externas en el contexto
universitario espafiol e inglés a través de los casos de las universidades de Girona y
Gloucestershire, sefialando similitudes y diferencias entre los dos enfoques y
realidades, pero, también, destacando problematicas y aspectos criticos planteados en
cada caso. En segundo lugar, se orienta el foco del estudio hacia la construccién de la
identidad profesional de los maestros en formacidn, para lo cual se realiza un trabajo
empirico desde datos experienciales recopilados en un proyecto transnacional con
estudiantado de ambas universidades, realizado a lo largo del curso 2018-2019. Esto
es, justo antes del desenlace del Brexit y de la pandemia del Covid-19, dos sucesos que
han vuelto a levantar fronteras entre naciones y puesto en evidencia los retos y las
fragilidades del entendimiento y la cooperacion internacional.

Método
Muestra y contexto de la investigacion

La muestra del estudio la constituyen dieciséis alumnos y alumnas de segundo afio,
reclutados tras una llamada generalizada y seleccion con entrevista a los interesados.
Tras lo cual, se escogieron ocho participantes de cada una de las universidades, en
Girona y Gloucestershire, siendo mayoritarias las mujeres (14) respecto los varones
(2), en consonancia con la tendencia del alumnado de estos grados. La edad media del
grupo erade entre 20y 21 afios. Asi mismo, de los estudiantes espafioles, siete alumnas
cursaban el Doble Grado de Educacién Infantil y Primaria, y un alumno el Grado de
Primaria. Por su parte, seis alumnas inglesas cursaban estudios similares al Grado de
Educacién Primaria (Bachelor of Education, BEd) y dos alumnos un grado similar al
Grado de Educacion Infantil (Early Childhood Studies, BA) [ver Tabla 1].

Tabla 1

Datos identificativos de los participantes ordenados en parejas transnacionales

ALUMNO UNIVERSIDAD GRADO GENERO MENCION
EST1/U1 Girona Doble grado EI/EP F TIC (%)
EST1/U2 Gloucestershire Bachelor of Education BEd F MFL (**)
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EST2/U1 Girona Doble grado EI/EP F Inglés
EST2/U2 Gloucestershire Bachelor of Education BEd F MFL
EST3/U1 Girona Doble grado EI/EP F TIC
EST3/U2 Gloucestershire BA Early Childhood Studies F -
EST4/U1 Girona Doble grado EI/EP F Artes
EST4/U2 Gloucestershire BA Early Childhood Studies M -
EST5/U1 Girona Doble grado EI/EP F Inglés
EST5/U2 Gloucestershire Bachelor of Education BEd F MFL
EST6/U1 Girona Doble grado EI/EP F Inglés
EST6/U2 Gloucestershire Bachelor of Education BEd F MFL
EST7/U1 Girona Doble grado EI/EP F Ciencias
EST7/U2 Gloucestershire Bachelor of Education BEd F MFL
EST8/U1 Girona Educacién Primaria M Misica
EST8/U2 Gloucestershire Bachelor of Education BEd F MFL

Notas. (*) Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion. (**) Modern Foreign Languages

El proyecto se disefid y realiz6 a lo largo del curso académico 2018-2019, e incluy6
una estancia de varios dias de todos los participantes en cada una de las instituciones,
la primera de ellas en Gloucestershire a finales del primer semestre, donde se
acordaron las parejas y se co-diseid el proyecto en Elearn (entorno virtual de
aprendizaje de la Universidad de Gloucestershire utilizado para los cursos y
proyectos), entre otras actividades culturales y académicas, incluyendo la visita a una
escuela receptora de practicantes situada en Gales, con sistema educativo bilingiie.
Antes y después del segundo encuentro presencial, esta vez en Girona, a principios de
mayo, con un programa cultural y académico parecido al primero, los alumnos de
ambas universidades realizaron estadias de practicas externas en la modalidad de
alternancia académica. Momento en el cual los y las estudiantes produjeron las
narraciones de tipo descriptivas, reflexivas, y dialdgicas (con su semejante), que
sustentan el estudio.

Hipétesis y objetivos

El trabajo parte de la hip6tesis que la identidad y perfil profesional de los maestros
en formacion se reconstruye y desarrolla sustancialmente durante los periodos de
practicas docentes externas. En base a esto, y con las herramientas y procesos descritos
en este apartado, se proponen estos dos objetivos.

1. Describir y valorar las dindmicas entre iguales y los resultados del
aprendizaje vicario (de la experiencia ajena) en parejas de alumnos
transnacionales, utilizando para ello una plataforma de intercambio
narrativo en linea.

