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El profesorado
como agente de cambio

Xosé M. Souto Gonzalez
Universitat de Valéncia

David Parra Monserrat

Universitat de Valéncia

La profesion docente es un ambito de debate y opinidn constante en la ins-
titucionalizacion del conocimiento y en el acceso a la educacidn, en especial en
sociedades democraticas en las que esta es considerada un derecho fundamental
para acceder a una ciudadania plena. Sin embargo, el ejercicio de esta profesion
esta lleno de incertidumbres personales, interferencias legislativas, condicionan-
tes del contexto cultural y emocional de las comunidades escolares (Jardon, 2010)
a las que debemos prestar atencion si queremos cuestionar ciertos consensos
paralizantes que dificultan la innovacion y la transformacion de la escuela en un
sentido amplio.

Con la finalidad de dar cuenta de toda esta complejidad y sefialar la impor-
tancia de la figura docente para garantizar dicha transformacion, el presente
volumen recoge un compendio de capitulos que se enmarcan en el proyecto de
investigacion “Las representaciones sociales de los contenidos escolares en el
desarrollo de las competencias docentes” (PGC2018-094491-B-C32), financiado
por el Ministerio de Ciencia e Innovacién del Gobierno de Espaiia.
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Se ha pretendido ofrecer una vision poliédrica de los resultados alcanzados
por dicho proyecto, en el aflo 2021, en el ambito de los dos grandes objetivos que
se marcaron al inicio del mismo:

A) Categorizar las concepciones del profesorado (en formacion y en ejercicio)
sobre la Historia y la Geografia escolares y analizar el peso de las mismas
como posibles obstaculos para la transformacion de los modelos didacticos.

B) Evaluar las representaciones y estereotipos socioculturales presentes en
el profesorado en formacion y en ejercicio y su incidencia en el proceso
de ensefianza/aprendizaje.

El libro, de este modo, se estructura en tres partes complementarias. La
primera analiza las rutinas y modelos de andlisis de la praxis educativa escolar.
En otros estudios ya hemos hecho referencia a los principios tedricos y meto-
dolégicos que contextualizaban la formacion del profesorado en Geografia e
Historia, asi como su relacidn con cuestiones transversales como ciudadania
y género (Colomer, Sdiz y Morales, 2021; Fuertes, Asensi, Fuster y Claudino,
2021; Parra, Souto y Palacios, 2021; Rausell, Morote, Valls y Domingos, 2021).
Ahora queremos mostrar algunos resultados obtenidos tras mas de dos afios
de investigacion que profundizan y desarrollan algunas de estas cuestiones.
El segundo bloque de contenidos se articula en torno a las experiencias de la
praxis escolar, una de las piedras angulares de la presente investigacion, que
pretende relacionar las investigaciones con propuestas de innovacion. Por ul-
timo, en el ambito de las conclusiones hipotéticas hemos abierto campos de
conocimiento en relacion con la formacion del profesorado, la utilizacion de
materiales curriculares, la formacién para pruebas externas o el uso de pro-
gramas institucionales.

Para desarrollar los objetivos propuestos se han disefiado, validado y pilotado
algunos instrumentos para indagar en la memoria escolar y las concepciones
sobre la Geografia y la Historia de los docentes de Ciencias Sociales en forma-
cién, como muestran José Beltran y Xosé M. Souto en el primer capitulo. Se
ha realizado asimismo un estudio critico de las publicaciones del drea en dos
revistas destacadas en el campo de la educacion (Comunicar y Diddctica de
las Ciencias Experimentales y Sociales) para valorar las tendencias historicas
que han confluido en la creacién de unas representaciones sociales de la propia
investigacion educativa; unas concepciones que determinan discursos y generan
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comportamientos ante los fendmenos educativos, como se muestra en el citado
capitulo. De ahi que consideremos necesario comprender el modo en que se
constituyen y reproducen determinadas tradiciones y “paradigmas pedagdgicos”
que articulan contenidos, practicas y finalidades que acaban naturalizandose
(Parra y Fuertes, 2019).

Siguiendo en la misma linea, hemos invitado a una persona de otro grupo de
investigacion, el profesor doctor Francisco E Garcia, del grupo IRES de Andalu-
cia, para valorar cdmo se ha convertido en natural la taxonomia de la formacion
permanente, que parcela y limita la reflexion didactica a dos objetos diferentes:
la formacion inicial y la continua institucional. Como sefiala este autor en el se-
gundo capitulo, existe una compartimentacion de la formacion en dos grandes
tipos y, ademas, se han categorizado las actividades formalizadas institucionales,
lo que ha generado una determinada concepcidn de la formacion docente, que se
asume y no se analiza con criterios de la praxis. En este sentido, entendemos que
debemos focalizar nuestra mirada en las relaciones entre investigacion e innova-
cion, recogiendo el camino trazado por L. Stenhouse (1984) y J. Elliott (1990) en
sus formulaciones sobre el aprendizaje reflexivo sobre la practica; una cohesion
que se logrd a través de un instrumento de la praxis escolar mas utilizado en el
Reino Unido que en otros paises: los proyectos curriculares.

Estos proyectos sintetizan el aprendizaje conceptual disciplinar con el de-
sarrollo de actitudes sobre la manera de conocer que ordena y estructura los
procedimientos genéricos, tales como la seleccidn de la informacion, la elabo-
racion de conjeturas de trabajo y la explicacion de los elementos y factores que
condicionan los fenémenos sociales. Un ejemplo de este modelo es el proyecto
Gea-Clio (Ramirez y Souto, 2017), en el cual colaboran muchos de los miembros
del grupo SOCIAL(S) de la Universitat de Valencia que ha desarrollado el proyecto
de investigacion en el que se enmarca este volumen.

Esta manera de investigar ha dado lugar a la elaboracion de Tesis doctorales,
que en el momento de finalizar este proyecto se estaban concluyendo. Es el caso
de los trabajos de Samuel Borja y Vicent Peris, el primero en el d&mbito de la for-
macion inicial de los maestros y maestras de Educacién Primaria, con énfasis en
el aprendizaje historico, y el segundo en la formacién continua del profesorado de
Educacién Secundaria, especialmente en los dmbitos sociales y lingiiisticos, con



16 ‘ El profesorado como agente de cambio

énfasis en la geografia'. Ambas Tesis doctorales avalan este tipo de complementa-
riedad y rompen con las falsas dicotomias entre formacidn inicial y permanente,
entre teorfa y practica, entre disciplinas cientificas y conocimiento pedagégico.
Debates estériles que obstaculizan las investigaciones plurales en el seno de la
cultura profesional docente.

Un segundo bloque analiza aportaciones desde la praxis escolar que emergen
como posibilidades para superar los problemas derivados de las rutinas y tradi-
ciones y que lo hacen desde perspectivas y ambitos muy diversos. Asi pues, por un
lado, se ofrecen ejemplos de cambios en la manera de organizar la ensefianza en
relacion con una buena organizacion escolar. Es lo que se plantea en los capitulos
3 (Isabel Henarejos, Benito Campo y Diego Garcia) y 4 (Vicent Peris y Xosé M.
Souto), donde colaboran profesorado universitario con docentes de la educacion
basica. En estos capitulos se estudian los casos de los centros de Secundaria de
Sueca o La Font de Sant Lluis, o el colegio Mediterrania de Xabia, en el nivel de
Educacion Primaria, para dar cuenta de cémo se puede mejorar el aprendizaje
en las aulas si existe un liderazgo en los equipos directivos y en la redaccion e
implementacion de un plan de centro coherente que implique al claustro.

Por otro lado, las biografias de docentes, asi como los estudios de caso, nos
han permitido indagar en las posibilidades de las actuaciones personales en las
instituciones escolares. El estudio realizado por David Parra y Santos Ramirez
(capitulo 5) ofrece un ejemplo paradigmatico en este sentido, pues transita des-
de la Ley General de Educacion a las nuevas normativas legales del siglo XXI
poniendo el foco no solo en la necesidad de una buena formacion inicial, sino
también permanente del profesorado. En el caso de Juan Carlos Bel e Isabel Fita
(capitulo 6) se presenta un estudio de caso, centrado en un aula de 4° de Educa-
cién Primaria, donde la investigacion académica busca su reflejo en las practicas
de una maestra que propugna una mejora escolar; la formacion disciplinar en la
imaginacion histdrica se complementa con una finalidad pedagégica regida por
el trabajo cooperativo. Finalmente, los profesores Banderas y Fuertes analizan
en el capitulo 7 uno de los temas mas controvertidos de la Historia de Espafia: el

1 Ambas tesis desarrollan lineas de trabajo del proyecto: la de Samuel Borja-Garcia se centra en la educacion historica,
formacion inicial docente y pensamiento critico en las representaciones y usos de la Historia en estudiantes del
Grado en Maestro/a en Educacion Primaria de la Universitat de Valéncia. La de Vicent Peris de Sales en la cultura
escolar familiar y su influencia en el aprendizaje de los problemas sociales.
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Cap. I.

La academia y los problemas sociales
Entre el positivismo criptico y la critica social?

Xosé M. Souto Gonzlez
Universitat Valéncia

José Beltran Llavador

Universitat Valéncia

B InTRODUCCION

La preocupacion por las finalidades de los estudios educativos esta detras de
este capitulo’. Tenemos una sospecha respecto a la orientacion de la investiga-
cion académica de la didactica de las ciencias sociales, que nos indica que en los
ultimos afos se han editado articulos en revistas de prestigio que estan alejadas
de los problemas sociales relevantes, tal como se habian definido en las décadas

2 Losresultados de este capitulo forman parte del estudio realizado dentro del proyecto “Las representaciones sociales
de los contenidos escolares en el desarrollo de las competencias docentes” (PGC2018-094491-B-C32) financiado
por el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades. Corresponde a la revision de la bibliografia relacionada
con el objeto de investigacion: la validacion de instrumentos para investigar la memoria escolar y la reproduccion
de las representaciones sociales vinculadas con las identidades territoriales y la ciudadania.

3 Queremos agradecer la valiosa ayuda de José J. Valverde, técnico de la Biblioteca Maria Moliner de la Universitat
de Valéncia por su valiosa ayuda en la busqueda de informacién bibliométrica, asi como a Ainara Ruiz, técnica de
Social.lab (Laboratorio de Ciencias Sociales) de la Universitat de Valéncia por su colaboracion en la aplicacion
de técnicas de analisis de contenido.
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finales del siglo XX. Partimos del supuesto que el aprendizaje de los asuntos y
fendmenos sociales es mas relevante si se problematizan los sucesos histdricos
que se convierten en contenidos didacticos.

Para verificar dicha conjetura hemos procedido a analizar algunas revistas
que hemos seleccionado en relacion con su importancia académica, medida por
parametros de impacto, y por la influencia que tienen en la innovacion escolar en
el campo especifico de la didactica de las ciencias sociales, avalado por encuestas
a personas y grupos de innovacion. Ademas, hemos considerado los estudios
bibliograficos existentes sobre revistas del campo de conocimiento seleccionado,
para poder establecer las oportunas comparaciones.

Con este trabajo pretendemos iniciar un programa de reflexién sobre la in-
cidencia que tiene la difusion del conocimiento académico en otros ambitos del
saber escolar, en especial en las esferas de la innovacion didactica de la educacion
ciudadana.

[ |. DErINICION DEL PROBLEMA. NIUESTRAS PREOCUPACIONES

De la misma manera que los libros de texto han contribuido a la construc-
cién de una representacion sobre la idea de Estado y la identidad nacional (Pé-
rez Garzon, 2007; Lopez Facal, 2007; Rafael Valls, 2007 y 2008), la produccion
cientifica sobre cuestiones educativas en el ambito de las ciencias sociales y su
didactica refleja una tendencia creciente hacia un “positivismo instrumental” o
“positivismo criptico”

La légica de la produccion cientifica puede apreciarse mejor si se enmarca
en una logica social, es decir, si se analiza desde de un analisis socio-l6gico,
que vincule el interés cientifico con problemas educativos relevantes en con-
textos sociales. Al mismo tiempo, los marcos “ldgicos” pueden ser ttiles pero
insuficientes si hacen abstraccion de las cuestiones vitales y cotidianas que dan
sentido a la accidon educativa. Lo formal no puede prevalecer sobre lo sustantivo;
lo representativo (desde un punto de vista estadistico) no puede oponerse a lo
significativo o relevante desde un punto de vista cualitativo. Y, en el caso que nos
ocupa, la relevancia social de la investigacion académica estd ligada a la mejora
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B 3.I. De los datos mecanicos a las intenciones humanas.
Razones para una metodologia analdgica

Una vez definidas las revistas, se ha procedido a analizar cada uno de los
articulos seleccionados no solo por el campo de conocimiento institucional,
sino por la presentacion de un objeto de estudio que se pueda relacionar con una
posible aplicacion a la mejora de la formacion inicial del/la futura docente y sus
aportaciones a la mejora del aprendizaje del alumnado de educacion obligatoria.
Es decir, hemos buscado que el objeto de estudio reconocido pudiera aportar
algun elemento de mejora al aprendizaje de los problemas sociales en el marco
educativo y, mas concretamente, en el sistema escolar.

