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Pensar Europa desde el Patrimonio

Antonio Brusa
Università degli studi di Bari 

brusantonio@gmail.com

resumen: Un hecho concreto, la asignación del Nobel de la Paz a la Unión Europea, desen
cadena a lo largo de este texto una reflexión que comienza con el cuestionamiento de la 
unidad de Europa a lo largo de la historia. Este cuestionamiento deja aflorar un tema prin
cipal, la selección de la historia para la creación de la identidad europea y la creación de un 
posible referente identitario: la paz; ésta es tomada entonces como patrimonio de Europa.

El discurso deviene, posteriormente, en la educación como epicentro para la proliferación 
de una identidad europea, que pretende de nuevo seleccionar la historia para generar una 
identidad caracterizada por un rasgo pacifista. Para evitar un apogeo de lo xenofílico, se 
proponen ciertos antídotos que permiten escapar de un etnocentrismo, patente en el léxico 
del discurso cultural, que tinta de objetivo este devenir histórico manipulado.

palabras clave: Patrimonio europeo, identidad europea, biografía europea.

abstract: A concrete fact, the allocation of Nobel Peace Prize to the European Union, fired 
over this text a reflection that begins with the question of the unity of Europe throughout 
history. This question leaves emerge a major issue, the selection of the history for the crea
tion of European identity and the creation of a possible identity reference: peace; it is taken 
then as the heritage of Europe.

After that the speech focuses on education as the epicenter to increase the European iden
tity, which pretends again to choose the history to generate an identity characterized by a 
pacifist trait. To avoid an apogee of xenophilia, there are proposed certain antidotes that let 
escape from ethnocentrism, which is visible in the lexic of cultural speech that puts this 
manipulated historical development as a factual thing.

Keywords: European Heritage, European identity, European biography.

La paz, un patrimonio crítico

Nuestra reflexión sobre el patrimonio tiene que empezar a partir de aquí, de la concesión 
del Premio Nobel de la Paz, asignado hace pocos días a la Unión Europea. Y no es por 
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entrar en el coro estridente de las polémicas y de las alabanzas que han surgido a raíz de su 
proclamación, sino porque las motivaciones de este premio evocan con fuerza las palabras 
de las que quisiera hablar ahora, en el cierre de este extraordinario e interesante congreso: 
historia, patrimonio, Europa y formación. Este premio nos obliga a tomarlas nuevamente en 
consideración y a preguntarnos sobre su significado y su valor en este primer fragmento del 
siglo xxi.

De entre las distintas motivaciones de este premio la más importante tiene que ver di
rectamente con la reflexión histórica, porque fuerza a una comparación entre los últimos 
sesenta años de paz que ha vivido Europa con su historia milenaria forjada a golpe de san
gre y guerras. Este contraste pone de relieve, como si de un milagro se tratara, la transfor
mación de un continente: de escenario para toda clase de conflictos a lugar de convivencia 
pacífica. Es un contraste clarísimo e inequívoco; y tampoco deja de ser excepcional el pe
riodo de paz que ha caracterizado a las naciones europeas en sus relaciones mutuas, así 
como la vida de la mayoría de sus habitantes. Sesenta años es mucho tiempo tanto para la 
biografía de los Estados, como para la de los individuos. Un hecho de semejante alcance 
merece entrar en ese suntuoso repositorio de maravillas como es el «patrimonio europeo». 
No cabe albergar dudas a este propósito. Cualquiera que sea el futuro reservado a la huma
nidad, a Europa se la podrá recordar como el lugar que ha sabido regalar al mundo un 
símbolo de convivencia civilizada entre gentes diversas; un ejemplo de superación de las 
enemistades pasadas; un modelo de resolución pacífica de las controversias y de las diver
gencias. Éste es un dato positivo y un valor que hay que tener muy presente también en 
tiempos difíciles como los que está viviendo Europa en este momento.

Pero justo ahora que Europa se prepara para «patrimonializar la paz», es nuestro cometido, 
como investigadores que somos, evitar que se cometa un grave error científico. Uno de los 
primeros hombres que nos puso sobre aviso, no sin pasión ni rigor, fue Gérard Namer cuando 
habló de un asunto estrechamente relacionado con el tema históricopatrimonial, tema que, 
dicho sea de paso, retomaré al final de esta ponencia, y que aborda la cuestión de la identidad 
europea y de su tradición (Namer, 1991). Se hablaba de las raíces europeas (lo recordaremos: 
era la última década del siglo pasado, cuando se planteaba la cuestión de una Constitución 
europea), si debían ser judeocristianas o laicas y si tenían que relegar al olvido eterno las 
raíces del movimiento obrero, socialista, y de izquierdas, enterradas por la derrota del mundo 
comunista. El investigador francés observaba que todos los pretendientes cometían el mismo 
error, es decir que releían su propia tradición purificándola de los excesos, presentando solo 
los aspectos que según ellos eran positivos. Por tanto su conclusión era que si estas corrientes 
culturales querían contribuir a la definición de las raíces europeas, tenían que aportar la tota
lidad de su patrimonio, amasado a base de intolerancias, inquisiciones, terror y masacres.

Teniendo muy presente esta advertencia, no podemos obviar que desde el momento en 
que la paz se convierte en elemento connotativo del patrimonio europeo, urge recordar que 
dicho patrimonio alberga también la memoria de las guerras más sangrientas jamás conoci
das por la historia de la humanidad, los genocidios ejemplares, las dictaduras más feroces y, 
marca indeleble de la modernidad globalizada, el arrogante intento de Europa de adueñarse 
del mundo y de considerarse a sí misma más poderosa –por civilización, religión, arte y 
cultura– que las demás regiones del planeta. En pocas palabras: el considerar que su patri
monio es superior al del resto de la humanidad.
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Pensar Europa desde el Patrimonio

En nuestra presunción, nosotros los europeos pretendemos determinar nuestra identidad, 
decidiendo con toda autonomía los contenidos patrimoniales. En realidad son los demás los 
que la atribuyen, concluía Namer (1991) –resumiendo brevemente toda la reflexión socio
psicológica sobre esta cuestión–. Por lo tanto, son los demás los que en este momento «de
finen» Europa y trazan su perfil identitario. El Nobel de la Paz nos obliga pues a situar en 
primer plano las relaciones que nosotros mantenemos con el resto del mundo. Plantea inte
rrogantes que tocan los fundamentos epistemológicos de nuestra investigación: ¿Es posible 
definir los rasgos y la composición del patrimonio europeo escuchando solo las voces de 
los que viven en esta parte del mundo? Pero tratándose de un estudio sobre el patrimonio 
europeo, ¿lo correcto no sería escuchar a otras gentes, otras culturas, otros puntos de vista?

Palabras entrelazadas con la política

Son palabras normales y cotidianas las que hemos usado en este congreso: patrimonio, Euro
pa, formación. En muy amplia medida han sido también institucionalizadas, codificadas en 
leyes, son palabras que viven en las costumbres profesionales y en las actividades escolares 
o en las empresas turísticas y museales. Su divulgación y su pervasividad social exigen distin
tas investigaciones, sobre todo para resolver problemas y para mejorar las ofertas formativas 

Figura 1: España Romana. Fuente: Colección Ruiz Vernacci. Fototeca del Patrimonio Histórico (IPCE).



12
Antonio Brusa

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 9-20

y culturales. Inmersos en esta investigación, a menudo evitamos detenernos a reflexionar 
sobre su significado. Las damos por sentadas, exactamente como hacía Marc Bloch (1984), al 
principio de su inmortal Apología de la historia. Al fin y al cabo todos hemos experimentado 
su carácter inasible cuando intentábamos circunscribirlas con una definición o un modelo 
estricto, porque las palabras huyen, siempre se disuelven dispersándose en miles de problemas.

Además, pese a no pertenecer a la angustiosa esfera económica, estas palabras juegan 
un rol básico en la vida política y social de nuestras sociedades, y este aspecto hace que se 
encuentren en la encrucijada de esa serie de hechos y sucesos que desde hace algunas dé
cadas catalogamos bajo el nombre genérico de «uso público de la historia»1. En nombre del 
patrimonio se toman y se motivan decisiones políticas en las naciones europeas, sobre todo 
en el campo de la formación; o, por lo que se refiere a las relaciones con el exterior, en los 
procedimientos y en las discusiones que acompañan la aceptación de nuevos miembros. 
Entonces cabe preguntarse cuánta parte de este uso público encuentra alimento precisamen
te en esa zona desdibujada y de incertidumbre que rodea estas palabras. Giuseppe Sergi nos 
advierte de este riesgo con una frase muy eficaz: por lo que se refiere a la historia, cuanto 
menos se sabe más se inventa (Sergi, 2010). Reducir los márgenes de este peligro probable
mente es un buen cometido para el investigador de hoy.

Por otro lado los avatares de estas palabras son de sobra conocidos. La «Historia» con 
mayúscula, la que se estudia en los colegios y que volvemos a encontrar en el esquema 
generativo de los programas y manuales, es de origen más bien reciente. Gran parte de esta 
historia nace del encuentro/desencuentro entre las dos grandes naciones continentales de 
comienzos del siglo xix: Francia y Alemania. Aquélla adopta a Roma como legítima proge
nitora (republicana en tiempos de la Revolución francesa e imperial bajo Napoleón). Ésta 
elige e impone como generatriz primigenia a Grecia. Es así como Grecia y Roma asientan 
las bases de la civilización europea que, fundiéndose con la energía de los nuevos pueblos 
bárbaros, se fragmenta y da origen a las naciones, que a su vez en el largo conflicto de la 
época moderna se convierten en los Estados actuales. Antigüedad, Edad Media, Edad Mo
derna no son periodizaciones notariales de una cronología, sino transiciones cargadas de la 
emotividad propia de una biografía.

Por lo general a esta biografía se la denomina «genealogía de una nación» aunque es 
una definición inexacta. Mirándolo bien se trata de la primera «historia europea», ya que por 
un lado urde la trama en la que cada Estado del siglo xix traza el recorrido que lo ha lleva
do a la independencia y a la soberanía, y por otro ofrece el telón de fondo en el que se 
desarrollarán todas y cada una de las aventuras nacionales identificando a los que podríamos 
llamar «los protagonistas eficaces» del acontecer histórico. Son los interlocutores con los que 
su nación tiene que interactuar –de forma pacífica o no– y ante los cuales tiene que demos
trar lo que vale. Por último, si estudiamos este esquema narrativo más detenidamente, nos 
damos cuenta de que se trata una vez más de una historia mundial. Al continente europeo 
se le define, en efecto, como el único lugar de la tierra que ha dado origen y vida a «una 
historia». Asia Oriental –según esta reconstrucción– ha quedado inmovilizada en sus regímenes 

1  Nicola Gallerano atrajo en 1995 a un buen grupo de académicos alrededor del concepto «uso público de la historia» distinto al 
negativo y pesimista de Juergen Habermas. El libro fue publicado por Franco Angeli (Milan, 1995).
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despóticos; América y Oceanía, continentes tribales, son solo tierras de conquista y África 
(ésta fue la célebre definición de Hegel) es el agujero negro de la historia. Al final, esta his
toria identifica al «otro» por antonomasia, al interlocutor extremo, una suerte de «socio sparring 
tradicional», y, midiéndose con él, se define y se especifica el perfil de la identidad europea: 
el islam, en su papel de conquistador musulmán del Mediterráneo meridional primero, y en el 
rol agresivo del Imperio turco después.

La mejor reflexión históricodidáctica de la segunda posguerra se ha encargado de des
mentir esta reconstrucción y de proponer alternativas. Por otro lado el crecimiento y la di
fusión de la práctica historiográfica en el mundo han relegado esta reconstrucción al baúl 
de los recuerdos. Por tanto no es necesario dedicarle mayor esfuerzo en su confutación. Urge 
sin embargo hablar de su eficacia, de hecho este esquema ha «trabajado» a lo largo del tiem
po. Ha contribuido a construir programas y costumbres de profesores. Ha elaborado una 
agenda de problemas y de puntos destacados que se resiste a su derrota epistemológica. 
Aunque historiográficamente es inutilizable, este esquema sigue siendo socialmente activo.

Observemos cómo actúa en el subcontinente europeo. Este esquema historiográfico nos 
ha trazado los espacios estableciendo las jerarquías. Algunas regiones son más privilegiadas 

Figura 2: Mapamundi. Fuente: Colección Ruiz Vernacci. Fototeca del Patrimonio Histórico (IPCE).
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que otras: aquí tienen lugar los eventos y los procesos fundamentales. La Antigüedad vive 
en el Mediterráneo; la Edad Media actúa en esa franja restringida situada entre Flandes y 
el norte de Italia (lugar donde se coronaba a los emperadores y donde surgieron las gran
des y ricas ciudades comerciales); la Edad Moderna suele decantarse por los amplios es
pacios de Europa central. Algunas regiones se turnan para jugar el rol de protagonistas para 
luego volver entre bastidores: España, Italia, Francia, Alemania, Holanda, Inglaterra, Suecia. 
Las periferias y los comprimarios van cambiando cada vez: tan pronto son los bárbaros los 
que presionan en las fronteras del imperio, como las nuevas gentes –balcánicas y centro
orientales– que luchan para ascender al rango de nación. Cada Estado a su vez reelabora 
este esquema asignando relevancias narrativas a aquellos momentos en que éste juega 
papeles de protagonista, escogiendo episodios simbólicos y eligiendo su propio panteón 
de héroes.

Es ésta una historia errante, cuya lógica profunda no se puede describir sin recurrir a 
algunas claves mitológicas: el bíblico y medieval «Pasaje de Oriente a Occidente», o la «emi
gración hacia el norte», pseudoexplicación del siglo xix, respaldada además por unas tesis 
historiográficas, como la de Henri Pirenne (tesis desdichada y afortunadamente descartada) 
(Pirenne, 2005; Petralia, 1995). Una historia que –precisamente por su carácter errático– es 
la causa principal de los difíciles problemas que estamos obligados a afrontar a la hora de 
intentar definir los espacios europeos y, por consiguiente, los contornos del patrimonio 
 europeo.

En el pasado, en efecto, el identificar un determinado espacio nacional ha llevado a la 
proyección de las fronteras conquistadas en la modernidad y, por consiguiente, a la identi
ficación de una historia y de un patrimonio nacional. En resumidas cuentas los Estados se 
apoderaban de la geografía acotando el planeta y al mismo tiempo se adueñaban de una 
cuota de pasado, declarándola «su propia historia». Podríamos afirmar que el patrimonio 
nacional no es otra cosa que el botín de esta doble apropiación. ¿Deberíamos deducir de 
eso que el «patrimonio europeo» es a su vez la suma de estos botines?

Más que de una visión del mundo, se trata de «una política cultural», que ha llevado a 
la creación de un relato del pasado, al proyecto de una geografía del presente y a la defini
ción del patrimonio históricocultural del nuevo sujeto: el Estado nacional. Una parte inte
grante de esta política es la formación del ciudadano. Se trataba de un proyecto político 
poderoso, que ha requerido inversiones y cuidados constantes por parte de los Estados 
europeos. Ha generado una serie secular de actuaciones a lo largo y ancho del territorio y 
de la sociedad, alcanzando lo más hondo y llegando a construir estructuras profundas en la 
forma de pensar de nuestros contemporáneos.

Lo apremiante para la Europa de hoy es decidir si para formular la educación del nuevo 
ciudadano europeo es necesario volver a recorrer el camino del siglo xix –incluso en las 
formas políticamente suavizadas y correctas, aconsejadas por las nuevas etiquetas globaliza
das– o si por el contrario hay que aventurarse por aquellos lugares de la identificación de 
una «ciudadanía sin nacionalismos», hacia la que hay que encaminar a las nuevas generacio
nes. Son lugares evocados y descritos por muchas personas y desde hace mucho tiempo. 
Aquí solo nos limitamos a recordarlos, aunque huelga decir que se trata de lugares poco 
amparados por las instituciones.



15
Pensar Europa desde el Patrimonio

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 9-20

Las razones de su carácter apremiante son muchas y todas ellas ineludibles, pero como 
investigadores tenemos que poner en primer lugar las razones científicas. Esta reconstrucción 
del pasado carece tanto de credibilidad que ya no tendrían sentido aquellas largas discusio
nes críticas con las que antaño comenzaban los textos de metodología y de historiografía. El 
eurocentrismo, incluso el historiográfico, se ha convertido en una palabra tan desacreditada 
que muchos, y no sin razón, se preocupan por los excesos contrarios de celo deconstructivo 
y de xenofilia.

Como somos investigadores de didáctica y de procesos formativos, pondremos en se
gundo lugar la finalidad del estudio histórico. Formar una identidad (nacional, colectiva, 
europea) era el objetivo principal del pasado. ¿Cuál será el objetivo del trabajo formativo de 
hoy? ¿Será suficiente con convertir el adjetivo «nacional» en «europeo»? ¿O es que la crítica 
tiene que ser todavía más radical obligándonos a renunciar a las pretensiones identitarias, a 
dar rienda suelta al potencial cognoscitivo de las ciencias históricosociales, para ponerlas al 
servicio de los ciudadanos, como una herramienta para desenvolverse en una sociedad y en 
un mundo cada vez más complejos? Tampoco éste es un tema nuevo, ya que desde hace 
varias décadas la didáctica crítica propone, y muchas veces con éxito, acompañar, cuando 
no sustituir, las listas de objetivos identitarios por objetivos cognitivos. Por lo que se refiere 
a los Estados de Europa occidental, podríamos afirmar que desde la década de los sesenta 
sus programas de historia y geografía nacionales han sido objeto de una auténtica mutación. 
Acaso deberíamos notar, no sin cierta preocupación, el uso ambiguo de la idea de patrimo
nio –introducido en los programas en tiempos relativamente recientes– ya que a veces se 
produce una nueva alza, aunque sea de forma subrepticia, de los objetivos de pertenencia 
identitaria (un ejemplo clarísimo de este intento político es el programa de historia italiano, 
promulgado por el gobierno Berlusconi en 2003).

Pero hay una tercera razón por la que deberíamos cambiar el rumbo. Una razón que me 
atrevería a definir dramática. De ella nos hablan muchos investigadores de la evolución de la 
historiografía y de las cuestiones de la memoria en el mundo actual. Entre ellos podemos 
destacar a Tessa MorrisSuzuki2. Tras haber analizado programas, historiografías y proyectos 
culturales de varios países del mundo, la investigadora nos presenta una visión inquietante: 
la de la globalización del nacionalismo. Es como si la humanidad entera se hubiese adueñado 
de la visión del mundo eurocéntrica. Cada nación se ha adueñado de ella y, tal y como ocurrió 
con las naciones de la Europa del siglo xix, ha adaptado esa visión a sí misma. Cada una de 
ellas se relata a sí misma a través de una historia autocentrada; proyecta en el pasado sus 
fronteras geográficas (las actuales o a las que cree que tiene derecho); recorta en el universo 
cultural su espacio patrimonial personal; forma a sus ciudadanos. Y en muchísimos casos se 
encara al escenario de la contemporaneidad con el firme propósito de adjudicarse las glorias 
del pasado, cuando no de resarcirse de las humillaciones de la colonización europea.

A nivel micro de las comunidades y de las regiones, y para las que la estudiosa habla 
de efectos perversos del matrimonio entre pedagogía e historia local, se produce un proceso 
idéntico.

2  Se puede consultar el ensayo realizado por la autora en el siguiente enlace: http://www.nuim.ie/staff/dpringle/igu wpm/morris.
pdf (consulta realizada el 30 de enero de 2013).
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Ante este estallido del nacionalismo, esta obsesión por las identidades nacionales, por la 
historia y la memoria defendida como visiones naturales, Europa, que como hemos comen
tado, en la segunda posguerra había estrenado nuevos caminos para la formación histórica, 
parece amedrentarse, pues los programas de historia de las dos últimas décadas acusan esta 
vuelta al sentido identitario internacional. Y, casi como un contrapaso extraordinario, esta 
parte del mundo que con orgullo había proclamado su superioridad cultural, ahora parece 
incapaz de llevar adelante sus decisiones. Se dice, y se escribe muy a menudo, que son «de
cisiones débiles» para nacionalismos jóvenes y fuertes. Se esgrimen nuevos argumentos para 
sustentar un identitarismo de marca occidental, y no siempre –como sostuvo Keith Crowford 
para Inglaterra– son batallas lideradas por las derechas nacionales. En la exitosa mundializa
ción –se afirma con firmeza– todos, incluso nosotros los europeos, necesitamos una historia 
que nos defina como ciudadanos nacionales. Todos nos tenemos que defender, por eso ne
cesitamos esa historia que Giuliano Procacci y Mario Carretero han llamado con singular 
sintonía «fábrica de carnets de identidad» (Procacci, 2005; Carretero, 2007).

Sin embargo si nosotros los europeos aceptamos el Nobel de la Paz (o –según se mire– 
si nos lo queremos ganar), la decisión debería ser la de amainar la bandera identitaria. 
Desarmar la historia, para que recobre su rol cognitivo y por consiguiente derribar los recin
tos con los que el siglo xix pretendió enjaular los patrimonios, rompiendo en mil pedazos 
un territorio continuo, libre e indomable, como es el de la cultura humana.

Palabras peligrosas y sus antídotos

Estos argumentos no son nada nuevos en el entorno de los investigadores y de los profesores; ya 
han tenido tiempo de gestar reacciones e intentos de respuesta. La reacción de rechazo ya la he
mos comentado: «Yo soy una profe reaccionaria y estoy orgullosa de serlo» escribe Véronique 
Bouzou, profesora francesa autora de un panfleto cuyo título significativo es Pandora, en el que 
proclama que ella seguirá enseñando a Clodoveo y a Carlos Martel, por mucho emigrante magre
bí que acuda a sus clases. Nacen clubes y asociaciones para la erradicación de los «complejos de 
Occidente», para curar su «masoquismo» o para devolverle el orgullo a un continente que un tiem
po dominaba el mundo. Se acuñan nuevos términos, como «alienismo» y se analiza la «xenofilia», 
presente, según revela una investigación italiana de hace algunos años, en la mayoría de los ma
nuales de historia de las escuelas de educación primaria (Bouzou, 2012; Cipollari, y Portela, 2004).

El intento de respuesta, quizá el más conocido, es el de la corrección política, más o me
nos marcada. Ésta consiste en suavizar, cuando no eliminar, los episodios violentos del pasado 
por un lado y ensalzar los momentos de paz y de intercambio por otro; en poner de relieve 
todos los mestizajes posibles; en destacar las cualidades ajenas que encuentran reflejo en la 
autoflagelación. Estrategias discursivas que no consiguen perjudicar la trama conceptual a la 
que hemos aludido anteriormente, ni siquiera rozan la arquitectura formativa identitaria.

Hay una idea común en los intentos de respuesta y en las reacciones de rechazo: la his
toria sirve para formar una identidad, distinta a la del pasado, menos agresiva y más proclive 
a la paz y al compromiso, pero que no deja de ser una identidad. Creo que estos intentos, por 
su gran diversidad, y precisamente por su honestidad y su empeño sincero y apasionado, son 
la prueba más convincente de nuestra dificultad a la hora de actuar en profundidad.
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¿es posible explicar los motivos? Intentaré formular alguna hipótesis

La primera es que el poderoso trabajo de «autocivilización» realizado en Europa ha dado 
lugar a un léxico con aspecto de neutralidad, pero que en realidad prepara los ánimos para 
un discurso identitario. Forman parte de este vocabulario de «palabras peligrosas» términos 
como «raíces, orígenes, identidad, pueblo, cultura, tradición, memoria y memoria colectiva, 
herencia y, finalmente, patrimonio». Acerca de estos términos, empezando por la crítica –in
olvidable a la par que abandonada– del término «orígenes», por parte de Marc Bloch (1984), 
se han manifestado muchos historiadores e investigadores de ciencias sociales. En la mayo
ría de los casos se trata de metáforas, usadas durante mucho tiempo por los investigadores, 
que al adentrarse en el lenguaje común sufren un proceso de esencialización. Quizá sea ésta 
la categoría fundamental sobre la que hay que trabajar. Desarrollada por las ciencias cogni
tivas (Susan Gelman, socióloga del conocimiento) (Gelman, 2003); por la antropología (Jean
Loup Amselle) (Amselle, 2010) y finalmente por la historia (Walter Paul3) (Paul, 2000), esta 
categoría nos enseña que, una vez esencializados dichos conceptos, éstos se vuelven con
cretos y reales. Por tanto una cultura se convierte en una suerte de esfera gigante, en cuyo 
interior vivimos nosotros; las raíces van cobrando consistencia efectiva: están allí, hay que 

3 Walter Paul está considerado como el representante de la Escuela de Viena. 

Figura 3: Carteles de propaganda para la conservación de obras de arte. Fuente: Archivo Vaamonde. Fototeca del Patrimonio 
Histórico (IPCE).
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defenderlas de los parásitos, regarlas. ¿Quién sería tan estúpido como para cortar sus propias 
raíces? Y el patrimonio, por último, se convierte en legado concreto, en la herencia transmi
tida por nuestros antepasados. Un tesoro que hay que defender. Podríamos seguir con más 
ejemplos, todos ellos conocidos. Pero todos coinciden en avisarnos de que las trampas del 
lenguaje pueden activarse en cualquier momento y en cualquier lugar: incluso en el labora
torio aséptico del investigador.