2. Observar y analizar qué aspectos experienciales de las practicas externas
de los maestros en formacion intervienen en la (re)construccién de su
perfil profesional y su desarrollo identitario.
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Disefio y procedimiento

En la primera parte del estudio, se han analizado los datos contenidos en los textos
relacionados con el practicum, planteando un estudio bajo el paradigma de la
investigacién documental, caracterizada, como describe Gémez (2011), por el enfoque
interpretativo y, en nuestro caso, de indole comparativo. Para ello se ha procedido,
pues, a la recopilacion de los documentos fundamentales que regulan las practicas en
ambos contextos formativos. Es decir, los de tipo legislativos y, mas particularmente,
los que reflejan y concretan las adaptaciones particulares de ambas instituciones, nos
referimos aqui a las guias de practicas (o del practicum) en Espaifia, o el placement
guidance en Inglaterra. Estos documentos se han triangulado con dos otras fuentes
primarias, a saber, sendas entrevistas con los coordinadores de practicas externas en
Gironay Gloucestershire, y, finalmente, con nuestra propia experiencia de campo como
formadores-tutores en el ambito de educacién (véase un estudio semejante sobre el
practicum, de tipo comparativo, entre instituciones de Brasil, Colombia y Espafia, en
Madalena et al., 2020).

Para el estudio sobre la construccion identitaria de los futuros maestros, se recurre
a un analisis del contenido cualitativo de textos producidos por los y las estudiantes
durante las practicas escolares, aplicando el desarrollo de categorias mixtas,
inductivas-deductivas (Andréu, 2002), con soporte del software ATLAS.ti (.8). Las
narraciones a las que nos referimos tienen a su vez un componente dialégico, puesto
que se construyeron por parejas (transnacionales) de alumnos, que intercambiaron y
comentaron sus experiencias durante los respectivos periodos del practicum, a partir
de un guion tematico orientativo facilitado por los tutores-investigadores. Para ello se
utiliz6 una plataforma en linea (Elearn) en la que se habilitaron ocho espacios de
conversacion (chats) de acceso restringido, uno por pareja. Los alumnos autorizaron
protocolariamente el uso y divulgaciéon anonimizada de los datos con finalidades de
investigacién educativa.

El estudio de narrativas en educacién se ha desarrollado notoriamente desde finales
del siglo XX, habiendo alcanzado, en la actualidad, un estatus cualificado en la
profundizacién de los “saberes experienciales”, individuales o colectivos (Delory-
Momberger, 2014). Teniendo en mente el perfil de los maestros y las maestras en
formacidn, objeto de nuestra atencion, asi como el objetivo de indagacién entorno a la
construccion de identidades, reconocemos como propias las siguientes apreciaciones
que, a su vez, dan sentido a la expresion “mirarse al espejo” del titulo de nuestro
articulo:

La narracion, por lo tanto, permite a cada sujeto entrar en comunicacién no solo con los
demas, sino consigo mismo, y en este sentido es un instrumento excelente para una
reproyeccién existencial, individual y social a partir de la reflexiéon sobre sus propias
experiencias y vivencias, del redescubrimiento de sus propios valores y del
reconocimiento de la unicidad de su historia de vida. (Rodriguez Illara & Anaccontini,
2019,13)

En el estudio de las narrativas se ha aplicado el paradigma del andlisis de datos
cualitativo (Silverman, 2014), escogiendo la categorizacién deductiva para obtener las
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categorias matrices (cotejando los datos con la literatura de referencia para los
investigadores) y un proceso inductivo para extraer y determinar las subcategorias
asociadas en cada caso. El concreto el trabajo se ha secuenciado en las siguientes fases:

1. Una primera lectura independiente de los textos producidos por las parejas
de alumnos a cargo de ambos tutores-investigadores en Girona y
Gloucestershire. Los textos extraidos de la plataforma de comunicacién en
linea los constituian un total de ocho documentos de texto (uno por pareja
transnacional), sumando en total de 19.189 palabras, de las cuales el 54,13%
correspondia a intervenciones de los alumnos espafioles y el 45,87% de los
ingleses. En esta lectura cada investigador, siguiendo un proceso de
codificacion abierta, y una comparacion entre los diferentes casos (parejas)
que componian la muestra, elaboré una propuesta de categorias preliminar
sustentada, en su conjunto, por un total de 318 unidades de contenido.

2. Los analisis individuales se discutieron conjuntamente y redefinieron por un
proceso de reduccién, ayudados en este punto por la triangulacién con
referencias significativas en el campo, en particular, adoptando como
principal referente el modelo de sistemas dinamico (DSRMI) desarrollado por
Kaplan & Garner (2017). Tras lo cual, se crearon un total de tres agrupaciones
tematicas (categorias macro) con sus memos (descripciones, preguntas e
hipétesis) correspondientes, en concreto: a) expectativas iniciales y
autoimagen; b) confrontaciones con el contexto profesional, c)
interlocuciones y contraste entre iguales.

