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Resumen

En el presente articulo se analizan las representaciones y usos de la educacion historica del futuro profesorado de
Educacién Primaria mediante cuestionarios y entrevistas a 150 estudiantes del primer y ultimo curso del Grado en
Maestro/a en Educacién Primaria de la Universitat de Valéncia. A través de estos instrumentos se examinan sus re-
cuerdos escolares, su concepciéon de la Historia y la influencia de los cuatro afios de formacion inicial en la manera de
entender y representar la Historia escolar, atendiendo, especialmente, a la relevancia de una mayor o menor formacion
didactico-disciplinar en esta materia concreta. Los resultados apuntan a la influencia de los recuerdos y experiencias
previas en la manera de concebir y pensar la educacion histérica y a una mayor falta de coherencia entre el discurso y
la praxis entre aquellos estudiantes con menor formacién en Historia y su didactica.
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The impact of initial teacher training on the representation and uses of History by
future Primary School Teachers: a case study

Abstract

This article analyzes the representations and uses of history education of future teachers of Primary Education
through questionnaires and interviews answered by 150 students of the first and last year of the Degree in Primary
School Education at the University of Valencia. Through these instruments we examine their school memories, their
conception of History and the influence of the four years of initial training in the way of understanding and repre-
senting school History, paying special attention to the relevance of a greater or lesser didactic-disciplinary training in
this specific subject. The results point to the influence of memories and previous experiences in the way of concei-
ving and thinking about history education and to a greater lack of coherence between discourse and praxis among
those students with less training in History and its didactics.
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1. Introduccién

Las representaciones que los maestros y maestras tienen sobre las diversas materias que forman
parte del curriculum son fundamentales para entender su praxis e identidad profesional. En este sentido,
este articulo da cuenta de una investigacion centrada en como los futuros docentes, estudiantes del Grado
en Maestra/o en Educacion Primatria, entienden la Historia y en el peso que la formacion inicial tiene en
el mantenimiento o la transformacién de unas representaciones que descansan tanto en las experiencias
escolares de los sujetos como en una memoria colectiva que a menudo tiende a reproducitlas y reforzarlas
(Parra, 2019).

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

Teniendo todo esto presente, esta investigacion se sustenta tedricamente en tres pilares. El primero
gira en torno al cddigo disciplinar de la Historia, es decir, a la existencia de una representacion social de dicha
materia escolar que, apoyada en la tradicion y el peso de la memoria colectiva, ha favorecido la naturaliza-
ciéon de determinadas narrativas, practicas y finalidades a menudo asumidas acriticamente (Cuesta, 1997,
Tutiaux-Guillon, 2008; Cuban, 2016). El segundo pilar hace referencia a la importancia de los recuerdos y
las vivencias escolares en el reforzamiento de dicha representacion social y, en concreto, de las representa-
ciones particulares de las personas, futuros maestros y maestras, que con su acciéon o inaccion reproduciran
o transformaran la enseflanza/aprendizaje de dicha disciplina. Finalmente, el tercer pilar es la formacion
inicial. Numerosas investigaciones sugieren que las representaciones de un estudiante de Magisterio cuando
inicia sus estudios universitarios estan muy arraigadas y condicionadas por sus experiencias, por lo que si no
observa y experimenta durante dicha formacién un cambio teérico, metodologico, practico y actitudinal que
realmente sea significativo dificilmente modificara sus concepciones iniciales y tendera a enfocar su praxis
profesional del mismo modo en que la vivié o recibié (Romero, 2014). El recuerdo de las experiencias pre-

1 Los resultados de este trabajo derivan de una tesis doctoral titulada Educacion histirica, formacion inicial docente y pensamiento critico:
representaciones y usos de la Historia en estudiantes del Grado en Maestro/ a en Educacion Primaria de la Universitat de 1V aléncia y desarrollada en
el marco del proyecto de investigacion “Las representaciones sociales de los contenidos escolares en el desarrollo de las compe-
tencias docentes” (PGC2018-094491-B-C32), financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades y cofinanciado
con fondos FEDER.
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vias como alumnado de Primaria, Secundaria y Bachillerato, asi, contribuye a generar un sentido conrin, una
determinada concepcion de los conocimientos, de lo que significa ensefar y aprender, de las finalidades que
se persiguen... en definitiva, una forma de entender las competencias docentes que tendra consecuencias
en su futuro ejercicio profesional (Pages, 2011; Garcia, 2010). Estas representaciones operan con enorme
fuerza a menos que, durante la formacion inicial, se desarrollen estrategias que las hagan emerger y contri-
buyan a su deconstruccion y erosion para favorecer otro tipo de practica y de escuela (Pages, 1999; Giroux,
2001; Coll, Pardo y Pérez, 2014; Parra, 2019).