La segunda hipótesis estriba en la oleada culturalista y de la posmodernidad que ha 
caracterizado gran parte de la cultura mundial de las últimas décadas. Según esta visión ya 
no existen narraciones globales. Tenemos solo narraciones locales y –puesto que vivimos en 
naciones democráticas– cada cual tiene derecho a su propia narración, y por consiguiente a 
su propio patrimonio. Algunas reacciones a este enfoque han sido estudiadas detenidamen
te, sobre todo la auténtica batalla por el curriculum que desde 1995 se ha desencadenado 
en Estados Unidos. Aquí me permito recordar los hechos italianos. En 2006, con el segundo 
gobierno Prodi (centroizquierda) se convocó el Observatorio Intercultural, una estructura 
ministerial integrada por representantes de las distintas comunidades étnicas presentes en 
Italia, investigadores de pedagogía y de didácticas disciplinarias. El tema de las reuniones 
era justamente las asignaturas y su transformación en presencia de clases multiétnicas. Tal 
vez sea útil recordar las conclusiones de aquella comisión. La República –se dijo en ese 
contexto– tiene el deber de proveer a sus ciudadanos de las herramientas culturales más 
eficaces, y el cometido de la investigación es el de determinar cuáles son esas herramientas. 
Ahora bien, si la historia es una herramienta para leer y entender el mundo, hay que dárse
la a todos, sin distinción de cultura, religión y procedencia. Se desarrollaron nuevos progra
mas de Historia –todavía vigentes– en línea con aquellas conclusiones. En ellos había una 
trama narrativa (hominización, neolitización, industrialización, globalización) característica 
del acontecer humano en su globalidad y, como tal, contenido de estudio obligatorio para 
todos los ciudadanos italianos. Esta trama, rigurosa pero esencial, por otro lado deja mucho 
tiempo libre a los docentes para que adapten su programa a las necesidades de cada clase.

El tercer obstáculo de la renovación se puede relacionar con estos hechos. Es el miedo 
a que, destruyendo un orden anterior y largamente buscado, uno puede entrar en un terreno 
didáctico fútil, sin seguridades ni lugares fuertes de la memoria. Un miedo –hay que recono
cerlo– cuyos sólidos motivos estriban en un aventurismo didáctico que suele caracterizar los 
intentos de innovación. En mi opinión, este miedo se supera en el terreno de los contenidos 
de estudio, y no en los de la metodología (como siguen sosteniendo muchos pedagogos). Por 
ejemplo, siguiendo con el caso europeo, ¿qué significa realmente rechazar la trama eurocén
trica de la que hemos hablado antes? Seguramente no es suficiente anteponer al programa un 
proemio de competencias de nacionalidad europea, abierta y tolerante. Es preciso «levantar 
la mirada» y contar algo diferente. Vamos a intentar observar el mundo mediterráneo abarcan
do con la mirada las tierras que lo rodean. El denominado barbaricum (tanto las regiones 
europeas centrales y septentrionales como las regiones de África septentrional) cobrará con
sistencia y dejará de ser el territorio de procedencia de invasores inoportunos. Éste –como 
queda sobradamente demostrado por la investigación de la denominada «Escuela de Viena»– 
es un territorio de civilización que interactúa fuertemente con los centros que campean en la 
historia a la que estamos acostumbrados. Vamos a intentar levantar nuestra mirada por enci
ma de esa sutil franja de tierra que seguimos llamando «Europa medieval». Veremos el enorme 
mundo de los eslavos, el gran ausente de nuestra narración (una auténtica ironía para gentes 
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que constituyen la mayoría de la población europea); veremos el majestuoso Imperio kazajo, 
que en tema de patrimonio podría ser el ejemplo europeo de un grupo multiforme y toleran
te; veremos a los ausentes de la península balcánica, en particular, el Imperio bizantino y 
turco (Brusa, 2010). Veremos cómo el Mediterráneo, con sus gentes y sus religiones, no desa
parece en absoluto del horizonte medieval. Estos hechos macroscópicos dan cuenta de lo 
incompleta que es nuestra mirada hacia el pasado europeo. Tal vez todavía no seamos capa
ces de definir «un patrimonio europeo». Pero seguramente la condición para lograr este obje
tivo, o de lograrlo de forma equivocada, es la de la ignorancia.

El cuarto obstáculo estriba totalmente en el dominio de la formación patrimonial y nos 
obliga a volver al tema de la identidad. ¿Por qué motivo –se suele decir– hay que ocuparse 
de proteger y salvaguardar el patrimonio? Las respuestas son siempre las mismas: para que 
nos sintamos sus propietarios, para saber que el patrimonio conserva y custodia nuestras 
raíces; que el patrimonio es el lugar de nuestra identidad; que el sentido de pertenencia a 
una comunidad nace solo cuando se comparte un patrimonio. Son sin duda argumentos de 
peso, cuyo abandono puede generar una sensación de desorientación en aquellos que apo
yan sinceramente la causa de la protección del patrimonio. Abandonar estos temas plantea 
una serie de problemas relacionados entre sí. En primer lugar, la búsqueda de nuevas estra
tegias discursivas, capaces de aglutinar a los ciudadanos alrededor de estos temas; son cues
tiones tan poderosas que incluso en una gravísima situación de crisis económica ésta les 
motivaría para que consideraran seriamente un obvio ahorro de recursos.

En segundo lugar, la búsqueda de razones reales y sólidas que han de encontrarse sola
mente en la historia, pues la historia no es solo deconstrucción de mitos y de tradiciones 
inventadas, es también revelación de procesos reales y profundos. La historia nos explica que 
el descubrimiento del pasado, realizado de forma colectiva en el siglo xix, amplió el horizon
te de vida de los hombres. Éstos han aprendido paulatinamente que su espacio está formado 
por un universo que tiene una dimensión espacial y temporal más o menos infinita. Han 
aprendido que su espacio cultural también era infinitamente más amplio que el espacio que 
les había sido reservado por la pequeña comunidad en la que habían vivido hasta entonces. 
Claro está: ante estas nuevas fronteras, los Estados han construido espacios de seguridad. Hoy 
día, en el siglo xxi, cabe preguntarse si todavía los necesitamos, si por fin tenemos el derecho 
a recorrerlos libremente y si esto no forma parte de nuestros derechos de nacionalidad.

Ahora bien, si el disfrute de este patrimonio pertenece a los humanos, es obvio afirmar 
que el patrimonio solo puede ser de todos. Un bien patrimonial siempre es «patrimonio de 
la humanidad», y no solo cuando lo declara una comisión internacional. Esta perspectiva (o 
si lo prefieren, este descubrimiento) nos carga con una responsabilidad enorme. Nosotros 
no somos los «propietarios» de un elemento patrimonial determinado, tanto es así que no 
podemos destruirlo a nuestro antojo. Somos sus guardianes, para nosotros mismos, para los 
demás y para las generaciones futuras. Somos responsables de ello ante la mayor instancia 
ética imaginable: la humanidad4.

4 Son las tesis principales sostenidas por la Escuela de Verano «Emilio Sereni»,, que organiza todos los años cursos en Gatta-
tico, cerca de Reggio Emilia: http://www.fratellicervi.it/content/view/434/240/ (consulta realizada el 30 de enero de 2013).
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Aquel que destruye el patrimonio es un bárbaro (en la acepción negativa del término), 
porque no acepta, no conoce, o no sabe manejar el territorio de vida de la sociedad moder
na, que se caracteriza –como ya hemos visto– por sus infinitas dimensiones espaciotempo
ralesculturales. De la formación de una nueva sociedad civil tiene que seguir encargándose 
(como lo hizo en el pasado) la institución escolar. Y para esto sirve, finalmente, aprender la 
historia. Por tanto el patrimonio europeo no es el lugar para enarbolar el estandarte de la 
europeidad, distinto y diferente del estandarte islámico, hinduista o confuciano. Al revés: este 
patrimonio nos anima a cruzar las fronteras y a enseñar a los hombres y a las mujeres a 
manejarnos con los espacios sin frontera, a pensar que la paz, si sigue siendo propiedad de 
una parte de la tierra, no puede convertirse en su patrimonio.
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resumen: Este documento analiza las características del patrimonio y luego identifica tres 
focos: «Patrimonio desde arriba», «Patrimonio desde abajo» y «Patrimonio de lado a lado». 
«Patrimonio desde abajo» es vista como la base para una efectiva educación de «lado a lado» 
del patrimonio común del continente europeo. El artículo trata ejemplos de varios proyec
tos de educación patrimonial europea que han tenido éxito, así como la creciente impor
tancia de la contribución de la educación en patrimonio tiene sobre la ciudadanía local, 
nacional y europea.
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abstract: This paper discusses the characteristics of Heritage and then identifies three foci: 
«Heritage from above», «Heritage from below» and «Heritage from side to side». «Heritage from 
below» is seen as the base for effective «side to side» education of the shared heritage the 
European Continent. Examples of several successful panEuropean heritage education projects 
and the growing importance of the contribution of heritage education to local, national and 
European citizenship are discussed.

Keywords: Heritage, education, Europe, identity, citizenship.

Introduction

The first thing that I want to do is to make a distinction between using «historic environment» 
and «heritage» in education. Studies of the historic environment can be quite dispassionate 
and specific; students pick from the vast body of subject knowledge of the past and follow 
a path to develop an area of academic expertise. So using the historic environment to study 
mathematics (Copeland, 1991), geography (Copeland, 1993) archaeology (Copeland, 2004), 
and as part of a formal curriculum course is valuable, should be encouraged and can 
contribute to understanding of aspects of heritage, but it lacks its essential characteristics of 
heritage (for a discussion of the ways in which the historic environment is used see 
(Copeland, 2006) and (Corbishley, 2011).



22
Tim Copeland

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 21-29

Sometime ago I discovered that the root of the word heritage was the Greek 
«HAIRETIKOS» meaning «to choose». «Choosing» things from the past that are of value to 
the individual or community in the present is a very ACTIVE process and has been an 
important part of the social and cultural lives of individuals and communities throughout 
time. It was the way groups of peoples developed an identity, maintained integrity and 
planned for continuity, often through the medium of ancestors and the community’s rights 
and responsibilities to them. Heritage was what futures were built on as it gave people a 
sense of belonging and therefore security to move forward. Heritage is was not the same 
as «inheriting», things being handed down, which is a PASSIVE activity. Unlike history or 
the historic environment, heritage has no chronological unity because individuals or 
communities can choose a preChristian ritual monument or a Beatles’ song. However, if 
heritage does have thematic base then it is often the concept of «place». This may be 
related to the idea that it is often difficult to remember chronological time, but not the 
places in which time occurred producing memory Building on my views of what heritage 
is I want develop the definition of heritage education that will underlie all that I will 
discuss in my presentation.

–   Heritage education is about people, individually and collectively, and about their sense 
of the past.

–  Heritage education gives selfrespect and a sense of identity because these people make 
their own choices of what they need from the irreplaceable and precious resource of 
the past.

–  Heritage education is about possibilities that come from the way this past is used in 
the future.

The dimensions of Heritage Education

I would like to examine some of the dimensions of the heritage education concept before 
attempting to discuss whether it is possible to have a European dimension to heritage education. 
I would like to separate heritage education into three categories: «Heritage from above», 
«Heritage from below» and «Heritage from side to side».

Here are some of the characteristics that I detect in «Heritage from above».

HERITAGE EDUCATION FROM ABOVE

It tends to focus on «Inheriting» which is a passive concept

It is about power and privilege.

It is «authorized», «autocratic» and «exclusive».

It is often related to governments and corporate sponsors who use commercial and tourist focussed activities to involve the public.

It can be very backward looking and conservative.

It can be rigid and intolerant – it is seen as being an automatic birthright which gives little choice to the individual.

It tends to be knowledgebased and the learner is passive.

Chart 1: Heritage Education From Above. Source: Author.
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Heritage Education in Europe

I could perhaps add to the list (but it would be very contentious) that «Heritage from above» 
is also very «tired» in terms of what is needed for ACTIVE heritage education. The question is 
bound to arise about whether «Heritage from above» can be an effective way of learning. 
Certainly national monuments are of great importance as iconic representations of our countries, 
but to be meaningful there have to be approaches that will give more «ownership» to the 
students. Perhaps using national monuments is better seen as using the historic environment.

I have been doing a lot of work with communities with people of all ages using 
«Her itage from below». It might also be called «Heritage from inside» or «Small heritages», but 
I think that this latter term is not appropriate as we should not consider any heritage to be 
«small», and perhaps «local» is a better description.

HERITAGE FROM BELOW

It is ordinary, everyday, familiar and local

It is socially and ethnically or community based

It is democratic and ACTIVELY chosen

It is flexible, progressive and dynamic and has forwardlooking values

It is not just about buildings and objects

It includes emotional responses and is valuebased

It is an arena for the collective imagination

It includes the intangible aspects of the past – stories and traditions for example

Chart 2: Heritage Education From Above. Source: Author.

«Heritage from below» places are a crucial part of the way that we understand ourselves – we 
are always walking over «stories» and «geographies of memory». These places also helps us to rea lise 
that heritage is emotional in that the people who we study move closer to us the more we find out 
about them until they become part of us. Even in our highly mobile and urban societies we all want 
to visit places which are stores of meaning, and more intimate than the national tourist venues, in 
order to find the companionship of the past. To me this seems like a much more suitable approach 
than a «heritage from above» in understanding people in the past, and empowering people in the 
present to make decisions for the future. Most importantly this approach is dynamic and personal 
and offers unlimited pathways made by individuals and communities in the past.

This brings me to my final approach «Heritage from side to side» – heritage with a regional, 
European or global dimension, and which follows naturally from the «Heritage from below» as 
just as local places are unique and emotional, they are also universal. From that base we can we 
can compare and contrast local heritages over different regions and countries.

HERITAGE EDUCATION FROM SIDE TO SIDE

It is inclusive, universal and intercultural.

It is accessible to everyone.

It demonstrates tolerance, openness and is adaptable.

It is a source for renewal and a lever for change.

It provides a past that embraces us all.

Chart 3: Heritage Education From Above.  Source: Author.
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How does this translate into curriculum methodology? How can we find the links 
between social and cultural influences in the past and those of the present, in localities, nations 
and across Europe. I always distrust «recipes» and «mantras» for education, but I hope that 
this one will be valuable for you. At a local level we need to take the FAMILIAR and make 
it STRANGE by providing experiences that let the students see the «taken for granted» in new 
ways and giving them the skills to do it. When working with a wider community within the 
regions or Europe we need to take the STRANGE and make it FAMILIAR by investigating and 
celebrating the similarities and differences with the students own heritage. However, it is not 
just about identifying differences and exploring them; it is about understanding and respec ting 
why they were chosen by the other individual or group.

Heritage Education in Europe

In many countries it is difficult to get heritage education onto the curriculum at all. However, 
the strengths of heritage education:

–  The use of active learning methods.

–  Opportunities for innovation, creativity and innovation.

–  The promotion of selfmanagement and discipline.

–  Project based teaching which has it source the relationship between skill getting and 
skillusing.

–  The promotion of partnerships between teachers and cultural experts.

Are essential for any curriculum that wishes to develop the transferable skills which will 
be needed in the future.

«Heritage from below» certainly appears to be the best approach to heritage with a 
European dimension and this is reflected in many projects of recent years. There have a number 
of European funded initiatives that are excellent starting points for teacher education and 
one of the most successful, and most imitated projects, is HEREDUC «Heritage in the 
Classroom» which was developed in Belgium between 2002 and 2005 with funding from the 
Comenius scheme within the Socrates programme of the European Union with partners in 
four other countries. It provides a thorough indepth rationale for Heritage Education and 
from such a firm base a number of curriculumbased case studies were developed 
demonstrating how cultural heritage can provide a context for the delivery of a comprehensive 
range of subjects and ways of thinking. What was also impressive about this project is that 
it demonstrated the need for good organisation. The manual is available on the website 
(http://www.hereduc.net/) and has been used in many countries to develop heritage themes 
and pedagogy, although unfortunately not always credited as the source.

A small number of projects over the last decade have used cultural heritage as a vehicle 
for developing COMPETENCIES across the curriculum. Probably the best example is the wide 
ranging Aqueduct Project begun in 2009 also using Comenius funding (www.theaqueduct.eu). 
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Developed for teacher trainers of 614 years groups and in seven countries, it provides a 
range of valuable examples of how heritage education can focus on a wide range of skills, 
and concepts, as well as values: language, science and technology, personal and social, 
entrepreneurship, cultural expression and digital and learning. The individual projects are exci ting 
and certainly illustrate how competencies which will very necessary to life in the 21st century 
can be developed through the heritage. However, it is important that when develo ping this 
type of initiative that the competencies concerned with discovering memory, material culture, 
history and identity are not marginalised.

As well as the HEREDUC and AQUEDUCT projects, the European Union has funded 
a Europeanwide itinerant programme entitled CHAIN–Cultural Heritage Activities Institute 
Network (http://www.chain.to/). Although largely for teachers, it also caters for students 
from teacher training. The strengths of CHAIN are the relationships between groups of 
higher education establishments across Europe. The projects are themed and focussed on 
places, often journeys across Europe. Some highly successful examples are:

«Sicily: chain of civilisations» which examines the sequence of peoples who have used 
the island and how they have left their influences into the present day.

«Near the Sea: Lisbon» in which maritime/coastal heritages are compared with Contiental/
inland ones.

Figure 1: Encarnación Cabré con un verraco de Las Cogotas. Source: Collection Cabré. Fototeca de Patrimonio Histórico IPCE.
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«Las Otras Orillas» (the «Other Shores») beginning in Seville it explores the links between 
localities in North Africa and Southern Europe and which included journeys between the two 
continents by sea.

At the moment I am involved in developing a project in England (though it is very 
unlikely that English teachers will be allowed to take part due to constricting needs of the 
National Curriculum) based on Chaucer’s «Canterbury Tales» in which participants will be 
involved in story telling as we move around the country to places of pilgrimage. It is not 
hard to see how such thematic projects can take place across the regions of one country.

Good practice can be recognised in the work of the Council of Europe whose focus is 
Europewide and not related directly to any country’s curriculum and this has produced a more 
holistic approach to Heritage Education. The history and evaluations of some of the projects 
can be found in «Heritage Education for Europe» (Branchesi, 2007). The 2004 initiative «From 
One Street to the Other» («Europa, de una calle a «Otra» http://www.coe.int/t/dg4/cultureheritage/
heritage/Completed/Education/act_EOSOL_espagnol.pdf) is a good example of the FAMILIAR/
STRANGE …..STRANGE/FAMILIAR model. It began in England with two students producing a 
curriculumled scheme called «Our Street» which was largely about architecture. The idea of 
the «street» was valuable in that although a single building can tell you something about the 
historic environment, it is the «Street» that tells you about the «heritage» of an area. The «Other», 
although difficult to translate in some languages, refers to the «strange» and not just to another 
locality. The resulting exhibitions of children’s work in individual streets across Europe clearly 

Figure 2: Retrato de grupo en la entrada a la Cueva de Menga. Source: Collection Cabré. Fototeca de Patrimonio Histórico IPCE.
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demonstrated similarities and differences (http://www.coe.int/t/dg4/cultureheritage/heritage/
ehd/Young/acthousemulticult_en.asp). Except for language problems «streets» could be exchanged 
with others in different countries. This has been tried in other ways and the drama and artistic 
aspects of the projects help with understanding, perhaps as much as using language. It is with 
similar projects that there might be further progress at regional levels.

Not all heritage education has to be based in schools, although most of the projects are at 
that level. Heritagebased projects have great potential for those who have reached retirement 
age, and undertaken for an individual’s own further development as a human being. A televi
sion programme in the UK, «Who do you think you are?» explores the heritage of celebrities 
and this has encouraged many retired people to explore their family heritages. I have just 
finished writing a book for walkers about the archaeological monuments along the 164 kilo
metres of the National Trail known as the Cotswold Way. The book is archaeologically based, 
but it was apparent that there were unique landscape types in particular sections. Themes in 
the book reflected the nature of the landscape through which the path travelled: «Wool», «Stone», 
«Cloth», «Water», «Ceremony». I was asked to talk to a village historical society, mainly of retired 
people, which was within the «Stone» section where quarrying of the honeycoloured rock had 
been important in the past. I did not talk about the history of the village, but about the prob
lems of writing such a book, and the need to use the themes to show the unique aspects of 
the terrain through which the trail ran. A few months later I heard that the village history 
society had set up a research project with villages along the other sections of the route in 
the landscapes that had different characteristics. At the present time people of all ages in the 

Figure 3: Retrato de un grupo de habitantes de Azaila. Source: Collection Cabré. Fototeca de Patrimonio Histórico IPCE.
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villages are exchanging their unique heritages of people and places and providing informa
tion for walkers along the route many of whom are from other European countries. This was 
the initiative of the groups themselves and had little to do with me. It would be valuable to 
find villages on long distance routes (pilgrimage routes/trade routes/different geologies and 
landscapes/similar geologies and landscapes) in other countries to undertake similar projects.

Heritage Education and Citizenship

One of the most important insights in recent years has been the identification of direct links 
between the role of citizenship and cultural heritage (Copeland, 2005, 2009). Heritage 
education provides the perfect cultural setting for citizenship in that it emphasises the rights 
and responsibilities of people at local and national levels in society to preserve the heritage  
and this is seen as a core part of being a citizen

Heritage education provides a cultural dimension for citizenship:

–  It enables an understanding of contemporary issues by drawing on experience and 
knowledge of relevant facts, ideas and processes from the past of cultures.

–  It demonstrates an understanding of people’s cultural needs and wants and the impli
cations of these for social and racial equity.

–  It develops an understanding of the causes of, and possible approaches to, resolving 
conflict and controversy in a democratic society.

–  It enables critical appreciation of decision making processes in the cultural heritage.

–  It leads to understanding of how cultural heritage values and ethics influence people’s 
decisions and actions.

–  It encourages informed and reasoned opinions about cultural issues and how they 
influence political, economic and environmental issues.

Questions that might be used to evaluate the teaching of citizenship and heritage might be:

Heritage rights:

Are we allowing individuals or groups to construct their personal heritages or are we limiting 
students’ own thinking by the teacher becoming the «expert» rather than a facilitator of 
knowledge acquisition?

Do they have the competencies to discover memory, material culture, history and identity?

Are we teaching them the questions that are specific to heritage?

Are we offering these people a chance to bring about cultural heritage change or is it 
just an exercise?
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Heritage responsibilities:

Are we offering opportunities for exchanging personal, community and national heritages 
with other up to an international level?

Are we giving people the opportunity to decide which heritages should be protected?

Are we helping them to understand and value other cultural heritages their diversity and 
similarities?

Can they understand why other individual or community heritages have been chosen 
even if we may find them unusual and strange?