3. Los datos seleccionados se reorganizaron, con un trabajo estrictamente
analitico de codificacion axial, dando consistencia a la relaciéon entre
categorias y subcategorias, tras el procesamiento y reduccion de las unidades
de contenido. Ello permitié una asignacion definitiva de las subcategorias de
forma fundamentada y enriquecida por la condensaciéon de significados
(cédigos) que concentran ideas, creencias, valores y percepciones, conocido
también como proceso de saturacion (Saldana, 2016). Estas tres categorias
tematicas, junto a las subcategorias generadas y agrupadas a su entorno, se
explican y ejemplarizan en el apartado de resultados.

Resultados
Practicas escolares en UdG y UoGL

El estudio comparativo de las practicas externas en las universidades de Girona y
Gloucestershire se ha organizado de modo que se facilite el ejercicio de contraste entre
los datos seleccionados, escogiendo para ello aquellos aspectos considerados clave en
la configuracion del practicum. Para ello presentamos en las tres tablas que siguen
(Tablas 2, 3 y 4), la informacién referida a estos tres &mbitos: 1) Marco curricular y
organizativo; 3) Desarrollo competencial y evaluacion; 3) Seguimiento del alumno y
relacion intercentros.
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Tabla 2

Marco curricular y organizativo

Ambito

udG

UoGL

Organizacion de
los Grados de
formacion
docente
(programas,
itinerarios,
cualificaciones...)

Dedicaciones
totales en ECTS
curriculares /
horas en el
centro de
practicas
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- 3 programas con matricula y
grupos-clase diferenciados:

- Grado en Educacién Infantil (4
cursos / 240 ECTS)

- Grado en Educacion Primaria (4
cursos / 240 ECTS)

- Doble Grado Infantil y Primaria (5
cursos / 480 ECT)

- Ocho menciones o itinerarios de
especializacidén disciplinar (21 ECTS
en materias optativas + 10 ECTS del
Practicum):
1. Menci6n en Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién

2. Mencion en Educacion Musical

3. Mencion en Lengua Extranjera
(inglés)

4. Mencion en Educacién Fisica

5. Mencion en Artes Visual y
Plasticas

6. Mencion en Educacion
Cientifica y Ambiental

7. Mencion en Expresiones y
Ambientes a la Escuela
Maternal (solo Infantil)

8. Mencidn en Teologia Catélica 'y
su Pedagogia

- Grados de Educacion Infantil y
Educacion Primaria: 44 ECTS (720
h), repartidos en Practicum I
Practicum II

Bachelor of Education Degrees
(BEd), key routes for Primary
teacher training, 3 years (full-time)
1]

-Primary Education with QTS
(FS/KS1, ages 3-7)

-Primary Education with QTS
(KS1/KS2, ages 5-11)

-Primary Education with QTS
(Maths, ages 5-11)

Students can select a specialism
made up of 2 additional modules in a
foundation subject in their 2nd year
of study.

They can currently choose from 7
subjects (due to change to 10):

1. Primary languages

2. History

3. Geography

4. Religious Education

5. Physical Exercise

6. Art

7. Computing

Each are 15 CAT modules [2].

All other modules are compulsory.

Bachelor of Arts (BA) (Hons) routes,

3 years, at UoGL include [3]:

-Early Childhood Studies

-Education

-Education, Inclusion & Special
Educational Needs

For all BEd routes, a minimum of 120

days of placement is required over

the course of the 3 years. Students

will typically accrue 140-150 days.
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- Doble grado Infantil y Primaria: 88
ECTS (1.440h), con dos Practicum I

For the BA (Hons) Early Childhood
Studies route, a total of 6 weeks

y dos Practicum II placement is required in each year.

For BA Education and BA Education,
Inclusion & Special Educational
Needs, placement is generally
followed but is optional.

(Ademas, cabe afiadir las estancias
de observacion de 12y 22 curso,
aunque no estén contabilizadas
dentro del practicum)

Ubicacién delas - 1r curso: 3 semanas (1+2) de 1st Year (L4) 7-week placement- 1

practicas estancia en los centros (vinculadas module - 15 CATS, can be split across
externas alo al Médulo: “Observacion sistematica two settings - 2 blocks of time.
largo del Grado y analisis de contextos”)

- 22 curso: 4 semanas (2+2) de
estancia (Vinculadas al mddulo:
“Organizacidn del espacio escolar,
materiales y habilidades docentes”
- 3r curso (Infantil/Primaria/DG):
10 semanas de Practicum I (Primer
Semestre)

- 42 curso (DG): Practicum I (bis): 9
semanas en jardin de infancia.