Por todo lo dicho, resulta fundamental indagar en los recuerdos y representaciones de los futuros y
futuras docentes y en la visiéon que tienen de la Historia, su didactica y sus usos publicos si queremos pro-
mover una transformacién profunda que vaya mas alla de cambios técnico-metodolégicos y que impulse
un tipo de educacion reflexiva, critica y atil en el contexto de una sociedad democratica. Con este objetivo,
a lo largo de las siguientes paginas intentaremos dar respuesta a las siguientes preguntas de investigacion:
¢ Pervive una vision ligada al codigo disciplinar tradicional en las representaciones de la Historia de
los futuros maestros y maestras de Educacion Primaria? Ex caso afirmativo, (/a formacion inicial de Magisterio con-
tribuye a erosionarlas o modificarlas? Finalmente, y en relacién con esta ultima cuestion, juna formacion mayor
o mas especifica en Didéctica de las Ciencias Sociales y en educaciin histirica puede contribuir todavia mais a
impugnar dichas representaciones y plantear alternativas?

LLa hipotesis de la que partimos es que el peso del codigo disciplinar tradicional condiciona la repre-
sentacion de la Historia de buena parte de los futuros docentes de Educacion Primaria, pero que una forma-
cion didactico-disciplinar mas sélida en Ciencias Sociales, que vaya mas alla del plano teérico o declarativo,
dotari a los estudiantes del Grado en Maestro/a de mayores herramientas para generar un discurso ctitico
sobre dichas representaciones y promover cambios en su futura acciéon docente.

Para comprobarlo, nuestra investigacion pondra el foco en los estudiantes del Grado en Maestro/a
en Educacién Primaria de la Universitat de Valencia a partir de respuestas procedentes tanto de alumnado
de primer curso como de cuarto con el objetivo de valorar la incidencia de los estudios universitarios en el
mantenimiento o la modificacion de sus representaciones.

2. Metodologia

2.1. Contexto y participantes

Si atendemos a los referentes tedricos seflalados y a las preguntas de investigacion planteadas, este
estudio se enmarca en un paradigma interpretativo, ya que se centra en la comprension de los sujetos, sus
experiencias y discursos, para entender determinadas formas de pensar y de actuar. Por esta razon, el trabajo
opta por una clara dimension cualitativa.

Para ello, hemos contado con la participacién de 150 estudiantes del Grado en Maestro/a en Educa-
ci6n Primaria de la Universitat de Valencia: 100 estudiantes de primer curso y 50 de cuarto. Este tltimo gru-
po se subdivide, a su vez, en otros dos grupos en funcion de sus itinerarios de especialidad: 25 procedentes
de la mencién de Artes y Humanidades (con diversas asignaturas vinculadas con la educacion histérica) y
25 del resto de menciones sin relacion con la Historia. A estos estudiantes procedentes de los itinerarios de
Inglés, Musica, Educacion Fisica, Pedagogia Terapéutica, Audicion y Lenguaje, TIC y Ciencias y Matema-
ticas, que solamente han cursado la materia comun y obligatoria de Didactica de las Ciencias Sociales, los
englobaremos en el denominado Grupo Generalista (Tabla 1)

La seleccién de los participantes ha seguido un proceso no probabilistico, puesto que se ha escogido
de manera deliberada a futuros docentes de Primaria y, en concreto, para los del ultimo curso, a los forma-
dos en menciones especificas; pero si casual, ya que la seleccion se ha hecho a partir de individuos a los que
se ha tenido un facil acceso (Flick, 2018). Este muestreo no probabilistico se ha realizado, ademas, por cuo-
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tas, ya que nos interesaba la comparativa entre aquellos estudiantes de la mencién de Artes y Humanidades
y el resto, lo que ha hecho necesario ajustar el nimero de sujetos de los dos grupos para que la comparacioén
sea pertinente. .a muestra se ha codificado para garantizar el anonimato. Ello, ademas, ha facilitado el tra-
tamiento de la informacién recogida y la obtencion de las unidades textuales ligadas a los conceptos y las
categorias que mas adelante desarrollaremos.

Tabla 1. Perfil de los participantes

Participantes Mujeres Hombres Total
Estudiantes del primer curso de Grado
(del 1. al 100.)
Estudiantes del cuarto curso de Grado
Grupo de Artes y Humanidades (del 101. al 125.) 26 24 50
Grupo Generalista (del 125. al 150.)

Fuente: elaboracion propia

79 21 100

2.2. Instrumentos

En la presente investigacion se han utilizado dos instrumentos: un cuestionario (con preguntas abier-
tas o de eleccion multiple) para los estudiantes que iniciaban sus estudios universitarios y una entrevista
semiestructurada para los que los finalizaban. Ambos instrumentos han pasado una primera fase de pilotaje
con un grupo reducido de estudiantes del Grado en Maestro/a en Educacion Primaria y han sido validados
por expertos.