Conclusion

Recently many things have changed in Europe, especially economically and with political 
consequences. The resulting stress has tended to bring out nationalistic differences and 
memories about the past that are very pessimistic and divisive. I am convinced that without 
«Heritage education from inside and «side to side», communities, local, national and 
international have dangerously shallow roots and seriously impoverished imaginations. 
Through heritage education we can develop the deep roots and enriched imaginations that 
are vital for the development of individual identities and therefore for the understanding of 
the cultures of communities across Europe and beyond.
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resumen: Forum UNESCOUniversidad y Patrimonio (en adelante FUUP) surge como un pro
tocolo de acuerdo entre la UNESCO y la Universitat Politècnica de València (UPV) en 1995. Los 
objetivos de la red FUUP son movilizar universidades con disciplinas relacionadas con el patri
monio, apoyar actividades para documentar, proteger, conservar o divulgar el patrimonio cul
tural y natural, y reforzar la cooperación entre universidades, personal académico y profesiona
les del patrimonio y redes existentes, como ICCROM, ICOM, ICOMOS, cátedras UNESCO…

La red FUUP tiene actualmente un gran alcance, con más de 3000 miembros de 129 nacio
nalidades, representando las cinco regiones definidas por UNESCO. Todas las herramientas 
de comunicación entre miembros de la red FUUP, se engloban en un Sistema de  Información 
Web de Patrimonio (WISH: Web Information System of Heritage), FUUP es una herramienta 
de comunicación interactiva entre los miembros, así como también es útil para encontrar 
compañeros de proyectos académicos o de investigación.

palabras clave: Patrimonio, redes de investigación, cooperación interuniversitaria.

abstract: Forum UNESC – University and Heritage (hereinafter FUUH) emerges as an Under
standing protocol between UNESCO and the Polytechnic University of Valencia (UPV) in 1995. 
The objectives of the FUUH network are to mobilize universities within disciplines related to he
ritage, to support activities to document, protect, preserve and disseminate the cultural and natural 
heritage, and to strengthen cooperation between universities, academic people and heritage 
professionals and operating networks such as ICCROM, ICOM, ICOMOS, UNESCO cathedra…

Nowadays FUUH net has a large scope, with more than 3000 members of 129 nationalities, 
representing the five regions defined by UNESCO. All the tools of communication between 
members of the network FUUH, are included in an Information System Web Heritage (WISH: 
Web Information System of Heritage), FUUH is a tool for interactive communication between 
the members and it is also useful for finding colleagues to do projects or researches.

Keywords: Heritage, research networks, interuniversity cooperation.
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Forum UNESCO-Universidad y Patrimonio…

Introducción

Forum UNESCOUniversidad y Patrimonio (en adelante, FUUP) surge como un protocolo de 
acuerdo entre la UNESCO y la Universitat Politècnica de València (UPV) en 1995 (Casa de la 
UNESCO, París), de carácter permanente, cuyo objetivo es crear una red internacional de 
profesores e investigadores, estudiantes y profesionales del patrimonio para colaborar con 
la UNESCO en su objetivo de salvaguarda, conservación y divulgación del patrimonio natu
ral y cultural. Así, se fomenta la cooperación en el ámbito de la educación superior para 
compartir programas y conocimientos, y promover el diálogo y la cooperación entre univer
sidades de todo el mundo para la salvaguarda del patrimonio, basándose en un espíritu de 
participación y solidaridad en consonancia con los ideales de la Constitución de UNESCO. 
En 1996, la UNESCO presenta en Valencia (España) este proyecto dentro de las actividades 
para conmemorar su 50 aniversario. En 2005, la UNESCO y la UPV definen el marco legal y 
funcionamiento de la Red Forum UNESCOUniversidad y Patrimonio estableciendo el su 
sitio web1 para ofrecer información, contenidos y servicios a los miembros de la red FUUP.

Durante este tiempo, se han celebrado 12 seminarios internacionales en las cuatro regiones: 
Asia y el Pacífico, Europa y Norteamérica, Estados Árabes y Latinoamérica y el Caribe, que han 
fructificado en la realización de numerosos proyectos y actividades (cátedras UNESCO, congresos, 
conferencias y jornadas; talleres y campos de trabajo, másteres y cursos; actividades culturales, etc.).

Actualmente la gestión de la red FUUP está bajo la responsabilidad común del Centro 
de Patrimonio Mundial (World Heritage Centre, WHC) de la UNESCO y la Universitat Poli
tècnica de la València (UPV).

De entre los distintos agentes de la sociedad civil ligados al patrimonio –profesionales 
relacionados con la gestión e intervención en patrimonio, autoridades locales, escuelas (pro
fesorado y juventud), universidades (profesorado, personal investigador y alumnado), medios 
de comunicación, turismo (visitantes e industria turística) y ONG– destaca especialmente el 
papel de las universidades, fundamentalmente por cuatro características que las distinguen 
como instituciones con un alto potencial:

–  Son instituciones permanentes en el tiempo.

–  Están vinculadas a la juventud y, por tanto, al futuro de la sociedad civil.

–  Desarrollan la investigación, como parte constituyente del avance del conocimiento.

–  Son, en general, instituciones concienciadas con el valor patrimonial y con la impor
tancia de la educación.

El proyecto de FUUP está en la línea de la misión de la UNESCO de la consolidación de 
la paz, erradicación de la pobreza, fomento del desarrollo sostenible y diálogo cultural me
diante la educación, las ciencias, la cultura, la comunicación y la información. En particular, 
además, se articula en torno a las dos prioridades de la UNESCO: África e igualdad entre 
hombres y mujeres, así como también en una serie de objetivos globales:

1 http://universidadypatrimonio.net
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–  Lograr la educación de calidad para todos y el aprendizaje a lo largo de toda la vida.

–  Movilizar el conocimiento científico y las políticas relativas a la ciencia con miras al 
desarrollo sostenible.

–  Abordar los nuevos problemas éticos y sociales.

–  Promover la diversidad cultural, el diálogo intercultural y una cultura de paz.

–  Construir sociedades del conocimiento integradoras recurriendo a la información y la 
comunicación.

Objetivos y alcance de la red FUUP

Los objetivos de la red FUUP son los siguientes:

–  Movilizar universidades con disciplinas relacionadas con la protección, divulgación y 
conservación del patrimonio.

–  Emprender o apoyar actividades para documentar, proteger, conservar o divulgar el 
patrimonio cultural y natural.

–  Reforzar la cooperación (artículo 7 de la Convención de 1972) entre universidades, 
disciplinas, personal académico y profesionales del patrimonio y redes existentes, 
como ICCROM, ICOM, ICOMOS, C2C, cátedras UNESCO, etc.

–  Compartir:

	 •		Conocimiento	y	experiencias.

	 •		Saber	hacer	y/o	buenas	prácticas.

	 •		Equipos	de	trabajo.

	 •		Promover:

    La participación de estudiantes y profesores universitarios en proyectos para la 
salvaguarda del patrimonio.

    El desarrollo de los currículos universitarios.

    El avance del conocimiento.

    El diálogo intercultural a través del patrimonio.

La red FUUP tiene actualmente un gran alcance, como pone de manifiesto el número 
de miembros representados:

–  Más de 3000 miembros de 129 nacionalidades, representando las cinco regiones defi
nidas por UNESCO (fig. 1).

–  Los miembros de la red representan más de 800 universidades de todo el mundo.

–  11 afiliaciones institucionales, a través de la firma de un MoU con WHC, que incluyen:
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	 •	Proyectos	de	investigación.

	 •	Programas	de	intercambio	de	estudiantes	y	profesores.

	 •	Servicios	de	asesoría.

	 •	Organización	de	reuniones	científicas	o	congresos.

	 •	Compartir	información	y	documentación.	Publicaciones.

Los miembros de la red se agrupan en tres categorías: profesores e investigadores, 
estudiantes de posgrado y profesionales del patrimonio (fig. 2).

Figura 2: Porcentaje de las tres categorías de miembros de la red FUUP. Fuente: Autora.
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Figura 1: Porcentaje de miembros de la red FUUP en las regiones UNESCO. Fuente: Autora.
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El sistema de información web de patrimonio  
(WISH, Web Information System of Heritage) de FUUP

Todas las herramientas de comunicación entre miembros de la red FUUP, se engloban en un 
Sistema de Información Web de Patrimonio (WISH: Web Information System of Heritage), 
que fue apoyado por la AECID, mediante una ayuda de cooperación cultural y científica con 
países en vías de desarrollo con líneas estratégicas para aumentar la libertad y las capacida
des culturales y humanas del Plan Director 20052008 de la Cooperación Española en los 
sectores de educación universitaria, Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) e 
instituciones científicas y de investigación. Gracias a este proyecto se implementó un formu
lario de adhesión en línea, para que los usuarios se puedan inscribir como miembros y sean 
partícipes de una forma más directa para ser informados de las noticias y actividades, basa
das en las áreas que nombra la UNESCO, manteniendo así una comunicación más activa y 
real de los propios miembros de la red.

Por un lado, se contribuye al desarrollo humano y social de las regiones más desfavo
recidas a través de la participación activa de los profesores, investigadores, estudiantes, etc. 
y el valor operacional, desinteresado e integrador de las universidades; y, por otro lado, al 
diálogo intercultural y la paz en el mundo, a través del conocimiento y respeto de las dife
rentes culturas. El WISH, está basado en la tecnología web, correo electrónico, transferencia 
de ficheros y bases de datos, permitiendo un intercambio de conocimientos y comunicación 
que se complementa con otras actuaciones comunes y políticas de desarrollo, facilitando la 
consolidación entre las redes nortesur y sursur considerando aspectos culturales, temáticos 
o geográficos. El acceso a las TIC en los centros de educación superior de los países en 
desarrollo, ofrece una oportunidad única para un desarrollo sostenible en las regiones más 
desfavorecidas, junto con políticas internacionales y nacionales en el ámbito de la educación, 
la cultura y la sociedad del conocimiento, y el hecho de que el patrimonio contribuye a 
valorar los conocimientos locales o autóctonos y la identidad de los pueblos y las culturas.

En todas las herramientas del WISH, la información está clasificada en las siguientes 
áreas temáticas:

–  Patrimonio arqueológico.

–  Biodiversidad.

–  Patrimonio construido.

–  Impacto del cambio climático sobre el patrimonio.

–  Patrimonio cultural.

–  Paisajes culturales.

–  Rutas e itinerarios culturales (rutas, canales, vías férreas, ríos, etc.).

–  Desiertos.
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–  Patrimonio documental, audiovisual y digital. Archivos.

–  Arquitectura de tierra.

–  Educación, formación, juventud y voluntariado.

–  Bosques.

–  Genealogía y heráldica.

–  Patrimonio geológico.

–  Legislación, convenciones, cartas y declaraciones.

–  Ciudades y centros históricos. Paisajes urbanos históricos.

–  Tráfico ilícito de bienes culturales.

–  Patrimonio científico, astronómico, tecnológico e industrial.

–  Patrimonio intangible.

–  Lenguas y toponimia.

–  Biodiversidad marina y de costas.

–  Patrimonio cultural marítimo y militar/defensivo.

–  Patrimonio moderno y contemporáneo.

–  Montañas.

–  Museos, museología, interpretación y patrimonio mueble.

–  Patrimonio natural y medio ambiente.

–  Investigación sobre física y química de materiales.

–  Restauración y técnicas de conservación.

–  Arte rupestre y patrimonio prehistórico.

–  Turismo: turismo cultural y ecoturismo.

–  Patrimonio subacuático. Arqueología subacuática.

–  Patrimonio vernáculo.

–  Patrimonio mundial.
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La página web de FUUP (figs. 3 y 4), es una herramienta Una para divulgar, compartir 
e intercambiar información de miembros de FUUP y de UNESCO, y fue desarrollada por la 
UPV, con el apoyo de la AECID. Actualmente recibe una media de más de 450 000 visitas al 
año (1504 por día).

El boletín electrónico de FUUP se envía mensualmente a todos los miembros y se edita 
en los tres idiomas de la red: inglés, francés y español. Su función es informar sobre activi
dades de los miembros de la red, divulgar sus trabajos y proyectos y anunciar eventos (cur
sos, congresos, seminarios…). Por otra parte, el boletín también realiza una función de co
municación directa de noticias y programas del Centro de Patrimonio Mundial de la UNESCO 
(WHc: World Heritage Centre).

Desde la web de FUUP puede descargarse el boletín completo en formato pdf o con
sultarlo online por áreas temáticas (fig. 5).

El número de ítems publicados en el boletín ha crecido enormemente en los últimos 
años, como puede verse en la figura 6, y ello ha conllevado un aumento considerable en el 
número de descargas (fig. 7).

Además de este formato de comunicación, se dispone también del envío de los deno
minados «Flash Info», consistentes en una única noticia, enviada por correo electrónico, a 
aquellos miembros que en su adhesión manifestaron como área de interés aquella en la cual 
se ha clasificado la noticia en cuestión que se divulga. La diferencia, por tanto, es en cuanto 

Figura 3: Portada de la web de FUUP. Figura 4: Contenidos de la web de FUUP. Fuente: Autora.
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Figura 5: Boletín de FUUP. Fuente: Autora.
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Figura 6: Número de ítems anuales publicados en el boletín de FUUP. Fuente: Autora.
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a volumen de información, pero también en cuanto a la personalización que se realiza al 
seleccionar los destinatarios del envío. El formato de «Flash Info», en un ejemplo tipo, puede 
verse en la figura 8.

La herramienta de búsqueda de miembros de la red FUUP, accesible para todos ellos a 
través de la web, se puso en marcha recientemente, y permite encontrar especialistas según 
diversos criterios de búsqueda (fig. 9), así como también establecer comunicación a través 
del propio sistema (fig. 10).

Además de las herramientas descritas, de comunicación en línea, desde FUUP se realizan 
una serie de actividades presenciales para mantener el contacto entre los miembros de la 
red, de entre las que destacan las que se muestran a continuación.

Se han realizado 12 seminarios internacionales de la red, en los siguientes lugares:

–  Valencia (1996 y 2001).

–  Quebec, Canadá (1997).

–  Melbourne, Australia (1998).

–  Al Akhawayn, Marruecos (1999).

–  Byblos y Beirut, Líbano (2000).

–  Amman, Petra e Irbid, Jordania (2002).
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Figura 7: Número de descargas anuales del boletín de FUUP. Fuente: Autora.
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Figura 8: Ejemplo de «Flash Info» de FUUP. Fuente: Autora.

Figura 9: Herramienta de búsqueda de miembros  
de FUUP. Fuente: Autora.

Figura 10: Herramienta de comunicación entre miembros 
de FUUP.
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–  La Laguna, Tenerife (2003).

–  Buenos Aires, Argentina (2004).

–  NewcastleuponTyne, Reino Unido (2005).

–  Florencia, Italia (2006).

–  Hanoi, Vietnam (2009).

En todos ellos se han realizado publicaciones, y han surgido proyectos conjuntos de 
salvaguarda, cátedras UNESCO y talleres con estudiantes. Además de estos seminarios, FUUP 
ha colaborado en la realización de otros congresos, como son:

–  «International Conference on Media, Culture and Education. Faculty of Arts and  
Humanities (Meknes). Morocco 2010.»

–  «IV Congreso Internacional Patrimonio Cultural y Cooperación al desarrollo. Instituto 
Andaluz Patrimonio Histórico. España 2010.»

–  «VII Encuentro Internacional Ciudad, Imagen y Memoria. Universidad de Oriente.  
Santiago de Cuba 2011.»

–  «Congreso Internacional Investigación en Edificación. ETSIEUPV. Valencia 2012.»

Conclusiones

Forum UNESCOUniversidad y Patrimonio es un puente entre los programas y actividades 
de UNESCO con la sociedad civil, funciona como una herramienta para divulgar el conoci
miento en todo el mundo.

Es también un enlace para romper el aislamiento del personal académico e investigador 
en el ámbito del patrimonio, y una fuente de documentación para la docencia, investigación 
y gestión.

Por su funcionamiento como red, FUUP es una herramienta de comunicación interacti
va entre los miembros, así como también es útil para encontrar compañeros de proyectos 
académicos o de investigación.
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resumen: El artículo consta de tres partes. En la primera la autora expresa sus ideas sobre 
el papel del museo como lugar privilegiado para desarrollar una educación compleja y 
demócrata, especialmente en una época, como la nuestra, en la que la sociedad está atra
vesando un mal trance económico y moral. En la segunda parte se describe qué es ICOM 
(International Council of Museums) y CECA (Committee for Education and Cultural 
Action) y qué responsabilidad tienen las dos instituciones a nivel mundial. En la tercera 
parte hay una descripción de los proyectos más recientes en los que está trabajando CECA 
en 2012.

palabras clave: ICOM, CECA, museo, educación, proyecto.

abstract: The article is divided in three parts. In the first one the author presents her ideas 
about museums, considered as privileged places where a complex and democratic educa
tion for all citizens can take place. The second part consists in a description of ICOM (Inter
national Council of Museums) and CECA (Committee for Education and Cultural Action) and 
their respective worldwide responsibilities. In the third part there is a description of the most 
recent projects that CECA developed in 2012.

Keywords: ICOM, CECA, museum, education, project.

Estoy muy feliz y agradecida por haber participado en la inauguración del «I Congreso In
ternacional de Educación Patrimonial» y quisiera dar las gracias al Instituto del Patrimonio 
Cultural de España por la oportunidad que me ha dado.

Mi presentación consta de tres partes:

–  Mi visión del museo y de su misión educadora, que me gustaría llamar «museos y 
palabras»;
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–  «Qué es ICOMCECA»; parte en la que quisiera dar información básica sobre el ICOM 
y el CECA;

–  Las tareas y los proyectos recientes de CECA, que quisiera titular «construir puentes 
entre continentes».

Museos y palabras

¿Por qué me parece tan importante el binomio museo/palabras?

Las principales encuestas internacionales muestran a menudo que el nivel de compren
sión del texto escrito de la población se está reduciendo muy deprisa en todas las naciones 
industrializadas.

La figura 1 es un ejemplo que he encontrado en una publicación de la OCDE (Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico). El estudio trata del fenómeno del analfabetis
mo funcional, que debemos distinguir del analfabetismo. Los analfabetos nunca fueron a la 
escuela. En Italia en 1861 el 95 % de la población era analfabeta. Los analfabetos funcionales es 
gente que fue a la escuela, pero perdió la capacidad simbólica de leer un texto complejo.

Los datos del estudio son impresionantes: solo un porcentaje muy pequeño de los estu
diantes saben leer de modo satisfactorio. Las palabras son el primer elemento de la lectura y 
el museo es un lugar muy simbólico. Precisamente por esa razón, a mi modo de ver, el museo 
puede desarrollar una acción muy importante para combatir el analfabetismo funcional.

Vivimos en un época de crisis profunda: la economía, la política, los valores, la sociedad 
y también la cultura están atravesando un mal trance. Naturalmente el problema mayor y 
más grave es el desempleo, en particular el desempleo de los jóvenes que, en Italia (pero 
creo que también en España), son una generación muy desafortunada.

La situación es peligrosa porque la contradicción entre una economía que quiere con
sumir cada vez más y gente que gana cada vez menos es explosiva. Si la cultura de la po
blación es tan modesta que mucha gente solo entiende frases demasiado simples, lo que está 
en peligro es la democracia misma. Cuando Berlusconi nos prometía que nos reduciría los 
impuestos a todos (meno tasse per tutti), la gente no se hacía la pregunta esencial: si el Es
tado recauda menos, ¿qué gastos disminuyen? ¿Los coches oficiales de las personalidades, 
las cenas de Lúculo en los palacios presidenciales, los viajes de los jefes de Estado a países 
exóticos? Desde luego que no. Lo que se recorta es la escuela, la salud pública, los museos.

Nuestra tarea común es pensar cómo puede ser útil para los ciudadanos el museo en 
un periodo de crisis económica, política, cultural.

La figura 2 es un ejemplo irónico que me gusta muchísimo. En el Lazio, que es la región 
de Roma, en 2012 la Administración Pública hizo de golpe un recorte del quinientos por 
ciento de los fondos para desarrollar las actividades de los museos. Los directores decidieron 
informar de ello al público con una protesta divertida: todo lo que se presenta en el cartel 
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Figura 1: Gráfica de analfabetismo functional. Fuente: OCDE.
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Figura 2: Cartel de Museos de Lazio. Fuente: Autora.
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está dividido por la mitad. El retrato está partido en dos; se habla de «medios» directores y 
de «medias» directoras, de «media» comunicación con los visitantes. Se informa que la ilumi
nación funcionará la «mitad» del tiempo, etc. Para concluir, este cartel es muy importante 
porque lanza un mensaje positivo: tenemos un problema, nos han reducido a la mitad los 
fondos; así y todo, no dejamos de trabajar para los visitantes.

Entonces hablemos de los visitantes. En primer lugar los visitantes son todos distintos, 
no solo por cultura, edad, trabajo, sino también por disposición psicológica. Me gustaría 
explicar este asunto con un ejemplo que encontré en una película española: Te doy mis ojos. 
Quizá ustedes la conozcan. Es una película dramática y muy intensa que describe la historia 
de una pareja que vive en Toledo. El marido tiene problemas de violencia de género y para 
la mujer es muy difícil lograr alejarse de él porque tienen un niño. La directora de la película 
es fantástica porque consigue explicar todo el problema a través de la metáfora del museo.

La mujer encuentra un trabajo en un museo (no puede haber libertad sin trabajo). Em
pieza como empleada en la taquilla, pero poco a poco se apasiona por el arte y empieza a 
dar explicaciones a los visitantes. Su vida se transforma, mientras que la del marido no pue
de cambiar. La metáfora de los ojos (negativa al empezar la película y positiva en su conclu
sión) indica que la realidad es subjetiva y que la cultura nos mejora ayudándonos a com
prenderla mejor.

En la foto reproducida en la figura 3 hay visitantes enfrente de una vitrina mirando obje
tos. El marido cruza el museo, con las manos en los bolsillos, no mira nada, no ve nada. Para 
él, el museo es como un pasillo para ir de lugar al otro. Está buscando a su mujer. Punto.

Figura 3: Visitantes en una sala de museo. Fuente: Autora.
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Sin embargo, la figura 4 se refiere a otro fotograma de la película. Ella es Pilar. El cuadro 
que está explicando es la Danae de Tiziano. Sus gestos y su lenguaje corporal revelan que 
Pilar entiende el asunto del pintor. El amor de Zeus es tan delicado que llega a poseer a 
Danae con una lluvia de oro (fig. 5). El contraste con su vida de mujer maltratada es enorme. 
Sin embargo, el arte y la hermosura permiten a Pilar que su visión del mundo cambie.

La utopía del museo es que la visión de los visitantes cambie.

Madrid es una de las ciudades europeas más hermosas. Tiene un patrimonio cultural 
muy rico. Cuando estoy aquí, siempre voy al Prado para volver a ver uno de mis cuadros 
favoritos: Il banchetto nel bosco de Botticelli.

Hay tantas obras maestras en el Museo Nacional del Prado que es difícil explicar por 
qué este cuadro siempre me encanta. Creo que es porque me permite plantearme muchas 
preguntas. Aquí van algunas.

–  ¿Por qué está ese cuadro en el Prado?

–  ¿Qué es el Prado?

–  ¿Por qué tiene ese nombre?

–  ¿Por qué se inspira Botticelli en la novela de Boccaccio?

–  ¿Por qué los árboles en primer plano están cortados?

–  ¿Por qué devoran los perros a la mujer?

Figura 4: Visitantes conversando ante una proyección. Fuente: Autora.
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Figura 5: Danae recibiendo la lluvia de oro de Tiziano. Fuente: Autora.

Figura 6: Il banchetto nel bosco de Botticelli. Fuente: Autora.
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–  ¿Por qué los reyes españoles querían coleccionar pinturas italianas y los nobles italia
nos las españolas?

–  ¿Por qué tenemos museos?

–  Etcétera.

Las preguntas son infinitas. Como dice Umberto Eco, ése es el vértigo de la lista (Eco, 2009).

Algunas de esas preguntas son difíciles también para las personas que trabajan en el 
sector museístico. Es lógico suponer que lo sean aún más para los visitantes.

Por ejemplo, ¿los visitantes son conscientes de lo compleja que es la realidad del museo? ¿Y 
cuántas palabras necesitamos no solo para contestar, sino también para plantear tantas preguntas?

El binomio museos y palabras ofrece una clave de interpretación cultural muy importante.

Para explicar el papel de las palabras, me gustaría usar las palabras preciosas de un 
poeta que no es español, pero que escribe en un maravilloso español: el poeta chileno Pre
mio Nobel Pablo Neruda que, en su autobiografía, escribe un homenaje a las palabras.