2nd Year (L5) 10-week placement- to
be split across 2 settings. 2 modules -
30 CATS in total

3rd Year (L6) (9-week placement) 1
setting only (cannot be spilt across 2
settings) - 30 CATS - 1 block of time

Placements are in blocks in order to
show sustained classroom practice
over time.

- 42 curso (Infantil/Primaria): 13
semanas de Practicum II (Segundo
Semestre)

- 52 curso (DG): 24 semanas
(12+12) para realizar el Practicum
I1 de Infantil y Primaria (en el
mismo centro escolar)

Notas. [1] BEd with Qualified Teacher Status (QTS) means the student is eligible to teach in all
schools in England and Wales. [2] Under the Credit Accumulation and Transfer (CAT) Scheme,
each year of a full-time undergraduate degree programme equates to 120 credit points. 120
CAT points equates to 60 ECTS credits. [3] BA & BSc (Hons) routes (some of which can be
followed part-time) are first degrees without QTS. Students following these routes can also seek
to go into the teaching profession. All non-BEd students wishing to gain QTS must follow a 1-
year Postgraduate Certificate in Education (PGCE). Those wishing to gain Early Years Teacher
Status (EYTS) need to take: Early Years Initial Teacher Training (EYITT) 1 year.

Los comentarios sobre la tabla 2 deben empezar por sefialar unas diferencias
sustanciales en la configuracion de las titulaciones en uno y otro pais, hecho explicable
con la separacion, en Espafia, a todos los efectos, de los estudios de Pedagogia respecto
de los de Magisterio. Debe observarse también la duracién de los programas, de cuatro
afios en Espafa y tres en Reino Unido, y una mayor diversidad de opciones de
especializacion, en Gloucestershire, enfocadas a diferentes franjas de edad de los
alumnos. En ambos casos se puede optar a la especializacion disciplinar, y se ofrece un
modelo de “Practicum en alternancia”, es decir, combinando a lo largo del grado la
formacion en la universidad y las practicas externas, caracteristica importante en la
que las dos instituciones convergen de forma clara.
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Tabla 3

Desarrollo competencial y evaluacién

Ambito udG UoGL
Competencias  Agrupadas en tres ambitos o areas The Teachers’ Standards (DfE,
profesionales de desarrollo profesional, se 2013) used in the UK are made up of
asociadas al concretan un conjunto de trece two set areas: (i) the first around
Practicum competencias extraidas de la teaching; (ii) the second on personal

Seguimiento y
evaluacion del

Memoria del Grado, a su vez
definidas por un listado de
subcompetencias o indicadores
competenciales, en este caso
especificos del Practicum. Las tres
areas son:

1.“Actuacidn profesional en el aula”

2. “Colaboracién en el marco
institucional escolar y de la
comunidad educativa”

3. “Reflexidn, investigacién e
innovacién docente”.

- Mentoria desde la escuela:
La denominacién de “mentor o

and professional standards, which is
essentially a broad statement about
how teachers are expected to
conduct themselves. 1

The 8 Teaching Standards in Part 1:
1. High Expectations

2. How Pupils Learn

3. Subject and Curriculum

4. Classroom Practice

5. Adaptive Teaching

6. Assessment

7. Managing Behaviour

8. Professional Behaviours

- School-based mentor:
Class teacher or another member of

estudiante mentora” se implanta el curso 2019- Staffoverseeing student experience_
2020. Tutor o tutora de aula que Observes practice, provides
esta al cargo de la supervisiony feedback and support with target
evaluacion del practicante, paralo setting, writes reports at end of each
cual dispone de una rabrica de placement. Provides weekly
evaluacion. En el précticum llgado a professiona[ discussions during
mencion, la mentoriarecaeenelola plgcement.
especialista, habitualmente sin
tutoria. - Link tutor:
- Tutoria desde la facultad: Quality assurance role. Provides 2
Docente en los estudios que realiza ~ VISItS
el seguimiento del alumno a través  -First, checking in, making sure
de un minimo de cuatro tutorias roles and expectations are
pautadas en el calendario de understood and being met.
practicas, mas un minimo de una -Second, a review of progress and
visita a la escuela, para seguimiento, validation of the schools’
judgements and outcomes. Would
1 The Teachers’ Standards can be found on the GOV.UK website:
https://www.gov.uk/government/publications/teachers-standards
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normally be in school with some
observations of the students’
teaching.

observacién y evaluacion del
estudiante.

- Coordinadores de Practicum:
gura de gestion, una en la facultad y
ra en cada una de las escuelas
laboradoras.