Tanto el cuestionario como la entrevista inclufan una serie de preguntas conectadas con los recuer-
dos generales de Historia durante sus afios de escolaridad obligatoria, asi como cuestiones directamente
vinculadas con la dimensién epistemoldgica, psicopedagdgica y axiolégica de la disciplina necesarias para
comprender su representacion de la Historia, los usos publicos que le atribufan y sus anhelos o propésitos
en relacion con su futuro ejercicio profesional. Con respecto a los recuerdos, los instrumentos han posibili-
tado acceder a la memoria episodica de los estudiantes que integran la muestra, es decir, a informacion sobre
el contexto personal y espacial de las experiencias vividas en relaciéon con la educacion histérica (el aula,
la relacién con el profesor/a, las emociones o actitudes hacia la asignatura, etc.). Todo ello ha facilitado el
acceso a las concepciones e ideas que tienen sobre la materia y que, como sefialan las investigaciones sobre
neurociencia o recuperacioén de la memoria educativa, estan estrechamente relacionadas con la dimension
afectivo-emocional que caracteriza al primer tipo de recuerdos (Damasio, 2006; 2010; Barton, 2010; Wi-
llingham, 2011; Martinez, Souto y Beltran, 2000).

Tanto la entrevista como el cuestionario conclufan con tres preguntas “aplicadas” orientadas a com-
probar si mas alla del discurso tedrico o declarativo, los participantes eran capaces de aplicar dichos plan-
teamientos al analisis de casos concretos. Una de estas preguntas se centraba en el analisis del curriculum,
tal y como veremos mas adelante.

2.3. Tratamiento y andlisis de los datos obtenidos

Las categorfas de analisis han sido preestablecidas en funcién de las preguntas de investigacion y las
hipétesis planteadas al inicio de la misma. Estudios similares, asi como un Trabajo Fin de Master, consti-
tuyeron la base para predeterminarlas. A medida que se iban analizando los datos y se iban encuadrando
en las diferentes categorias, iban surgiendo nuevas realidades que se categorizaban de manera abierta y se
incorporaban al analisis, tal y como propone la investigacion cualitativa desde el enfoque de la Teorfa Fun-
damentada (Strauss y Corbin, 1998; Campo-Redondo y Labarca-Reverol, 2009).
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Con el objetivo de clasificar de manera eficiente la informacion obtenida y analizar los datos, se ha
utilizado la herramienta informatica ATLAS.ti. El enfoque cualitativo de la investigacion y las posibilidades
que ofrecia el programa nos parecian los mas adecuados para un trabajo de estas caracteristicas, en el que de
manera progresiva irfan emergiendo nuevos cédigos, series y categorias (Quecedo y Castafio, 2002).

La categorizacion para cuestionarios y entrevistas ha sido ligeramente diferente, pues la formacion
inicial universitaria (no contemplada en el caso de los estudiantes de primero) constitufa un elemento clave
y basico que condicionaba tanto los recuerdos como los usos y concepciones de la Historia del alumnado
de cuarto. El programa nos ha permitido generar categorias diferenciales entre ambos instrumentos, lo que
ha facilitado la obtencién de unos resultados mucho mas ricos y complejos.

Para proceder al andlisis de los datos hemos recurrido, en primer lugar, al nimero de impactos relacio-
nados con una categoria, subcategoria o serie. Para evitar que una misma persona con nUMerosos impactos
pudiera distorsionar la vision general del grupo, decidimos realizar un analisis de impactos totales en el que
solamente se contabilizaba y analizaba un impacto por subcategoria y/o setie por participante. Ademds,
para facilitar la lectura de los datos y poder comparar los diferentes grupos, hemos trabajado con valores
porcentuales.

3. Discusion de los resultados

Como se ha dicho anteriormente, este articulo pretende analizar las concepciones que los estudiantes
de Magisterio tienen de la Historia como materia escolar partiendo de sus recuerdos y del impacto de la
formacion inicial recibida.

3.1. Recuerdos escolares relacionados con la Historia

Los resultados obtenidos permiten sefalar que las tipologias de recuerdos escolares de los alumnos
de primero y cuarto son similares, aunque con algunos matices. Ambos grupos rememoran de manera ne-
gativa unas clases de historia impartidas generalmente por docentes distantes, presididas por metodologfas
tradicionales o en las que los resultados académicos no habfan sido los esperados. Del mismo modo, con
frecuencia se valora también negativamente el excesivo peso de unos contenidos conceptuales que tienden
a asociarse con la pura memorizacion

101.E23. No me cabia en la cabeza como ese hombre era profesor [...] canturreaba, lefamos un trozo
del tema, nos ponia a hacer el ejercicio, pero mas alla de eso no habia ninguna empatia ni ninguna
conexion entre el profesor y el alumno, nos trataba con mucha firmeza.