«Todo lo que usted quiera, sí señor, pero son las palabras, las que cantan, las que 
suben y bajan  Me prosterno ante ellas  Las amo, las adhiero, las persigo, las muer
do, las derrito  Amo tanto las palabras  Las inesperadas  Las que glotonamente se 
esperan, se acechan, hasta que de pronto caen  Vocablos amados  Brillan como 
piedras de colores, saltan como platinados peces, son espuma, hilo, metal, rocío» 
(Neruda, 1974, p. 77).

Creo que obtenemos un éxito importante cada vez que un visitante aprende una nueva 
palabra gracias al museo.

¿Qué es ICOM-CECA?

ICOM es el acrónimo de International Council of Museums y CECA de Committee for Edu
cation and Cultural Action. 

Como se puede leer en el sitio oficial, ICOM es:

–  Una organización creada en 1946 por profesionales de museos para los profesionales 
de museos.

–  Una red única compuesta de cerca de 30 000 museos y profesionales de museos que 
representan la comunidad museística internacional.

–  Un foro diplomático que reúne a expertos de 137 países y territorios para hacer fren
te a los desafíos de los museos por todo el mundo.
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–  Un estatus consultivo en el Consejo Económico y Social de las Naciones Unidas.

–  117 comités nacionales y 31 comités internacionales que representan las distintas es
pecialidades de los museos.

–  Un papel relevante en asuntos deontológicos.

–  Uno de los miembros fundadores del Comité internacional del Escudo Azul (ICBS).

–  Una asociación de interés público.

Un éxito muy importante de ICOM es una definición que todo el mundo acepta: «Un 
museo es una institución permanente, sin fines de lucro, al servicio de la sociedad y abierta 
al público, que adquiere, conserva, estudia, expone y difunde el patrimonio material e in
material de la humanidad con fines de estudio, educación y recreo».

Esta definición nos permite explicar a los visitantes toda la complejidad del museo. Por 
ejemplo, definir el museo como institución permanente nos permite subrayar la diferencia 
entre museo y exposiciones temporales, asunto que no les queda siempre claro a los visi
tantes. El museo no tiene fines de lucro porque es una institución al servicio de la sociedad 
y no se puede cerrar si no consigue los medios para existir. Cerrar un museo sería como 
cerrar hospitales o escuelas. Un museo solo puede ser tal si está abierto al público. Si esa 
condición no se cumple, se habla de colección privada. El museo es un patrimonio común 
de todos los ciudadanos y una prueba de su identidad nacional. Sus contenidos son objetos 
que son los testigos de la infinita actividad humana que puede ser material, así como inma
terial. La definición de ICOM resume en cinco verbos las acciones fundamentales que los 
museos hacen con los objetos: adquirir, conservar, estudiar, exponer y difundir. He ahí las 
funciones de los trabajadores de los museos: se adquieren los objetos para formar las colec
ciones, es necesario conservarlos para las generaciones futuras, se necesita el estudio porque 
el museo es un lugar de búsqueda científica y, en fin, es necesario difundirlas al público.

Este último papel es la misión específica de CECA y de su actividad que se basa en 
estudiar y organizar las diferentes actividades de comunicación con los visitantes.

Soy presidente de CECA desde noviembre de 2010 y es un gran honor para mí presidir 
el Comité Internacional de ICOM más antiguo y el segundo más grande con más de mil 
miembros repartidos por más de ochenta y cinco países. CECA reúne a los profesionales que 
trabajan en diferentes tipos de museos, institutos de investigación y universidades, y com
parten un interés común por la función educativa de los museos.

¿cuáles son los propósitos de ceca?

–  Promover el desarrollo de la educación museal y la acción cultural.

–  Ofrecer una red internacional para el intercambio de información y la cooperación 
entre profesionales, museos e instituciones conexas a fin de desarrollar el campo de 
la educación y acción cultural, para discutir sus problemas y prever su evolución.
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–  Formular y desarrollar un programa de actividades para sus miembros.

–  Estimular la investigación científica.

–  Facilitar la difusión de conocimientos, definir y mantener altos estándares profesionales.

–  Contribuir con el desarrollo, así como con la aplicación del programa y filosofía del ICOM.

–  Apoyar los esfuerzos del ICOM para mejorar las relaciones educativas y culturales del 
mundo museo con el público.

–  Prestar asesoramiento al ICOM sobre cuestiones de educación y acción cultural.

–  Cooperar con los comités nacionales e internacionales, así como con las organizacio
nes regionales del ICOM para promover o mejorar la educación y la acción cultural 
en todo el mundo.

Construir puentes entre continentes

A fin de organizar nuestro trabajo, la Junta de CECA y yo misma decidimos lanzar un estudio 
llamado «Miembros de CECA. Quiénes son, qué piensan». Los resultados del estudio fueron 
publicados en 2011 en ICOM Educación veintidós. La publicación se puede encontrar en 
nuestra página web.

Gracias a la encuesta se reunieron muchas informaciones y comentarios interesantes, 
que están relacionados con seis nuevos proyectos. La sugerencia principal es mejorar la co
municación. Por eso se desarrolló y lanzó un nuevo sitio web que ofrece muchos instru
mentos como, por ejemplo, todas las cuestiones de la educación del ICOM, que han sido 
analizadas y puestas a disposición de los miembros. Asimismo dispone de una amplia bi
bliografía, de más de 3000 páginas, y que está ahora a disposición pública.

Un segundo interés era saber más acerca de las mejores prácticas en museos de todo el 
mundo. Ahora se ha desarrollado un documento que está disponible en el sitio web, y que 
puede ser considerado como un instrumento para mejorar la calidad de los programas edu
cativos y para hacerlos comparables entre los distintos países. Para alentar a los miembros a 
utilizar las mismas herramientas, la Junta convocó un premio. Los cinco mejores programas 
presentados por los miembros que participaron en la Conferencia de Yerevan en 2012 en 
muy buenas condiciones. Una publicación, que se puede también encontrar en el sitio, pre
senta diez proyectos muy interesantes.

CECA reúne a los mejores expertos del mundo en el campo de la educación museística. 
El proyecto de «intercambio de experiencias» permite a la gente describir su experiencia y po
nerla a disposición de otros miembros. Una sección particular de la página en red mostrará un 
formulario para cada miembro CECA con la descripción de su campo de especialización, 
los idiomas, los proyectos en los que participan actualmente. Si queremos organizar una 
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conferencia o un curso de formación sobre un tema específico, podemos analizar la base 
de datos y encontrar al experto cuyo perfil se adapta perfectamente a nuestras expectativas. 
La figura 7 muestra un ejemplo de ficha.

El cuarto proyecto tiene como objetivo desarrollar las relaciones entre los comités inter
nacionales. ICOM tiene treinta y tres comités internacionales, cuya actividad es muy a me
nudo independiente. CECA está trabajando para organizar una conferencia conjunta con 
UMAC (University Museums and Collections) en Alejandría en 2014.

Figura 7: Ficha de miembros CECA. Fuente: Autora.
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Hace poco que CECA ha examinado un nuevo proyecto en colaboración con el ICOM. 
La idea es poner en marcha una escuela internacional que ofrezca cursos para formar a pro
fesionales en el campo de la didáctica del museo. Mi propuesta es llamar a esta institución 
ISME (International School for Museum EducationEscuela internacional para la educación 
museal). Se trata de un proyecto muy ambicioso que espero poder presentar el la Conferen
cia General del ICOM en 2014.

Finalmente, no hemos de olvidar el desarrollo de proyectos intercontinentales, simbóli
camente representados en la figura 8.

El primer intercambio, que fue entre Brasil y Nigeria, concluyó en junio de 2012. Un 
grupo de expertos brasileños irá a Lagos para un curso de formación. En primavera de 2013 
el mejor alumno del curso irá a São Paulo para pasar un periodo en algunos museos de la 
ciudad. Yo estaría muy interesada en la organización de un proyecto intercontinental entre 

Figura 8: Metáfora de las relaciones intercontinentales. Fuente: Autora.
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España y uno de los países del Sur de América en que se habla español. Espero que mi 
participación en esta conferencia sea una semilla para desarrollar proyectos juntos entre 
CECA, ICOM España y el Instituto del Patrimonio Cultural de España. Estaría encantada 
de poder construir puentes entre continentes en colaboración con los estimados colegas 
españoles.
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Le patrimoine outil de découverte de soi  
et des autres: une question de sens

Yves Hanosset
yves.hanosset@gmail.com  

«La clé c’est: regarder, observer, voir, imaginer et créer.  
Le Corbusier

resumen: A través de esta ponencia pretendemos valorar la experiencia sensitiva como 
forma de aprender acerca del patrimonio. Éste no se compone solo de conceptos y signifi
cados, sino también de una materialidad más sensorial. Es posible experimentar el patrimo
nio a través de los sentidos, oírlo, olerlo, tocarlo… esto produce un aprendizaje significativo 
en este entorno, además de una experiencia sensorial.

palabras clave: Patrimonio, sentidos, experiencias de aprendizaje.

abstract: Through this paper we intend to give value to the sensitive experience in order to 
learn about the heritage. This consists not only of concepts and meanings, but also a sensitive 
materiality. It’s possible to experiment heritage through the senses, hear it, smell it, touch it... 
This produces a significant learning in this environment, together with a sensitive experience.

Keywords: Heritage, senses, learning experiences.

Ennuyeux, rébarbatif le patrimoine architectural?

Il suffit pourtant de le caresser du regard, d’en respirer les saveurs, d’en goûter les fragrances, 
d’écouter sa mémoire pour le rendre familier, proche, ludique. Un lieu chargé d’histoire qui 
se découvre à travers des approches sensorielles devient un formidable outil de création. 
Comment rendre le plus autonome possible le visiteur face au langage artistique, architectu
ral, patrimonial?

Convaincu qu’une approche «classique» de l’art, quelque soit sa forme et de son histoire 
(c’est à dire la transmission des connaissances de manière encyclopédique) ne permet pas 
une réelle intégration, une véritable approche singulière et personnelle ou une profonde 
appropriation d’un héritage culturel, depuis 1998 l’association Patrimoine à roulettes essaye 
de développer une approche différente du patrimoine culturel.
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Le patrimoine outil de découverte de soi et des autres: une question de sens

«Patrimoine à roulettes» tente de développer une «autre» approche du patrimoine culturel1. 
Cette façon d’aborder le patrimoine se décline principalement de deux manières différentes et 
néanmoins complémentaires: l’approche sensorielle et l’approche créative. Deux portes per
mettant une quête de sens et une ouverture à la connaissance de manière souple, simple et 
personnelle.

L’approche sensorielle

La découverte du monde qui nous entoure se fait d’abord à travers nos cinq sens.

SaintThomas d’Aquin2 retient d’Aristote le fait que toute connaissance est d’abord sensible 
(c’estàdire qu’elle s’appréhende d’abord par les cinq sens) avant d’être dans l’intelligence. 
L’homme ne connaît, tout d’abord, que par les sens. Cette connaissance sensible permet à tout 
être humain de faire l’expérience du monde matériel de manière individuelle et singulière.

1 Le patrimoine est
–  ce qui nous vient de nos pères et mères,
–  que l’on décide à l’heure d’aujourd’hui de conserver,
–  afin de le transmettre.
Sans ces trois facteurs constitutifs du patrimoine, nous ne pouvons pas, à mon sens, parler de patrimoine.

2 Saint-Thomas d’Aquin, Somme théologique.

Figure 1: Expérimentation à travers des sens. Source: Auteur.
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Figure 2: Différentes façons d'aborder le patrimoine. Source: Auteur.
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Figure 3: Différentes façons d'aborder le patrimoine. Source: Auteur.
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L’approche sensible des phénomènes est donc valable et sa réabilitation est même 
souhaitée car elle fait le lien entre le corps et l’esprit. Pas d’idée, pas d’imagination, 
pas de créativité venant de la tête, de l’esprit seul. De même, s’arrêter à la seule expé
rience sensorielle ne permet pas de s’élever et de créer. En se référant, par exemple, 
à Aristote ou à Saint Thomas d’Aquin, il est possible de développer une approche 
sensorielle du patrimoine qui ouvre le monde des possibles à l’expression des enfants 
et des adultes.

L’expérience sensorielle qu’ils rencontreront lors d’une animation ou d’un atelier permet 
de prendre confiance en soi, en ses perceptions et ses intuitions face à la découverte d’une 
démarche artistique, d’un monument. Ces images positives de la façon que l’on a de perce
voir, d’appréhender le monde renforcent l’identité de la personne et lui donne envie d’aller 
plus loin, de s’approprier le réel.

L’approche «créative», pour une éducation par le patrimoine

Etre créatif, c’est être vivant. La créativité n’est pas liée exclusivement à la pratique artis
tique, c’est simplement cette posibilité qu’a tout être humain, à tous les âges, d’inventer 

Figure 4: Différentes façons d'aborder le patrimoine. Source: Auteur.
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Figure 5: Différentes façons d'aborder le patrimoine. Source: Auteur.

des solutions au quotidien face aux problèmes ou questions qui se dressent. Etre créatif 
demande simplement de pouvoir regarder les choses, le monde, en décalant son regard 
afin de trouver une solution.

Quel bonheur de pouvoir faire découvrir dans le cadre d’une animationpatrimoine 
d’autres façons de penser, d’agir et de comprendre le monde: l’animateur devient témoin, 
passeur et laisse le visiteur libre de comprendre, de choisir, d’adhérer ou non. C’est dans ce 
lâcher prise de l’animateur que la liberté du visiteur se trouve.

Le patrimoine et sa connaissance ne constituent pas un but en soi. Ce sont des outils. 
Des outils pour communiquer entre personnes, des outils pour se découvrir et découvrir les 
autres.

Cette proposition permet d’articuler différement le travail de l’animateur ou de toute 
personne travaillant avec le public afin de les initier aux patrimoines.

L’objectif des actions de sensibilisation aux patrimoines n’est donc pas le patrimoine 
en tant que tel, mais la personne qui se présente à l’animateur: lui permettre de «grandir», 
l’accompagner, même un bref instant, dans la manière qu’il appréhende le monde. 
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La relation entre le groupe, les individualités, la pratique culturelle et l’animateur devient 
centrale et permet de réféchir aux trois questions que toute personne sur terre se pose, 
depuis son premier âge: «Qui suisje, d’où viensje, où vaisje?». L’important n’est pas de 
trouver les réponses mais de cheminer face à ces questions. A ces trois questions uni
verselles, la réponse que donne le patrimoine est identitaire et changeante d’une culture 
et d’une époque à l’autre, qu’importe, cela proccure une richesse inouïe à toutes per
sonnes de bonne volonté décidée à s’ouvrir au monde et de trouver son propre sens de 
l’existence, de la vie.
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resumen: EduPatrimonie: Los lazos entre educación patrimonial y educación para la ciuda
danía son estrechos, gracias a la participación de todas las disciplinas enseñadas en la es
cuela en Francia y gracias a la colaboración de las instituciones culturales. Este programa 
multidisciplinar de investigación propone una reflexión inédita sobre el lugar de la educa
ción patrimonial en la enseñanza primaria y secundaria en Francia y en la formación de los 
docentes. El reciente interés habido en Francia por las investigaciones curriculares invita a 
relacionar estos tres niveles para definir su lugar en los programas escolares de todas las 
materias enseñadas (currículo oficial), y para valorar su lugar efectivo en las prácticas edu
cativas (currículo enseñado); para medir el alcance de estas «referencias» en los saberes 
aprendidos por el alumnado (currículo asimilado).

palabras clave: Educación patrimonial, educación para la ciudadanía, programa multidisci
plinar, enseñanza primaria y secundaria en Francia, formación de los docentes, investigacio
nes curriculares.

abstract: EduPatrimoine: The links between heritage education and citizenship education 
are narrow, thanks to the participation of all subjects taught at school in France and thanks 
to the collaboration of cultural institutions. This multidisciplinary research program pro
poses a new reflection about the place of heritage education in primary and secondary edu
cation in France and in the training of teachers. There has recently been an interest in France 
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for curricular research that invites to relate these three levels to define its place in the cur
riculum of every subject taught (official curriculum); to assess their actual place in educa
tional practices (curriculum taught); to measure the scope of these «references» in the knowl
edge learned by students (curriculum assimilated).

Keywords: Heritage education, citizenship education, multidisciplinary program, primary 
and secondary education in France, teacher training, curriculum research.

Propósito introductorio

Este programa pluridisciplinar de investigaciones quiere proponer una reflexión inédita sobre 
el lugar de la educación patrimonial en la enseñanza primaria y secundaria en Francia y en 
la formación del profesorado (maestros de primaria, profesores de secundaria y ciclos for
mativos). La expresión documentos patrimoniales, inventada por el Ministerio de Educación 
Nacional, fue muy significativa en los programas nacionales de Historia a la hora de promo
ver la educación artística y cultual. Estaba ilustrada por una lista de documentos de los que 
su estudio era presentado como obligatorio. Pero queda sin resolver que su definición no 
estaba formulada y podía implicar a otras disciplinas. Después apareció la «historia de las 
artes». Luego también nació la enseñanza de la historia como disciplina no lingüística, reca
lificando los «documentos patrimoniales» como «documentos culturales auténticos». Ahora 
bien, los conservadores, los profesores y los investigadores ¿aportan la misma mirada sobre 
estos objetos salidos del patrimonio?, ¿se entienden entre ellos sobre su uso en o para la 
clase? El reciente interés habido en Francia sobre las investigaciones curriculares invita a 
confrontar estas tres experiencias para definir su lugar en los programas escolares de todas 
las disciplinas enseñadas (currículum prescrito); para evaluar su lugar efectivo en las prác
ticas docentes (currículum enseñado); para medir el alcance de estas referencias en los 
saberes efectivamente aprendidos (currículum asimilado). Asociamos a este programa a los 
conservadores representantes de los archivos, museos, observatorios o conservatorios. Inte
rroga a las prácticas curriculares, los objetivos transversales de los dispositivos llamados 
«educación a» (aquí entendida como educación al patrimonio) respecto a los contenidos 
culturales y científicos necesarios, un acercamiento comparativo a las didácticas disciplinarias 
en torno a un documento patrimonial polisémico por esencia.

«La inflexión patrimonial» y sus consecuencias en la enseñanza

un contexto favorable a partir de la década de 1970 con la entrada en un nuevo 
ciclo de la memoria:

–  La multiplicación de los ecomuseos del mundo rural más la extensión de las temáticas 
museísticas.

–  Los espectáculos históricos. Por ejemplo, el PuyduFou alrededor de un castillo des
cubierto en 1977 (primer espectáculo el 16 de junio).



63

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 61-74

La investigación en educación y patrimonio: EduPatrimoine…

–  Las conmemoraciones. Por ejemplo de la Revolución francesa en 1989; el milenario 
de la dinastía de los Capetos en 1987, el bautismo de Clodoveo en 1996.

–  El crecimiento de la demanda social sobre la «memoria»: «Año del Patrimonio» en 1980, 
a partir de la declaración del Consejo de Ministros del 9 de agosto de 1978.

–  La creación de una Delegación para las Celebraciones Nacionales en 1986, convertida 
en Delegación para las Conmemoraciones Nacionales, que estableció un programa 
conmemorativo de ámbito nacional. Servía en realidad a la «intención patrimonial» o 
más exactamente a la «invención patrimonial» por parte de las colectividades territo
riales. Su vocación: «La Delegación para las Conmemoraciones Nacionales tiene un 
papel de acción y de coordinación, estableciendo la lista de aniversarios, aconsejando 
a los responsables de los proyectos, coordinando, cuando es necesario, las iniciativas 
y ayudando a sus valorizaciones, difundiendo la información sobre las conmemora
ciones y manifestaciones anunciadas».

De lo que se derivan... nuevas propuestas para acoger a un público formado por niños 
acompañados de sus padres o alumnado de enseñanza formal.

profundas rupturas epistemológicas

Además, aparece otra «sensibilidad hacia el pasado» ( Joutard, 1977) con Los lugares de Me
moria de Pierre Nora (publicados entre 1984 y 1992 en 7 volúmenes). Los historiadores 
muestran un profundo interés por el análisis de las producciones de una sociedad dada, las 
huellas conservadas y la organización de sus recuerdos.

En este trabajo resulta difícil cualquier lectura de la obra fuera de su dimensión 
social y de la manera en que se ha configurado la cuestión del patrimonio colecti
vo y su transmisión hasta convertirse en un elemento de clasificación del patrimo
nio, haciendo de esta manera su entrada, desde 1983, tanto en el diccionario como 
en la ley. (García, 2000, p. 122).

Este historiador define así la «ley de la memoria» (Nora, 1994): «los lugares de memoria» 
deben «tener en cuenta la recomposición de la identidad nacional bajo su forma patrimo
nial»... y valoriza la «memoria colectiva» como soporte –no exclusivo– de la historia contem
poránea. Otras fuentes son aceptadas por los historiadores: como las fuentes orales «La 
bouche de la vérité» (Voldman, 1992).

La aparición de la historiografía como un objeto central en la investigación, en la for
mación de los estudiantes y en los cursos de formación del profesorado de enseñanza se
cundaria también representa un momento importante. Todo esto se traduce en la creación 
de la colección «La bibliothèque des histoires», en 1971, de la editorial Gallimard (línea edi
torial centrada en los diferentes movimientos de escritura de la historia; el primer volumen, 
en 1974, de Michel Certeau, Faire de l’histoire, compara la historiografía con una operación); 
por la aparición del «acontecimiento monstruo» (Nora, 1972) reformulado como «vuelta al 
acontecimiento» (Nora, 1978), y por el cambio a la «nueva historia», o «el paso de una historia
relato a una historiaproblema» (Furet, 1982).
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En fin, una nueva reflexión se organiza sobre el fin del mito nacional, es decir de 
los «grandes relatos» estructuradores que han dejado de ser la historia la «maestra/insti
tutriz nacional». Dan prueba de ellos varias cosas: las producciones de historiadores 
(Citron, 2008; Offenstadt, 2009), las reflexiones en el mundo de la Cultura (2007, Inau
guración de «la Cité de l’architecture et du patrimoine»), los coloquios (bajo la dirección 
de Dominique Poulot, por ejemplo, Los grandes relatos del pasado y los museos nacio
nales en Europa) y los debates muy vivos en torno al proyecto políticocultural de Casa 
de la Historia de Francia entre 20092012. Al final, hemos podido ver la extensión de la 
noción de patrimonio… provocando una forma de obsesión por la conservación y, a 
veces, una riada humana en busca del patrimonio... Que incluye a veces a los actores 
educativos.

un nuevo eje importante: el acuerdo entre el ministerio de educación nacional  
y el ministerio de cultura

Una colaboración con múltiples caras desde 1980, que no se aclaró hasta la circular 2007022 
del 22 de enero, separando tres posibles acciones. El texto de 2007 se refiere a las «dimen
siones artísticas y culturales de los proyectos curriculares de los establecimientos». El primer 
texto data de 1983 (25 de abril): se trata del Protocolo de Acuerdo entre el Ministerio de 
Educación Nacional y el Ministro delegado a la Cultura.

«Las enseñanzas artísticas» (19841989) Los «Talleres de prácticas artísticas» quedan convertidos en «talleres artísti
cos»: memorándum y circular sobre los talleres de prácticas artísticas en los 
establecimientos de enseñanza secundaria.

2001 (23 de marzo) Circular sobre la puesta en marcha del plan de acción de 5 años para la 
educación artística y cultural.

2005 (3 de enero) Plan de recuperación de la educación artística y cultural.

2005 (17 de octubre) Decreto relativo a la composición y al funcionamiento del Alto Consejo de 
la Educación Artística y Cultural.

2008 (29 de abril) Circular que subraya el necesario desarrollo de la educación artística y 
cultural como «misión prioritaria» de ambos ministerios, de Cultura y Edu
cación, con el «compromiso del conjunto de los actores educativos y cultu
rales (colegios y establecimientos de secundaria, establecimientos de ense
ñanza artística, instituciones y estructuras culturales, artistas y asociaciones».

«Los Dispositivos 
pedagógicos  
transversales»

1982 «Clases del patrimonio».

1984 «Clases culturales»: «dan la posibilidad a los alumnos de seguir durante una 
semana una enseñanza centrada en el descubrimiento de un lugar patrimo
nial o un lugar de creación». (Lauret, 2006).

Desde 19992001; 
generalización en 1.º 
de Bachillerato en 2001

«Trabajos personales dirigidos».