Para este estudio hemos elaborado una tabla de categorias. Necesitdbamos
un modelo de interpretacion de las lecturas de los articulos de las revistas en dos
momentos para la finalidad comparativa: por una parte, articulos publicados
entre 1996 y 2000 y por otra entre 2016 y 2020 (afios de inicio y final siempre
inclusivos). Con dicha base de datos se ha hecho un recuento de Resumenes,
Metodologia y Conclusiones que desarrollen:

Tabla 2.
Criterios para analizar los articulos seleccionados
Restiimenes Metodologia Conclusiones
PEB Cuest.: Cuestionarios, entre- Res.: Resultados empiricos o
’ vistas, encuestas.... Opiniones, hipotéticos para el campo de

Problema ensefianza bésico .
pareceres conocimiento

Doc.: Resultados de experiencias
de observacién en aula y andlisis
bibliografico de otras experiencias

PFI,
Problema Formacion Inicial

Innv.: Se alude a una posible apli-
cacion a la innovacion escolar

EM, Entrv: Entrevistas
epistemologia materia Grp. Disc: Grupos Discusion

Fuente: Elaboracion propia

De esta manera hemos avanzado en la recopilacion de la informacion perti-
nente para nuestros propositos, como se puede comprobar en la tabla 3.
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Tabla 3.
Ejemplo de anilisis de articulos en la revista
Diddctica de las ciencias experimentales y sociales

Anos it bt LSRG Metodologia | Conclusiones
editados estudiados contenido 8

PEB, 2

1996 6 3 PEI, C;szt'zl Innv 3
EM 1 ’
PEB, 1

1997 8 3 PEI, ngzt'zl Innv 2
EM 2 ’
PEB, 2

1998 6 4 PFI, Cglszt'; Tnnv 2
EM 2 ’

Fuente: Elaboracion propia

El estudio manual que hemos realizado de los articulos seleccionados nos ha
permitido profundizar en las intenciones de las personas que son autoras de los
articulos. Hemos revisado el contexto bibliométrico de otros estudios, como los
de Garcia Gémez (2016) o los diferentes realizados por Sebastia y Tonda (2015),
para analizar los problemas para categorizar lo que se investiga. Por eso hemos
decidido seleccionar algunos articulos y leer integros sus contenidos, frente a
otros estudios que han recurrido a los buscadores propios de cada plataforma,
buscando en el titulo, palabras clave y resumen de los términos (Gémez, Lopez
y Rodriguez, 2019; 71). Como podemos apreciar, las taxonomias de los estudios
bibliograficos nos remiten a categorias genéricas, como curriculo, que como se
sefiala admiten muchos atributos en su clasificacion. Lo que queremos aportar,
como aspecto sustancial, es la necesidad de consultar la argumentacion de cada
articulo para proceder a su catalogacion y validar su explicacion en relacién con
las intenciones de la comunicacion escolar, que afecta a los emisores y receptores
de las sintesis editadas. Esta orientacion se pone de relieve en el analisis de otras
revistas, como es el caso de Investigacion en la Escuela, que subraya que antes
del afio 200 existia una preocupacion por la investigacion escolar:

Uno de los principales intereses de los responsables de esta publicacién ha sido el
tema de los contenidos escolares en un amplio sentido. Contenidos vinculados con el
conocimiento cientifico, contenidos que precisan del establecimiento de unas “hipdtesis
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B InTRODUCCION

Un error en el que incurrimos con frecuencia tanto los docentes como la
administracion educativa es considerar que la formacion para ser profesor o
profesora se desarrolla en unos momentos acotados, en los que se proporciona
el bagaje basico para el desarrollo de la profesion, aunque luego esa formacion
pudiera completarse durante el ejercicio del trabajo cotidiano. Desde esta pers-
pectiva, se pone énfasis en destacar el caracter “inicial” de la formacion previa al
ejercicio profesional y no se considera como formacion “permanente” mas que
determinadas actividades especificas, formalizadas y estandarizadas en forma
de cursos, seminarios y similares, a las que se puede acudir, o no, de manera
esporadica. La compartimentacion de la formacion en dos grandes tipos segiin
el criterio temporal (inicial/permanente) y la atribucion del caracter formativo
exclusivamente a las actividades formalizadas ha terminado por configurar una
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determinada concepcion de la formacién docente muy arraigada en la cultura
profesional. Esta concepcion ignora, entre otros aspectos, el cardcter continuado
de los aprendizajes profesionales y no toma en consideracién los ritmos y pecu-
liaridades diversas de esos procesos; asimismo, minusvalora la potencialidad
formativa de la experiencia profesional (tanto propia como ajena) como mol-
deadora de esa cultura profesional docente; experiencia que, en definitiva, es un
componente indispensable -sin caer en el equivoco de que la mera inmersion
en las aulas garantice esa formacion- de una profesion tan artesanal (en el mas
digno sentido) como la nuestra.

Por ello quiero centrar esta breve aportacion en la formacion del profesorado
como proceso (continuo) de mejora (posible), tanto profesional como ciudadana.
Y voy a plantearlo no tanto como propuesta (cerrada) sino como reflexion (abier-
ta) en torno a tres cuestiones relativas al modelo de profesor/a investigador/a,
cuestiones que considero estrechamente relacionadas entre si y que me serviran
de hilo conductor del discurso: ;Qué significa ser profesor/a investigador/a?; ;Qué
habria que hacer para formar a un profesor/a investigador/a?; ;Por qué el enfoque
de profesor/a investigador/a es el mas adecuado para educar ciudadanos/as?

Intentaré articular estas ideas a partir de mi propia experiencia profesional,
como docente y como formador de docentes, en el contexto del Proyecto IRES®
y en relacion con otros proyectos y colectivos, como es el caso de Gea-Clio o de
Fedicaria’.

Bl | ;QUE sIGNIFICA SER PROFESOR/A INVESTIGADOR/A?

Seria pretencioso intentar definir aqui, aunque sea de manera sintética, el
perfil de un docente “investigador”, lo que en todo caso habria de hacerse en
el marco del modelo de escuela que nos parezca deseable -dado que el docente

8 El Proyecto IRES (Investigacion y Renovacion Escolar) es un programa de investigacion y accion educativa, que
se viene desarrollando desde 1991 con diversas experiencias de innovacion y distintas lineas de investigacion,
relacionadas tanto con la ensefianza del alumnado como con la formacién del profesorado (Garcia Pérez y Porlan,
2000; Garcia Pérez, 2000). El Proyecto ha dado lugar a una red de profesores y profesoras que trabajan con este
referente: www.redires.net

9 Sobre el grupo y proyecto Gea-Clio puede consultarse https://socialsuv.org/gea-clio/ y sobre el colectivo Fedicaria
http://www.fedicaria.org/
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es una pieza mas, si bien importante, en ese sistema- y en funcidn, a su vez, de
las realidades de nuestra sociedad (incluida la propia escuela), realidades que
plantean una serie de urgentes requerimientos a la educacion, y, por tanto, al
profesorado. En cualquier caso, me atrevo a esbozar algunos rasgos que caracte-
rizarian a una profesora o profesor investigador (cfr. Garcia Pérez, 2006 y Romero
Morante, Luis GOmez, Garcia Pérez y Rozada, 2006).

Un primer rasgo -casi una cuestion previa- es que dicho docente habria de
asumir su condicion, basica, de educador, no limitandose al papel de instructor en
determinados dmbitos del conocimiento. A ese respecto, hay que tener en cuenta
el fuerte papel que ejerce la cultura docente tradicional, que tiende a privilegiar
en el profesorado el rol de experto disciplinar sobre la dimensién de educador.
Esto es especialmente visible en los profesores y profesoras de la etapa secundaria,
que parecen haber asumido que su funcion basica es ensefar su disciplina, apo-
yados en el correspondiente libro de texto, dejando en segundo plano la funcién
de educadores, y mas concretamente de educadores de ciudadania. Esta cultura
docente es coherente con la cultura escolar tradicional, y termina convirtiendo
al profesorado -segun la calificacion de Cuesta y Mainer (2015)- en “guardianes
de la tradicion y esclavos de la rutina”

En el mundo actual, globalizado e imprevisible en muchos aspectos, un pro-
fesor o profesora que caractericemos como investigador ha de ser un profesional
capacitado para hacer frente, como tienen que hacerlo sus propios alumnos y
alumnas, a situaciones de cambio e incertidumbre, a realidades conflictivas de
diverso tipo. Como ya sefialaba Edgar Morin (1991), la educacion actual -lejos de
la aportacion de certezas que pretendia la educacion tradicional- tiene que ayu-
dar a enfrentar la incertidumbre, las situaciones problematicas a las que nuestro
alumnado tendrd -tiene- que hacer frente.

Por consiguiente, resulta especialmente necesaria la capacidad de reflexionar
en y sobre la practica, como profesional consciente de su papel en el campo de la
educacion y en el contexto social en que vive; defensor, por tanto, de la escuela
publica (que no ha de identificarse forzosamente con la escuela de titularidad
estatal), entendida como “espacio publico para la reconstruccion de la cultura”
(Romero Morante et al., 2006). Seria un “profesional reflexivo” —que también
podemos definir como “intelectual critico’- que se forma a partir del estudio,
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la reflexion y la practica (como sefiala, entre otros, Rozada, 1997). Ese tipo de
docente no se limita a seguir instrucciones ni se deja ganar por la rutina, man-
teniendo una actitud critica para intentar entender las realidades del aula (y de
la educacion) desde las teorias que va construyendo. En ese sentido la teoria es
indispensable -y, de hecho, siempre la usamos, aunque no seamos conscientes
de ello- para interpretar las realidades en las que estamos envueltos. Esa actitud
critica permite impugnar los codigos escolares y profesionales, como se propugna
desde Fedicaria (Cuesta, Mainer, Mateos, Merchan y Vicente, 2005).

Por fin, un profesor o profesora investigadora, en coherencia con los rasgos
expuestos, manteniendo un riguroso sentido critico en sus analisis y en sus actua-
ciones, no ha de carecer de una dosis suficiente de utopia, que le permita seguir
trabajando por objetivos deseables en los resquicios del sistema dominante.

. 2. ;QUE HABRIA QUE HACER PARA FORMAR A UN/A
PROFESOR/A INVESTIGADOR/A?

Un profesor investigador construye la profesionalidad de manera lenta y
laboriosa. Por eso es importante que reflexionemos sobre la formacion docente,
intentando ir con nuestra mirada mas alld de los debates convencionales -como
anunciaba mas arriba-, que reducen el tema a una cuestion de etapas (inicial,
permanente...) o de actividades formalizadas.

Quizas, lo primero que habria que tener en cuenta es que, a diferencia de lo
que ocurre en otras profesiones, el proceso de convertirse en docente empieza
mucho antes de la formacidn inicial reglada; seguramente ya desde la primera
infancia y, desde luego, con la escolarizacion, a través de un aprendizaje por ob-
servacion de la actividad cotidiana de nuestros propios maestros. Hay ahi, pues,
un largo periodo de conocimiento practico que constituye el caldo de cultivo de
la cultura escolar y profesional, una etapa en la que se van asumiendo imagenes
y creencias acerca de qué es un alumno, del papel de las asignaturas escolares, de
la funcién de la escuela, etc., y también, claro, acerca de en qué consiste la tarea
de ensefiar (reducida, habitualmente a explicar un temario con el apoyo del libro
de texto); en definitiva, nos vamos impregnando de una cultura especifica. Y todo
ello se va consolidando como algo “natural’, de tal forma que la formacién inicial
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I A MobE D'INTRODUCCIO: LA FORMACIO D'UN EQUIP
DIRECTIU PER LIDERAR EL CANVI

Les possibilitats de promoure un canvi educatiu és un repte col-lectiu, mai
pot ser una acci6 individual aillada. I en el cas del treball en equip és fonamental
el lideratge del grup directiu d’un centre escolar. En aquest capitol avaluem un
estudi de cas, on la col-laboraci6 entre la recerca académica universitaria i la
praxis escolar ha sigut decisiva.

10 Aquest capitol esta relacionat amb els objectius 5 i 6 del projecte “Les representacions socials dels continguts escolars
al desenvolupament de les competéncies docents” (PGC2018-094491-B-C32) finangat pel Ministeri de Ciencia,
Innovacié i Universitats. Especialment el que fa referéncia al registre i avaluacio de practiques i accions educatives
centrades en la construccio de la ciutadania i implementades en les etapes descolaritzaci6 obligatoria.
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La realitat de molts Centres d’Educaci6 Infantil i Primaria de la Comunitat
Valenciana és que conviuen diferents nacionalitats, per tant, treballen amb un
alt percentatge d’Educacio Compensatoria. Quins poden ser els passos a seguir
0, quins varen ser els passos que van seguir per poder “treballar” a les aules PIP
d’un centre de la Marina Alta, quan convivien amb aules PEV al llarg de molts
anys del primer quart del segle XXI? Parlant sempre des de lexperiencia subjec-
tiva d’Isabel, és important deixar les individualitats i treballar en equip, amb
una bona coordinacié de 1 “equip directiu (Imatge 1). La tasca desentranyada per
Isabel i el seu equip directiu, el professorat i la comunitat educativa del col-legi
Mediterrania de Xabia sén un exemple de com el lideratge educatiu, unit als
objectius docents, son capagos d>organitzar i realitzar la millora educativa d>un
centre escolar (Gonzalez et al, 2019).

Imatge 1.
Equip directiu

Font: elaboraci6 propia

Un dels punts que ha dut a 1’equip directiu a encetar un projecte estable i
durador és la motivacié i il-lusi6 amb qué han comptat en la seua gestié. Calia
integrar les caracteristiques personals del lideratge amb lesperit dequip. Tots
tres (directora, cap d "estudis i secretari) eren membres integradors, buscaven la
participacio de cadascun dels sectors presents en el nostre col-legi. Aixi mateix
tenien la ment oberta a tots aquells canvis que propiciaven una millor marxa de
la comunitat educativa.

També és important coneixer la realitat del centre on vols fer un canvi i pre-
parar el claustre, amb la formacio corresponent, aixi com la bona relacié amb
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les families. Haviem format lequip al curs 2012-13, quan entrarem com a equip
directiu al CEIP Vicente Tena de Xabia i vam acabar al 2020-21 al CEIP Mediter-
rania, fins i tot haviem canviat el nom. Era un centre totalment diferent''.