76.C.3. Porque en Bachiller me esforzaba bastante y nunca obtenia mas de un 6. No obstante en se-
lectividad mi nota aument6 favorablemente. Durante el curso me sentia decepcionada porque no vefa
los frutos.

136.E1. Y yo, que era un niflo que me costaba estudiar todo de memorieta, pues la verdad es que
tengo muy mal recuerdo de ello.

Por otra parte, en lineas generales ambos grupos recuerdan de manera positiva las metodologias
activas (a menudo asociadas al desarrollo de competencias relacionadas con el pensamiento histérico) y los
enfoques criticos, aunque estos ultimos estan presentes de una manera significativamente menor en sus
recuerdos.

42.C4. En general tengo buenos recuerdos de mis etapas educativas, ya que eran mas dinamicas y
participativas que en Bachiller.
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104.E.5. Habia uno en secundaria, y estamos hablando de la época de la revolucién industrial, nos
mandaron hacer una redaccién en la que nos metiamos en la piel de un personaje de ese siglo, y luego
nos dio la enhorabuena a una amiga y yo que fuimos los dos que sacamos mejor nota.

107.E4. Recuerdo también que me transmitian valores mas sociales y competencias civicas, que poco
a poco con mi formacién posterior han ido formando mi forma de pensar, mi ideologia que tengo
ahora mismo.

También rememoran con agrado a aquellos profesores con los que tenfan una relacién cercana y que
conseguian empatizar con su alumnado, aunque mantuvieran practicas metodoldgicas tradicionales:

105.E2. Pues yo recuerdo el estar en clase y recuerdo que el profesor era como una historia que nos
contaba. Jaume, incluso, aunque a mi me gustaba igual su metodologia o su manera de dar la clase no
era la correcta. Pero los temas que trataban a mi me causaban interés, me activaba, me despertaban
sus clases y me sentia muy a gusto, muy conectado a sus clases. Habia gente que en esa asignatura
desconectaba, que era muy aburrido. Pero yo no, yo conectaba y me sentfa muy a gusto en las clases
de historia.

Finalmente, es significativo que existan numerosas referencias a los buenos resultados académicos al
hacer mencién a los aspectos positivos de aquellas clases, sin relacién con metodologias o relaciones do-

centes.
Por tanto, tal y como se observa en el Grdfico 1, podemos afirmar que tanto en los recuerdos de los

estudiantes de primero como de cuarto tienen un peso importante los docentes y las metodologias utiliza-
das a la hora de valorar positiva o negativamente las clases que recibieron. Los resultados académicos, en
cambio, parecen ser un factor relevante para los noveles (que lo mencionan en mas de un 25% de los casos),
pero no tanto para los que estan finalizando, ya que, probablemente por el peso de la formacion recibida,
priorizan otro tipo de cuestiones a la hora de valorar sus recuerdos de la etapa escolar.

Grafico 1. Valoracion de los recuerdos escolares por parte de los estudiantes de Magisterio
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Fuente: elaboracién propia.
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3.2. Representaciones y usos de la Historia

Con respecto a los usos y representaciones de la Historia, a partir de los datos extraidos de los cues-
tionarios y las entrevistas podemos observar (Grafico 2) que las referencias explicitadas por los participantes
de primero coinciden con muchas de las finalidades tradicionalmente asignadas a la educacién historica y
recogidas en otras investigaciones (Fuentes, 2004; Martinez, Souto y Beltran, 2006; Pérez, Ruiz y Gémez-
Carrasco, 2018; Parra, 2019), algo que esta en sintonia con el tipo de recuerdos planteados mayoritariamente
por los participantes.

Grafico 2. Comparativa porcentual de los usos y representaciones de la Historia de los estudiantes de pri-
mero v de cuarto (Grupos Generalista v Artes v Humanidades)
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Fuente: elaboracién propia.

Constatamos en primer lugar que la finalidad identitaria, una de las mas clasicas e importantes para
entender la institucionalizaciéon de la Historia como disciplina escolar (Pérez-Garzon, 2008; Lopez-Facal y
Cabo-Villaverde, 2012; Saiz, 2015; Miralles y Gémez, 2017; Parra y Segarra, 2018), o la referencia a la dota-
cién/adquisicion de una eltura general (a menudo vinculada con una idea de cultura candnica, mas o menos
erudita y relacionada con una cierta distincion en el sentido apuntado por Bourdieu) representan, entre las
dos, mas de la mitad de las respuestas de aquellos estudiantes que inician Magisterio (51%). Este tipo de
respuestas disminuye practicamente a la mitad (24%) en el Grupo Generalista de cuarto y a sélo un 9% en
el caso del alumnado de la mencion de Artes y Humanidades con una formacién mas profunda en Historia
y su didactica.