2001 (14 de junio) «Clases de proyectos Artísticos y Culturales»: eslabón intermedio entre el ta
ller (espacio de expresión libre, fuera del programa) y la salida escolar con 
fines culturales (visitas a museos, espectáculos en horarios específicos para 
el alumnado, conciertos) y las opciones en las enseñanzas obligatorias de 
los liceos para las cuales existen pruebas específicas en el Bachillerato.

En 2002 para 2.º de 
ESO y en 2003 para 3.º 
de ESO

«Itinerarios de descubrimiento». Cuatro ámbitos interdisciplinares: «Artes y 
humanidades», «Naturaleza y cuerpo humano», «Lenguas y Civilizaciones», 
«Creación y Técnicas».

«Proyectos pluridisciplinares para Formación Profesional».
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Las asociaciones para 
favorecer programas  
de sensibilización y/o de 
formación

2002 (22 de abril) Circular sobre los acuerdos sobre una educación patrimonial «Adoptar su 
Patrimonio».

2004 «Adoptar un jardín».

Fin de los años 90 «Arquitectura en secundaria».

2002 (22 de abril) Circular sobre los polos nacionales de recursos artísticos y culturales en las 
regiones.

«Células pedagógicas 
comunes» los servicios 
educativos de  
las instituciones culturales 
(archivos, bibliotecas,  
museos)

1992 (7 de diciembre) Circular sobre los servicios educativos en el seno de las instituciones cultu
rales bajo el control o la tutela del Ministerio de la Educación Nacional o del 
Ministerio de Cultura y Comunicación (Castagnet, Barret y Pegeon, 2012).

Desde 1985 Servicios educativos de ciudades o «pueblos de arte y de historia» del Centro 
de los Monumentos Nacionales (representando aproximadamente a 100 co
lectividades territoriales).

Tabla 1: Evolución de términos asociados a educación patrimonial. Fuente: Autora.

Como consecuencia se produce un deslizamiento del término «patrimonio» hacia la ex
presión «educación artística y cultural» (1998, circular del 22 de julio), más tarde «historia de 
las artes» (2008 en los programas de Primaria, 2009 en Secundaria y Bachillerato).

Puesto que:

«l’éducation artistique et culturelle, partie intégrante de la formation générale, con
tribue à l’acquisition du socle commun de connaissances et de compétences que la 
Nation doit à tous ses élèves» (circulaire 2007022).

Que:

«le versement des subventions de fonctionnement aux structures artistiques et cul
turelles soutenues par le Ministère de la Culture est désormais conditionné à la 
présentation par ces structures d’un projet d’action éducative et culturelle» (circu
laire de 22 de abril de 2002 entre les deux ministères).

Que:

«L’éducation au patrimoine est partie intégrante de l’éducation artistique et culture
lle des élèves. À ce titre, elle figure au sein de l’enseignement d’histoire des arts, 
dans les écoles primaires, collèges et lycées».

Que:

«La liberté pédagogique de l’enseignant s’exerce dans le respect des programmes 
et des instructions du ministre chargé de l’éducation nationale et dans le cadre du 
projet d’école ou d’établissement avec le conseil et sous le contrôle des membres 
des corps d’inspection […] Le conseil pédagogique prévu […] ne peut porter attein
te à cette liberté» (code de l’Éducation article L 91211).

«Les collèges, les lycées d’enseignement général et technologiques élaborent un 
projet d’établissement. Celuici définit les modalités particulières de mise en œuvre 
des objectifs et des programmes nationaux. Il précise les activités scolaires et péris
colaires prévues à cette fin» (code de l’Éducation 2005, article L 4125).



66
Véronique Castagnet

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 61-74

De la investigación científica a las prácticas pedagógicas

EduPatrimoine, programa de investigación pluridisciplinar sostenido por el Institut Universi
taire de Formation des Maîtres de MidiPyrénées, se interroga sobre diferentes aspectos del 
diálogo entre el profesorado, los conservadores (por la vía del grupo de valorización desti
nada al público escolar, frecuentemente llamado «servicio educativo»), los historiadores… 
todo en beneficio del alumnado.

¿cuáles son los documentos patrimoniales para la enseñanza?

–  La diversidad, la variedad y la materialidad de los documentos conservados en las 
instituciones culturales (archivos, museos, observatorios y conservatorios). Se pueden 
explorar varios ejes: la búsqueda de un consenso entre profesorado, conservadores e 
investigadores para la definición de «documentos patrimoniales» o de «documentos 
culturales auténticos»; la definición de una pedagogía específica llamada «historia pe
dagogizada del patrimonio» (¿se debe diferenciar entre el patrimonio material y el 
patrimonio inmaterial?), la validez de la aplicación de las precedentes cuestiones al 
conjunto de la disciplinas escolares en Francia.

–  La selección de los documentos pedagógicamente y científicamente apropiados para 
sostener un acto educativo. Tanto en la escuela como en los institutos de todo tipo, el 
estudio de los documentos es muy importante, a veces bajo la forma de estudios de 
casos, y en otras ocasiones como soporte de una generalización.

	 •	 	Los	documentos	recurrentes.	¿Por	qué	los	profesores	en	sus	aulas	(para	la	«decora
ción» de las paredes en el colegio, por ejemplo), los alumnos en sus cuadernos, los 
autores en los libros de texto (debido a las cuestiones de la reproducción y del pago 
de los «derechos» correspondientes) utilizan casi siempre los mismos documentos?

	 •	 	¿Resulta	más	fácil	la	enseñanza	de	los	temas	delicados	a	partir	de	documentos	pa
trimoniales? Algunos temas concretos podrían ser estudiados, como la guerra, los 
crímenes contra la Humanidad, la esclavitud, los hechos religiosos, las desigualdades 
sociales y sexuales, la inmigración…

	 •	 	¿La	elección	de	los	documentos	está	influida	por	las	investigaciones	científicas	más	
recientes? Este eje supone conceder una atención particular a las relaciones existen
tes entre historiografía e historia enseñada, dado el sesgo del estudio de documen
tos de primera mano (archivístico, arqueológico).

–  La presentación en clase, la escenografía en las instituciones. Respecto a la cuestión 
del traslado de documentos valiosos fuera de las instituciones culturales a cargo de su 
conservación, podemos citar algunos puntos de reflexión:

	 •	 	Una	obra	de	arte	en	la	escuela.	¿Es	posible	presentar	una	obra	artística	en	un	esta
blecimiento escolar, justificándolo por su importancia en la secuencia pedagógica?, 
¿solamente por unas horas, o algunos días? Estos temas están relacionados con el 
aspecto cultural del proyecto del establecimiento y con la cuestión de la participa
ción de los artistas en las enseñanzas.
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•	 	¿De	la	desmaterialización	de	los	documentos	resulta	más	fácil	un	acto	de	enseñanza	
en clase? La digitalización de un gran número de archivos y de obras de arte invita 
al profesorado a desarrollar el uso de las nuevas tecnologías en las aulas. Como con
secuencia, ¿desaparece el «efecto mágico» del documento original?, ¿esto incita a los 
alumnos a frecuentar los museos, por ejemplo?

•	 	¿Las	exposiciones,	permanentes	o	temporales,	y	los	yacimientos	arqueológicos	están	
concebidos para los públicos escolares? Hay que reflexionar, con la ayuda de los 
profesionales, sobre el lugar reservado al alumnado durante la concepción científica 
y material de una exposición o de un lugar arqueológico; sobre el contenido de los 
textos de presentación y la escenografía.

el uso de los «documentos patrimoniales» en clase: ¿soportes para una 
vulgarización de las investigaciones científicas para los públicos escolares?

–   La resistencia de una parte del profesorado frente al uso de ciertos documentos.

	 •	 	El	cine.	A	principios	del	siglo xx, los pedagogos pensaban que el cine era solo distracción 
popular y no soporte para la enseñanza. La invitación a un cambio de métodos peda
gógicos, a favor de la integración de la imagen en la enseñanza, había sido sostenida 
por Victor Duruy en las instrucciones oficiales, por Ferdinand Buisson en su diccionario, 
en el artículo «imagerie scolaire» en la edición de 1911, por Painlevé, padre e hijo, en los 
trabajos de la comisión oficial a favor de la promoción del cine en la escuela a partir de 
1915; también hay que subrayar el papel del «oficio del cine educador» de Lyon.

	 •	 	El	lugar	reservado	a	los	testimonios	y	a	«las	memorias»	en	la	enseñanza.	Cuestiona
mientos específicos, metodologías particulares son necesarios respecto a este tema: 
¿se puede calificar esta recolección de informaciones de «documentos patrimoniales» 
o de «documentos culturales auténticos»?

	 •	 	El	lugar	de	la	historia	local	en	los	programas	de	enseñanza.	La	elección	de	«docu
mentos patrimoniales» o de «documentos culturales auténticos» puede, en efecto, ser 
interpretada como reveladora de una visión jacobina de la enseñanza. Si bien, varias 
veces, durante el siglo xx, las políticas educativas francesas quisieron promover la 
enseñanza de una historia local, de realidades locales, percibidas como más abor
dables, sencillas o convincentes para el alumnado.

	 •	 	¿Hacia	una	vuelta	a	los	«museos	escolares»?	En	1900,	el	autor	del	informe	del	jurado	
internacional de la Exposición Universal de París señalaba: «Bajo este título [Museo 
escolar], se habla ordinariamente de una colección que no sirve para hacer expe
riencias o demostraciones, sino para ser mostrada y, a veces, también para que los 
alumnos puedan tocarla durante lecciones prácticas».

	 •	 	Los	«museos	escolares»	históricos	del	siglo xix y el trabajo sobre los documentos 
patrimoniales. La pedagogía del siglo xix conoció varias innovaciones importantes, 
gracias a los trabajos de la Comisión de la Enseñanza instituida a partir del 4 de 
julio de 1880, y cuyos pioneros se encontraban en el departamento de SeineMaritime 
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(Le Havre). Al mismo tiempo, Francia conoció también un gran impulso museístico, 
en todos sus departamentos, mientras que las ciencias históricas se renovaban con
siderablemente con la aparición del positivismo histórico, la emergencia de nuevos 
métodos críticos, la creación de los primeros inventarios de fondos archivísticos en 
los depósitos nacionales, departamentales y municipales gracias a los archiveros 
paleógrafos (bajo el impulso del marqués de Laborde).

	 •	 	La	constitución	de	colecciones	personales	consideradas	ahora	por	el	profesorado	
como soporte de sus enseñanzas. ¿Está este comportamiento únicamente desarro
llado para las enseñanzas de primaria? ¿Los departamentos de los establecimientos 
de secundaria (de historia, de ciencias etc...) están «completos»?, ¿o deben constituir 
también los profesores sus propios fondos documentales?

	 •	 	Prácticas	ya	bien	difundidas	en	la	enseñanza	primaria,	segundaria	y	superior.

	 •	 	Obstáculos	a	la	difusión	de	una	educación	patrimonial	a	partir	de	un	corpus	documen
tal. Después de una encuesta entre el profesorado, se establecerá un diagnóstico res
pecto a sus dificultades para inscribir su acción en una educación patrimonial, gracias 
al estudio de documentos patrimoniales. ¿La técnica del acercamiento metodológico les 
anima?, ¿o bien la falta de conocimientos sobre la existencia de los recursos disponibles 
o accesibles les desanima?, ¿el uso de la transdisciplinaridad tiene un papel?, ¿las prác
ticas del profesorado de primaria son diferentes de las del profesorado de secundaria?

utilizar los documentos para la enseñanza: ¿acción cultural o acción pedagógica?

–  Dispositivos que favorecen la educación patrimonial. Es esencial crear un inventario 
crítico del conjunto de los textos normativos relativos a esta cuestión editados tanto por 
las instituciones educativas (miradas contemporáneas y perspectiva histórica) como por 
las instituciones culturales (museos, archivos) a todas las escalas (enseñanza primaria, 
enseñanza secundaria) y relativos a varios tipos de estructuras culturales (locales, regio
nales, nacionales).

–  ¿A naturalezas y contextos muy variados, actividades muy variadas? Si entendemos 
vulgarización como el hecho de adaptar un conjunto de conocimientos científicos y 
técnicos de manera que sean accesibles a un noespecialista, esto supone naturalezas 
diferentes adaptadas a los públicos, a los contenidos, a los conocimientos científicos 
del momento; adaptadas también a las condiciones de consulta de los soportes peda
gógicos; adaptadas finalmente a las demandas políticas e institucionales.

–  ¿Se puede adaptar un documento patrimonial, seleccionando solamente unos elemen
tos, para que sea más accesible al alumnado? Existe una relación entre esta pregunta 
y la idea de «sacralidad» de un documento considerado como patrimonial.

–  Las manifestaciones culturales y la educación patrimonial. «Lire en fête», «la nuit des 
musées», «les journées européennes du patrimoine», «le festival d’Avignon», etc., todas 
ellas iniciativas lanzadas por el Ministerio de Cultura y Comunicación. ¿Cuál es el lugar 
de las educación en estas manifestaciones?, ¿cómo pueden ser utilizadas por el 
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profesorado para desarrollar la educación patrimonial con el alumnado?, ¿están con
cebidas para el público escolar, estas manifestaciones?

–  ¿La historia de las artes, una nueva forma de educación patrimonial? Se cuestionará la 
aparición de esta nueva disciplina en las enseñazas, lo que está en juego para esta 
última, las modalidades de aplicación, y un primer balance de las prácticas curriculares.

–  El servicio educativo en las instituciones culturales: un mediador esencial para la edu
cación patrimonial. Es necesario elaborar la historia de este dispositivo y de los pro
gresos que ha permitido en materia de educación patrimonial desde hace seis décadas.

EDUPatrimonie, al origen de un diálogo a cuatro voces

métodos de investigación

Para realizar estos trabajos y llegar a los primeros resultados, serán utilizados varios métodos: 
el trabajo en archivos y en bibliotecas; las encuestas sobre terreno (en los colegios, institutos, 
liceos y en las instituciones culturales) y su análisis; la elaboración de herramientas, como 
el cuestionario, la entrevista, las redes de análisis; la producción de síntesis que enfoquen 
de manera original las cuestiones surgidas de la temática general.

La educación patrimonial está definida como acto de enseñaza desde hace poco tiempo, en 
Francia: «en continuité et en complémentarité avec l’action pédagogique conduite dans les en
seignements, les actions éducatives valorisent les initiatives collectives ou individuelles, encoura
geant les approches transversales et cherchent à développer des partenariats» (Bulletin Officiel de 
l’Éducation Nationale n.° 31 de 27 agosto de 2009)… según los 7 dominios de los Conocimientos 
y Competencias Mínimos en la Escuela, entre ellos la «cultura humanística» (dispositivo mayor de 
la ley de orientación y de programación para el futuro de la escuela del 23 de abril de 2005).

La modelización de los primeros resultados de este programa de investigación ofrece, 
en primer lugar, otra lectura de la transposición didáctica y de su utilización para la educa
ción patrimonial (fig. 1).

El trabajo hecho por los servicios educativos en el ámbito de la enseñanza que propone 
la valorización del patrimonio, puede, también, dar lugar a una modelización que muestra 
todo lo que está en juego respecto a la educación patrimonial en Francia, a través de las 
instituciones culturales y de la escuela (fig. 2).

Archivos, historia compartida y educación a la ciudadanía europea (Christophe Barret1).

Respecto a la educación intercultural, y en la perspectiva de la construcción europea, uno 
de los protocolos más elaborados nos es propuesto por el Consejo de Europa, que desea que 

1  Investigador asociado EduPatrimonie (Université de Toulouse) & Équipe Valorisation des Savoirs Scientifiques (V2S) – LBHE 
(Université Lille Nord de France).
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Figura 1: Trabajo del Ministerio de Educación Nacional. Fuente: Autora.

Figura 2: Modelización de la educación patrimonial. Fuente: Autora.
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«como actor social, cada individuo [establezca] relaciones con un número cada vez mayor de 
grupos sociales que se imbrican y que todos juntos definan una identidad» (Consejo de Euro
pa, 2001, p. 83). Así, «un objetivo esencial de la enseñanza de las lenguas» sería «favorecer el 
desarrollo armonioso de la personalidad» del alumno «y de su identidad en repuesta a la ex
periencia enriquecedora de la alteridad en materia de lengua y de cultura. Así, pertenece a los 
profesores y al alumnado mismo construir una personalidad sana y equilibrada a partir de los 
elementos variados que la formarán» (Consejo de Europa, 2001, p. 9). Esta declaración de in
tenciones amarra fuertemente la interculturalidad a la práctica de los idiomas y parece menos
preciar al patrimonio, en general, y al patrimonio archivístico en particular. Éste, sin embargo, 
fruto por excelencia de los intercambios institucionales e individuales, en momentos de histo
ria compartida (si no común), puede ser vinculado muy a menudo a los recursos pedagógicos.

Así lo hace, por ejemplo, el servicio educativo de los Archivos nacionales de Francia, 
que está permanentemente sujeto a un «aggiornamento» (Barret, Castagnet y Pegeon, 2012, 
p. 245) a través del contacto de los mundos de la investigación científica, de la conserva
ción de los archivos y de la reflexión docente, pese al duro pero honesto balance de un 
estudio hecho hace unos años, que constataba que «no se considera que pueda [el patri
monio] convertirse en recursos didácticos, en contenidos educativos a partir de los cuales 
[se pudiera] construir un conocimiento histórico y social» (González, Pagès y Blanch, 2005, 
p. 13). Experiencias muy concluyentes han sido posibles en materia de actividades peda
gógicas hechas sobre momentos de historia compartida entre Francia y España que habían 
dado lugar, en ambos países, a la producción de un material marcado por las miradas 
cruzadas, los imaginarios opuestos y las representaciones que dieron lugar a interpreta
ciones historiográficas muy distintas. Son estas diferencias de percepción y de tradiciones 
en las maneras de contar la historia las que proponemos hoy poner al servicio de la 
construcción de la ciudadanía europea, identificándolas como unos de los elementos 
constitutivos de la diversidad de los pueblos. Para cumplir este objetivo, también, se pue
den utilizar las nuevas problemáticas de la investigación histórica, los nuevos inventarios 
temáticos producidos en los archivos y las exigencias de los programas escolares. Este 
trabajo «a tres voces» nos permite ya clasificar el patrimonio archivístico, respectando la 
tipología siguiente:

–  los documentos para los primeros aprendizajes de una lengua extranjera –como los 
documentos iconográficos–;

–  los documentos patrimoniales revisitados –que ponen de relieve diferencias historio
gráficas sobre un momento de historia compartida–;

–  los nuevos documentos patrimoniales –identificados gracias a los nuevos inventarios 
o las nuevas problemáticas históricas–.

Algunas propuestas para acompañar la enseñanza del bilingüismo y de la intercultura
lidad han permitido lanzar las primeras experiencias (Alonso, Barret y Quelle, 2012, p. 84). 
Permiten también estudiar las estructuras mismas de las instituciones a cargo de la conser
vación de los archivos y, sobre todo, llamar la atención del alumnado sobre lo que son las 
distintas tradiciones de centralización de los Estados. Es decir, una interiorización de Europa 
y de su cuerpo vivo.
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Una conclusión temporal

Los resultados de la investigación llevada por los miembros de este proyecto ya han dado 
lugar a publicaciones:

–  La organización de encuentros científicos.

	 •	 	Jornada	de	estudios:	el	24	de	enero	de	2011,	Archives nationales, con Annick Pegeon 
y Christophe Barret.

	 •	 	Coloquio	internacional:	el	10	de	marzo	de	2012,	Sede	del	Instituto	Universitario	de	
Formación del Profesorado de MidiPyrénées, Tarbes. Organizado por Véronique 
Castagnet.

	 •	 	Coloquio	internacional:	10	al	17	de	abril	de	2013,	Tarbes,	programa	en	curso	de	
finalización.

–  Dos publicaciones:

	 •	 	Castagnet,	V.;	Barret,	Ch.,	y	Pegeon,	A.	(2012):	Par chemins de traverse. Le service 
éducatif des Archives nationales. Villeneuve d’Ascq: Presses Universitaires du Sep
tentrion. Obra financiada por los Archivos nacionales de Francia.

	 •	 	Castagnet,	V.	(dir.)	(2013): L’Éducation au patrimoine. De la recherche scientifique 
aux pratiques pédagogiques. Villeneuve d’Ascq: Presses Universitaires du Septentrion 
(en curso de publicación). Obra financiada por el Instituto Universitario de Forma
ción del Profesorado de MidiPyrénées.

La continuación del proyecto podrá permitir una reorientación de la temática central 
hacia la historia de la educación patrimonial y el estudio de la inscripción del alumnociu
dadano en su territorio historiado a diferentes escalas: locales, regionales, nacionales, euro
peas. Esta nueva perspectiva se apoya en numerosos documentos y políticas:

–  Respecto a la responsabilidad de las estructuras artísticas y culturales del espectáculo 
en vivo: determinación de 3 niveles de responsabilidades: artística, territorial y social 
(Charte des missions de service public pour le spectacle de 22 de octubre de 1998).

–  Respecto a la financiación de los establecimientos culturales: «la concesión de subven
ciones para el funcionamiento de las estructuras artísticas y culturales sostenidas por 
el Ministerio de Cultura está condicionada por la presentación por parte de estas es
tructuras de un proyecto de acción educativa y cultural» (charte de 22 de abril de 2002).

–  Crecimiento de la oferta educativa fuera de la escuela: aumento del rol de las colectivi
dades territoriales basado en la ley del 13 de agosto de 2004 sobre las libertades y res
ponsabilidades locales, por tanto apoyada en una dinámica de descentralización política, 
cultural y educativa, con un obstáculo: «favorecer la cultura de este patrimonio restrin
gido, producir identidades específicas» sería así un inconveniente en el camino para la 
construcción de una identidad común europea (tensiones centrípetas) (Poirrier, 2002).
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–  Inscripción en las prácticas pedagógicas de la necesidad de aumentar la frecuentación 
de obras por parte de los alumnos en las clases y la frecuentación de lugares cultura
les fuera de la escuela. Este aspecto está reforzado por la obligación de elaborar un 
plan cultural dentro del proyecto educativo del establecimiento (de la escuela hasta 
el liceo) desde 2009.
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El Open Museum de Glasgow:  
llevar el museo a las personas

Alfredo Palacios Garrido
E. U. Cardenal Cisneros 
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resumen: Este artículo analiza la experiencia del Open Museum de Glasgow. El Open 
Museum ha desarrollado desde el año 1990 un proyecto educativo y de inclusión social 
único en el contexto museístico mundial basado en el préstamo de objetos de la colección. 
El museo posee varias líneas de acción: el préstamo temporal de cajas y kits temáticos, el 
préstamo a más largo plazo de piezas para la creación de museos comunitarios y el desarro
llo de exposiciones itinerantes. Asimismo, el museo asesora en el uso pedagógico y artístico 
de los objetos y da apoyo a la puesta en marcha de iniciativas y experiencias educativas en 
contextos no formales. En el artículo se describe la historia del museo, se analizan sus fun
damentos y líneas de actuación y el impacto del trabajo desarrollado hasta la fecha.

palabras clave: Open Museum, museo, patrimonio, inclusión social, desarrollo comunitario.

abstract: This article examines the experience of the Open Museum of Glasgow. Since 
1990, the Open Museum has been engaged in a project of education and social inclusion 
which is unique in the world of museums, based on the loan of objects from its collection. 
The museum employs several lines of action: temporary loans of themed kits; longerterm 
loans of pieces for the creation of community museums; and the development of travelling 
exhibitions. In this way, the museum acts as consultant on the pedagogical and artistic use 
of the objects, and supports the establishment of educational initiatives and experiences in 
informal contexts. The article describes the museum’s history and analyses its founding prin
ciples, its lines of action and the social impact of the work it has performed to date.

Keywords: Open Museum, museum, heritage, social inclusion, community development.