El primer pas va ser coneixer les caracteristiques de I'alumnat del centre. En
segon lloc, no voliem deixar ningu al darrere, ni a nivell educatiu, ni per raons
economiques. Aquest plantejament ens va portar a iniciar un projecte de so-
cialitzacid i un canvi metodologic junt a l'associacié de mares i pares del centre.

Com a conseqiiencia de tots aquests canvis, sobretot els metodologics, co-
mencem una relacié amb la UV i, gracies a ella, formarem part del Projecte “No6s
Propomos” (Rodriguez, Garcia-Monteagudo i Campo, 2021), ja en el curs 2018-
19. D'aquesta manera, hem pogut cohesionar les relacions entre els centres de
Primaria i la Universitat, tant en la participacié en projectes d’innovaci6 docent
com en lelaboracié de materials dins de Gea-Clio o en la projeccid territorial
iberoamericana amb altres centres del projecte Nos Propomos o dins del Geofo-
ro Iberoamerica. Com podem veure, es va produir una simbiosi entre el treball
universitari i escolar que ha sigut molt beneficios.

. |. CONEIXER LA REALITAT DEL CENTRE ESCOLAR: EQUITAT |
UNIFICACIO DE LINIES

Al curs 2012-13 era prioritari deixar doferir la linia PIP (Incorporacié pro-
gressiva del valencia), ja que la resta de centres publics que ens envoltaven no ho
feien i, per a nosaltres, eixes aules havien donat lloc a xicotets “guetos’, on era
impossible treballar a un ritme similar a les aules del mateix nivell en linia PEV
(Ensenyament en valencia).

Lequip directiu del que Isabel formava part com a directora va comengar
un seguit de peticions als Serveis Territorials d’Alacant reclamant la mateixa
oferta educativa que la resta de centres publics del casc antic de Xabia. En una
de les reunions amb el director i el subdirector Territorials varem aconseguir
el compromis doferir sols linia PEV, “si no hi havia cap familia que demanés el
PIP en primera opci¢”. Ens vam esforcar per arribar a totes les noves matricules

11 Es pot consultar la informacié del centre en https://portal.edu.gva.es/ceipmediterrania/el-nostre-centre/
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i explicar la situaci6 del col-legi i la millor opci6 de cara a l'alumnat i, per tant,
de cara als seus fills i filles.

La matricula en les aules d’Infantil de 3 anys de PIP en eixos cursos (de 2010
a 2013) rondava el 80% d’alumnat immigrant o de families de procedéncia es-
trangera. La majoria desconeixien totalment les dues llengiies descolaritzaci6 a
I'inici de curs (i molts dells desconeixen també l'angles), per tant la comunicacid
era practicament impossible. Per exemple, en el 2012-13, el 93,75% d’aquests
alumnes desconeixien qualsevol de les tres llengiies anteriorment mencionades.

Pensavem que amb lestabliment del Plurilingiiisme en els centres funciona-
riem amb una sola linia i per tant, acabariem amb el gran problema presentat.
Al no ser aixi, el Consell Escolar del Centre va demanar el dia 5 de desembre de
2012, en el punt quart de lordre del dia, anomenat: Estudi de loferta Plurilingiie
del Centre, que les dues linies oferides foren iguals que les dels centres del voltant
per tal de poder integrar realment tota aquesta poblacié escolar d'una manera
equitativa.

I, per fi, el curs 2017/18 vam aconseguir que tot fos PEV i, donar un primer
pas cap a lequitat, tal i com nosaltres lentenem: que tot I'alumnat pugui tenir les
mateixes oportunitats. A partir daquest moment només quedava tenir paciéncia
per revertir les inércies i que, de manera natural i gracies a la bona feina que es-
tavem fent, amb projectes de recerca i innovacid, noves metodologies, obertura
del centre... tots arribéssim a ser pluriculturals i els percentatges d'alumnat amb
desconeixement de llengiies, nouvinguts al llarg de l'any..., es repartira entre tots
el centres escolars.

. 2. ACONSEGUIR LA SOCIALITZACIO DELS MATERIALS | LES
ACTIVITATS DIDACTIQUES

També era una finalitat per a nosaltres que tots els xiquets i xiquetes tingueren
els mitjans per no quedar-se sense els recursos necessaris i, poder realitzar les
tasques corresponents. Aixo va implicar fer un treball en equip entre I"’AMPA i
1"equip directiu del centre.
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B InTRODUCCIO

La feina del professorat a lensenyament secundari és una tasca complexa, com
es reflecteix a la bibliografia especifica. El professor, sovint aillat a laula, treballa
condicionat per molts factors, creadors d’'un sistema obert a influéncies diverses
(Palacios, 2018), entre daltres la convivencia, actitud i comportament dins de l'aula
(Rubio i Olivo, 2020); lenfocament de les competencies educatives (Cabello, 1996);
els persistents canvis curriculars que provoquen un sentiment d’inseguretat i inca-
pacitat dels professionals (Souto i Garcia-Monteagudo, 2019); les relacions i rutines

13 Aquest capitol esta relacionat amb els objectius 516 de la Memoria d'Investigacio del projecte “Les representacions
socials dels continguts escolars al desenvolupament de les competencies docents” (PGC2018-094491-B-C32)
finangat pel Ministeri de Ciéncia, Innovacio i Universitats. Especialment el que fa referéncia al registre i avaluacio
de practiques i accions educatives centrades en la construccio de la ciutadania i implementades en les etapes
descolaritzacié obligatoria.
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establides al claustre i la imatge que el centre transmet a la societat que vol atendre
i que genera una representacio social compartida d’atracci6 o refus.

Aquesta realitat sentida obliga a articular mesures que provoquen la millora
de la qualitat de lensenyament (Oliva, 2011), en concret millorar la competencia
social i ciutadana en la practica a les aules (Ortega i Pagés, 2021). Commina a
encetar un procés d'investigacid-accio per part dels professors que coneixem els
problemes escolars i no ser simples tecnics que apliquen les formules cientifiques
(Bonal, 1995). Férmules cientifiques creades per académics que sovint no han
viscut la realitat de les aules ni els centres escolars deducacio basica, “la majoria
de propostes curriculars shan realitzat, i es realitzen, sense tenir en compte la
realitat que pretenen modificar” (Pagés, 1997, 210).

Podiem apuntar altres elements que defineixen la tasca docent en aquest mo-
ment del segle XXI, hi ha pero, una caracteristica que apareix sota l'aparenca de
la didactica escolar. Ens referim a la cosmovisio etica de la persona que treballa
a lensenyament amb persones que aspiren a ser ciutadans i definir un projecte
de vida. Els dubtes sobre la feina docent apareixen, sobretot, al moment de l'ava-
luacid, quan volem mostrar la justicia de les nostres decisions.

En aquest capitol pretenem resumir algunes qiiestions que han aparegut a la
recerca de la Tesi doctoral de Vicent Peris de Sales', que hem volgut contrastar
amb altres experiéncies per mostrar la importancia de la descripci6é d’un cas
subjectiu per l'argumentacid de la millora de l'aprenentatge de l'alumnat. Les
recerques d’investigacions biografiques i analisis de casos particulars han sigut
rellevants dins del marc educatiu (Imbernon et al., 2005; Sancho et al., 2011;
Monereo i Monte, 2011). Laportacid, en aquest cas, és un estudi d’investigacio
participant, on un dels autors és el subjecte de la recerca.

Definim caracteristiques institucionals que precisen el marc laboral i intel-lec-
tual del professorat: el centre educatiu. Dins d'aquesta instituci6 hi ha un grapat
de possibilitats que es relacionen amb les competencies docents personals. El
punt de partida és la significativitat del projecte de direccid, document que inspira
i legitima el Projecte Educatiu de Centre (en avant PEC), el seu desenvolupament
i avaluacio. El treball docent és condicionat per aquest document escolar i nosal-

14 Aquesta Tesi doctoral es va desenvolupar dins del mateix projecte i es troba en la fase de redaccio final quan finalitza
el projecte en juny de 2021.
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tres des de l'area de la didactica de la geografia i historia volem, a través del relat
biografic de lexperiéncia escolar docent, intentar generalitzar alguns resultats
per poder-los comparar al d’altres experiencies professionals.

Exposem la forma que un professional de leducaci6 treballa al centre escolar,
forma part del claustre i es veu condicionat per la legislacio, les rutines i la resta
de la comunitat educativa. Seguirem amb l'analisi del concepte de competencia
aplicada a la professio docent junt amb les seues intencions professionals i els
condicionants que la modelen. Després ens centrem en la forma que apliquem
els coneixements en la mediacid didactica de les ciencies socials, continuem
investigant la propia practica per generalitzar la biografia escolar per poder-se
comparar amb altres experiencies educatives.

. |. INSTITUCIONS DOCENTS | EL SEU LIDERATGE. PROJECTES
DE DIRECCIO

Les veus del professorat als claustres estan condicionades tant pels sentiments
i emocions personals com pel marc normatiu i les relacions amb els components
de la comunitat educativa. Per aixo, dins del programa de recerca de Social(S)",
hem entés que les representacions socials del sistema escolar son clau per enten-
dre el funcionament dels centres, les aules, la comunicaci6 educativa i la qualitat
de lensenyament. Necessitem impugnar alguns mites i elements que es conside-
ren “naturals’, que dificulten la possibilitat dactuaci6 individual.

Un professor o professora esta dins d’un marc institucional que condiciona
la seua feina. Per una part, la representacio de la interpretacié del curriculum
per mitja dels manuals escolars. Per altra, les relacions que apareixen dins d’'un
claustre. Per organitzar els desitjos de la comunitat escolar la direcci6 del centre
impulsa el PEC. Un equip directiu que necessita tindre capacitat de lideratge per
convencer la resta dels docents de la “bondat” de les seues estrategies. I en aquest
sentit és clau el projecte de direccid'®, que justifica la seua eleccid, ja que sén un

15 Es poden veure les linies de recerca de Social(S) en https://socialsuv.org/investigacion/

16 El projecte de direccid recollira els objectius i linies d’actuacio de la persona candidata en relaci amb el projecte
educatiu del centre. Es convoca procediment selectiu de nomenament de directores i directors de centres docents
publics de titularitat de la Generalitat Valenciana.
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document interessant per comparar els instituts, perque sén 'instrument basic
per a la gesti6 del centre escolar, sén la mostra de I'autonomia organitzativa del
centre al desplegar el Projecte Educatiu de Centre. Concreten les necessitats i
lestructura organitzativa del centre, vinculant les actuacions dels organs uni-
personals i els col-legiats. El projecte de direccié realitza una diagnosi del centre,
defineix un pla daccié estrategica i quantifica i temporalitza les millores.

Aquest projecte és exemple de I'autonomia escolar, lequip directiu amb ell
intenta aplicar i concretar les demandes legislatives a la realitat social a la qual
atén. Interpreta la realitat que vol modificar a través d’una proposta de gestio
que afecta el claustre, alumnes i families. Nosaltres hem pogut comparar els
projectes de direccié de dos centres educatius publics: I'IES Joan Fuster a Sueca i
I'ES Font de Sant Lluis a Valéncia, mostrant la rellevancia d'adaptar-se al context
social concret des de la manera dentendre el treball professional dels professors.
Volem mostrar les diferencies en la seua interpretacid i també en la seua aplicacio,
saber com pot influir en les tasques docents d’'una persona que analitza la seua
trajectoria com a exemple destudi de cas.

Figura 1.
Fotografia IES Joan Fuster, accés Cami Dels Dos Pontets s/n. Sueca

Font: Equip directiu del centre 2021



Cap. 5.

Una aproximacion biografico-
narrativa a la formaciéon docente:

experiencias y desarrollo profesional
de un maestro de Ciencias Sociales®

David Parra Monserrat
Universitat de Valéncia

Santos Ramirez Martinez
Gea-Clio

B InTRODUCCION

Desde que en el siglo XIX, en el marco de construccién y desarrollo de los
sistemas educativos nacionales, se fueron configurado los cddigos disciplinares
de las distintas materias escolares, asignaturas como Geografia o Historia pasaron
a asociarse con practicas memoristas y con unos usos publicos relacionados con
la transmision de una cultura distinguida o el reforzamiento de la identidad na-

24 Este capitulo forma parte del proyecto “Las representaciones sociales de los contenidos escolares en el desarrollo
de las competencias docentes” (PGC2018-094491- B-C32) financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacion y
Universidades y cofinanciado con fondos FEDER de la UE. El proyecto pretende indagar en las representaciones sobre
la Geografia y la Historia de los docentes de Ciencias Sociales, asi como en las practicas y los modelos didacticos
que derivan de las mismas.
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cional, entre otros. A partir de los afios sesenta y, especialmente, setenta del siglo
XX, con las nuevas reformas y la irrupcion de la educacion tecnocratica de masas,
estas materias fueron acusadas de poca utilidad practica y una cierta esterilidad
culturalista, lo que abrid las puertas a una impugnacién que dio lugar a discursos
renovadores orientados a repensar su ensefianza/aprendizaje (Cuesta, 1998).