Podemos observar, asimismo, que las respuestas que sefialan la importancia de la Historia para conocer
la realidad del pasado se mantienen mas o menos estables en los tres grupos, suponiendo entre un 11% y un
15% de las repuestas. Aunque en algunos casos este conocimiento del pasado se relaciona explicitamente
con la comprension del presente, llama la atencion la pervivencia de una vision positivista segun la cual la

2

Historia reconstruye la sucesion de “hechos objetivos” (“lo que realmente sucedié”), como si fuera posible
abarcar la totalidad de los acontecimientos del pasado o dar lugar a un relato desprovisto de interpretacio-
nes.

Algo similar sucede con las respuestas que hemos englobado en el cédigo “Historia Magistra vitae”

y que remiten a la clasica vision segin la cual “La Historia nos permite conocer los errores cometidos en
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el pasado para no volver a cometerlos” (83.C0), una posicion alejada de la necesaria perspectiva o distancia
con el pasado propia del pensamiento historico. También en este caso percibimos una cierta similitud en las
respuestas del grupo de primero y del grupo generalista de cuarto (en torno al 10% en ambos casos) y una
presencia menor entre los participantes del grupo de Artes y Humanidades.

Es interesante, por otra parte, analizar los porcentajes de respuestas ligadas a usos mas competen-
ciales, en la linea de las competencias de pensamiento histérico (Wineburg, 2001; Lévesque, 2008; Barton,
2010; VanSledright, 2004; 2011; Gémez y Miralles, 2018), o a perspectivas mas criticas de la materia como
aquellas que remiten explicitamente a la construcciéon de una ciudadania democratica e inclusiva, a la in-
corporacion de agentes sociales tradicionalmente excluidos o a la deconstrucciéon de narrativas y relatos
hegemonicos sobre la nacion, el género, etc.

En el caso de los estudiantes de primero, las respuestas ligadas a este tipo de enfoques (competencia-
les o explicitamente criticos) suponen un 10% y un 9%, respectivamente, de las respuestas totales. Dicho
porcentaje aumenta notablemente entre el Grupo Generalista de cuarto, ya que las respuestas vinculadas
con el desarrollo de competencias de pensamiento historico ascienden al 25% (remiten a la necesidad de
desarrollar la perspectiva y la empatia historicas, de comprender las 16gicas multicausales, los cambios y las
permanencias, la relevancia historica...) y las que se centran en la dimension critica y transformadora de la
materia al 18%. Lo mas llamativo, sin embargo, vuelven a ser las respuestas del grupo de Artes y Humani-
dades, ya que un 29% hace referencia a la necesidad de aprender a pensar historicamente y un 44% alude a
usos y finalidades nitidamente criticas:

103.E171. Yo no sé si es adoctrinar, pero si que recalcar lo que, por ejemplo, hablando de Jaime I, este
afio han dado [en clase durante las practicas] Jaime otra vez y han dado un monografico de septiembre
hasta el 9 de octubre, que estaba todo relacionado con él: un poster, han hecho las Torres de Serrano
en carton, ya que entré por ahi..., es decir, no han hablado de las capitulaciones, no han hablado del
éxodo de los musulmanes, pues el objetivo es magnificar la fiesta del 9 de octubre, para mi, no sé por
qué, para que los nifios tengan arraigo a las cosas, no sé por qué. Yo [...] creo que la intencion es esa,
magnificar un personaje que sea valenciano y que te sientas identificado con él; pero la Historia no
deberfa servir para eso [...] Yo buscarfa mirar todos los puntos de vista, porque no hay solo un punto
de vista en la historia, las cosas pasan por algo, hay que ir a las causas.

Finalmente, debemos destacar las referencias a la simple memorizacion por parte, especialmente, de
los estudiantes de primero (45.C6. “Me gustaba la Historia porque se me daba bien memorizar”) o aquellas
respuestas que implican desconocimiento de las potencialidades de dicha materia o que, incluso, remiten a
la escasa o nula utilidad del conocimiento histérico para la formacién del alumnado de Educacion Primaria
(45.C9. “Porque no es algo a lo que los nifios presten atencion ni vayan a recordar”).

A la luz de estos resultados podemos concluir que, al iniciar sus estudios universitarios, los estudian-
tes del Grado en Maestro/a en Educacién Primatia tienen unas concepciones de la Historia fuertemente
ligadas a sus recuerdos escolares y al codigo disciplinar tradicional (Martinez, Souto y Beltran, 2006; Souto,
Martinez y Parra, 2014). Se trata de una vision de la Historia a menudo basada en relatos historicistas cen-
trados en hechos y personajes destacados y altamente vinculados a la construccién de identidades mas o
menos cerradas y esencialistas, en la linea de lo que apuntan otros trabajos similares (Parra y Morote, 2020;
Saiz y Lopez-Facal, 2012; De la Montafia y Rina, 2019; De la Montafia y Rina, 2021). Asimismo, sigue pet-
viviendo una vision erudita o anticuaria del conocimiento histérico, concebido como saber enciclopédico y
reproductivo que sirve para distinguir a aquellas personas “que saben”, “que tienen cultura” de las que no
la tienen.