- Placement coordinators:
Collates offers and matches students

to the schools. Oversees a central

records system.

En la tabla 3, debemos comentar, de entrada, un marco conceptual convergente
entre ambas instituciones, tras el paso al curriculum competencial en Espafia, tras la
ultima reforma universitaria (“Proceso de Bolonia”). Como diferencias destacadas,
debe notarse el valor de calificacion profesional de los Standards ingleses, que habilitan
directamente para el ejercicio de la profesiéon (no existen las oposiciones), y la
implicaciéon en su definicién, supervisién y evaluacion del Departamento de Educacion
estatal (DfE). La reciente adopcién del término “mentor/a” en Cataluiia, a peticion del
Departamento de Educacion autonémico, debe interpretarse como una clara influencia
del sistema educativo inglés.

Tabla 4

Documentacion y relacién intercentros

Ambito

udG

UoGL

Documentos de
soporte para el
alumno

Documento “Guia del Practicum”2:
Documento marco, de acceso abierto, que
informa e instruye sobre todos los
aspectos relacionados con el practicum,
revisado y actualizado cada curso con
concurso del equipo de tutores.

Dossier de Anexos (calendarios,
orientaciones, ribricas, etc.)3:
Documentos practicos que van a utilizar
todos los actores en diversos momentos
de las practicas.

Documentos de soporte legal: permisos de
imagen, de autorresponsabilidad, etc.

2https:

2021 def.pdf
3 https:

6.pdf
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www.udg.edu/ca

www.udg.edu/ca

ortals/42/OpenContent/Files/10487 /Annexos

Every placement module has
its own ‘Placement
handbook’. There are also a
series of template forms for
students to use in lesson
planning and for capturing
placement reports.

These materials are shared
with schools through the
University Elearn platform.
Partnership agreements with
schools have to be read and
signed before a School can
host a student.

ortals/42/OpenContent/Files/10487/GUIA PRACTICUM MESTRES 2020-

racticum 20-21 def-
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Relacion entre
universidad y
centros de
practicas

Un “técnico del practicum” contratado
desde la facultad se ocupa de la gestiéon
administrativa de asignaciéon de
estudiantes y comunicacién con los
centros

4

El “coordinador académico de practicum’
en la facultad: responsable de gestionar y
aplicar las directrices y mantener la
comunicacién con alumnos y tutores.

Coordinador del Practicum en los centros
externos: supervisa los procesos de
asignacion y acogida.

Comisién de Practicum en la que
interviene la administracién educativa del

The Primary Partnerships
lead oversees placements,
ensures there are sufficient
settings, communicates with
schools, recruits schools to
the partnership. Links to the
partnership are strong,
providing support for
mentors and link tutors
especially in relation to
monitoring and tracking of
student progress. They
determine if a student
requires intervention
between placements.

A primary partnerships
board meets 3 times a year to

review practice and make
sure training reflects what is
current in schools.

gobierno autondmico, realiza
generalmente una reunién anual de
seguimiento.

En la tabla 4 se observa una estructura de gestion semejante o muy equiparable en
una y otra universidad, hecho que responde a una necesidad de comunicacién y
coordinacion entre instituciones. No obstante, del estudio documental se desprende e
interpreta una mayor interconexién y voluntad de vinculo entre centros formativos
(facultad-escuelas) en el modelo de Gloucestershire, contemplandose aqui la
participacion de los mentores en actividades académicas de la facultad, siendo este uno
de los aspectos criticos y con necesidad de revision entre las dindmicas organizativas
observadas en Girona (para ampliar la informacién sobre el modelo de practicum en la
Universidad de Girona, véase: Masgrau-Juanola et al,, 2017).

Estudio empirico: identidad(es) en construccién

Se presentan los hallazgos del estudio organizando la informacion en las tres
categorias matrices, a las que se asocian las subcategorias generadas tras el andlisis de
los datos (Tablas 5, 6 y 7). Se aporta, en cada caso, un par de citas obtenidas de la misma
pareja, lo cual va variando en cada apartado en aras de la representatividad y
consistencia de los datos.