A partir de los afios ochenta, en buena parte de Europa occidental tuvo lugar
un retroceso con respecto a las iniciativas reformistas de las décadas anteriores.
Numerosos politicos e intelectuales defendieron el retorno a la Geografia e Historia
clasicas, herederas de la tradicion decimondnica y entendidas como modelo cien-
tifico “verdadero” frente a las visiones supuestamente parciales y sesgadas de las
nuevas concepciones. En el caso espafiol, ese fendmeno se dio en los afios noventa
y se manifesto a la perfeccion con la denominada “Guerra de las Humanidades” Al-
gunos sectores interpretaron la reaccion contra las reformas llevadas a cabo durante
los afios ochenta y primeros noventa como un triunfo del “sentido comiin” ante los
excesos reformistas de caracter psicopedagdgico; otros, en cambio, lo vieron como
una evidencia mas de la erosion del pacto sobre el que se habia levantado hasta el
momento el Estado del Bienestar (Valls, 2004; Parra y Segarra, 2018). Desde enton-
ces, estas tensiones han caracterizado el debate educativo y han reaparecido cada
vez que se ha promovido una reforma del sistema escolar.

Todo este contexto resulta fundamental para entender los cambios que se han
producido en la formacion docente en Espaiia a lo largo de la segunda mitad del
siglo XX y las primeras décadas del siglo XXI. Si en la ensefianza tradicional los
docentes instruian al alumnado en unos contenidos basicos que, en el caso de
la Geografia y la Historia, tenfan una dimensién eminentemente reproductiva y
legitimadora de narrativas, identidades y jerarquias mas o menos naturalizadas,
con todas estas transformaciones se buscara un nuevo perfil de profesor que se
movera entre el “técnico experto’, defendido por los enfoques mas tecnocraticos, y
el “intelectual reflexivo” por el que abogaron las propuestas mas criticas (Giroux,
1990; Tadeu, 2001).

Para abordar todos estos aspectos, en especial las propuestas de formacion
del profesorado en el campo de las Ciencias Humanas y Sociales, planteamos un
estudio microhistérico que, a partir de una escala reducida (la biografia acadé-
mica y profesional de un maestro), nos sirva de senda para trazar los principales
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rasgos, logros y limitaciones de la formacion profesional docente (inicial y con-
tinua) durante el ultimo tercio del siglo XX y los primeros aflos del siglo XXI.
La aproximacion biografico-narrativa nos permite establecer un encaje entre
lo individual y lo colectivo, mostrando las relaciones entre las experiencias y
anhelos personales y los marcos y condicionantes normativos, institucionales o
sociopoliticos (Fernandez, 2010).

Nuestro protagonista sera el profesor Santos Ramirez, un docente con una di-
latada carrera académica y profesional (véase Tabla 1) cuya experiencia nos resul-
tara de gran utilidad para valorar los cambios que se produjeron en la formacion
de maestros y maestras en los tltimos afos de la dictadura franquista y que nos
servira también como ejemplo de innovacion educativa en el dmbito de la forma-
cion continua en didactica de las Ciencias Sociales durante las décadas posteriores.
Para realizar este analisis, por tanto, tendremos en cuenta una serie de etapas que
pretenden adecuar los modelos curriculares y las distintas teorias pedagdgicas a
la biografia de una persona que ejercié la profesion de maestro en la provincia de
Valencia durante muchos afios y cuya formacion inicial procede de la que fuera
Escuela de Formacion del Profesorado de Educacion General Basica “Ausias March”.

Tabla 1.
Etapas de la trayectoria académica/profesional de Santos Ramirez

De la etapa tradicional a la tecnocratica

Cursa estudios de Magisterio en la Escuela de Formacién del Profesorado de EGB ‘Ausias March’
de la Universitat de Valéncia (1971-73), haciendo las correspondientes practicas escolares en
el colegio San Pedro Pascual de la ciudad de Valencia (1973-74). Se incorpora como maestro
al colegio Villarreal de Valencia (1974-75) y al mismo colegio de Riba-roja al siguiente curso
(1975-76); paralelamente, realiza cursos de formacion en la Universidad de Navarra. Obtiene
plaza en el colegio publico Alonso Latorre de Vilamarxant (1976-77) y comienza sus estudios
en la Licenciatura en Geografia e Historia de la Universitat de Valéncia, especializandose en
Geografia e Historia Moderna (1977-1981). Lo compagina con su trabajo en los colegios publi-
cos Jaime | de Mislata (1977-1980) y José Molla de Canals (1980-81), donde asume cargos de
direccién y jefatura de estudios.

1971-1981

Etapa espontaneista-activista

Siendo maestro en los colegios publicos Maestro Serrano y Ausias March de Mislata (donde
ocupa cargos directivos), pasa a formar parte de los Equipos de la Reforma y a tener un papel
activo en los Centros de Profesores. Obtiene durante estos aios el titulo de Mestre de Valencia 'y
cursa un Master en Didactica de la Historia, la Geografia y el Arte de Secundaria en la Universitat
de Valéncia. Desde mediados de los afios ochenta se inicia en los estudios de la historia local de
Mislata, lo que dara lugar a varias publicaciones y tendra un impacto en su practica docente.

1981-1989
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Etapa constructivista

Esta etapa estd estrechamente ligada a la aprobacion y desarrollo de la nueva ley educativa:
la LOGSE. Continda como maestro en el CEIP Ausias March de Mislata y, en el curso 1990-91,
trabaja en formacion del profesorado para la Generalitat Valenciana. Cursa, ademas, un master
en Politica y Reforma Educativa en la Universitat de Valéncia (1990-91). Mantiene su trayectoria
en el Centro de Profesores, especialmente de Valencia y Torrent, e impulsa el Proyecto GEA-
CLIO (Plan 1990) durante una década. Difunde el proyecto en cursos y seminarios en diversas
localidades de Espafa.

1989-1999

Etapa critico-reflexiva

En el curso 2001-2002 deja el CEIP Ausias March y accede, como profesor de Geografia e Historia,
al IES Enric Valor de Picanya, centro en el que desarrollara su tarea docente hasta su jubilacién.
Durante esta etapa impulsa el Proyecto GEA-CLIO (Plan 2000) y, a partir de 2011, colabora con el
Departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales de la Facultat de Magisteri.
Imparte cursos de formacién en universidades, sindicatos y organizaciones profesionales de
Geografia e Historia, como Fedicaria o la Asociacion de Geografia Espafiola AGE.

1999-2015

. |. EL CONTEXTO EDUCATIVO EN LOS ANOS CINCUENTA,
SESENTA Y SETENTA! EL PESO DE LAS TRADICIONES Y LA
IRRUPCION DE LA CULTURA TECNOCRATICA

Los afios cincuenta del siglo XX han constituido un hito referencial para
explicar las transformaciones del sistema politico del franquismo; unas trans-
formaciones que impactaron de lleno en el sistema educativo y, por tanto, en
la formacidn inicial del profesorado. La llegada al Ministerio de Educacion de
Joaquin Ruiz Giménez (1951-1956) supuso el germen de unas transformaciones
del sistema escolar que se materializaron en nuevos curriculos y en nuevas pro-
puestas de formacion docente. Aunque la Ley de 1945, reformada en 1965, fue
el sustrato de la Educacion Primaria hasta la Ley General de Educacién (LGE)
de 1970, entre los afios cincuenta y sesenta se introdujeron algunas reformas
que, como los Cuestionarios de 1953 y, especialmente, los de 1965, dieron a la
educacion una dimension cada vez mas “tecnologica”

Por lo que respecta a las asignaturas de Geografia e Historia, los Cuestionarios
de 1953 consolidaron la presencia de estas materias durante toda la escolaridad



Cap. 6.

Estudiar las migraciones
en perspectiva histérica:

una intervencion didactica para
desarrollar la imaginacién histérica en
4° de Educacién Primaria®

Juan Carlos Bel
Universitat de Valéncia

Isabel Fita Carretero
CEIP Joan Fuster (Manises) y Universitat de Valéncia

B InTRODUCCION

Hoy en dia persisten creencias muy extendidas sobre la clase de aprendizajes
que es posible desarrollar en Educacion Primaria que apuntan a que, en las eda-
des que comprende esta etapa educativa, las caracteristicas y capacidades psicolo-
gicas del alumnado impiden formar determinados aprendizajes sobre cuestiones

25 Este trabajo se ha realizado gracias al proyecto de investigacion “Las representaciones sociales de los contenidos
escolares en el desarrollo de las competencias docentes” (PGC2018-094491-BC32), financiado por el Ministerio de
Ciencia, Innovacion y Universidades del Gobierno de Espaia. Los resultados se relacionan con el objetivo “Evaluar
las representaciones y estereotipos socioculturales presentes en el profesorado en ejercicio y su incidencia en el
proceso de ensefianza/aprendizaje”.
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de caracter social por la inmadurez de los nifios y nifias. En este sentido, en
muchas ocasiones se alude a que el nivel de desarrollo en estos afios todavia no es
suficiente para afrontar contenidos histdricos o para estudiar temas socialmente
relevantes puesto que estos poseen un grado de complejidad demasiado elevado
que imposibilita que los alumnos puedan entenderlos, aunque sea alcanzando
una comprension inicial.

Sin embargo, desde hace décadas contamos con numerosas experiencias
de innovacioén educativa y trabajos de investigacion didactica que han puesto
de manifiesto que el fomento de estos aprendizajes no solo es posible, sino que
es necesario para dar los primeros pasos en la construccién de una ciudadania
democratica desde la infancia (Lopez-Martinez, 2017; Santisteban, 2019; Souto,
1999). No obstante, es evidente que existen dificultades de distinta naturaleza al
tratar este tipo de cuestiones en las aulas de Educacion Primaria, pero ello no
debe ser un impedimento para desarrollarlas y aprender de las practicas educa-
tivas que han explorado previamente estos aspectos o buscar nuevas formas de
abordarlos.

Al afrontar esta clase de cuestiones el profesorado mantiene un papel clave
(Giroux, 1990), ya sea a la hora de determinar qué contenidos escoger, qué pro-
cedimientos impulsar o qué finalidades concretas se persiguen con estos apren-
dizajes, entre otros aspectos. Este tipo de elementos hacen que considerar las
percepciones de los docentes cuando se enfrentan a procesos educativos de esta
clase aparezca como una materia de gran interés para indagar en el profesorado
como agente de cambio, tal y como también ponen de relieve otros capitulos
incluidos en el presente volumen.

Considerando todo ello, en este texto presentamos un estudio -el cual se
enmarca en una investigacion doctoral mds amplia defendida recientemente
(Bel, 2021)- realizado con una docente® de 4° curso de Educacion Primaria, que
elabora e implementa una unidad didactica sobre el estudio de las migraciones
en perspectiva histdrica. La intervencion disefiada por la maestra se plantea con
el proposito de desarrollar la imaginacion histdrica de los discentes a través del
empleo de una serie de dlbumes ilustrados y fuentes histéricas de diferentes
migraciones que tuvieron lugar en Espana durante el siglo XX, lo que implica

26 La docente es la coautora del presente capitulo.
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Imagen 1.
Ejemplo de las ilustraciones que componen los albumes

Fuente: Ferrada (2017)

Imagen 2.
Ejemplo de la combinacion de texto e ilustraciones en los albumes

Fuente: Ferrada (2017)
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Por lo que respecta a la investigacion sobre la intervencion realizada por parte
de la docente, con esta examinamos las percepciones de la maestra y analizamos
cémo entiende el concepto de imaginacion histdrica, asi como sus creencias sobre
una serie de factores relacionados con el aprendizaje y la ensefianza de la historia
que aparecen y a los que se enfrenta al aplicar la unidad didactica. La pregunta
que guia esta investigacion es: ;como elabora e implementa una unidad didactica
centrada en el desarrollo de la imaginacion histdrica una docente de Educacién
Primaria?, de manera que ello nos conduce a indagar en como entiende el desa-
rrollo de la imaginacion histérica y de qué modos se vincula esto con aspectos
como sus percepciones sobre las capacidades del alumnado, las estrategias di-
dacticas utilizadas o los recursos educativos empleados.

Sobre los instrumentos y estrategias utilizadas para recabar informacion
sobre la docente en esta intervencion, se emplean tres herramientas validadas
por el juicio de dos expertos en investigacion en didactica de las ciencias so-
ciales. Estos instrumentos y estrategias son: entrevistas, diario de la maestray
analisis de documentos programaticos. Si los observamos mas detalladamente,
se realizan tres entrevistas semiestructuradas en profundidad a la docente en
tres momentos distintos -antes, durante y después- de la aplicacion de la uni-
dad didactica, para dar cuenta de sus percepciones en coyunturas distintas;
también se elabora por parte de la maestra un diario en el que plasma el fun-
cionamiento de las sesiones, asi como sus preocupaciones y reflexiones, tal y
como se muestra a modo de ejemplo en la Tabla 1; y, por ultimo, se consideran
los documentos programaticos de los que se sirve para organizar y planificar
la intervencién. Un aspecto a tomar en consideracion sobre estas estrategias es
que los condicionantes derivados de la pandemia de COVID-19 en el periodo
durante el que se implement6 la unidad didactica (primavera de 2021), como
las restricciones de acceso a los centros educativos, dificultaron el uso de otras
estrategias habituales al investigar el trabajo de aula como la observacion par-
ticipante. A pesar de esta clase de inconvenientes consideramos que el resto
de las técnicas adoptadas permiten conocer el desarrollo de la intervencion en
suficiente profundidad, aunque reconocemos la limitacion que representa que
la maestra estudiada sea la inica informante.



Cap. 7.