El Open Museum de Glasgow: historia y contexto de una idea transformadora

The Glasgow Museums es la organización museística más grande del Reino Unido, agrupa 10 
museos y galerías, teniendo al Kelvingrove Art Gallery and Museum como su buque insignia. 
Dentro del conjunto de los museos de Glasgow, el Open Museum ocupa un lugar singular. 
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Se trata de un museo concebido como outreach service, es decir destinado a proporcionar 
un servicio social de apoyo comunitario, a dar a conocer a aquellas comunidades más ale
jadas tradicionalmente de los museos que pueden hacer uso de un patrimonio que les per
tenece y a facilitar la relación de las personas con el museo en un rango muy amplio de 
posibilidades de interacción. No estamos hablando en este caso de un museo al uso, al que 
la gente se acerca para disfrutar de su colección; estamos hablando por el contrario de un 
museo muy diferente que promueve el préstamo de su colección para hacerla llegar allí 
donde pueda tener un uso y una función educativa. Se trata, sin duda, de una experiencia 
única en el contexto museístico mundial y que merece la pena ser estudiada y analizada 
como ejemplo de buena práctica dentro de su singularidad.

El Open Museum nació en el año 1990. Los últimos años ochenta y primeros noventa 
fueron un periodo de cambio y transformación para la ciudad, que acogió durante esos años 
eventos como la capitalidad europea de la cultura (1990) y otras muchas iniciativas de rege
neración y desarrollo cultural que alejaron de la ciudad la imagen y la herencia de urbe 
industrializada y gris, dejando paso a una ciudad mucho más amable, activa y urbanística
mente transformada. El museo surge como un proyecto piloto con un tarea muy concreta y, 
en principio, aparentemente nada fácil: llevar su colección a aquellas comunidades y grupos 
a los que los museos no consiguen atraer (Dodd et al., 2002). Desde entonces el museo ha 
desarrollado su labor con grupos tales como inmigrantes y refugiados, comunidades de áreas 
urbanas especialmente deprimidas, personas mayores, colectivos de mujeres, asociaciones 
juveniles, presos, discapacitados y en general, todo aquel colectivo en peligro de exclusión. 
La función del museo, claramente enfocado por lo tanto a la inclusión social (Dodd y Sandell, 
2001), convertía a los museos de Glasgow en pioneros dentro del ámbito museístico del 
trabajo y la intervención comunitaria.

El caso del Open Museum no se entiende sin comprender que Glasgow ha sido histó
ricamente una ciudad con una fuerte tradición en la educación continua en ámbitos forma
les y no formales. Instituciones como la University of the Third Age, The Workers Educatio
nal Asociation o las iniciativas educativas del partido laborista y el partido comunista han 
tratado de ampliar la oferta educativa en contextos no formales y de acceder a comunida
des de diversa índole (Dodd et al., 2002). A esto hay que unir que con motivo de la capi
talidad europea de la cultura se puso en marcha una iniciativa por las autoridades locales: 
la Social Work Arts Strategy, con el objetivo de asegurar que las comunidades socialmente 
más excluidas se pudiesen beneficiar también de las actividades puestas en marcha a raíz 
del evento.

En Glasgow, el referente previo al Open Museum fue el Springburn Museum, una exi
tosa primera experiencia de museo comunitario, puesta en marcha en el año 1986 y ubicado 
en una barriada periférica del noreste de la ciudad con altos índices de desempleo. Springburn 
es una localidad de extrarradio formada a raíz de las fuertes expansiones urbanas asociadas 
a los procesos de industrialización moderna, y que durante la segunda mitad del siglo xix 
tuvo un papel relevante en la industria europea del ferrocarril. El museo de Springburn, ce
rrado en el año 2000, contaba la historia de esta comunidad a través de los objetos, fotogra
fías, documentos y recreaciones históricas de viviendas de la época, que reflejaban la me
moria de sus habitantes y las sucesivas transformaciones asociadas a los cambios sociales, 
económicos y urbanísticos de la localidad. El museo se nutrió principalmente de colecciones 



77

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 75-84

El Open Museum de Glasgow: llevar el museo a las personas

y objetos donados por los habitantes del barrio que hicieron de él un museo vivo y conec
tado con su entorno. El éxito de este museo pero a la vez las dificultades de extender esta 
idea tal cual, llevaron a pensar en nuevas fórmulas para relacionar los museos con las nece
sidades sociales y culturales de las comunidades locales.

El museo y el patrimonio como recurso al servicio de la ciudadanía

En este contexto nace el Open Museum, como parte de un plan más ambicioso que deseaba 
implementar una cultura del cambio en toda la organización de los museos de Glasgow. 
Entre 1990 y 1993, la organización fue reestructurada desde una concepción basada en el 
«museo como edificio, al museo como servicio» (Dodd et al., 2002). Esta cita de Julian Spal
ding, que fue director de los museos de Glasgow entre 1989 y 1998, ejemplifica de una 
manera muy clara este cambio de paradigma en el sentido del museo: «The museum is not 
the building, the museum exists when somebody looks at something with greater unders
tanding. It doesn’t matter where that happens…» (citado por Dodd et al., 2002, p. 7).

La frase de Spalding pone el énfasis en la función educativa y de servicio público de los 
museos y se desmarca de las tendencias vividas en estas últimas décadas del museoedificio
icono, que ha venido asociando el valor social y cultural de estas instituciones a la capacidad de 
su nuevo y deslumbrante edificio para atraer a las grandes masas de visitantes y para convertirse 
en los nuevos iconos urbanos. Del museo como lugar de peregrinación, como polo magnético 
que pretende atraer de forma casi irresistible al público y al turista, al museo sin paredes, sin un 
emplazamiento concreto, pero estrechamente conectado con su entorno social, que por el con
trario, lo que hace es esparcir su colección según las necesidades de los ciudadanos. El Open 
Museum es más un concepto que un lugar, un concepto de lo que puede ser el trabajo museís
tico y de lo que puede ser la difusión y el uso educativo y significativo del patrimonio.

Su espacio físico se encuentra dentro del Glasgow Resources Museum Centre (GRMC), que 
es el lugar en el que se almacenan los excedentes de las colecciones de objetos que no pueden 
ser mostrados por falta de espacio en los museos de Glasgow. De esta manera el conjunto de 
objetos que forman este patrimonio se concibe como un todo que puede ser gestionado de 
forma unitaria. Se trata de una gran cantidad de obras de arte y objetos que conforman un 
extenso rango de artefactos de cultura material que engloban además de las obras artísticas, 
una de las mejores colecciones de armaduras y armas de Europa, objetos de historia natural, 
social, tecnología, transportes, textiles y objetos de culturas de todo el planeta. El Glasgow 
Resources Museum Centre, organiza visitas guiadas a partes de la colección que se seleccionan 
periódicamente para esta función y además cuenta con talleres y actividades educativas. Los 
talleres y espacios de trabajo del Open Museum se encuentran en este mismo edificio y su 
personal se encarga de gestionar desde dentro los préstamos de los objetos de las colecciones.

La política de préstamos del museo se estableció desde sus inicios partiendo de la pre
misa de que todo objeto de las colecciones podría ser prestado a menos que hubiese razones 
para lo contrario, como riesgos para su seguridad o altos costes de seguro (Dodd et al., 2002). 
Para tener una idea del reto y de la convulsión que supuso esta apuesta en el Servicio de 
Museos de Glasgow nos viene muy bien esta cita de Nat Edwards: «By doing this, the OM 
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opened a whole Pandora’s Box of museological problems of conservation; security; docu
mentation; governance; curatorship; in some cases even public taste. By forcing the Museums 
Service to solve these problems, the OM provided an opportunity for the organization to 
learn in a way that no management consultant could ever dream about» (Edwards, citado por 
Addington et al., 2010, p. 122). Es decir, que han sido muchas las lecciones y los aprendiza
jes para el resto de museos que han derivado del proyecto del Open Museum, un auténtico 
motor del cambio en las políticas museísticas en Glasgow.

Esta idea renovadora sobre el uso y disfrute democrático del patrimonio marca las distancias 
respecto a las experiencias de maletas pedagógicas o préstamos de objetos y materiales didác
ticos por parte de los museos, con los que, en una primera impresión, se puede confundir. A 
diferencia de éstas, los objetos prestados por el Open Museum son los objetos registrados y 
 catalogados dentro de la colección del Glasgow Museum Resource Center. Es decir, no se trata 
de construir réplicas de algunas de las obras del museo o recreaciones didácticas de procesos o 
elementos de las colecciones; se trata de entender que el patrimonio pertenece a los ciudadanos 
y que se deben proponer todas las medidas para su uso y disfrute. Tal y como señala Mark 
O’Neill, director de los museos de Glasgow en 2002: «We are committed to ensuring that every 
citizen has access, as a matter of right, to their collections, not only through outreach but by 
making the museums themselves more accesible» (O’Neill, citado en Dodd et al., 2002, p. 44).

Figura 1: Kit de reminiscencia. Fuente: Autor.
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Servicios del Open Museum: del préstamo de objetos  
a la tarea de conservación compartida

Desde esta premisa de la propiedad compartida y de priorizar el uso y disfrute del patrimonio 
por los ciudadanos, el museo proporciona desde su inicio tres tipos de servicios a la comunidad. 
Uno de ellos es el préstamo de objetos a través de las cajas temáticas denominadas reminiscen
ce kits (kits de reminiscencia) y handling kits (kits manipulativos). En ambos casos nos encon
tramos con cajas que contienen objetos originales, fotografías y otros materiales como fichas 
explicativas o sugerencias para su uso. En el primer caso, los kits de reminiscencia se basan en 
la reconstrucción de aspectos del pasado y de la historia de Glasgow dentro de una amplia 
temática (fig. 1). Algunos ejemplos son las cajas sobre los antiguos cafés italianos, los canales 
fluviales de la ciudad, el fútbol, la cultura del pub, la música de los cincuenta, las escuelas, la 
infancia, el cine, los transportes, etc. Por su parte, los kits manipulativos no están directamente 
relacionados con la historia local, sino que pueden tratar de cualquier temática que pueda tener 
un interés educativo o relacionado con la identidad social o cultural de las diferentes comuni
dades. Ejemplos de este tipo son la caja de los cuentacuentos, que fue elaborada con la ayuda 
de un grupo de cuentacuentos de la ciudad de Glasgow, la de los fósiles marinos, de las huellas 
de animales, de las especias, de la antigua Roma, de las religiones del mundo o de la comunidad 
pakistaní (fig. 2). El Open Museum gestiona el préstamo de estas cajas a través de una base de 
datos que les permite realizar cerca de 1000 préstamos al año (Edwards, 2001). Una vez al año 
los usuarios de las cajas son invitados a participar en un taller en el Open Museum para hacer 
una valoración de su uso y proponer sugerencias para su mejora.

Las cajas son realizadas expresamente por el personal del museo, tanto en su diseño 
externo, como en la selección de los objetos y en su presentación. Un equipo multidiscipli
nar con artistas, diseñadores, educadores y museólogos se encarga del trabajo, así como del 
asesoramiento para su uso. Actualmente estas cajas no se prestan a colegios, ya que la pre
tensión es alcanzar a aquellas comunidades que tienen más difícil el acceso al museo.

Otra línea de actuación se basa en prestar objetos para la puesta de en marcha de expo
siciones que recorren locales comunitarios como bibliotecas de barrio, casas juveniles o de 
mujeres, residencias de ancianos, etc. Normalmente en esas exposiciones se integran los obje
tos del museo con objetos reales de los miembros de esas comunidades y el personal del 
museo elabora expresamente los soportes para la exhibición de las piezas. Teniendo en cuen
ta el lugar en el que van a ser exhibidos y las características de la exposición, los diseñadores 
del museo imprimen un carácter estético especial al soporte físico para las piezas. El gran re
curso del museo es contar con esa inmensa colección de objetos dentro de la cual siempre se 
puede encontrar algo con un fuerte potencial evocador o motivador de nuevas ideas y formas 
de expresión para una comunidad específica. A menudo son los propios niños, mujeres o 
inmigrantes los que van a los almacenes del GRMC para explorar la colección y elegir aquellos 
objetos que tienen un mayor interés para ellos. A partir de esta selección y asesorados por el 
equipo del museo y a veces por artistas comunitarios, educadores o trabajadores sociales, estos 
colectivos desarrollan diversos trabajos creativos mediante una gran variedad de medios.

Algunos ejemplos exitosos de este trabajo han sido –a lo largo de estos más de 20 años 
de historia– por ejemplo, el proyecto realizado entre 19961997 con la Wellhouse Women, 
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un colectivo artístico autogestionado de mujeres (Addington et al., 2010). En el año 1990 este 
grupo realizó una selección de objetos tales como unos antiguos zapatos de seda chinos, un 
collar de metal de la República Democrática del Congo, un par de botas de la marca Dr. 
Martens, una minifalda, etc., y puso en marcha una exposición que giraba en torno a los 
significados sociales y culturales del vestido. Este grupo fue contactado de nuevo por el Open 
Museum en 1996 para poner en marcha un proyecto que implicaba el diseño y la confección 
de vestidos inspirados por una gran exposición sobre el trabajo de René Mackintosh, que 
tuvo lugar ese año en Glasgow. Un gran número de personas de la comunidad se implicó 
en este trabajo colaborativo que dio como resultado el diseño y realización de 150 piezas de 
ropa, dos eventos de pases de modelos en vivo y la creación de un vídeo.

Otros ejemplos de proyectos exitosos que puede servir como referencia son: el proyec
to The Life in Objects, comenzado en 2009, en el que un grupo de niños y adolescentes de 
una asociación juvenil de barriada de extrarradio, Kennishead, toman prestada del museo 
una pierna de acero de una armadura real, e inspirados por ella desarrollan un proyecto que 
culmina con la realización de una animación stopmotion, que se rueda con la ayuda de las 
instalaciones y los profesionales de la BBC Scotland en Glasgow; o el proyecto «An Alterna
tive Guide to Glasgow (2009)», desarrollado con un grupo de presos de la prisión de Gleno
chil. En este caso la experiencia se basa en el préstamo de kits temáticos y la colaboración 
de un escritor en residencia para el desarrollo de talleres de escritura creativa, que derivan 
en una investigación de las memorias individuales y compartidas sobre la ciudad de Glasgow 
y finalmente en la elaboración de una guía alternativa de la ciudad, que actualmente se 
puede encontrar en librerías y en la que los participantes relacionan los lugares geográficos 
y los hitos turísticos con sus propias experiencias y memorias personales (fig. 3).

Figura 2: Caja de objetos variados. Fuente: Autor.
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Finalmente podemos hablar del apoyo para la creación de museos comunitarios estables 
que el Open Museum proporciona. Quizá la referencia más conocida sea la del Pollok Kist 
Community Museum (Addington et al., 2010). Puesto en marcha en el año 2000, la experien
cia del PKCM trasladó el concepto de las exposiciones itinerantes al de una exposición per
manente aunque en continua evolución. Al mismo tiempo, promovió la participación y la 
implicación de los miembros de la comunidad en la creación y mantenimiento de las expo
siciones, compartiendo de esta manera, la experiencia de conservación. El emplazamiento 
para este museo comunitario se decidió después de las investigaciones que demostraron que 
los habitantes de este barrio no solían visitar los museos de Glasgow. Es por eso por lo 
que se propuso la creación de un museo que reflejase la historia y la memoria de ese lugar 
y para el que se contase con la participación de voluntarios entre los habitantes del barrio. 
Las exposiciones se nutren de los objetos del GMRC y de objetos personales de los vecinos 
de la localidad. A lo largo de todos estos años se han realizado un gran número de exposi
ciones temporales que han explorado hechos o momentos de interés para la historia local 
(fig. 4). Muchos de los voluntarios que colaboraron en el año 2000 con la puesta en marcha 
del proyecto siguen implicados todavía.

El impacto del Open Museum

En el año 2000, cuando se cumplían los primeros diez años del Open Museum, la Heritage 
Lottery Fund encargó al Research Center for Museums and Galleries de la Universidad de 
Leicester, una evaluación de su impacto y de los resultados de sus proyectos (Dodd et al., 
2002). Este organismo es una importante fuente de financiación en el Reino Unido para 

Figura 3: Mapa de experiencias y memorias en Glasgow. Fuente: Autor.
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museos y otros proyectos de conservación y difusión educativa del patrimonio mediante el 
uso de parte de los ingresos de la lotería nacional. La evaluación se llevó a cabo mediante 
una investigación de metodología cualitativa de estudio de casos a través de entrevistas al 
personal actual y pasado del museo, así como a un grupo representativo de personas que 
habían participado como público o usuarios en sus proyectos.

Los principales resultados de esa evaluación pueden resumirse en los siguientes (Dodd 
et al., 2002):

–  Respecto al impacto en los individuos: la investigación proporcionó evidencias de que 
involucrarse en los proyectos del museo supuso para los participantes una apertura a 
nuevas posibilidades y experiencias, desarrollando nuevas habilidades e intereses y 
conociendo medios de expresión diferentes, contribuyendo de esa manera a su desa
rrollo personal. Asimismo, el aumento de la autoestima fue destacado como un logro 
general e importante, sobre todo en grupos que, por sus especiales características, 
tienen más carencias en este aspecto. Como resumen se concluyó que el museo había 
servido como un catalizador para el cambio y que había favorecido procesos de trans
formación en estas personas en relación son sus conocimientos, habilidades, relaciones 
sociales, actitudes y estilo de vida.

Figura 4: Exposición en el Pollok Kist Community Museum. Fuente: Autor.
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–  Respecto al impacto en el uso de los objetos: los resultados de la investigación sugie
ren que los objetos funcionan como elementos motivadores y activadores de la crea
tividad individual, del aprendizaje y de la interacción social. Los objetos, tal como son 
exhibidos, poseen una significación simbólica y política al mismo tiempo y pueden 
jugar un importante papel para potenciar el sentido del lugar y la identidad para co
munidades marginadas y promover la comprensión, el respeto y la tolerancia entre las 
comunidades. Para los individuos, los objetos son una forma efectiva de establecer 
vínculos con su pasado. Con relación al aprendizaje en ámbitos tanto formales como 
no formales, varios testimonios reforzaron la evidencia de que el uso de los objetos 
proporcionó una mejora en los trabajos escritos, en el trabajo práctico y en varios 
casos un aumento de las calificaciones de los estudiantes que los habían utilizado.

–  Respecto al impacto de las diferentes estrategias de préstamo y exhibición de los ob
jetos: se concluyó que era difícil obtener evidencias de las exposiciones itinerantes, 
pero que, por el contrario, era fácil obtener datos positivos sobre el uso de las cajas 
y los kits temáticos, que han servido para mejorar los resultados del aprendizaje allí 
donde se han usado. Igualmente, el análisis de la tarea compartida en la puesta en 
marcha de exposiciones puso de relieve la importancia de proporcionar a las personas 
la posibilidad de contribuir a la creación de esas muestras colaborando con sus propios 
objetos y experiencias, lo que ha contribuido a un cambio de percepciones sobre lo 
que es el museo y su relación con las personas.

La investigación sobre el impacto del trabajo del Open Museum demostró que el pro
yecto ha cumplido sus iniciales objetivos de crear un museo que está en relación con las 
vidas de las personas en sus propias comunidades, pero sugería en el momento de su pu
blicación, en el año 2002, que el próximo paso debería ser pasar de ser el centro de las 
políticas de inclusión social en el conjunto de los museos de Glasgow, a integrar su filosofía 
y formas de trabajo entre los demás museos de la ciudad y a servir como enlace entre el 
público y los museos (Dodd et al., 2002).

Conclusiones

El caso del Open Museum es un caso excepcional, cuya singularidad se puede entender dentro 
de un contexto muy concreto, tanto desde un punto de vista geográfico, social y cultural. En
tre otras cosas en nuestro país aún estamos lejos de alcanzar la experiencia para el desarrollo 
comunitario que acumula el Reino Unido y que se manifiesta en la sensibilidad social hacia las 
necesidades de los colectivos minoritarios o menos favorecidos y la red de trabajadores socia
les, educadores, artistas e instituciones que da apoyo a estos grupos de personas.

Aun así no son pocas las ideas que el estudio de este caso proporciona para la reflexión y 
para la revisión de nuestras concepciones sobre la función de los museos, las formas de exhibi
ción, la relación públicoinstitución museística, o el sentido de la propiedad y disfrute del patri
monio. El caso del Open Museum nos ilustra de forma clara sobre algunas cuestiones importan
tes. En primer lugar es envidiable la voluntad de servicio público y de comprensión del museo 
como institución al servicio de las necesidades de las personas, allí donde se encuentren, que 
queda en evidencia en este caso. Esta idea se ilustra muy bien con la cita de Julian Spalding: 
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«The intention was to deliver what people wanted rather than what the museum thought they 
wanted or what the museum thought they ought to want» (Dodd et al., 2002, p. 7). Hablamos por 
lo tanto de un museo que está completamente integrado y conectado con su entorno y con 
aquellas personas que más lo necesitan, alejado de grandes políticas de exhibición y centrado 
en actuar en la vida real. Por otra parte los riesgos y los cambios en el funcionamiento habitual 
de un museo que implica el préstamo de los objetos de su colección no habrían sido asumidos 
si no fuese desde la convicción de que el patrimonio pertenece a la ciudadanía, y que el mejor 
uso que se le puede dar pasa por potenciar y explotar al máximo ese sentido de propiedad.

El hecho de que se puede pensar de forma diferente desde dentro del museo como 
institución, a la hora de establecer nuevas y más creativas relaciones con las audiencias, abre 
nuevas puertas a la práctica museística. Hablamos de compartir la experiencia de gestión y 
exhibición de las piezas de la colección delegando en los usuarios la tarea de conservación, 
cambiando así los papeles tradicionalmente establecidos y que perpetúan una comunicación 
siempre unidireccional y con la misma jerarquía de poder en la elaboración de los discursos 
subyacentes a las exposiciones.

Finalmente los logros de los proyectos del museo nos ilustran y nos confirman el po
tencial del patrimonio y los objetos de la cultura material para potenciar los vínculos de las 
personas con los lugares y con los demás, para explorar y reforzar las identidades individua
les y colectivas y para permitir intercambios de ideas, vivencias, creaciones, emociones, 
promoviendo experiencias de cambio social y desarrollo humano. Se trata por lo tanto de 
un recurso educativo excepcional.

Si, como se desprende de los resultados de las investigaciones y las evaluaciones del 
Open Museum, esta apuesta ha servido para introducir cambios sustanciales en el conjunto 
de los museos de Glasgow, ¿por qué no esperar que algunas de sus enseñanzas puedan 
servir de inspiración para introducir mejoras en las prácticas museísticas y de educación 
patrimonial en nuestro entorno?
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El Plan Nacional de Educación Patrimonial: 
un instrumento de gestion integral  
en materia de educación patrimonial

Instituto del Patrimonio Cultural de España (IPCE)

Resumen: Presentamos el Plan Nacional de Educación y Patrimonio (PNEyP), un plan que 
incorpora la educación patrimonial como línea de desarrollo prioritario en el marco de los 
planes estratégicos del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte y de las Comunidades 
Autónomas. Todo esto pasa por una conveniente implementación de la normativa educativa 
al objeto de favorecer la inserción curricular de contenidos relacionados con el Patrimonio 
Cultural, su preservación, valoración y disfrute público.

Palabras clave: Instituto del Patrimonio Cultural de España, Planes Nacionales, Educación 
Patrimonial.

Abstract: Into this paper is explained the Education and Heritage National Plan (PNEyP), a 
plan that incorporates the heritage education as a priority line of development in the frame-
work of the strategic plans of the Ministry of Education, Culture and Sports and the regional 
governments. First of all it is necessary a convenient implementation of educational laws in 
order to promote the integration of curricular content related to cultural heritage, preserva-
tion, appreciation and public enjoyment.

Keywords: Institute of Cultural Heritage of Spain, National Plans, Heritage Education.

El Instituto del Patrimonio Cultural de España

El Instituto del Patrimonio Cultural de España (IPCE) es una Subdirección General adscrita 
a la Dirección General de Bellas Artes y Bienes Culturales y de Archivos y Bibliotecas, del 
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. Su cometido es la investigación, conservación y 
restauración de los bienes que conforman el Patrimonio Cultural.

Se trata de una compleja labor que el IPCE aborda desde una perspectiva multidiscipli-
nar, a través de su personal de especialistas en diversas disciplinas: arquitectos, arqueólogos, 
etnógrafos, restauradores, físicos, geólogos, químicos, biólogos, documentalistas, informáticos, 
bibliotecarios, archiveros y conservadores, entre otros.
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Se cumple así una tarea que emana del compromiso social, de naturaleza constitucional, 
de la Administración General del Estado, junto con el resto de las Administraciones Públicas, 
para la preservación y enriquecimiento del Patrimonio Cultural.