Expectativas iniciales y autoimagen
Hace referencia a manifestaciones sobre qué se espera de las practicas, a como se

encaran desde el inicio, y sobre como se ve el alumno a si mismo y como lo ven los
demas.
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Tabla 5

Categoria 1: Expectativas iniciales y autoimagen

Subcategorias Citas de las narrativas
Prejuicios Miro de aprender mucho en estas prdcticas porque no estoy segura de
experienciales si voy a repetir semejante experiencia con un grupo tan bueno, una

buena mentora y un equipo tan innovador. (EST3/U1)
En mi opinidn y experiencia, tener un buen mentor en tus prdcticas es
crucial. (EST3/U2)

Certezas y valores Cuando empecé el Grado estaba totalmente convencida de mi
preferencia por ensefiar en Primaria por el nivel de las materias. En
cambio, ahora tengo mis dudas. (EST 2/U1)

Te puedo decir que, después de algunas experiencias con los mds
pequerios, encontré que seguramente podria trabajar en infantil
(EST2/U2)

Temor al fracaso Al principio estaba muy preocupada debido a un alumno que es muy
nervioso y acostumbra a distorsionar la clase. (EST1/U1)

Estaba algo intranquila, pero me dije a mi misma que era la primera vez
que iba a ser observada, que solo querian revisar mi progreso actual.

(EST1/U2)
Idealizacion La escuela es un centro moderno, con maestros jovenes que estdn
profesional realmente implicados e interesados, siempre buscando como beneficiar

a los alumnos. (EST4/U1)
Construyendo relaciones entre padres, nifios, comparieros, y con todo el
resto, se puede desarrollar una sociedad mds fuerte y cohesionada.

(EST4/U2)
Proyecciones de Queria un centro con nifios de diferentes paises para ver las dificultades
futuro y desafios de este tipo de escuelas, en caso de que cuando sea maestra

tenga que trabajar en una parecida. (EST1/U1)
Seria un verdadero reto trabajar en una escuela con tanta diversidad
de idiomas entre los alumnos (EST1/U2)

Es una categoria muy nutrida de evidencias, hecho que refleja el interés y la
importancia que se otorga a las practicas externas por parte de los futuros maestros y
maestras. Por lo general, estos son conscientes de que van a presentarse situaciones en
las que van a cuestionarles o, por lo contrario, reforzarles algunos de sus principales
fundamentos identitarios (sentido vocacional, modelo docente, registro
comunicativo...).

Confrontaciones en el contexto profesional

Esta categoria aglutina binomios sobre los cuales el estudiante reflexiona a menudo
a lo largo de sus practicas, son elementos a veces presentados como contrarios o en
conflicto, cuestiones que toman relieve y encuentran oportunidades de reequilibrio
gracias a la inmersion en el contexto profesional real.
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Tabla 6

Categoria 2: Confrontaciones en el contexto profesional

Subcategorias

Citas de las narrativas

Teoria y practica

Observar y actuar

Identidad y
diversidad

Emocion y razéon

Autopercepcion de
progreso (el “antes
y ahora”)

Después de este ultimo tiempo en la universidad, aprendiendo cosas
interesantes sobre como ser mds efectiva ensefiando a los nifios, me
propongo interactuar mds con ellos y aprovechar las oportunidades que
se me presenten. (EST5/U1)

En nuestras prdcticas a menudo nos encargan completar en las escuelas
aquello que hemos estado aprendiendo en la universidad. (EST5/U2)

Me doy cuenta de que ahora me implico mds en las actividades de la
clase, mi mentor me deja tomar parte y se me trata como a un maestro
mds. (EST5/U1)

A menudo siento lo mismo cuando estoy en el prdcticum, necesito unos
cuantos dias para tomar decisiones y mostrar una buena iniciativa.
(EST5/U2)

Deberia haber una mayor presencia masculina en las primeras edades y
no eso de que solo "las mujeres trabajan con nifios”, pues no es, ni deberia
ser el caso. (EST4/U2)

Todos los nifios son diferentes y especiales, y he aprendido que cada uno
de ellos tiene sus necesidades y reclama su atencién. (EXT4/U1)

Fue fantdstico para mi porqué pude aprender algo sobre los nifios y sobre
aquello que les interesa. (EST7/U2)

Me siento tan bien cuando estoy en la escuela, cuando doy la clase, con la
ayuda de mi mentora, porque pienso que es esto lo que siempre he
querido ser. (EST7/U1)

El tiempo ha volado durante estas prdcticas. Han sido las dos semanas
mds productivas de todo el afio. Durante estos dias he aprendido
innumerables valores, metodologias y he crecido como maestro y como
persona. (EST8/U1)

Yo siento lo mismo cuando voy a la escuela. Pretendo crecer como
maestro, pero acabo cambiando igual o mds como persona. (EST8/U2)

La riqueza formativa de las practicas escolares se pone de manifiesto de forma muy
explicita en esta categoria, con el foco puesto en cinco elementos de reflexiéon que el
futuro maestro o maestra debe reasentar entre sus componentes de identidad. Las
citas de latabla 6 son expresiones ricas en evidencias sobre avances en distintas facetas
cruciales, que son posibles gracias a oportunidades de confrontacion en el contexto
escolar y la asuncién del rol profesional. La relacién dialdgica entre los participantes,
como se comprueba, realza e impulsa estas evidencias.
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Interlocuciones entre iguales