Por su parte, tanto los estudiantes de cuarto del Grupo Generalista como los de Artes y Humanidades
han modificado su manera de entender la Historia. Buena muestra de ello son las repuestas asociadas al uso
critico o ciudadano de la misma o al desarrollo de competencias de pensamiento historico.

Este cambio es mucho més acusado entre los participantes del grupo de Artes y Humanidades, lo
que, a priori, podria indicar que una formacion mas profunda en Historia y su didactica dota a los estudian-
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tes del Grado en Maestro/a de un bagaje y un entramado teérico para enunciar un discurso més critico so-
bre la educacion historica y sus potenciales usos. Ademas, esta mayor presencia de respuestas alternativas es
coherente con la menor presencia de respuestas ligadas a modelos tradicionales, lo que nos permite apreciar
una cierta consistencia en los discursos de los estudiantes en la linea planteada por otros estudios recientes
(Borja y Parra, 2017; Miguel-Revilla y Fernandez, 2017; Miguel-Revilla, Carril y Sinchez-Agusti, 2017; Parra
y Morote, 2020; Parra, Fuertes, Asensi y Colomer, 2021).

3.3. Analisis del curriculum escolar y propuestas alternativas

Como ya hemos sefialado, mas alla de las preguntas orientadas a obtener informacién declarativa, los
instrumentos de investigacién contemplaban también otras preguntas conducentes a valorar hasta qué pun-
to dichas ideas trascendian lo discursivo. Una de dichas preguntas se centraba especificamente en el analisis
del curriculum.

Numerosos trabajos han reflexionado acerca de la incidencia del marco curricular en el proceso real
de ensefianza/aprendizaje y han sefialado que no se trata de un cuerpo neutro y desinteresado de conoci-
mientos, ya que es el resultado de una seleccion condicionada por las representaciones y valores hegemo-
nicos y por el tipo de alumnado que se quiere formar (Tadeu, 2001; Grever y Stuurman, 2007; Symcox y
Wilschut, 2009).

Para evaluar la coherencia entre los discursos y las posibles practicas a llevar a cabo, dentro de la in-
vestigacion pedimos a los estudiantes que analizaran el curriculum actual y que, si lo consideraban necesario,
propusieran mejoras o esbozaran su curriculum soiado de Historia.

Para analizar estas propuestas se utilizé la propuesta de Rozada (1997) segtn la cual podemos plantear
tres grandes modelos curriculares (el técnico, el practico y el critico) atendiendo, fundamentalmente, a sus
bases epistemoldgicas, psicopedagogicas y, especialmente, a sus finalidades.

El primero de ellos esta fuertemente ligado a una comprension tradicional de la Historia y de sus usos.
Otros autores, como Gimeno y Pérez (1985), lo identifican con un sistema tecnolédgico de produccién que
en ningun caso propone una reflexion sobre la seleccion de los contenidos o la naturaleza de aquello que
se esta enseflando. El modelo practico se vincula con una perspectiva constructivista de rafz piagetiana y
con un aprendizaje por descubrimiento que sitlla al alumnado como el gran protagonista en el proceso de
ensefanza-aprendizaje y al desarrollo cognitivo y competencial como la principal finalidad. Por ultimo, el
modelo critico busca el desarrollo de un pensamiento histérico complejo que promueva la deconstruccion
de determinadas narrativas hegemonicas y que contribuya a la autonomia en la toma de decisiones, a la
emancipacion y a la transformacion social (Tadeu, 2001; Freire, 1993).

A partir de esta clasificacion, los participantes del grupo de primero -aquellos y aquellas que estan
iniciando su formacién universitaria y que, por tanto, todavia no han recibido formacion en didactica de
la Historia- parecen entender que en el curriculum actual atin predominan ciertos saberes enciclopédicos
propios de un modelo tradicional. El nimero de estudiantes que encuadra el curriculum escolar de Historia
en un modelo practico o critico es, en este sentido, testimonial. Si focalizamos nuestra atencion en los estu-
diantes de cuarto, podemos observar que el analisis que plantean del marco curricular es muy similar al de
los estudiantes de primero. De este modo, predomina la vinculacion de la legislacion educativa vigente con
el modelo técnico y, en menor medida, de curriculum practico.

Ahora bien, cuando se les solicita que hagan propuestas de mejora o propongan alternativas al cu-
rriculum actual teniendo en cuenta la naturaleza de la materia a impartir y su dimensiéon axiolégica com-
probamos hasta qué punto sus discursos y su capacidad “diagnostica” son coherentes con su manera de
representar y #sar la Historia.