El Real Decreto 257/2012, de 28 de enero, por el que se desarrolla la estructura orgáni
ca básica del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, confiere al IPCE las siguientes 
funciones:

–  Elaboración y ejecución de planes para la conservación y restauración de los bienes 
muebles e inmuebles constitutivos del Patrimonio Histórico Español.

–  Establecimiento de líneas prioritarias de investigación en criterios, métodos y técnicas 
de conservación y restauración de dicho Patrimonio.

–  Archivo y sistematización de los trabajos realizados.

Figura 1: Captura de pantalla de la web de IPCE. Fuente: Autora.
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–  Formación de técnicos y especialistas que atiendan a los fines del Instituto.

–  Promoción y fomento de los proyectos de investigación arqueológica en el exterior.

–  El desempeño de todas estas funciones se articula en torno a cuatro ejes:

	 •		La	conservación	y	restauración	de	los	bienes	integrantes	del	Patrimonio	Cultural	de	
España.

	 •		La	investigación	del	Patrimonio	Cultural.

	 •		La	conservación	y	gestión	del	fondo	documental	gestionado	por	el	Instituto.

	 •		La	difusión	de	los	proyectos	de	la	institución.

La difusión y la formación son dos de los grandes ejes en los que contextualizar la ne
cesidad de este plan nacional ya que de una completa y actualizada formación de los ges
tores y técnicos que velan por la protección del patrimonio depende la calidad de las inter
venciones que los mismos desarrollan. Por ello el IPCE ejecuta anualmente diferentes activi
dades formativas: desarrollo de cursos, conferencias y jornadas técnicas, visitas guiadas al 
centro y gestión de un amplio programa de becas y estancias en prácticas.

Además la difusión es uno de los pilares básicos para dar a conocer y hacer accesibles 
los valores patrimoniales.

Las funciones que desempeña el IPCE, principalmente aquellas relacionadas con la in
vestigación y conservación de los bienes culturales, demandan una política activa de comu
nicación enfocada a las Administraciones Públicas, a instituciones públicas y privadas y al 
público en general. Dicha política se materializa, entre otras acciones, en el diseño y ejecu
ción de un plan anual de publicaciones.

Los planes nacionales: instrumentos para la gestión del patrimonio

Los Planes Nacionales de Patrimonio Cultural son instrumentos de gestión de los bienes cul
turales, sólidamente sustentados sobre el consenso de criterios y metodología de intervención 
en los mismos, así como amparados por una política de colaboración de las administraciones 
y entidades públicas y privadas en la compleja tarea de su protección y promoción.

Creados en la década de 1980 del siglo xx, estos planes han permitido hasta el momen
to la ejecución de un amplio número de proyectos de conservación, investigación, documen
tación y difusión de bienes culturales, siendo éstos de carácter mueble, inmueble e, incluso, 
de naturaleza inmaterial. De este modo, los Planes Nacionales se revelan hoy como herra
mientas eficaces que garantizan el desarrollo coordinado de políticas de protección del Pa
trimonio Cultural.

Pese a lo anterior, no fue hasta el año 2010, en que el Instituto del Patrimonio Cultural 
de España, en colaboración con las Comunidades Autónomas, emprendió un proyecto de 
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revisión de la figura de los citados planes. Esta revisión mostró la necesidad de reconsiderar 
algunos aspectos de funcionamiento de los Planes ya existentes, así como el hecho de que 
la aparición de nuevas tipologías patrimoniales y un nuevo concepto, más integral y multi
disciplinar de gestión patrimonial, puso de manifiesto la necesidad de definir planes nuevos. 
En el marco de estos nuevos planes, de naturaleza transversal, se encuentra el presente Plan 
de Educación y Patrimonio.

Educación y Patrimonio constituyen un binomio emergente en el sector de las políti
cas culturales, porque solo partiendo de la apropiación por parte de la ciudadanía de los 
valores culturales inherentes a los bienes patrimoniales puede vislumbrarse un horizonte 
de sostenibilidad en la gestión de los mismos. Por esto, porque solo se protege y conserva 
lo que se conoce y se valora, es por lo que las administraciones públicas e instituciones 
garantes de la salvaguarda del Patrimonio Cultural llevan a cabo nutridos programas de 
actividades destinadas a la formación de los ciudadanos en la importancia de la investiga
ción, protección y conservación de los bienes culturales. Estas actividades, junto a la in
clusión en los currículos de los diferentes niveles educativos de contenidos relacionados 

Figura 2: Captura de pantalla de la web de IPCE. Fuente: Autora.
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con el patrimonio, muestran el interés existente, tanto en el colectivo de gestores cultura
les como en el de educadores, en el desarrollo de estrategias encaminadas a la promoción 
de la educación patrimonial.

Partiendo de esta situación, el presente Plan Nacional tiene como principales objetivos 
favorecer la investigación en materia de Educación Patrimonial, fomentar la innovación en 
didáctica del patrimonio cultural, potenciar la comunicación entre gestores culturales y edu
cadores, así como impulsar la capacitación de ambos colectivos en la transmisión de los 
valores patrimoniales. Todo ello con la finalidad de que el Plan Nacional de Educación y 
Patrimonio sea una herramienta eficaz en el ejercicio del derecho fundamental de acceso a 
la cultura y del respeto a la diversidad cultural.

El Plan Nacional de Educación y Patrimonio

Si los planes nacionales son instrumentos para la gestión del patrimonio, cabe preguntar
se si la educación puede ser considerada un mecanismo de gestión. Dicho de otro modo, 
¿podemos hablar de gestión educativa del patrimonio? En caso afirmativo, ¿qué objetivos 
cumple?, ¿qué es posible lograr desde la educación que no pueda conseguirse desde otros 
modos de gestión patrimonial?

Figura 3: Captura de pantalla de la web de IPCE. Fuente: Autora.
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¿por qué un plan de educación y patrimonio?

Con la respuesta a esta pregunta trataremos también de demostrar cómo, efectivamente, 
trabajar la educación patrimonial implica la gestión del patrimonio en la medida en que se 
trata de una de las líneas de actuación más eficaces y rentables para garantizar la preserva
ción de los bienes culturales.

Si bien es cierto que en España la normativa estatal y autonómica en materia curricular 
se ocupa del patrimonio de forma amplia suficiente (Fontal, 2012), integrándolo en los ob
jetivos, competencias básicas y contenidos en todas las etapas, esta base curricular no en
cuentra su adecuada implementación educativa dentro de la enseñanza formal. Progresiva
mente las administraciones públicas de nuestro país van adquiriendo una concienciación 
sobre la importancia de la educación con el patrimonio, pero no existen órganos de coordi
nación que permitan unificar criterios, coordinar acciones e informar bidireccionalmente de 
los resultados obtenidos. Por otra parte, la educación patrimonial incide en los ámbitos 
formal, no formal e informal pero apenas encontramos propuestas que conecten estos ám
bitos entre sí. Revertir esta situación es el propósito del PNEyP, que pretende ser un instru
mento de gestión integral que permita, además, la diferenciación de los públicos, promo
viendo el reconocimiento de su pluralidad y diversidad.

¿Qué se puede conseguir a través del pneyp?

Partiendo de los conceptos de Patrimonio Cultural y Educación, establecidos en la norma
tiva vigente y consensuados en el ámbito académico, el PNEyP establece a nivel teórico el 
marco de acción en el que se desarrollarán sus proyectos. Al mismo tiempo el plan fomenta 
la investigación en educación patrimonial, habilitando recursos económicos que permitan 
desarrollar programas y proyectos de investigación. Pretende, además, la incorporación de 
la educación patrimonial como línea de desarrollo prioritario en el marco de los planes es
tratégicos del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte y de las Comunidades Autónomas. 
Todo esto pasa por una conveniente implementación de la normativa educativa al objeto de 
favorecer la inserción curricular de contenidos relacionados con el patrimonio cultural, su 
preservación, valoración y disfrute público.

Para conseguir estos fines, el PNEyP concreta numerosos instrumentos de coordinación 
que pretenden garantizar la colaboración entre educadores y gestores del patrimonio cultu
ral en materia de educación patrimonial.

Todos estos objetivos pretenden fomentar la elaboración de materiales educativos orien
tados a la transmisión de los conceptos y valores patrimoniales, estableciendo criterios y 
parámetros para el diseño de materiales educativos de carácter estructural, capaces de rela
cionarse con diversos contenidos patrimoniales. Este tipo de materiales permitirá su adapta
ción a los diferentes contextos y necesidades específicas, superando el modelo de material 
cerrado y lineal.

Como objetivo transversal se pretende la integración de líneas de actuación orientadas 
a la didáctica de los bienes patrimoniales en las herramientas de gestión del PC, tales como 
Planes Nacionales, Planes Especiales, Planes de Salvaguarda, etc.
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Entendiendo que difundir la educación patrimonial es difundir el patrimonio, el PNEyP 
considera fundamental dar a conocer los programas y acciones educativas relacionados con 
el patrimonio cultural realizados en el todo el territorio español. Esta difusión permitirá, 
además, la promoción de la cooperación española en programas y acciones internacionales 
de educación patrimonial, potenciando su incorporación en políticas y redes de naturaleza 
supranacional.

Programas que articulan el PNEyP

El PNEyP se articula en torno a tres programas: la investigación e innovación en la didác
tica del patrimonio, la formación de educadores y gestores de bienes culturales y la difusión 
de las propuestas educativas serán los principales ejes temáticos de los programas del Plan 
Nacional.

programa de investigación en educación patrimonial e innovación en didáctica  
del patrimonio

Este programa pretende la observación permanente de la educación patrimonial en España, el 
desarrollo de nuevas líneas de investigación, la integración de las Tecnologías de la Información 
y de la Comunicación (TIC) en nuevos modelos de enseñanzaaprendizaje, la innovación en 

Figura 4: Captura de pantalla de la web de IPCE. Fuente: Autora.
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los recursos y herramientas para la interpretación del patrimonio, la investigación sobre los 
modelos de evaluación, el fomento y creación de grupos de investigación en educación patri
monial y, finalmente, la consolidación y desarrollo de la comunidad científica sobre educación 
patrimonial en España.

programa de formación de educadores, gestores y otros agentes culturales,  
e investigadores en educación patrimonial

Este programa se ocupa de la formación de educadores en patrimonio cultural (concepto, 
características, sistemas de protección y conservación, etc.), de gestores de bienes culturales 
en educación (modelos educativos, didáctica del patrimonio, teorías del aprendizaje…), de 
otros agentes culturales en distintos aspectos educativos y relativos a patrimonio, así como 
su adecuación a las modificaciones que en estos ámbitos se producen es uno los pilares 
fundamentales del Plan Nacional. Se trata de involucrar, mediante propuestas y estrategias 
formativas específicas, a los distintos agentes implicados en la gestión del patrimonio, apor
tando aquellos conocimientos que necesitan para abordar la dimensión educativa de dicha 
gestión y, al mismo tiempo, aquellas herramientas formativas que les sitúen en condiciones 
de colaborar estrechamente con todos los demás agentes implicados en la gestión educativa 
del patrimonio.

programa de difusión

Este programa establece un conjunto de propuestas que permitirán la puesta en marcha 
de proyectos dirigidos a la transmisión, promoción y difusión de las actividades llevadas 
a cabo en educación patrimonial. Desde este programa también se fomenta la creación de 
un espacio web que permita la difusión del conjunto de proyectos, programas, acciones y 
diseños educativos que se generen en España en materia de educación y patrimonio. Se 
fomenta asimismo la difusión del presente Plan en la estructura institucional pública ya 
existente (embajadas, Instituto Cervantes...), así como en las líneas de trabajo desarrolladas 
por otros departamentos ministeriales (ICEX u otras). Entendiendo que se deben utilizar 
cuantos medios tecnológicos estén disponibles para la difusión y la comunicación, se en
tiende que es fundamental una continua actualización y puesta al día por parte de los 
diferentes agentes encargados de la gestión del patrimonio. Por este motivo el PNEyP 
pretende estar visible en las principales redes sociales, integrando todas aquellas herra
mientas y recursos que pone a su disposición Internet, creándose foros de debate, grupos 
de trabajo y propuestas de reflexión.

La educación patrimonial: un mecanismo de gestión educativa imprescindible

Parece demostrado que si se logran todos los objetivos propuestos en el PNEyP a través de 
los tres programas descritos, existirá un beneficio claro hacia el propio patrimonio. Dicho de 
otro modo, los rendimientos que se consiguen desde la intervención educativa nos hablan 
de ciudadanos que van a entender la necesidad de dedicar esfuerzos –económicos y huma
nos– a preservar, custodiar, conservar y transmitir el patrimonio, que se preocupan y dedican 
a él; en definitiva, ciudadanos sensibles y sensibilizados. Si estos beneficios son conseguidos 
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a partir de la educación, cabe pensar que ésta es un mecanismo de gestión muy valioso, 
diríamos incluso que imprescindible y también único, dado que no existe otro modo de 
lograr dichos fines. Basta pensar qué sucedería si no existiese intervención ni programación 
educativa alguna tanto en el ámbito formal, como en el no formal y, seguramente el más 
importante, el informal. Esto supondría que no existirían esfuerzos dedicados a dar a cono
cer, a ayudar a comprender, a valorar, a potenciar el disfrute, a trabajar el respeto, a promo
ver el cuidado o a incentivar la transmisión del patrimonio. Todos estos esfuerzos, enuncia
dos en positivo, se transforman en los fines de la educación patrimonial y demuestran el 
gran valor de sus logros y, al mismo tiempo, la necesidad de un plan como el PNEyP capaz 
de estructurarlos, dotarlos de corpus teórico, técnico y metodológico así como de acciones 
concretas que ayuden a conseguirlo.
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resumen: La educación patrimonial es una disciplina emergente que constantemente está 
ampliando su marco epistemológico y, precisamente en este proceso de conceptualización, 
se incluye nuestro modelo, cuyo objeto de estudio se centra en las relaciones entre bienes y 
personas. Desde este enfoque nos acercamos al Observatorio de Educación Patrimonial en 
España, proyecto de I+D+i que inicia su andadura en 2010 y que tiene un largo camino por 
delante en la tarea de inventariar, analizar, evaluar y difundir los programas de educación 
patrimonial que se están generando en nuestro país.

palabras clave: Educación patrimonial, Observatorio de Educación Patrimonial en España, 
estándares de calidad.

abstract: Heritage Education is an emergent discipline that is extending its conceptual 
frame and, precisely in this process of conceptualization, we include our exposition, which 
object of study focus on the relationships between goods and persons. From this concept we 
approach the Observatory of Heritage Education in Spain, a research project that started in 
2010 and has a long way ahead in the task of inventorying, analyzing, evaluating and spread
ing the heritage education programs that are being generated in our country.

Keywords: Heritage Education, Observatory of Heritage Education in Spain, quality standard.

La educación patrimonial: mucho más que dar a conocer el patrimonio

Efectivamente, educar en el patrimonio supone mucho más que darlo a conocer pero incluso 
qué es o qué supone conocer el patrimonio puede generar debate y diferentes posturas. Ge
neralmente hablamos de conocimiento para referirnos a información o datos de orden con
ceptual (fechas, acontecimientos, ideas...), pero lo cierto es que el conocimiento de cualquier 
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ámbito y mucho más del patrimonio, comprende también procedimientos, actitudes y valores 
o, si preferimos, hace referencia a las dimensiones material, inmaterial y espiritual que con
forman el patrimonio. Pero lo más importante es que no se trata de un conocimiento en 
torno a determinado bien, sino a las relaciones que este bien establece con las personas: 
propiedad, pertenencia, cuidado, disfrute...

De este modo, el objeto de estudio de la educación patrimonial no es el patrimonio, 
sino las formas de relación que establecen las personas con él, ocupándose de estudiar y 
ordenar esas formas de relación. Este es un matiz muy relevante, dado que estamos situán
donos en un enfoque relacional y no meramente objetual; en cualquier caso, reconoce la 
complejidad y riqueza del propio concepto de patrimonio. En el caso de la comunicación y 
difusión del patrimonio, el objeto de interés se sitúa en los propios bienes patrimoniales, 
mientras que para la educación patrimonial ese interés ha pasado a las personas, depositarias, 
legatarias y verdaderas destinatarias de ese patrimonio. Dibujamos, así, los dos extremos de 
la educación patrimonial: cuando se interesa por los bienes patrimoniales y cuando lo hace 
por las relaciones entre las personas y éstos. Naturalmente, la estructura pedagógica que se 
construye sobre estas dos cimentaciones es realmente diferente y, entre ambas, se abre todo 
un abanico de modelos educativos que van transitando por la dimensión comunicativa, in
terpretativa, propiamente educativa, identitaria o simbólicosocial.

Por eso, la educación patrimonial pretende mucho más que dar a conocer contenidos 
relacionados con los diferentes patrimonios en sus dimensiones material, inmaterial y espi
ritual. En realidad la educación patrimonial aspira a aportar a las personas claves para com
prender el patrimonio, definir estrategias que sensibilicen a las personas ante la importancia 
del patrimonio propio y de los otros; pretende implementar procesos de valoración, abordar 
actitudes como el respeto hacia el patrimonio, también abarca el cuidado y la custodia como 
responsabilidades básicas en los ciudadanos y, finalmente, no se olvida de la propia trans
misión entre personas, grupos y, en definitiva, generaciones que disfrutarán de él (Fontal, 
2013).

Todas estas aspiraciones de la educación patrimonial nos sitúan ante verbos clave para 
el enfoque que proponemos (conocer, comprender, respetar, valorar, sensibilizar, disfrutar, 
transmitir) y forman parte de lo que denominamos «procesos de patrimonialización» (Fontal, 
2003; 2008), para imbricarse en algo tan potente y tan elemental cuando hablamos de patri
monio como son los procesos de conformación de identidades individuales y colectivas.

Observar la educación patrimonial en un país implica conocer  
qué se está haciendo, cómo se hace y quiénes lo hacen

En 2009, momento en el que se decide presentar el proyecto de I+D+i que finalmente dio 
lugar al Observatorio de Educación Patrimonial en España (OEPE)1, entendíamos que en 

1  Referencia EDU2009-09679. Investigadora principal: Olaia Fontal Merillas. Periodo de duración: del 1 de enero de 2010 al 
31 de diciembre de 2012. Financiado por el entonces Ministerio de Ciencia e Innovación, actual Ministerio de Economía y 
Competitividad.
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El Observatorio de Educación Patrimonial en España (OEPE): un instrumento de referencia…

esos momentos no existía coordinación, intercomunicación y estandarización en materia 
de educación patrimonial en España, un país que por su volumen de patrimonio decla
rado en los ámbitos internacional, nacional y autonómico, debería ser uno de los que más 
acciones destinase a la conservación, difusión y sensibilización de ese patrimonio. Es 
cierto que conocíamos la existencia de numerosos proyectos, programas y acciones ge
nerados por algunos grupos de investigación, colectivos, fundaciones, museos y asocia
ciones, pero un análisis de contenido de los mismos indicaba que no se podían inferir 
principios de actuación ni siquiera modelos o planteamientos comunes. En este sentido, 
no contábamos con instrumentos, ni equipos investigadores especializados, ni financiación 
pública en materia de educación que destinase recursos a ordenar, clasificar, analizar y 
sistematizar todas estas acciones dispersas y descoordinadas, que permitiesen a nuestro 
país ser competente en el ámbito internacional en proyectos europeos y redes vinculadas 
a la educación patrimonial. Esta ausencia de coordinación, orden y estandarización con
llevaba, a su vez, una dispersión en materia de formación del profesorado no universita
rio, así como de los profesionales que trabajan en el ámbito de la gestión, difusión e in
terpretación del patrimonio.

Esta situación deficitaria generó una finalidad de investigación clave: abrir una línea 
de investigación lo suficientemente especializada como para conocer, coordinar y definir 
estándares de calidad en la educación patrimonial en España. Esto permitiría a nuestro 
país converger en condiciones competitivas con actuales programas educativos generados 
en paises del ámbito europeo e internacional, participando activamente en programas y 
redes internacionales de educación patrimonial. Unida a esta finalidad general estaba una 
segunda de carácter más concreto que consistía en crear una herramienta de investigación 
que nos permitiese conocer, analizar, diagnosticar, definir estándares de calidad y difundir 
los programas, proyectos, diseños y actuaciones que se han llevado a cabo en los últimos 
diez años en España en materia de educación patrimonial.

Así nace la idea del Observatorio de Educación Patrimonial en España (OEPE), un 
proyecto de I+D+i que tiene su primer desarrollo entre enero de 2010 y diciembre de 
2012, y un segundo trienio entre enero de 2013 y diciembre de 2015. Desde este obser
vatorio se ha generado una base de datos (Base OEPE) que inventaría actividades, pro
gramas, proyectos, planes, materiales didácticos, redes, jornadas, cursos, concursos, etc., 
que se han llevado a cabo en España durante los últimos diez años. Por otro lado com
prende una página web (web OEPE) que sirve como herramienta de difusión de la edu
cación patrimonial, reflejando los programas localizados más significativos; pretende ser 
un punto de encuentro para quienes deseen profundizar en la educación patrimonial y 
cuenta con diferentes secciones tales como biblioteca, congresos, seminarios, información 
relevante, un espacio de debate, una sección en la que se seleccionan programas singu
lares, etc.

El proyecto, en esta primera fase, está compuesto por 13 investigadores de cinco áreas 
de conocimiento y siete universidades, que nos han permitido generar un equipo multi
disciplinar capaz de abordar los diferentes tipos de patrimonio desde análisis convergen
tes en el ámbito de las ciencias de la educación. Todos ellos han venido desarrollando 
líneas específicas de investigación en educación patrimonial en nuestro país y, en algunos 
casos, en el ámbito internacional (ver tabla 1).
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Universidad Profesor Área de conocimiento Categoría

(Cardenal Cisneros) Alcalá de Henares A. Palacios Garrido Didáctica de la Expresión Plástica CDOC

Girona R. Juanola Terradellas Didáctica de la Expresión Plástica CAUN

Girona J. Vallés Villanueva Didáctica de la Expresión Plástica CDOC

Oviedo R. Calaf Masachs Didáctica de las Ciencias Sociales CAUN

País Vasco A. Ibáñez Etxeberría Didáctica de las Ciencias Sociales PTUN

País Vasco N. Vicent Otaño Didáctica de las Ciencias Sociales P.INT

P. Sorbonne A. Torregrosa Laborie Sociología CONT

P. Sorbonne M. Falcón Vignoli Sociología CONT

Valencia R. Huerta Ramón Didáctica de la Expresión Plástica PTUN

Valladolid P. Castro Prieto Didáctica de la Lengua y Literatura PTUN

Valladolid J. J. Fernández Martín Expresión Gráfica Arquitectónica PTUN

Valladolid S. Pérez López Técnico de I+D+i

Valladolid S. Marín Cepeda Becaria FPI

Tabla 1: Relación de investigadores que integran OEPE.  Fuente: Autora.

Para conocer, analizar y diagnosticar el estado de la educación patrimonial en el terri
torio nacional, el proyecto se estructura en tres fases: CAD (conocimiento, análisis y diag
nóstico), SE (sistematización y estandarización) y DCR (divulgación científica y generación 
de redes de trabajo). Detallamos, para cada fase, los principales logros obtenidos en los tres 
años de ejecución del proyecto (ver gráfico 1).

1.ª fase: CAD (conocimiento, análisis y diagnóstico)

–  Hemos localizado más de 6000 programas susceptibles de ser inventariados (a partir 
de 23 criterios de selección convenientemente definidos y desarrollados). De ellos, 
hemos seleccionado 1906 programas para inventariar durante el periodo de ejecución 
del proyecto para su introducción en la base de datos OEPE.

–  De estos programas, 812 han sido objeto de un primer análisis parcial que se ha pre
sentado dentro del Plan Nacional de Educación y Patrimonio en diciembre de 2011, 
en la fase de análisis del estado de la cuestión; en un segundo informe se han anali
zando 1014 programas.

–  Se han determinado y definido ampliamente 19 tipologías de proyecto diferentes en 
función de su naturaleza educativa, lo que ha permitido afinar la clasificación, inven
tario y análisis de los programas.
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–  A partir del análisis efectuado, se han definido ocho modelos diferentes de educación 
patrimonial, que permiten una aproximación inicial al «análisis integral y el estado de 
la cuestión» de la educación patrimonial en España.