Se trata de la categoria surgida explicitamente del componente internacional y
transnacional (en parejas) de la muestra, hecho que refuerza las posibilidades de
contraste y el factor comparativo. ES, asi mismo, el momento en el que mejor visualizamos
el concepto de autoreflejo identitario en las palabras del otro.
Tabla 7

Categoria 3: Interlocuciones entre iguales

Subcategorias Citas de las narrativas

Dialéctica sobrelos En Inglaterra también afirmamos que los nifios tienen un buen
contenidos conocimiento y comprensién de las estructuras del lenguaje observando
el uso de palabras como “debajo”y “sobre”. (EST7 /U2)

Me gusta la actividad que has preparado para PSHE en la que los nifios
traen y presentan algiin objeto especial para ellos. (EST7/U1)

Refuerzos Estoy realmente perpleja sobre lo que me has contado, sobre la actitud
empaticos de “tu eres vardn, no sirves para los pequefios”. Encuentro que es arcaico
Y quien piense asf no sirve para maestro. (EST4/U1)

Es fantdstico oir que has aprendido de la experiencia y conocer tus
conclusiones. Me gusta saber que has podido observar diferentes tipos de
metodologias docentes y has podido decidir aquella que te gustaria
adoptar. (EST4/U2)

Refuerzos por jQue interesante! En mis prdcticas nunca he tenido oportunidad de
contraste discutir y plantear diferentes estrategias para gestionar la conducta de
los alumnos durante los cambios de clase. (EST1/U1)
Debe ser realmente un reto trabajar en escuelas donde hay tal diversidad
de lenguas. Mi experiencia ha sido en centros con muy pocos nifios de
habla no inglesa. (EST1/U2)
Autoreflejos Entiendo a qué te refieres con lo de la afioranza. En mis tiltimas prdcticas
identitarios tuve que regresar al centro a la semana siguiente de terminarlas porque
lo extrafiaba demasiado. (EST2/U2)
He aprendido mucho de mi mentora porque tiene una forma muy
especial de dar dnimos e improvisar actividades y juegos. (EST2/U2)

Nota. PSHE: Educacion Personal, Social, Sanitaria y Econdmica

Se trata de una categoria con una dimensién primordialmente dial6gica, siendo este
un componente esencial para entender y valorar las cuatro subcategorias que la
integran. En primer lugar, en la comparacion entre culturas educativas sobre el eje de
los contenidos (pero igualmente sobre métodos, curriculum, organizacién, etc.) que
genera, a su vez, signos identitarios en ambos interlocutores. Como se aprecia en los
textos de la tabla 7, 1a categoria esta “alimentada” por un fuerte componente empatico,
bien actuando como refuerzo por reafirmacidn de experiencias positivas, contrastando
matices y diferencias en las experiencias formativas de ambos, o en reinterpretaciones
de las narraciones, que provocan una “vision amplificada” del contenido referido.
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Discusidon y conclusiones

Como apunta Esteve (2006), el proceso de homogeneizaciéon de la formacion
docente en el ambito de los paises desarrollados ha seguido un proceso imparable
desde finales del siglo XX, hecho matizado, entre otros aspectos, por el grado de
centralizacién estatal o de autonomia de los centros formadores. El ejercicio
comparativo entre las practicas externas de futuros maestros, en una universidad
espafiola y otra de inglesa, ha dado resultados interesantes en cuanto a similitudes y
contrastes respecto a la cultura formativa y organizativa de una y otra institucién. Por
extension, también, aunque con cautela, se presenta la posibilidad de generalizar los
resultados de la comparativa atendiendo a caracteristicas nacionales, en consonancia
con Egido (2020), el cual sefiala tres grandes tendencias con relacién a la formacién,
acreditacidn, y paso a la profesion del docente en Europa. Finalmente, toda tentacion
homogeneizadora debe tenerse presente que, tanto Espafia como el Reino Unido, son
paises de grandes dimensiones, con una importante diversidad de realidades
culturales, politicas y, por ende, administrativas. Abordando una perspectiva general
de los diferentes componentes descritos comparativamente al pie de las tablas de
analisis (Tablas num. 2, 3 y 4), podemos afirmar que las practicas y culturas formativas
observadas en Girona y Gloucestershire ofrecen un amplio abanico de diversidad y de
matices ligados, entre otros aspectos, a las lenguas de los participantes, sus tradiciones
y sus culturas (por ejemplo: horarias, organizativas, familiares, alimentarias...),
puestas en contraste, de forma practica, en los diferentes momentos y situaciones del
intercambio.