Los docentes frente a los manuales
escolares para la enseihanza de la
historia reciente de Espaia?®

Néstor Banderas Navarro
Universitat de Valéncia

Carlos Fuertes Mufioz

Universitat de Valéncia

B InTRODUCCION

La historia reciente de Espafia se continta percibiendo como algo atractivo,
fascinante y sugestivo. Este pasado todavia copa los lugares mas visibles en las li-
brerias mas comerciales y suscita debates enconados entre estudiosos y comenta-
ristas de diversa indole. El hecho de no percibirse este largo periodo de la historia
de Espafia como algo lejano e irrelevante permite hablar de él como un pasado
que no acaba de pasar, constituyéndose de este modo como un pasado doloroso,
traumatico y problematico. Temas como la Guerra Civil, la dictadura franquista

28 Este trabajo fue realizado en el marco del proyecto de investigacion “Las representaciones sociales de los contenidos
escolares en el desarrollo de las competencias docentes” (PGC2018-094491-B-C32), financiado por el Ministerio de
Ciencia, Innovacion y Universidades del Gobierno de Espafia y cofinanciado por el Fondo Europeo de Desarrollo
Regional (FEDER) de la Union Europea (UE). Se ha validado en especial el objetivo 5, que analizaba el peso de las
representaciones sociales del pasado como posible obstaculo para la transformacién de los modelos didacticos.
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o la Transicion adquieren, tanto a nivel social como escolar, el estatus de temas
sensibles, analizados desde el paradigma de los conflictos sociales candentes
(Lopez Facal y Santidrian, 2011). Unos temas que, no obstante o precisamente
por ello, presentan enormes potencialidades para adquirir competencias de pen-
samiento historico y contribuir a la construccién de una ciudadania democratica
con un alumnado que muestra un mayor interés hacia ellos (Carretero y Borrelli,
2008; Kriger, 2011), pese a que diversos estudios sugieran un insuficiente trata-
miento escolar de la historia reciente de Espana en las aulas actuales (Hernandez
Sanchez, 2014; Martinez-Rodriguez, Mufoz y Sanchez-Agusti, 2015; Bueno y
Arcocha, 2019). Partiendo de estas premisas y de la centralidad de los manuales
escolares en la ensefianza de la historia en la educacion secundaria espafola
(Martinez Valcarcel, 2016), en este trabajo abordaremos de qué modo diferentes
docentes entrevistados utilizan e interpretan los libros de texto en su tratamiento
de este conflictivo pasado.

. |. LIBROS DE TEXTO PARA LA HISTORIA RECIENTE DE ESPANA

Con frecuencia, se ha apuntado a los problemas que presentan los libros de
texto como un obstaculo clave para un tratamiento de la historia reciente de
Espafa detallado y util para la construccién de una memoria democratica (Diez,
2020). En este sentido, debe recordarse que los libros de texto son artefactos que
adquieren el caracter de producto confeccionado en un determinado contexto
normativo y en el marco de una serie de coordenadas del mercado y de las prac-
ticas escolares. En el caso de la historia ensefiada los manuales, concebidos como
“textos visibles” de la educacién histérica (Cuesta, 2002: 32) y como objetos que
condensan un conocimiento articulado en el marco de esta disciplina escolar,
tienen una larga tradicion de uso y, segin Marina (2012: 713) constituyen el
“Unico contacto con el pasado que tiene buena parte de la poblacion a lo largo de
sus vidas”, sin menoscabar la accién docente u otras vias no formales de acceso
de la ciudadania al conocimiento histérico.

La centralidad de los manuales escolares en el sistema educativo espafol y,
concretamente, en la ensefianza de la historia, explican que el estudio de los textos
escolares desde diferentes dimensiones haya sido y sea un campo de investigacion
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Imagen 1.
Manuales de Vicens Vives de 2.° de Bachillerato y 4.° ESO

Fuente: elaboracién propia

Entrando ya en la cuestion de los usos del manual en el aula e inspirandonos
en una lectura cruzada de diversos autores (Horsley y Lambert, 2001; Martinez
Valcarcel, Valls y Pineda, 2009; Saiz, 2011), a la luz del analisis realizado podemos
plantear una triple clasificacion de los docentes entrevistados: uso envolvente
del libro, uso como complemento y renuncia a su utilizacién. Conviene sefialar
que la funcionalidad de esta clasificacion responde a la necesidad de facilitar el
analisis: estas modalidades no siempre son excluyentes ni se traducen automa-
ticamente en una mayor o menor perspectiva critica; de hecho, en las practicas
docentes en relacion con los manuales escolares es habitual encontrar rutinas y
comportamientos variables, complejos e, incluso, contradictorios.

En primer lugar, el profesorado que emplea el manual escolar de forma en-
volvente es aquel que de manera escasamente creativa utiliza este recurso como
unico o casi exclusivo material de aula y lleva a cabo tareas que giran en torno
a €él: lectura de los textos explicativos, realizacion de actividades o seguimiento
lineal de la propuesta del libro a partir de explicaciones. En los cursos en que se
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trabaja la historia reciente de Espafa, como son 4.° de ESO y 2.° de bachillerato, lo
habitual es encontrar docentes que, si bien no leen el manual en clase de manera
habitual, si realizan explicaciones que dirigen la clase siguiendo los apartados
marcados por este. De ahi se deriva que haya docentes que consideran que los
manuales escolares equivalen al curriculo legal, sin que se advierta o valore la
mediacion que implica la interpretacion o concrecion realizada por las empresas
editoriales. Aunque tan solo 2 de los 20 docentes representan esta modalidad de
empleo del manual escolar, si es cierto que algunas de las practicas aqui descritas
son compartidas parcialmente por otros que hemos considerado que realizan un
uso complementario de ellos.

Precisamente, en segundo lugar, podemos encontrar un conjunto amplio del
profesorado -12 de los 20 entrevistados- que emplea los manuales escolares de
forma complementaria: “Lo utilizo (...) [pero] no siempre porque (...) trabajo
mucho con proyectos y con cosas externas, el libro es como nuestro apoyo” (P5).
Este sector actia de un modo mas posibilista y concibe estos materiales como
recursos utiles, sin que ello implique un uso envolvente pero tampoco necesaria-
mente que siempre se haga un uso critico y reflexivo. En un numero importante
de estos docentes se considera que la presencia del manual es necesaria para
el alumnado de 2.° de bachillerato, dado que este permite dotar de un guion
ordenado de contenidos que genera seguridad y reduce la ansiedad en un curso
enormemente condicionado por las pruebas de acceso a la universidad: “me da un
poco miedo (...) necesitan una guia” (P4). Su uso como guia parece haberse visto
favorecido, igualmente, por la pandemia del covid-19, que implicé regimenes de
semipresencialidad en el curso 2020-2021 en muchas de las aulas valencianas,
funcionado los manuales como una suerte de asideros para el seguimiento de los
contenidos de las materias.

Algunos de los docentes que utilizan los libros de texto como complemento
hacen un uso de los mismos a dos velocidades: mientras la parte expositiva del
manual no es utilizada por el profesorado —aunque, en muchas ocasiones si por
el alumnado para aclarar dudas o acceder a un relato histérico por escrito-, si
se valoran positivamente y se utilizan conscientemente aquellos apartados que
demandan una mayor investigacion activa o reflexion critica —“[los ejercicios que]
son mas de pensar” (P4)-, trabajan la empatia histdrica o potencian una historia
desde abajo del pasado reciente. Por ejemplo, en uno de los casos (P8) se valora el
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B InTRODUCCION

En este capitulo presentaremos los resultados que se han obtenido en una
investigacion que se centra en la coordinacion docente en el Mdster de Forma-
cion del Profesorado de Ensefianza Secundaria, que habilita al estudiante para
ejercer la docencia. Este Master es evaluado regularmente por agencias externas

30 Losresultados de este capitulo forman parte del estudio realizado dentro del proyecto “Las representaciones sociales
de los contenidos escolares en el desarrollo de las competencias docentes” (PGC2018-094491-B-C32) financiado
por el Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades y cofinanciado con fondos FEDER de la UE. En concreto,
se enmarca en el objetivo centrado en la categorizacion de las concepciones del profesorado en formacion.
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oficiales, aunque desde su origen ha sido cuestionado tanto el plan de estudio,
como la evaluacion practicada desde las agencias evaluadoras.

El objetivo de esta aportacion ha sido analizar la percepcion del alumnado
que cursa el Master en la especialidad de Ciencias Sociales en dos universidades
distintas, la Universidad de Alicante y Valencia, durante el curso 2020-21. La aten-
cién se ha situado en el problema de la coordinacidn entre diferentes elementos,
como contenidos, asignaturas, profesorado, etc.

La informacion presentada procede de encuestas que han sido analizadas
mediante una metodologia mixta que combina el enfoque cualitativo y cuan-
titativo. Los resultados obtenidos confirman la necesidad de seguir avanzando
en un modelo formativo que permita superar las repeticiones de contenidos,
al mismo tiempo que incorpore otros considerados mds necesarios por los
encuestados.

La presente investigacion sobre la coordinacién docente universitaria se
centra en el Master de Formacion del Profesorado de Secundaria, cuya puesta
en marcha se ubica en el Real Decreto 1393/2007 y la Orden ECI/3858/2007.
Prescriptivamente el Master estd sometido a un proceso de evaluacion interno
y externo, por lo que la cuestion de la coordinacion regularmente es some-
tida a revision. Sin embargo, la experiencia laboral, junto a lecturas que, a
continuacion se refieren, nos ha conducido a la necesidad de investigar en
las dificultades detectadas en la coordinacion docente con vista a mejorar la
docencia. Los problemas en el Master pueden tener diferentes causas. Souto
(2017) sefiala que la diferente estructura de los Masteres en Espafia “nos indica
la ausencia de un proyecto comun en la definicién de un profesor de ciencias
sociales, geografia e historia en secundaria” (p. 20). Tal vez el problema no
sea la existencia de diferentes estructuras, sino como indica este investigador
la falta de una definicién de profesor capacitado para la ensenanza, y, poco
preparado para el trabajo coordinado.

La coordinacion docente es un elemento primordial para conseguir la mejor
formacion del alumnado en el Master de Formacion del Profesorado de Ensefian-
za Secundaria. Por esta razon se impone la necesidad de armonizar la accion del
profesorado en el ambito universitario con el objetivo de facilitar aprendizajes
adecuados y relevantes para los estudiantes (Paricio, 2012). Entre los principales
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Con la intencién de conocer mejor la valoracion de la coordinacion se incluyé
un item para que el alumnado expusiera en una pregunta abierta las razones de
su valoracion.

Los datos procedentes del andlisis de esta pregunta se recogen en la Tabla 2.
La razon mas importante de la baja valoracion se debe a la repeticion de con-
tenidos en las clases (46,57%), lo que supone casi la mitad de los estudiantes; y
ademads sin diferencias significativas entre la Universidad de Alicante (47,06%)
y la de Valencia 46,43%.

La segunda razdén de la baja valoracion se atribuye a la concentracion
temporal de las actividades que realizan en el Master (31,50%). En este caso,
cabe destacar diferencias importantes entre las dos universidades, pero que
no llegan a cuestionar la razén de fondo esgrimida, pues en la Universidad
de Alicante mas de una quinta parte (23,53%) manifiestan el problema de la
concentracion temporal de las actividades y en la Universidad de Valencia mas
de un tercio (33,93%).

La tercera razon expuesta por el alumnado es la repeticion de trabajos simila-
res en diversas asignaturas (19,17%). El andlisis recogido en la Tabla 2 igualmente
apunta a otras razones también importantes, aunque con porcentajes inferiores
al 10%. En concreto, y entre otras, el alumnado sefiala que al mismo tiempo que
se repiten contenidos, se dejan de dar otros que valoran como mas necesarios e
importantes.

Otra razdn que afladen para su argumentar la baja valoracion de la coordi-
nacion esta relacionada con la presencia de actividades poco ttiles y repetitivas.
Sobre este particular insisten en hacen hincapié en el desarrollo de propuestas
didacticas con orientaciones pedagogicas opuestas y que contribuye a su des-
orientacion.

Del analisis cualitativo de las respuestas obtenidas se destaca las siguientes
por su valor significativo y porque complementan el anterior analisis. Relacionado
con la repeticion de contenidos un alumno indica “varias asignaturas repiten con-
tenidos que ya hemos dado en otras asignaturas o mandan Unidades Didacticas
por separado que podrian realizarse conjuntamente entre varias asignaturas para
asi no tener que hacer tantas UD por cuatrimestre” (G4). Para el caso de ausencia
de contenidos otro alumno indica: “hemos tenido que realizar una Unidad Didac-
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tica muy similar como trabajo final. Sin embargo, en ninguna se ha concretado
coémo llevarla a cabo, es decir, como formular objetivos, criterios de evaluacion,
etc” (G31). Relacionado con la patologia del didactismo entendido como que
el profesorado supone que los contenidos que va a exponer ya se han visto con
anterioridad se recoge el siguiente testimonio: “Materia repetida en unos y en
otras o, justo por considerar los docentes que esto estaba pasando, materia que
no se ha dado ni en una ni en otra” (G20).

Tabla 2.
Aspectos en los que el alumnado concreta la ausencia de coordinacion
U. Alicante U. Valencia Total
Categorias
n % n % n %
Repeticion de contenidos en las clases 8 47,06 | 26 | 46,43 | 34 | 46,57

Sobrecarga y concentracion en el tiempo de

actividades de las distintas asignaturas 4 23,53 o 33,93 23 31,50

Trabajos para hacer muy similares o iguales
en varias asignaturas

Se dejan de dar contenidos en las clases 1 5,88 6 10,71 7 9,58

2 11,76 12 21,43 14 19,17

Actividades poco titiles y repetitivas, priman-

do la cantidad sobre la calidad 0 0,00 6 10,71 6 821

Actividades inconexas entre distintas asigna-

1 5,88 3 5,36 4 5,47
turas

Aspectos evaluativos 2 11,76 0 0,00 2 2,74

Propuestas diddcticas opuestas en diferentes

; 1 5,88 1 L79 2 2,74
asignaturas

Se dan contenidos diferentes a los esperados
en la materia

Exceso de teoria sobre la prdctica 1 5,88 0 0,00 1 1,37

0 0,00 2 3,57 2 2,74

Falta de coherencia entre los contenidos de las

i 0 0,00 1 1,79 1 1,37
clases y la evaluacion

Falta de feedback en las actividades realiza-

0 0,00 1 1,79 1 1,37
das

Fuente: elaboracién propia.