Asi pues, en relacién con las propuestas curriculares formuladas por los futuros maestros y maestras,
observamos que la mayor parte de los estudiantes de primero (un 89%) no son capaces de proponer una
alternativa al curriculum actual a pesar de haber explicitado en mayor o menor medida sus limitaciones o
carencias. Es interesante, asimismo, que de los 11 estudiantes que si realizaron una nueva propuesta, 9 lo
hicieran esbozando un enfoque préoximo al modelo técnico y reforzando las finalidades clasicas de la edu-
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cacion historica: 77.C7. “La prioridad serfa que los nifios aprendieran cuales son nuestras raices”; §7.C7.
“Puesto que sabiendo cémo funciona el mundo, el nifilo comprendera muchas cosas y, ademas, ensefiandole
esto, tendria una cultura minima también”).

Estos resultados difieren claramente de los obtenidos de los estudiantes de cuarto. En este caso pode-
mos advertir que la mayor parte de las propuestas centradas en el curticulum so7iado o alternativo se asocian a
un modelo critico. Ahora bien, una vez mas encontramos diferencias entre el Grupo Generalista y el Grupo
de Artes y Humanidades, tal y como se puede apreciar en el Grafico 3.

Grafico 3. Curticulum propositivo o soflado de los estudiantes de cuarto de Grado

iﬂﬁ HH e

Modelo téenico Modelo practico Modelo eritico NS/NC

OTotales M@Artes y Humanidades 0OGrupo Generalista

Fuente: elaboracién propia.

En el caso del Grupo Generalista, las propuestas curriculares se reparten a partes iguales entre un
modelo técnico, un modelo practico y uno critico, siendo el segundo el que tiene una mayor presencia. En
este sentido, numerosos estudiantes mostraban la capacidad de impugnar los aspectos mas tradicionales
del curriculum desde una perspectiva psicopedagogica, pero no tanto desde un punto de vista axiolégico o,
incluso, politico. No eran capaces, pues, de cuestionar la seleccién de contenidos o de plantear narrativas o
enfoques epistemolodgicos alternativos. En el grupo de Artes y Humanidades, en cambio, las propuestas si
se englobaban mayoritariamente en un enfoque critico, poniendo el foco en cuestiones socialmente vivas o
en el potencial transformador de la educacion histérica:

136.E8. Ahi se podria fomentar mucho el hablar de cémo se consiguié el voto de la mujer, como
se aboli6 la esclavitud. Y, no sé, yo creo que se deberia de encaminar hacia hacer un alumno critico,
que sepa que su voz vale, y que sepa que cualquier persona puede hacer algo grande, aunque todo el
mundo esté en contra.

107.E8 Desarrollar en el alumnado la capacidad critica, que ellos y ellas de manera individual, lleguen
a obtener conclusiones y lleguen a decidir y a formarse como ciudadanos, formarse como persona en
una sociedad multicultural, intercultural, donde la diversidad ya no solo de etnias, de lenguas, econé-
mica, diversidad de clases impera, es decir tener valores como el respeto, la tolerancia, valores como
la igualdad, fomentar la empatfa, la escucha activa.

Especialmente interesantes son los argumentos que esgrimen los estudiantes con una concepcion
mas critica de la Historia y una mayor capacidad de impugnacion a la hora de valorar y explicar el impacto
que la formacion inicial ha podido tener en ellos, ya que todos verbalizan en las entrevistas la importancia
de la coherencia entre lo que sus profesores les ensefiaban y lo que hacian en el aula. Destaca, en este senti-
do, el papel que los estudiantes del grupo de Artes y Humanidades otorgan a las asignaturas de la menciéon
para modificar o impugnar la manera que tenfan de representar la Historia, un aspecto que la investigacion
educativa viene sefilalando desde hace tiempo (Coll, Pardo y Pérez, 2014).
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106.E6. Vivir la Historia, es algo que me gustarfa hacer en un futuro no muy lejano, hacer que mis
alumnos vivan la Historia, hacer que mis alumnos se pregunten por qué han pasado muchas cosas con el
fin de despertar ciertas actitudes. Si le preguntara a mi profesor de la ESO por qué estudiaba Historia me
dirfa que porque eso es importante, esto es cultura que te va a venir bien. Yo he entendido en la carrera que
la Historia va mas alld de eso; me ha hecho cuestionarme para qué sirve esa cultura general si luego no la
usas de nada. Hace falta despertar valores y actitudes en nuestros alumnos, y la asignatura de Historia es la
herramienta idonea para hacerlo [...] [Del Grado] me quedo sobre todo con la mencién [Artes y Humanida-
des], con los recursos, actividades, metodologias y ejemplos que hemos visto [...] Hemos trabajado fuentes
escritas, hemos hecho recreaciones para trabajar la empatia histérica. Me acuerdo que hicimos un trabajo
de investigacion sobre entrevistas a gente que habia vivido el Franquismo o la Segunda Republica. Eran
entrevistas sobre su experiencia en la escuela. Qué hay mas enriquecedor que eso |[...] Cuestionarte por qué
suceden determinadas cosas y sacar tus propias conclusiones; yo creo que eso es con lo que me quedo.