La construccion de la identidad profesional docente es, sin duda, un tema de interés
en torno a la formacidn inicial del profesorado, estudiado en la literatura mas reciente
desde diferentes enfoques y perspectivas. A las propuestas y modelos ya citados en la
Introduccion, debemos referirnos también al texto de Lopes (2007), fundamentado en
la sociologia, que ahonda en las “crisis de identidad del profesorado” y la construccion
de nuevas identidades que requiere la era postmoderna, vinculando los procesos de
construccion de identidades profesionales con los procesos de profesionalizacion de
los docentes. Procesos de profesionalizaciéon que arrancan, sin duda, en el caso del
docente, en su formacion inicial y, de manera especial, en sus practicas escolares
externas, como han puesto de relieve numerosos estudios centrados, de manera
particular, en el desarrollo de las competencias profesionales (Calbé, 2009; Callealta et
al, 2020; Camara et al, 2011). Igualmente, nuestro trabajo incide en una continua y
necesaria revision sobre los procesos, las percepciones, y los resultados, en relacion
con la coherencia formativa entre las facultades y los centros de practicas (véase, por
ejemplo, los resultados sobre la valoracién del estudiantado de Poveda et al.,, 2021).

En nuestra investigacion, el marco de las competencias profesionales toma
especial relevancia a la hora de situar y comparar los marcos académicos que
circunscriben las practicas escolares en Girona y Gloucestershire, con competencias
agrupadas, en cada caso, a dos o tres grandes areas. Las cuales incluyen, a la vez que
distinguen, el desarrollo como docente y futuro profesional y las evidencias de
madurez, tales como la conducta o equilibrio emocional. En linea con los hallazgos de
Leeferink et al. (2019), que indagan sobre las concordancias y las divergencias en la
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narrativa de diez estudiantes sobre sus practicas docentes, de los resultados de
nuestro estudio se desprende una importante interrelacién entre las vivencias
formativas desde la 6ptica personal y desde la profesional. ;En qué sentido? Si bien las
tres categorias matrices, que se formulan al inicio del andlisis, nos ubican en
coordenadas de indole conductual o psicolégico, en las subcategorias, y las citas que
las ilustran, descubrimos una estrecha vinculacién entre las referencias de indole
claramente intra o interpersonal y los dominios mas prosaicos de la practica docente.

Diriamos, pues, en relacién con la hipotesis de trabajo planteada en un inicio, que
los procesos de reflexion y transformacion acaecidos en los contextos de las practicas
externas durante la formacién inicial docente son altamente reveladores para la
comprension de la construccién del perfil profesional. La dinamica comunicativa de
igual aigual, entre parejas de estudiantes de instituciones distintas, pero en momentos
y contextos formativos similares, se ha mostrado altamente productiva y eficaz en la
generaciéon del autoreflejo en el que observar procesos madurativos personales de
cada alumno. Procesos de autoafirmacion, aprendizaje, y transformacion, que se
vislumbran cruciales para un futuro desempeifio pleno de la profesién. El factor
transnacional, en resumen, ha resultado ser un elemento dinamizador y catalizador de
contraste, e impulsor de la mirada al otro y del didlogo consigo mismo. Diriamos, con
seguridad, que el ejercicio comparativo entre estudiantado de una y otra procedencia
revela un universo identitario comin y reconocible desde ambas perspectivas
nacionales.

Las implicaciones de esta investigacidn son significativas, a nuestro entender, en
relacion con la valoracién y herramientas de seguimiento de las practicas externas de
las instituciones al cargo de la formacién inicial del profesorado. Nos referimos aqui,
en especial, a aquellos ambitos (también) competenciales ligados a la parte mas intima
y, @ menudo, inescrutable del alumnado. Para ello, y para poder incidir en estos
aspectos, la universidad deberia dotar y promover una accién tutorial potente y
personalizada. Por ultimo, debemos referirnos a las limitaciones intrinsecas a toda
investigacién de tipo cualitativo y las dimensiones reducidas de la muestra. Una
experiencia a mayor escala, o en un marco temporal mas extenso, permitiria abordar
algunos aspectos aqui sin recorrido, como el andlisis diferenciado por género, segtin la
filiacion profesional de los progenitores, o la modelizacién proyectada por tutores y
mentores, entre otros temas de interés.
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ABSTRACT

The presented Teaching Innovation project deals with
establishment of support, learning and collaboration
networks between university and non-university teaching
staff. This was done with two fundamental purposes in
mind: on the one hand, improving the training of Practicum
students through joint reflection and, on the other hand,
promoting inclusive education in schools through support
networks among teachers. Participants were the Practicum
students from the 