La distribucién y concentracion temporal de las actividades es puesta en evi-
dencia en el siguiente testimonio: “en este segundo cuatrimestre hay mucho mas
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Seguin Pagés (1994), las relaciones entre el disefio del curriculum (teoria) y
la ensenanza (practica) constituyen uno de los aspectos mas problematicos de la
investigacion y la innovacion en las didacticas especificas; es decir, en aquellas
que plantean respuestas y soluciones a los problemas de la ensefianza de conte-
nidos concretos, como la geografia y la historia en el caso de la didactica de las
ciencias sociales. Siendo conscientes de esta problematica, nos disponemos en el
siguiente capitulo a analizar de qué manera una formacion tedrica inspirada por
un modelo de curriculum critico (Rozada, 1997), que tiene entre sus objetivos
la construccion de una ciudadania transformadora, incide en la observacion y
analisis de la practica docente por parte de futuros profesores de Historia, estu-

31 Este trabajo forma parte del proyecto de investigacion “Las representaciones sociales de los contenidos escolares
en el desarrollo de las competencias docentes” (PGC2018-094491-B-C32), financiado por el Ministerio de Ciencia,
Innovacion y Universidades y cofinanciado con fondos FEDER de la UE. En concreto, se enmarca en el objetivo
centrado en la valoracion de la coherencia entre las representaciones y modelos didécticos declarativos.
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diantes del Master de Profesorado en Educacion Secundaria (MAES), durante su
periodo de practicas en las aulas de secundaria y bachillerato.

Il I. IDEAS INICIALES Y FORMACION TEGRICA CRITICA

El punto de partida o contexto previo de esta investigacion debe situarse en la
etapa de formacion tedrica llevada a cabo por los autores del articulo a través del
modulo de “Didactica de la Historia’, durante los primeros tres meses del MAES
en la especialidad de Geografia e Historia (GH) de la Universitat de Valencia,
en el curso 2019-2020. Asi, en la encuesta de inicio de curso y en los primeros
debates grupales, pudimos constatar un preocupante “metodologicismo” o re-
duccionismo metodoldégico dominante entre la mayoria de estudiantes. Esto es,
una preocupacion casi exclusiva por la metodologia y, en suma, el entendimiento
de la “innovacién” o buena praxis docente como algo relacionado esencialmente
con la metodologia y los recursos.

Por ejemplo, en una pregunta de escala Likert en que se pedia calificar de 1
(nada de acuerdo) a 5 (muy de acuerdo) una serie de 15 frases, aquella con la que
expresaban un acuerdo mas elevado, con notable diferencia respecto al resto de
frases (la unica por encima de 4, con una media de 4,2 sobre 5), era la siguiente:
“La innovacion docente pasa fundamentalmente por cambios en la metodo-
logia y los recursos”. La misma tendencia “metodologicista” parece deducirse de
otra pregunta en la que se solicitaba a los estudiantes que jerarquizasen por orden
de importancia diversos elementos que intervienen en la ensefianza-aprendizaje
de la Historia: “Ordena de 1 (mds importante) a 4 (menos importante) cud-
les son, a tu juicio, los elementos mds importantes para un buen docente de
Historia en Educacion Secundaria y Bachillerato”.

Tabla 1.
Elementos que debian ser jerarquizados en la pregunta incluida en la encuesta
de inicio de curso del médulo “Didactica de la historia”

El dominio, seleccion y enfoque de los contenidos de Historia

Comprender los procesos de aprendizaje de la Historia entre el alumnado

Adoptar una metodologia didactica adecuada y utilizar recursos motivadores

Ser consciente de las finalidades o efectos potenciales de la ensefianza de la Historia sobre el alumnado
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Frente a la misma, enfocada de forma deliberada a indagar en el orden de
prioridades establecido al inicio del curso por el futuro profesorado, predominan
de forma clara aquellos estudiantes que otorgaron un 1 o un 2 al elemento “Adop-
tar una metodologia diddctica adecuada y utilizar recursos motivadores” (la
inmensa mayoria), contrastando con la considerablemente menor importancia
otorgada al “dominio, seleccion y enfoque de los contenidos de Historia”, el
elemento menos priorizado en las respuestas.

Figura 1.

Porcentajes de respuestas iniciales otorgadas a los distintos niveles de importancia para el
elemento “Adoptar una metodologia didactica adecuada y utilizar recursos motivadores”

Nivel 4
8%
Nivel 3 Nivel 1

11% 45%
Nivel 2

36%

= Nivel 1 = Nivel 2 Nivel 3 = Nivel 4

Fuente: elaboracion propia

Estas ideas iniciales expresaban algo que no era nuevo ni excepcional para
nosotros y, de hecho, mostraban resultados coincidentes con otras investigaciones
sobre las representaciones del profesorado en formacion inicial, muy asociadas
a sus recuerdos escolares y a sus expectativas sobre el master, la Didactica de
las Ciencias Sociales y la profesion docente (Parra, 2019: 79-86). En conjunto,
se apreciaba una naturalizacion entre buena parte del futuro profesorado de
Historia de los contenidos histdricos objeto de ensefianza, que se entienden, asi,
como inmutables e incuestionables, otorgados por la administracion educativa
y concretados en los libros de texto. Y, en consecuencia, se tendia a una reduc-
cion de la figura del docente a un mero transmisor de unos contenidos en cuya
seleccion y enfoque no interviene de forma relevante; y a la concepcion de la
innovacion educativa como algo estrictamente limitado al cambio metodoldgico.
Cambio metodoldgico concebido ademds a menudo de forma muy rupturista y
superficial, como manifestaron numerosos estudiantes en otras preguntas de la
encuesta y en debates grupales realizados en las primeras sesiones, en los que
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se menospreciaron elementos como la explicacion docente o los exdmenes, al
tiempo que se idealizaban las tecnologias de la informacion y la comunicacion
(TIC), la gamificacion o la conexion con los intereses de un alumnado que caeria
a menudo en un “activismo” vacio.

En consecuencia, nuestro disefio de la asignatura preveia una formacion tedrica
encaminada a deconstruir este tipo de ideas iniciales tan habituales entre el futuro
profesorado de Historia, apoyandonos en un paradigma o modelo curricular critico,
aquel que consideramos con una visién mas compleja e integrada de las distintas
dimensiones del proceso de enseflanza-aprendizaje y con una mayor utilidad socio-
educativa. Por ello, durante los primeros tres meses del curso, esto es, la fase previa
a las practicas, diseccionamos con los y las futuras docentes dicho modelo critico,
aplicado a la didactica de las ciencias sociales, tal y como lo entendemos a partir de
una lectura cruzada de diversos autores (Tadeu da Silva, 2001; Garcia, 2000; Rozada,
1997; Maestro, 1993; Pozo, Asensio y Carretero, 1989).

Asi, en nuestras clases subrayamos cdmo, si bien la innovacion metodolégica
y en el plano de los recursos es fundamental desde una perspectiva de didactica
critica, esta debe relativizarse y concebirse de forma compleja. Ciertamente,
otorgamos un papel central al alumnado, pero mas alla del mero activismo —ha-
cer cosas—, subrayamos las ventajas de actividades basadas en la resolucion de
problemas y/o en las que el estudiante adopta un rol de “investigador” a través
del aprendizaje por descubrimiento a partir de fuentes diversas (Pozo, Asensio y
Carretero, 1989: 218-228; Sallés, 2010). Igualmente, destacamos la importancia
capital de atender a sus “ideas previas’, considerando que mas alla de lo que “sa-
ben” sobre un tema concreto o de sus “intereses’, integran también sus valores y
representaciones socioculturales. Y entendiendo que pueden no solo dificultar,
sino también facilitar la construccion de nuevos aprendizajes “significativos, tti-
les y duraderos” (Maestro, 1993: 146, 152-154; Ausubel, Novak y Hanesian, 1982).

Al tiempo, sin caer en contradiccion alguna y contra la vision predominante
entre muchos de los futuros docentes, insistimos en otorgar un papel igualmente
central al docente. Este es fundamental en la seleccidn critica de recursos y en la
orientacion del alumnado para el trabajo con los mismos. Pero también a la hora
de construir explicaciones significativas e interactivas, consideradas necesarias
para contextualizar y proporcionar marcos conceptuales solidos a los que difi-
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. |. EL LIBRO DE TEXTO: LA OMNIPRESENCIA DEL MATERIAL DE
LA PRACTICA ESCOLAR

En la ensefianza de las Ciencias Sociales, tal y como ha afirmado constan-
temente la investigacion en nuestro campo, los materiales curriculares (ma-

34 Este capitulo forma parte del proyecto “Las representaciones sociales de los contenidos escolares en el desarrollo
de las competencias docentes” (PGC2018-094491- B-C32) financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacion y
Universidades y cofinanciado con fondos FEDER de la UE. El proyecto pretende indagar en las representaciones sobre
la Geografia y la Historia de los docentes de Ciencias Sociales, asi como en las practicas y los modelos didacticos
que derivan de las mismas.
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nuales, libros del profesor/a, material generado por las editoriales de apoyo al
docente, etc.), permanecen como el recurso omnisciente de la practica educa-
tiva, especialmente el libro de texto (Bel, Colomer y Valls, 2019; Farrujia, As-
canio, Martin y Hernandez, 2020; Lopez-Rodriguez, 2020; Pages, 2008; Prats,
2012; Valls, 2007). Desde la implantacion de los sistemas educativos reglados,
el propio manual escolar se ha ido configurando como elemento esencial para
la labor del profesorado y marca la docencia, las rutinas y las pautas escola-
res (Bel y Colomer, 2018). De hecho, segun el dltimo informe editado por la
Asociacion Nacional de Editores de Libros y Material de Ensefianza (ANELE),
a pesar de la caida registrada en el afio 2020 a causa de la alerta sanitaria
derivada de la COVID-19, la edicién de libros educativos destinados a la en-
seflanza no universitaria sigue siendo uno de los pilares fundamentales de la
edicion representando “el 31,4% del total de la facturacion de la edicion espa-
fiola” (ANELE, 2021, p. 22). Tal ha sido su peso que la investigacion educativa
ha intentado analizarlos desde diferentes perspectivas y enfoques textuales y
paratextuales, hasta el punto de configurar un espacio de estudio propio -la
manualistica- de importante repercusion hasta la actualidad (Martinez-Bonafé
y Rodriguez, 2010; Morote y Olcina, 2021, Valls, 2007).

En paralelo a lo anterior, el inicio de la introduccién de las Tecnologias de la
Informacion y de la Comunicacién (TIC) en los ambitos de ensefianza, especial-
mente a partir de los afios noventa del siglo pasado, ha llevado a una transfor-
macion de estos mismos materiales curriculares que actualmente se presentan
en repositorios y formatos digitales mas atractivos para el estudiantado por su
propio formato y accesibilidad (Adell y Castafieda, 2012; Chiu, 2017; De Miguel,
2013; Ramaligela, Gaigher y Hattingh, 2014). Segun la propia ANELE (2021), la
oferta de libros de texto en formato digital se ha ido incrementando desde que
se dispone de datos: “en poco mas de una década se ha pasado de 107 titulos en
oferta a 25.805” (ANELE, 2021, p. 24). La irrupcion de nuevos formatos de los
libros de texto, pese a que muchas veces pervivan los mismos métodos didacti-
cos, esta cambiando la relacién entre docentes y manuales escolares (Lankshear
y Knobel, 2003; Minelli, Camacho y Gisbert, 2014) y, a su vez, estos cambios de
relacion generan opiniones en torno a los productos digitales que son fundamen-
tales para entender la vinculacion de la tecnologia con el propio espacio escolar
(Minelli et al., 2014; Wiley y Ash, 2005).
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(Bel et al., 2019) o la Region de Murcia con la tesis doctoral de Sanchez-Fuster
(2017) ddnde las editoriales y libros de texto analizados fueron un total de 5 (de
6° de Educacion Primaria), las mds utilizadas en esta region (Anaya, Edelvives,
Santillana, SM y Vicens Vives).

Tabla 1.
Seleccion muestral de libros de texto analizados en funcion del curso

5° Curso

6° Curso

Benitez, ]. K.; Cano, J. A.; Ferndndez, E.
y Marchena, C. (2014).
Ciencias Sociales 5.

Madrid: Grupo Anaya.

Benitez, K.; Cano, J. A.; Ferndndez, E.
y Marchena, C. (2015).
Ciencias Sociales, 6. Primaria.
Madrid: Grupo Anaya.

Gregori, J. y Viu, M. (2014).
Crénica 5. Ciencias Sociales.
Valencia: Ediciones Bromera.

Gregori, J. y Viu, M. (2015).
Ciencias sociales 6°.
Valencia: Ediciones Bromera.

Garcia, M. y Gatell, C. (2014).
Sociales, 5 Educacién Primaria. Aula activa.
Barcelona: Vicens Vives.

Garcia, M.; Gatell, C. y Batet, M. (2015).
Sociales 6°.
Barcelona: Vicens Vives.

Grence, T. (2015).
Ciencias Sociales. 5° de Primaria.
Madrid: Ediciones Voramar,
Santillana Educacion.

Garcia, M.; Bellon, A.; Martin, G.; Moral, A.;
Perales, A.; Pérez, A.L; Echevarria, E.
y Rubalcaba R. (2015).
Ciencias Sociales 5 Primaria
(Proyecto Saber hacer).
Valencia: Voramar-Santillana.