4. Conclusiones

Los resultados obtenidos muestran que una formacion disciplinar y didactica mas soélida en Historia
permite a los futuros y futuras docentes de Educacion Primaria generar un discurso mas critico sobre la
materia y reflexionar sobre la configuracion de unas representaciones que, basadas en la memoria individual
y colectiva, a menudo lastran la innovacion.

Como hemos podido comprobar, los recuerdos de los distintos grupos de participantes sobre sus
etapas de escolarizacién obligatoria no difieren sustancialmente. Las evocaciones relacionadas con meto-
dologias y practicas docentes estan presentes tanto en los estudiantes de primero como en los distintos
estudiantes de cuarto; sin embargo, la forma de aproximarse a dichos recuerdos y de valorar aquellas clases
si es diferente, ya que los estudiantes con mayor formacién prestan una mayor atencion al rol docente (tanto
en la vertiente personal como profesional) y a las metodologias implementadas a la hora de establecer sus
reflexiones, dejando en segundo plano otros aspectos como la obtencién de mejores o peores calificaciones.

Con respecto a la forma de representar la disciplina y de entender su identidad profesional como fu-
turos docentes de Ciencias Sociales, los estudiantes del grupo de primero, sin ningun tipo de formacién en
didactica de la Historia, lo hacen de un modo tradicional, ya que abundan las respuestas vinculadas al codigo
disciplinar, con referencias a la funcién identitaria o la distribucién de una cultura general como elemento
de distincion. Aunque son capaces de diagnosticar algunos problemas en el curriculum actual, no tienen las
competencias ni los conocimientos necesarios para plantear propuestas alternativas ya que, incluso aquellos
que lo intentan, acaban reproduciendo, en esencia, los mismos modelos que critican.

Los participantes de cuarto enmarcados en el Grupo Generalista si son capaces de impugnar los
aspectos mas tradicionales de la representacion social de la disciplina, pero lo hacen fundamentalmente
desde una ruptura psicopedagogica y no tanto epistemologica o axioldgica. De ahi que en sus propuestas
de disefio curricular alternativo predominen los enfoques practicos centrados en el constructivismo y la
incorporacion de metodologias activas, pero no tanto el cuestionamiento de los contenidos trabajados y las
finalidades perseguidas.

Por su parte, los participantes de cuarto del grupo de Artes y Humanidades, con una formacién mas
profunda en Historia y su didactica, muestran una vision mucho mas critica de la disciplina y de su rol como
docentes. Asimismo, en este ultimo grupo de estudiantes se observa una mayor coherencia entre sus dis-
cursos o declaraciones y sus propuestas. Son, ademas, los que muestran un mayor rechazo, y de forma mas
argumentada, a los elementos técnicos o tradicionales del marco curricular y de la practica cotidiana de la
ensefanza de la Historia (tanto desde la perspectiva de las metodologias adoptadas como de los contenidos
y finalidades perseguidas).

La investigacion, pues, confirma que la formaciéon epistemologico-disciplinar tiene incidencia en las
representaciones de la Historia y sus usos socioeducativos, de ahi que podamos corroborar la hipdtesis ini-
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cialmente planteada. Se detectan diferencias significativas, por un lado, entre los estudiantes de primero y
los de cuarto vy, por otro, entre aquellos que han cursado menciones sin relaciéon con la Historia y los de la
mencion de Artes y Humanidades. Las entrevistas muestran que a mayor formacion didactico-disciplinar,
mayor rechazo a los contenidos y usos mas tradicionales y mayor consistencia en sus planteamientos.

Por tanto, este estudio de caso centrado en los estudiantes del Grado en Maestro/a en Educacién
Primaria de la Universitat de Valeéncia nos permite afirmar que la formacion inicial docente dota de herra-
mientas para plantear alternativas desde una perspectiva metodologica o, incluso, psicopedagogica; pero
que, sin una base didactico-disciplinar especifica solida, dificilmente se erosionan determinados consensos
en torno a la concepcion de las materias, sus contenidos, sus usos publicos o sus practicas educativas. De
ahi que, pese al aparente apoyo mayoritario de los dos grupos de cuarto a las posturas practicas y criticas,
siga habiendo entre los futuros maestros y maestras de Primaria una cierta perpetuacion de determinados
contenidos, narrativas y practicas tradicionales o una vinculacion de la innovacién con un simple cambio de
recursos o estrategias. Todo ello, por tanto, apunta a la conveniencia de establecer planes de trabajo formati-
vo especificos que, mas alla de lo metodologico y lo cognitivo, incidan con mayor intensidad en la necesaria
reflexion sobre el curriculum, los contenidos y el porqué de su ensefianza.
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