Grence, T. y Gregori, 1. (2015).
Ciencias Sociales 6°.
Madrid: Ediciones Voramar,
Santillana Educacién.

Parra, E.; Martin, S.; Navarro, A.
y Lépez, S. (2014).
Ciencias Sociales 5°. Primaria.
Madrid: SM.

Martin, S.; Parra, E.; De la Mata, A.;
Hidalgo, J. M y Moratalla, V. (2015).
Ciencias Sociales 6°.
Madrid: SM.

Fuente: elaboracién propia

Si atendemos a disciplinas concretas, para el caso de los contenidos de Histo-
ria se ha realizado una seleccion muestral de 11 libros con un total de 565 activi-
dades. Dicho anélisis permitié conocer el estado actual del tratamiento didactico
con tecnologia de los principales recursos dentro de las clases de Ciencias Sociales
para plantear posibles cambios en su composicion y utilizacion. Por lo que se
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refiere al método de investigacion, el trabajo combiné un modelo mixto basado
en criterios cuantitativos y cualitativos. Por un lado, se cuantificé el nimero de
actividades que apelaban a recursos tecnoldgicos en cada uno de los manuales
analizados y, en segundo lugar, se diferencié todos aquellos casos en que las
actividades propuestas en los libros de texto demandaban diferentes estrategias
de acercamiento a la tecnologia necesaria para su resolucion. Para esta segunda
parte se tuvo en cuenta la metodologia de andlisis que de recursos digitales surge
con la aplicacion del modelo de Churches (2009) a su vez adaptado a partir de la
taxonomia de Anderson y Krathwohl (2001) utilizada en estudios anteriores que
atienden a las actividades (Saiz, 2011; Saiz y Colomer, 2014). Esta clasificacion
puede consultarse en la Tabla 2.
Tabla 2.

Taxonomia de analisis de la complejidad cognitiva de actividades analizadas
que apelan a recursos tecnoldgicos

Términos taxonémicos Destrezas demandadas en la época digital
Crear Programar, filmar, animar, bloguear, participar en una wiki, “podcasting”
Comentar en un blog o foro, moderar, colaborar de forma activa en redes,
Evaluar
reelaborar, probar una APP.
Analizar Analizar un recurso electrénico, recopilar informacion de medios.
Aolicar Jugar, subir archivos a un servidor, compartir, editar informacién de una
P presentacion.
Comprender Hacer busquedas avanzadas, categorizar, etiquetar, suscribir.
Recordar Marcar favoritos, buscar, memorizar un contenido cerrado de Internet.

Fuente: Anderson y Krathwohl (2001); Churches (2009). Elaboracién propia

En el caso de los contenidos de Geografia, se seleccion6 una relacion de ma-
nuales de Ciencias Sociales y se eligieron tinicamente los contenidos referidos a
la materia de Geografia en su parte de Climatologia por ser el campo de especia-
lizacién de uno de los autores del presente trabajo y por la imposibilidad tem-
poral de analizar todos los contenidos de esta materia escolar. El analisis, como
el de las actividades incluidas en el caso de Historia, se llevd a cabo siguiendo el
esquema metodoldgico de Sdiz (2011) y que se ha tomado como referencia en
trabajos previos de la misma area de conocimiento (Morote, 2020). En primer
lugar, se analizaron las actividades basadas en recursos TIC segun su disefio y
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Concepciones del profesorado de
Educacion Secundaria en formacion
sobre las PAU y el comentario de
obras de arte®*

Raul Lopez-Castello
Universitat de Valéncia

[l |. HisToriA DEL ARTE, PAU Y COMENTARIO DE OBRAS DE
ARTE

Desde su consolidacion en los curriculums escolares a mediados del siglo XX
la Historia del Arte como materia auténoma ha habitado de forma ininterrum-
pida los ultimos cursos del Bachillerato (Cuesta, 1997; Caballero, 2002). Esto ha
supuesto que desde 1975 sea objeto de las denominadas pruebas de selectividad.
De este modo, no es exagerado afirmar que la existencia de la asignatura ha ido

36 Este trabajo forma parte del proyecto de investigacion “Las representaciones sociales de los contenidos escolares
en el desarrollo de las competencias docentes” (PGC2018-094491-B-C32), financiado por el Ministerio de Ciencia,
Innovacién y Universidades y cofinanciado con fondos FEDER de la UE. En concreto, se enmarca en el objetivo
centrado en la valoracién de la coherencia entre las representaciones y modelos didécticos declarativos. Ademas, el
autor es beneficiario de una Ayuda del Subprograma de Formacion de Profesorado Universitario (FPU), referenciada
FPU18/03756, con financiacion del Ministerio de Universidades (Gobierno de Espafia).



198 ‘ Concepciones del profesorado de Educacion Secundaria en ...

ligada al condicionamiento de una prueba externa. Su estructura y contenido,
asi como las concreciones universitarias al respecto han incidido histéricamente
en la configuracién de la materia en el aula. Por esta misma razén, como ya lo
indicaran Saiz y Fuster (2014) para el caso de la Historia de Espaiia, el estudio
de dichas pruebas es muy relevante a la hora de pensar la dinamica que sigue la
Historia del Arte escolar (Asenjo, 2018; Lopez y Monteagudo, 2016).

Ligado a estas pruebas encontramos un elemento que forma parte de la ma-
teria por larga data y que posee hoy un peso considerable en el devenir de esta y
de las mencionadas pruebas, a saber, el llamado comentario de obras de arte. Asi
lo muestran los trabajos de Rodriguez y Gonzalez (2009) y Lopez y Monteagudo
(2016) al analizar las PAU de Historia del Arte en las diferentes comunidades
Auténomas entre los afios 2007 y 2009-2014, respectivamente. Los contenidos
procedimentales (vinculados a dicho ejercicio) representan aproximadamente la
mitad del peso en niimero de preguntas y valor en la calificacion. Esta relevancia
concuerda con su inclusion y tratamiento en propuestas didacticas como las de
Gil-Serrano (1996) y Trepat (1996 y 2003) enmarcadas en el Bachillerato LOGSE,
asi como en el planteamiento de Candau (2006) al insistir en la necesidad de
construir una didactica del comentario de arte. En la misma linea, el comentario
de texto adquiere una importancia muy similar dentro de la asignatura y las PAU
de Historia de Espafia (Martinez-Valcarcel, Ortega-Roldan, Pasquale, Carbone y
Garcia-Marin, 2021).

No obstante, este comentario escolar queda supeditado a las condiciones de
existencia de la materia. Es decir, a la ubicacion y situacion de la Historia del Arte
escolar y, derivado de ello, a la ya referida inclusion de la asignatura en las PAU.
En este sentido, conviene recordar que la Historia del Arte, como el/la lector/a
bien sabe, ha tenido y tiene una presencia muy residual en la Ensefianza Secun-
daria, especialmente en la Obligatoria (Lopez-Castello, 2021b). Como argument6
Ramirez (1987), una de las razones podria buscarse en la persistencia de “una
cierta vocacion imperialista de la historia politico-social” (p. 252), que siempre
ha mantenido distancia frente a toda fuente del pasado no escrita. Ello unido a la
conformacion inicial de una Historia del Arte que se presentaba como sucesion
de diapositivas, con una cierta obsesion taxonomica en la identificacion mas que
en la comprension.
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De este modo, la inclusion de los contenidos histérico-artisticos en la Educa-
cion Secundaria Obligatoria tiene una escasa continuidad y, por lo tanto, impide
en muchos casos la sistematizacion de su aprendizaje. Esto a su vez, se traduce
en un aprendizaje -cuando se da- de cardcter eminentemente memoristico que
presenta muchas limitaciones en los conocimientos adquiridos por los/as estu-
diantes. Con dichas limitaciones se accede a la materia auténoma de Historia
del Arte de Bachillerato. Esta es una asignatura optativa para los itinerarios de
Humanidades y Ciencias Sociales que cuenta con una carga lectiva de cuatro
horas semanales y que se formula como una Historia universal del Arte (europeo
occidental). La amplitud de contenidos que se deben abarcar, objeto de las PAU,
la impregna de un enfoque tedrico, transmisivo, memoristico y propedéutico en
el que se suceden los contextos, estilos, autores y obras arquitectdnicas, escultd-
ricas y pictoricas, sobre las que el reconocimiento formal adquiere un especial
protagonismo (Asenjo, 2018; Avila, 2001). En este sentido, Saiz y Fuster (2014)
también sefialaron que es muy complicado avanzar en niveles de aprendizaje si
la practica del analisis de fuentes histdricas solo se introduce en el iltimo curso
de la Educacion Secundaria postobligatoria, mientras en los cursos precedentes
se presenta una Historia mayoritariamente como contenido cerrado a memorizar
y reproducir.

En resumen, unos contenidos practicamente inabarcables, una prueba ex-
terna que ejerce presion al calificar al alumnado, pero también indirectamente
al profesorado, y unos/as alumnos/as que practicamente no han trabajado el
contenido, los enfoques y los procedimientos basicos de la disciplina a lo lar-
go de la escolaridad. Unos aspectos, estos tres, que se conjugan para favorecer
una vision mecanica de las PAU y reproducir los comentarios sin muchas veces
comprender el contenido, ni haber asimilado las pautas y la relevancia de dicho
procedimiento.

Precisamente, esta ultima cuestion fue retratada por Rodriguez y Gonzalez
(2009) al reflexionar sobre el tamafio y la calidad de las imagenes en algunos exa-
menes, pues “parece implicito el supuesto de que la lamina es solo un recordatorio
para una tarea no sobre, sino a partir de ella” (p. 64). En un sentido similar, Trepat
(1996) ya indic6 que “frecuentemente la prueba ilustra mas sobre el aprendizaje
de un orden expositivo de algo aprendido a partir de listados concretos de obras
artisticas que sobre el conocimiento de un ‘saber hacer’ especifico ante cualquier
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obra de arte” (p. 58). Igualmente, Lopez y Monteagudo (2016) argumentaban
que cuando se hace presente el componente valorativo en los comentarios del
alumnado, en muchas ocasiones no se puede afirmar que responda a una opinion
razonada propia del estudiante y contrastable con las teorias artisticas.

Esta es una cuestion similar a lo explicitado por Souto, Vercher y Rodriguez
(2014) para el caso de las PAU de Geografia, cuyo planteamiento responderia a
las tradiciones y las rutinas académicas de la geografia escolar, con unos ejerci-
cios que no solicitan generalmente la interpretacion de documentos. También se
refleja en el caso presentado por Martinez-Valcarcel, Ortega-Roldan, Pasquale,
Carbone y Garcia-Marin (2021), cuando las correcciones del profesor al comen-
tario de la alumna estudiada incidian en la necesidad de que el comentario no se
convirtiera en una escusa para desarrollar un tema prefijado, aunque a su vez el
profesor no explicitara aquello que se entendia como comentario. Sin duda este
tltimo requerirfa en principio una complejidad cognitiva mayor que el desarrollo
de un tema precodificado.

Al profundizar en las causas de este escenario, en relacion con las ya men-
cionadas, algunos autores apuntan que la formacion del profesorado, los proce-
sos de acceso al cuerpo docente y la investigacion en didacticas especificas no
ayudan a un cambio de perspectiva. Por una parte, encontramos una excesiva
especializacion en el entorno académico y paralelamente una reducida presencia
de la Historia del Arte en las licenciaturas-grados de Geografia e Historia -y vice-
versa-, con el déficit que ello supone de conocimiento disciplinar base. Por otro
lado, unos temarios de acceso al cuerpo docente con una clara descompensacion
cuantitativa en detrimento de la Historia del Arte y con un ejercicio practico que
se lee mas en clave de adivinanza que de reconocimiento significativo. En tercer
lugar, y en consonancia con lo apuntado, la existencia de un reducido nimero
de investigaciones centradas en la diddctica especifica de la Historia del Arte.
Estos tres aspectos contribuirian a obstaculizar el planteamiento de alternativas
para una asignatura en la que el peso de la tradicion es notable (Ramirez, 1987;
Asenjo, 2018).

Ast las cosas, con estudios que ya han profundizado en la caracterizacion de
las PAU y la fundamentacién del comentario de las obras de arte en esta etapa
educativa, se hace necesario ahora poner el foco en el profesorado como agente
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B InTRODUCCION

En el presente capitulo nos preguntamos sobre las posibilidades y retos que
plantea formar a futuros docentes de Educacion Primaria y Secundaria en lo que
constituye, a dia de hoy, el paradigma dominante en educacidn histdrica, el pen-
samiento historico. Comenzaremos aportando un breve estado de la cuestion del
concepto de pensamiento histdrico y lo que aporta en la formacion docente como
via competencial de ensefianza-aprendizaje de la historia escolar. Seguidamente
perfilaremos los niveles formativos para el futuro profesorado que consideramos
basicos al respecto, desde el conocimiento disciplinar al conocimiento didactico
de contenido disciplinar. Finalmente presentaremos unas reflexiones sobre las
dificultades que supone dicha formacién docente en pensamiento historico.
Para ello recurriremos a nuestras experiencias en la ultima década tanto en el

37 Este capitulo forma parte del proyecto “Las representaciones sociales de los contenidos escolares en el desarrollo
de las competencias docentes” (PGC2018-094491- B-C32) financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacion y
Universidades y cofinanciado con fondos FEDER de la UE. En especial, evalua la aplicacion en la educacion basica
de las innovaciones previstas en los estudios de Grado y Master (H51)
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Grado de Educacidn Primaria como en el Méster de Formacidon del Profesorado
de Educacion Secundaria.

Sin duda, la formacién de un futuro docente de Historia y Ciencias Sociales
en educacion basica es una labor compleja. Necesita un conocimiento didactico
general, una comprension de los centros docentes, de la vida en las aulas y un
conocimiento de la evolucion psicoldgica de su alumnado, cuestiones todas ellas
que competerfan a la Didactica General, asi como a la sociologia y psicologia edu-
cativas. Desde la Didactica de la Historia como Didactica Especifica deberiamos
aportarles, sin duda, unos contenidos disciplinares esenciales de Historia. Ahora
bien, dichos contenidos disciplinares no derivan solo de unos conocimientos
sustantivos entendidos como hechos, procesos y fendmenos histéricos. También
proceden de unos conocimientos metodoldgicos o de segundo orden, entendidos
como competencias o capacidades cognitivas para representar el pasado social
desde la Historia como disciplina cientifica. En este punto situamos el concepto
de pensamiento histérico.

[l | EL PENSAMIENTO HISTORICO COMO ViA COMPETENCIAL
DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LA HISTORIA ESCOLAR

;En qué consiste el pensamiento histdrico y las competencias asociadas al
mismo?; ;qué aporta a la formacion docente?: ;como puede comprenderlo y
aprender a ensefarlo el profesorado en formacién? Las respuestas a dichas pre-
guntas no son faciles ni uniformes.

Reivindicar el pensamiento histérico en la ensefianza de la historia consti-
tuye hoy en dia un auténtico estandar, dada su consolidaciéon como paradigma
dominante, aunque no exista una tnica tradicion o escuela que monopolice las
investigaciones y practicas educativas al respecto (Lévesque y Clark, 2018). El
concepto de “pensamiento historico” (historical thinking) confluye con en el
de “conciencia histdrica” (historical consciousness), como sefiala Seixas (2017),
como vias paralelas de renovacion de la ensefianza de la historia que respon-
den a un consenso: el aprendizaje historico no debe derivar solo de aprender
y memorizar contenidos, conocimientos académicos o narrativas del pasado;
aprender historia debe incluir también aprender cémo es ese conocimiento,
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cémo es representado y se le dota de significado. Ello supone iniciarse tanto en
la construccion de conocimientos historicos (“hacer historia”) como en su uso
(“usar la historia”) con el fin de comprender la realidad social y orientarse en el
presente y en el futuro, precisamente desde la comprension del significado del
pasado. Implica adquirir un pensamiento y una conciencia historica, que ni son
intuitivos ni naturales, sino que exigen un proceso de instrucciéon. Un aprendi-
zaje que ayude a conocer, comprender y saber utilizar conceptos metodoldgicos
propios de la historia como disciplina, llamémosles conceptos de segundo orden,
heuristicos o meta-conceptos, contenidos estratégicos, “competencias historicas”
0 “competencias de pensamiento histérico”.

A la hora de definir como se concretan esas competencias de pensamiento
histdrico en las investigaciones académicas, diferenciaremos, partiendo de re-
cientes estados de la cuestion (Seixas, 2017; Lévesque y Clark, 2018; van Boxtel
y van Drie, 2018), tres grandes ambitos o escuelas de investigacion. Por un lado,
el angloamericano, nacido de practicas de innovacion en Inglaterra y extendido
a Estados Unidos y Canadd, un dmbito mads practico y empirico que emplea la
terminologia de pensamiento histérico y ha concretado unas competencias
histéricas interrelacionadas y vinculadas a la practica cognitiva del trabajo del
historiador. Por otro lado, el ambito aleman, mas filosofico y tedrico, que parte
del término conciencia histérica y también defiende un modelo competencial
histdrico basado no solo en capacidades cognitivas concretas sino también en el
uso de la informacidn histérica para la orientacion personal en el presente y en
el futuro. Finalmente, cabria considerar, en tercer lugar, el dmbito holandés que
aboga por el concepto de razonamiento histdrico (historical reasoning) como
finalidad educativa, integrando en el mismo el conjunto de competencias histo-
ricas derivadas de los otros modelos.

Esta convivencia de tradiciones®™ hace que no exista un consenso sobre el per-
fil competencial del pensamiento historico. Incluso podria decirse que se han ido
definiendo competencias a lo largo del tiempo. Un breve recorrido al respecto nos
lo confirma. El origen de las investigaciones sobre pensamiento historico esta en
Inglaterra entre los afios 70 y 80 (Lee, 2005) vinculado a practicas de innovacion

38 Como son los casos de Inglaterra (y no el Reino Unido pues en Gales y Escocia no se desarrolld)-Estados Unidos-
Canada, Alemania y Holanda, también con proyecciones en otros paises como Australia, Portugal, Brasil y Esparia,
destacando el caso espanol: Rodriguez et al. 2020.
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en ensenanza historica que abogaron por incorporar el método del historiador al
quehacer del aula, aunando intereses de investigacion empirica educativa. De esta
forma a la hora de definir las competencias propias de hacer historia se recurriria
mas al dmbito psicopedagdgico cognitivo que al historiografico, privilegiando
como conceptos de segundo orden o procedimentales unos (evidencia/prueba,
causalidad, empatia histdrica, relato), sobre otros posibles (agencia-estructura,
centro-periferia, etc.), como senald Jenkins (2009).

Siguiendo esta linea de investigaciones cognitivas sobre aprendizaje histdrico,
en Estados Unidos en los afios 90 se privilegiaria el analisis de la alfabetizacion
histérica (historical literacy) perfilando una serie de habilidades propias de la
lectura y escritura historica (Wineburg, 2001; VanSledrigtht, 2011) especialmente
el examen de fuentes historicas (su lectura y analisis, contextualizacidn, cotejo,
uso de pruebas) y la produccion de ensayos o narrativas basados en las mismas.
También en Estados Unidos y paralelamente se defenderia, desde una perspectiva
socio-cultural, una educacion histdrica mas civica vinculada a la formacion para
una ciudadania democratica (Barton y Levstik, 2004) que reivindicaba igual-
mente competencias disciplinares historicas a la hora de emitir juicios y razonar
a partir de pruebas. De forma paralela, desde finales de los 90 y en las primeras
décadas del siglo XXI, irfa cristalizando en Canada una definicién integral del
pensamiento histérico y sus habilidades (Lévesque, 2008; Seixas y Morton, 2013,
Seixas, 2017), que, en su version mas difundida, perfilaria seis conceptos de
pensamiento histdrico interrelacionados: “relevancia historica” (establecer sig-
nificado e importancia del pasado desde el presente) “fuente y prueba” (uso de
fuentes para obtener pruebas), “causas y consecuencias” (explicaciéon multicau-
sal), “perspectiva o empatia histérica” (comprender la historicidad del pasado y
evitar presentismos en una explicacion contextualizada) y “cambio y continuidad”
(tiempo histdrico) y “dimension ética” (juicios éticos sobre pasados histéricos y
comprension de injusticias).

En Alemania la perspectiva adoptada seria diferente, menos empirica y mas
tedrica, al derivar de reflexiones de filosofia de la historia y del concepto de con-
ciencia histérica como uso del pasado histérico en el presente para la orientacion
personal (Riisen, 2005). De hecho, a diferencia de la tradicion anglo-norteame-
ricana, el pensamiento historico no se postulé como fin educativo en si mismo
sino como uno de los objetivos a alcanzar para lograr una adecuada conciencia
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B InTRoDUCCION

El Master Universitario de Investigacion en Didacticas Especificas (MUI-
DE, Facultat de Magisteri-UV), Teachers For Future Spain (TFES) y el Centre
d’Educacié Ambiental de la Comunitat Valenciana (CEACV) desarrollan diversas
iniciativas de formacion docente. En las mismas coinciden en el papel funda-
mental del profesorado como agente de cambio para la transformacion ecosocial
mediante el fomento de procesos institucionales que favorecen el aprendizaje

40 Los resultados de este capitulo forman parte del estudio realizado dentro del proyecto “Las representaciones sociales
de los contenidos escolares en el desarrollo de las competencias docentes” (PGC2018-094491-B-C32) financiado
por el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades. Corresponde a la valoracion de las representaciones y
estereotipos socioculturales presentes en el profesorado en formacién y en ejercicio y su incidencia en el proceso de
ensefianza/aprendizaje, en especial dentro del hito 64: acciones centradas en la educacion ambiental que concluyan
en el disefio de intervenciones en base a los modelos didédcticos experimentados.
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relacionado con la sostenibilidad ambiental. Tal y como se apreciara a lo largo
de este capitulo, la implicacién de los docentes, a través de los proyectos de aula
y de centro, constituyen un grupo diana (Novo, 2018) de referencia en la sosteni-
bilidad ambiental no solo en las escuelas e institutos, sino también en el ambito
territorial donde se ejercen y difunden estas acciones.

[ . MUIDE, EcoRiBA Y FORMACION DOCENTE: INNOVAR E
INVESTIGAR PARA TRANSFORMAR

En el MUIDE (Geografia) diversas investigadoras han destacado la funcién
tractora de los docentes sobre las propuestas institucionales relacionadas con la
Educacion Ambiental. Santana (2019) ha corroborado la necesidad de establecer
sinergias de colaboracion interinstitucional para asegurar el éxito de estos proyec-
tos. En su tesis ha verificado que cuando existe una colaboracion estrecha entre
los proyectos escolares y los ofertados por instituciones como los Parques Natu-
rales, se contribuye con la Educacion Ambiental a generar una ciudadania critica
que favorece el aprendizaje servicio (ApS) y una gestion mas coherente de estos
espacios naturales. Obviamente todo esto no tiene sentido sin la implicacion del
profesorado. Por su parte Garcia-Dura, (2015) ha analizado los perfiles docentes
mas idoneos para abordar el medio ambiente en las aulas, relacionando represen-
taciones sociales, ideologia ambiental y propuestas didacticas. Lo que nos lleva
a repensar sobre la necesidad de reflexionar sobre la formacion inicial adquirida
durante la carrera y la que se va desarrollando a través de la experiencia de aula
y la formacion permanente. Y Parra (2017) ha indagado sobre la percepcién que
los mismos puedan tener de conceptos como solidaridad y sostenibilidad, valo-
rando en este caso la formacién en mediacion por su incidencia transformadora
en estos procesos.

Desde nuestra linea de investigacion sobre la “Educacion Socioambiental y
didactica del patrimonio: de lo local a lo global™!, hemos podido comprobar la
necesidad de que el profesorado pueda analizar sus percepciones geograficas del
mundo, por su incidencia en la vision de la problematica global (Morales, Souto

41 Ver pagina web de Social(S): https://socialsuv.org/educacionsocioambiental/
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y Caurin, 2013), o las que tienen de los acontecimientos histdricos segun su for-
macion en mediacién (Morales y Caurin, 2014). Por ello hemos indagado en las
competencias necesarias que los docentes deben adquirir para desarrollar una
enseflanza geografica holistica, interdisciplinar y competencial que fomente el
pensamiento geografico complejo, critico, coherente y transformador (Colomer,
Saiz y Morales, 2021).

Obviamente todo ello no es posible sin la implicacion docente mediante el
desarrollo de pedagogias para la sostenibilidad, la construccién de la ciudada-
nia planetaria y el fomento de procesos glocales (Novo y Menoyo, 2017). En el
Master nos ha preocupado llevar estos aprendizajes desde la teoria a la practica
conectando nuestras ensefianzas con proyectos de restauracion ambiental local.
En la Imagen 1 los estudiantes han plantado una mimbrera roja (Salix viminalis)
para contribuir a restaurar el bosque de ribera del Parque Natural del Turia, en
el marco del Plan Estratégico de Arbolado de Riba-roja 2030 (EcoRiba- Ayunta-
miento de Riba-roja de Turia).

Imagen 1.
Plantacion con el MUIDE (Geografia), aiio 2021

Fuente: elaboracion propia

No son los contenidos curriculares los que cambian la escuela, son condicion
necesaria pero no suficiente, sino que es la escuela la que interpreta esos conteni-
dos al servicio de la sociedad, y en todo ello el docente tiene un rol esencial desde
la vinculacién emocional. Por ello en algunas de nuestras tltimas publicaciones
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hemos hecho referencia al factor emocional como elemento transformador para
alcanzar los ODS de la Agenda 2030 (Santana, Morales y Henarejos, 2021; Gon-
zalez, Morales y Caurin, 2021; Sanchez, Morales y Santana, 2021).

En este sentido, desde EcoRiba estamos implementando este conocimiento en
las iniciativas de Educaciéon Ambiental de Riba-roja de Turia, creando sinergias
de colaboracion entre los centros educativos, el Ayuntamiento y la Universitat
de Valéncia. EcoRiba se contextualiza como un programa de revalorizacion del
paisaje local para dinamizar el territorio a través de tres grandes ejes: EcoRiba
Eficiente, Ecoriba Verde y Ecoriba Educativo. Mediante este tltimo se estan lle-
vando a cabo iniciativas para dar visibilidad a la labor de los docentes en favor
de la sostenibilidad. Por ello se han acercado las propuestas de las escuelas e
institutos a las Semanas de Actividades Complementarias (SAC) de la Facultat
de Magisteri-UV.

Las iniciativas escolares relacionadas con la sostenibilidad ambiental tienen
muy buena acogida entre los futuros docentes del Grado de Educacion Infantil de
la Facultat de Magisteri. En la Imagen 2 Julia Villaescusa y Llum Molina, directora
y profesora del CEIP Mas d’Escoto, imparten una conferencia en 2016 sobre las
experiencias llevadas a cabo en este centro educativo.

Imagen 2.
Conferencia del CEIP Mas d’Escoto en la SAC de la Facultat de Magisteri-UV

Fuente: elaboracion propia
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