–  Tras el inventario de los 1906 programas, se efectuará una revisión de dichos modelos 
y se realizará un análisis del estado de la cuestión final.

Gráfico 1: Esquema de la continuidad entre el OEPE y el proyecto presentado en la convocatoria de 2012. Fuente: Autora.
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2.ª fase: SE (sistematización y estandarización)

–  Se ha diseñado la Base OEPE, una base de datos que ha inventariado los programas 
en una ficha de recogida de datos de 42 campos y un anexo documental que incluye 
documentos escritos, audiovisuales y links.

–  Antes de introducir ningún dato en el OEPE, ha sido preciso definir los criterios de 
búsqueda, localización, clasificación e inventario que nos permiten recoger adecua
damente los diferentes programas:

	 •	 	Criterios	de	búsqueda	y	localización	de	programas:	nos	basamos	en	una	serie	de	
«Descriptores» para efectuar las búsquedas que enlazan con los descriptores de la ficha 
de análisis OEPE a los que se ha hecho una ampliación de campo semántico por si
nónimos y en base a los propios términos que se van localizando en las búsquedas.

	 •	 	Criterios	de	discriminación:	permiten	decidir	si	un	programa	localizado	se	ajusta	a	
lo que debemos introducir en la base de datos. Se han establecido 14 criterios que 
debe cumplir todo programa inventariado2 y cuatro criterios de exclusión clara de 
los mismos3.

	 •	 	Criterios	de	clasificación: los programas se inventarían siguiendo un sistema de códigos 
que se asignan a cada uno de ellos, tomando como referencia la categoría de patrimo
nio que abordan. A cada programa se le asigna automáticamente un número, indican
do su orden en la introducción de programas en dicha categoría de patrimonio4.

	 •	 	Ficha	de	inventario:	la	ficha	se	organiza	en	cinco	grandes	apartados:	identificación+	
localización, relación con otras fichas, descripción y datos del diseño educativo, y 
anexo documental.

–  Se ha diseñado el portal OEPE que contiene numerosas secciones, entre las que des
tacamos fichas de proyectos de fácil movilidad por la pantalla, información geoloca
lizada de los proyectos registrados y analizados, una biblioteca que contiene tanto 
elementos descargables como bibliografía, un blog que contiene temas destacados, 
debates, conexión con redes sociales, información actualizada del «I Congreso Inter
nacional de Educación y Patrimonio», etc.

–  Se han seleccionado, en base a 15 criterios de selección, 38 proyectos de referencia 
(2 por tipología) para un análisis en profundidad, con el objetivo de inferir estándares 
de calidad en el diseño y puesta en práctica de proyectos de educación patrimonial.

2  Por ejemplo, se establece como primer criterio imprescindible que en el diseño y/o desarrollo del programa aparezca un 
término del campo semántico de «patrimonio», que se ha desarrollado ampliamente en un glosario propio. Otro criterio 
discriminador se refiere a seleccionar únicamente propuestas que se configuren como diseño de intención educativa, que 
incluya objetivos (si no explícitos, claramente implícitos o detectables).

3  Por ejemplo, se establece como criterio para no inventariar el programa si se trata únicamente de material divulgativo don-
de se da información relativa a algún bien patrimonial. Ha de estar planteado en términos comunicativos o educativos para 
poder ser considerado, no simplemente en términos informativos.

4  De esta forma, el primer programa clasificado en la categoría de patrimonio: Lugares: creados por el hombre, tendría asig-
nado el código LCH1.
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3.ª fase: DCR (divulgación científica y generación de redes de trabajo)

–  Se ha coorganizando, junto con el Instituto del Patrimonio Cultural de España, depen
diente del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, el «I Congreso Internacional de 
Educación Patrimonial», que ha tenido lugar en Madrid, entre el 15 y 18 de octubre de 
2012. En el programa de dicho congreso han participado los máximos exponentes de 
la educación patrimonial a nivel nacional e internacional.

–  La IP ha sido invitada como experta en educación patrimonial al Consejo de Patrimo
nio Histórico5, celebrado en Burgos el 24 de marzo de 2011, donde se informó del 
proyecto OEPE y se sentaron las bases del Plan Nacional de Educación y Patrimonio, 
cuyo desarrollo se aprobó en un consejo posterior de dicho órgano.

–  A partir de los resultados del OEPE se han publicado dos libros en la editorial TREA 
dentro de la colección «Museología y patrimonio», diez capítulos de libro, un mono
gráfico en Aula de Innovación Educativa, un monográfico en Guix, un artículo en la 
Revista de Patrimonio Cultural del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, un 
artículo en la revista RIEA, 18 comunicaciones en congresos nacionales, 11 en congre
sos internacionales, seis ponencias y un curso de formación universitaria monográfico 
sobre educación y patrimonio.

Por otra parte, saber qué se hace adecuadamente y por qué es adecuado nos permite 
definir estándares de calidad. Es más frecuente de lo deseable que en educación determine
mos buenas prácticas, situemos proyectos como referentes o incluso decidamos qué progra
ma o proyecto es de mejor o peor calidad sin dejar claros los criterios que nos llevan a tal 
determinación. Sin embargo, definir estándares de calidad supone un esfuerzo por justificar 
y argumentar qué elementos determinan que, en este caso, un programa, proyecto, diseño 
o acción educativa en torno al patrimonio, reúna esos estándares. Consideramos que los 
estándares se pueden inferir a partir del análisis de referentes concretos, deben definirse, 
justificarse, acotarse y, con todo, desarrollarse conceptualmente.

La continuidad del OEPE: nuevas metas

En los tres años de ejecución del proyecto hemos conseguido ampliamente todos los resul
tados planificados y, además, se han alcanzado logros muy relevantes que nos impulsaron a 
solicitar la continuidad de este proyecto bajo la denominación «Educación Patrimonial en 
España: consolidación, evaluación de programas e internacionalización del OEPE»6.

A continuación detallamos las tres fases en las que se articula el proyecto: consolidación, 
evaluación e internacionalización.

5  Es un órgano de colaboración entre las Administraciones del Estado y de las Comunidades Autónomas, y tiene como finalidad 
esencial facilitar la comunicación y el intercambio de programas de actuación e información relativos al patrimonio histórico español.

6  Referencia EDU2012-37212. Investigadora principal: Olaia Fontal Merillas. Periodo de duración: del 1 de enero de 2013 al 31 
de diciembre de 2015. Está financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad. 
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1.ª fase: consolidación del OEPE (CON-OEPE)

Consolidar un observatorio implica una serie de acciones que pretenden estabilizarlo, darle 
continuidad en el tiempo, ampliar sus infraestructuras y vincularlo a organismos que lo ava
len y sostengan. Todo ello se concreta a partir de las siguientes acciones:

–  Estabilizar el OEPE: contrato de un técnico por tres años, solicitud de acciones com
plementarias para formar a personal técnico e investigador, envío de informes semes
trales a organismos que gestionan el patrimonio, mantenimiento y actualización de la 
web OEPE.

–  Darle continuidad temporal: solicitud de una beca de FPI vinculada a la evaluación 
de programas y estudio de casos de los proyectos inventariados, aportación de los 
resultados anualmente al Plan Nacional de Educación y Patrimonio (PNEyP).

–  Ampliar las infraestructuras a nivel organizativo, técnico y documental: configuración 
de una comisión permanente, diseño de aplicaciones específicas para hacer análisis 
de frecuencias, relacionales y de contenido de manera automática.

–  Incluir nuevos criterios de inventario: centrados en programas y proyectos educativos, 
inluyendo referentes internacionales y con especial atencion a la accesibilidad.

–  Vincular OEPE a organismos nacionales como el IPCE, el Observatorio de Patrimonio 
Histórico, institutos de patrimonio, etc.

2.ª fase: evaluación de programas del OEPE (EP-OEPE)

En diciembre de 2013 estimamos tener 3000 programas inventariados, por lo que es nece
sario efectuar una evaluación sistemática de una selección de éstos, atendiendo a los si
guientes parámetros:

–  El enfoque teórico.

–  Las metas.

–  La calidad del diseño y planificación de las actuaciones.

–  El grado de cumplimiento y adecuación de la planificación (implementación).

–  La calidad y la utilidad de los resultados e impactos generados.

3.ª fase: internacionalización del OEPE (IN-OEPE)

Entendiendo que la iniciativa de generar un Observatorio de Educación Patrimonial de un 
país es pionera a nivel mundial, la internacionalización supone una expansión del proyecto, 
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mostrando sus actuaciones y sus resultados fuera de los límites nacionales. Para ello, con
templamos las siguientes acciones:

–  Integrar el OEPE en redes internacionales de comunicación, difusión y educación del 
patrimonio.

–  Liderar proyectos educativos internacionales partiendo de la participación dentro del 
proyecto de responsables de proyectos internacionales actualmente activos.

–  Difundir los resultados de las investigaciones de OEPE en los foros de mayor impacto 
internacional en educación y patrimonio.

–  Incorporar a España en proyectos de educación patrimonial en los que actualmente 
está ausente.

–  Organizar el «II Congreso de Educación Patrimonial».

La comunidad internacional está atenta a nuestros avances desde el OEPE y nume
rosas entidades, grupos de investigación y responsables de la gestión del patrimonio han 
manifestado su interés por importar la idea de generar un observatorio de similares ca
raterísticas en sus países o como parte de organizaciones internacionales, muchas de las 
cuales, de hecho, son EPO del proyecto. Por tanto, esa iniciativa innovadora ha sido 
reconocida y vinculada al actual Ministerio de Economía y Competitividad, a través de 
la consecución del presente proyecto. Nuestra experiencia y profundo conocimiento de 
la educación patrimonial a nivel nacional son un aval que garantiza que nuestro obser
vatorio continúe siendo puntero en este ámbito del conocimiento científico a nivel in
ternacional.

Si la línea de investigación que ha nacido con tanta fuerza continua, España puede 
liderar proyectos europeos de educación patrimonial pasando de ser un país con muy poca 
presencia en proyectos internacionales a tener, como ya tiene, un Observatorio de Educa
ción Patrimonial propio y a liderar este tipo de actuaciones en el ámbito internacional, 
pensando incluso en la creación, a largo plazo, de un Observatorio de Educación Patrimo
nial Europeo.

El OEPE ha recodigo, clasificado y analizado numerosa información sobre programas 
educativos que han permitido establecer un diagnóstico incial de la situación de la educación 
patrimonial en España y definir estándares de calidad. Aquellos programas que reunen esos 
estándares serán sometidos a una evaluación sitemática, completa y rigurosa, en lo referido 
al diseño, el proceso de implementación y los efectos de la misma.

Los recursos económicos y humanos que se han empleado para el proyecto han 
permitido que se genere el único Observatorio de Educación Patrimonial que existe 
actualmente en el ámbito internacional, que hasta el momento ha sido capaz de recoger, 
ordenar, sistematizar y analizar más de 1000 programas, clasificados en 19 tipologías 
educativas.
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La educación patrimonial en España: una situación en tránsito

En 2010, cuando solicitábamos el proyecto de I+D+i que posteriormente dio lugar al OEPE, 
describíamos una situación poco favorable para nuestro país en educación patrimonial. En
contramos que, gracias al OEPE, la situación entonces denunciada como deficitaria ha pasa
do a no serlo tanto e incluso a ser pionera en algunos aspectos. Proponemos una tabla 
comparativa en la que extraemos textualmente fragmentos de lo expuesto en la convocato
ria de 2009 y lo que actualmente podemos plantear como estado actual de los conocimien
tos científicotécnicos (ver tabla 2).

Estado de la cuestión en 2009 Estado de la cuestión en 2012

España es el 2.º país del mundo en el nú
mero de bienes declarados Patrimonio de 
la Humanidad por la UNESCO (…). Esta 
posición preferente a niver internacional 
no encuentra una correspondencia con las 
acciones en materia educativa realizadas a 
nivel nacional, pero tampoco en la partici
pación de España en proyectos internacio
nales ni de la UNESCO ni de la Comisión 
Europea.

España sigue siendo el 2.º país del mundo en el número de bienes 
declarados Patrimonio de la Humanidad por la UNESCO y actualmente 
somos el único país que cuenta con un Observatorio de Educación 
Patrimonial propio.

No existe un programa nacional de educa
ción patrimonial y tan solo se encuentran 
breves eferencias en los currículos de Edu
cación Primaria y ESO autonómicos. El Go
bierno de Canarias es el único del país que 
ha elaborado de forma explicita un progra
ma de educación patrimonial autonómico 
y éste es muy reciente (iniciado en el curso 
escolar 20032004).

Desde julio de 2012 se ha iniciado el Plan Nacional de Educación y 
Patrimonio (PNEyP). Los planes nacionales, cuya elaboración y ejecu
ción es función del IPCE, son instrumentos que se crean para establecer 
una metodología de actuación unificada sobre conjuntos de bienes cul
turales, programar las inversiones de acuerdo con las necesidades de 
conservación y coordinar la participación de las distintas instituciones 
que intervienen en la conservación de esos conjuntos patrimoniales. 
Para ello es necesario profundizar en todos aquellos aspectos relacio
nados con la investigación, la documentación, la conservación preven
tiva y con la difusión tanto de las actuaciones realizadas como del co
nocimiento adquirido. Entre los planes nacionales destacan el PN de 
Conservación preventiva, el PN de Investigación y Conservación del 
Patrimonio Cultural, el PN de Patrimonio Industrial o el PN de Paisaje 
Cultural, entre otros muchos.

Se están realizando numerosas programa
ciones y acciones educativas individuales 
desde los ámbitos formal, no formal e in
formal de la educación, de cuyo conoci
miento podemos informar por el segui
miento de las publicaciones en el ámbito 
científico, la presencia en eventos interna
cionales y los contactos de investigación 
con los promotores de dichas acciones. 

Todas estas y muchas publicaciones más han sido localizadas, clasifica
das, inventariadas (por tanto documentadas) y analizadas en el Obser
vatorio de Educación Patrimonial. Esto nos ha permitido realizar análi
sis inciciales, geolocalizar las propuestas en el territorio nacional, reali
zar análisis de contenido y estudio de casos que nos aportan un cono
cimiento ordenado y extenso de un panorama que hace tres años era 
completamente disperso.
Este observatorio es, además, una plataforma de difusión y amplifica
ción de estos programas a toda la comunidad internacional interesada 
en la educación patrimonial.

El único campo en el que se ha trabajado 
en materia de investigación es el del análi
sis de materiales didácticos, vinculados al 
ámbito formal y al área de Didáctica de las 
Ciencias Sociales.

Además de este campo, que ha seguido su desarrollo ampliamente, 
hemos profundizado en la documentación de la educación patrimonial 
y pretendemos hacerlo en el ámbito de su evaluación.
Además, hemos generado el primer congreso internacional monográfi
co sobre educación patrimonial, donde se dan a conocer los avances en 
este ámbito para su discusión y posterior difusión.

Tabla 2: Análisis comparativo del estado de la cuestión entre 2009 y 2012.  Fuente: Autora.
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Pese a esta sustancial mejora en el estado de la cuestión –gracias en gran medida a los 
esfuerzos del OEPE pero, sobre todo, a un Instituto del Patrimonio Cultural de España ab
solutamente sensible a la necesidad de atender a la educación patrimonial como elemento 
de conservación preventiva–, la presencia de España en proyectos europeos e internaciona
les sigue siendo muy excasa. Esta situación es precisamente una de las que queremos corre
gir en el proyecto que se desarrollará entre 2013 y 2015, entendiendo que un país que ha 
dedicado esfuerzos a conocer exhaustivamente y ordenar lo que se está haciendo dentro de 
sus fronteras y que, además, está abriendo el único Plan Nacional de Educación y Patrimonio 
generado por una administración pública de ámbito estatal y desarrollado conjuntamente 
con las administraciones autonómicas y locales, es no solo capaz de formar parte de estos 
proyectos, sino que está avalado para hacerlo en situación de prestigio y solidez. Hemos 
pasado, por tanto, de ser un país ausente en la educación patrimonial a un país preparado 
para estar presente con contundencia, solidez y garantías de estabilidad y continuidad.

Por tanto, pasados tres años la situación ha cambiado sustancialmente: contamos con 
un Observatorio de Educación Patrimonial único en el ámbito internacional y en 2013 se 
aprobará el texto definitivo del Plan Nacional de Educación y Patrimonio (PNEyP). Estos dos 
instrumentos cambian radicalmente la situación que describíamos hace a penas tres años y 
dibujan un panorama de gran proyección internacional para nuestro país.
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resumen: La accesibilidad física y digital a los recursos patrimoniales es una condición 
necesaria, pero no suficiente, para la realización de estas iniciativas. En este trabajo se han 
presentado algunas pruebas de concepto realizadas en el marco del Proyecto Singular Es
tratégico PATRAC y el proyecto ADAPTIC del PNIDI 6 que muestran posibles estrategias a 
seguir para mejorar la interacción (tanto física como virtual) mediante servicios web, el co
nocimiento de realidades implícitas mediante la recreación de entornos y la producción de 
contenidos digitales para facilitar una inmersión interactiva.

palabras clave: Accesibilidad, TIC, educación patrimonial.

abstract: The physical and digital access to heritage resources is a necessary condition but 
not enough to carry out these initiatives. In this paper we have presented some concept tests 
conducted under the PATRAC Singular Strategic Project and project ADAPTIC PNIDI 6 which 
show possible strategies to follow to improve the interaction (both physical and virtual) us
ing Web services, knowledge of realities implied by recreating environments and production 
of digital content to facilitate an interactive immersion.

Keywords: Accessibility, ICTs, heritage education.

Introducción

la educación cultural como motor de transformación

A lo largo de los últimos veinticinco años, la política de la Unión Europea ha insistido en la 
necesidad de promover políticas activas de educación y patrimonio no solo por su valor 
sustantivo para el reconocimiento identitario, sino como factor de cohesión social, articula
ción del territorio y dinamizador de actividades en áreas económicamente deprimidas. Estu
dios económicos recientes ponen de manifiesto la sostenibilidad de las intervenciones de 
patrimonio a través de una coordinación política en la que el Turismo Cultural juega un 
papel fundamental para el retorno económico a mayores de los factores señalados anterior
mente. Sin embargo, en la actualidad y contrariamente a la política desarrollada en los últimos 
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veinte años, la educación y el patrimonio van camino de convertirse en algo accesorio o en 
cualquier caso secundario gracias a la política ministerial que padece España y a la desapa
rición del área de patrimonio cultural del programa de Horizonte 2020. Este trabajo preten
de llamar la atención sobre la necesidad y la pertinencia de una política más activa, propor
cionando un soporte a la educación patrimonial mediante el uso de nuevas tecnologías que 
faciliten el acceso, uso y disfrute para mejorar el conocimiento, la integración social y eco
nómica del territorio, así como el desarrollo de una política activa orientada a la toma de 
conciencia como ciudadanos.

Según el preámbulo de la LOE (2006):

«Las sociedades actuales conceden gran importancia a la educación que reciben sus 
jóvenes, en la convicción de que de ella dependen tanto el bienestar individual 
como el colectivo. La educación es el medio más adecuado para construir su per
sonalidad, desarrollar al máximo sus capacidades, conformar su propia identificad 
personal y configurar su comprensión de la realidad, integrando la dimensión cog
noscitiva, la afectiva y la axiológica. Para la sociedad, la educación es el medio de 
transmitir y al mismo tiempo de renovar la cultura y el acervo de conocimientos y 
valores que la sustentan, de extraer las máximas posibilidades de sus fuentes de 
riqueza, de fomentar la convivencia democrática y el respecto a las diferencias in
dividuales, de promover la solidaridad y evitar la discriminación, con objetivo fun
damental de lograr la necesaria cohesión social. Además, la educación es le medio 
más adecuado para garantizar la ejercicio de la ciudadanía democrática, responsa
ble, libre y crítica, que resulta indispensable para la constitución de sociedades 
avanzadas, dinámicas y justas. Por ese motivo, una buena educación es la mayor 
riqueza y el principal recursos de un país y de sus ciudadanos» (LOE, 2/2006, de 4 de 
mayo de 2006).

La accesibilidad a la cultura y, de forma más específica, al patrimonio se ha visto facili
tada en los últimos años por la extensión en la universalidad de la educación, la comprensión 
de la riqueza asociada a la heterogeneidad cultural, los avances en técnicas cada vez más 
eficientes para resolver la accesibilidad física y el desarrollo de repositorios digitales cada 
vez más completos. La accesibilidad debe permitir mostrar instantáneas que, a través de su 
interpretación en términos de la educación patrimonial, sean capaces de explicar momentos 
en los que la creación de contenidos tiene lugar en un contexto de la vida cotidiana de cada 
época, al tiempo que destaca la significación que dichos momentos pueden tener para los 
sujetos actuales.

Sin embargo, la utilización acrítica de las Tecnologías de Información y Comunicaciones 
(TIC), da lugar a una mixtificación en la que hechos, eventos o materiales procedentes de 
diferentes fuentes se muestran de manera aparentemente objetiva, como elementos de un 
repositorio del que, presuntamente, emanarían las explicaciones que permitan entenderlo y 
valorarlo. En la realidad diaria, nada de esto ocurre y las facilidades para la interconexión, 
la búsqueda de elementos significativos comunes y el desarrollo de entornos colaborativos 
se agotan en la presentación de repositorios de objetos cada vez más complejos, en una 
interacción restringida al etiquetado más o menos afortunado de los objetos mostrados o en 
visitas sin ningún tipo de reflexión sobre los materiales expuestos o presentados. Con estas 
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prácticas tan limitadas, se reemplaza la comprensión por la catalogación, el sentido por la 
enumeración, el significado por la denotación. Para superar este estado actual de cosas es 
necesario llevar a cabo una contextualización a múltiples niveles desarrollando un enfoque 
más ambicioso capaz de articular la educación patrimonial con la accesibilidad digital al 
patrimonio.

diferentes acepciones para la educación patrimonial

De acuerdo con Teixeira (2006), se pueden identificar diferentes caracterizaciones de la 
educación patrimonial que por nuestra parte etiquetamos como:

–  Procedural: la educación patrimonial es un proceso educativo permanente y sistemá
tico centrado en el patrimonio como fuente primaria de conocimiento y enriqueci
miento individual y colectivo.

–  Intencional: la educación patrimonial es un instrumento de «alfabetización cultural» 
que permite al hombre una lectura del mundo que le rodea, de su universo, de su 
universo, su tiempo y su espacio, y orientar sus intervenciones.

–  Política: la educación patrimonial es una estrategia para la formación moral y ciudadana.

Obviamente, en este esquema no caben el enfoque de la educación como instrumento 
para promover la competitividad de la economía, ni la pretensión de su utilización para 
conseguir ventajas competitivas en el mercado global1. El enfoque neoliberal prescinde del 
lugar central que ocupa la educación patrimonial, la articulación entre diferentes esferas de 
conocimiento y de prácticas para el ejercicio de la ciudadanía, el necesario carácter interdis
ciplinar y la proyección a los ámbitos más diversos relacionados con la vida de las comuni
dades. Este «olvido» repercute de forma negativa en la comprensión crítica del entorno, en 
la capacidad de interacción y en una degradación del ejercicio de la ciudadanía, algo que 
no es casual en el momento actual.

Una articulación importante entre la accesibilidad al patrimonio y la educación patrimo
nial radica en la mediación entre la «realidad» y la interpretación de la realidad, que es una 
cuestión central en la industria de la cultura. En la época de la reproducción técnica, la ac
cesibilidad proporciona una ilusión de realidad, una cosificación de los objetos culturales y 
un fetichismo por las tecnologías que nos los muestran. La educación patrimonial debe 
construir una conciencia no solo del hecho artístico o cultural, sino de las relaciones entre 
los diferentes aspectos relativos a la producción y la distribución de dichos hechos culturales.

Por consiguiente, la educación patrimonial como componente de la educación juega un 
papel esencial para la formación de una conciencia cívica, como elemento identificador de 
una conciencia individual y colectiva, como realización de un proyecto que cohesiona una 
comunidad o un territorio, como soporte para la coexistencia de diferentes realidades y 
sensibilidades en la que diferentes agentes interactúan entre sí y con el ámbito espacial en 

1 Borrador del preámbulo de la LOMCE.
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el que se relacionan. En este contexto, la educación patrimonial es un valor intangible que 
articula el espacio y el tiempo dotando de significado y sentido teleológico a las generaciones 
que nos han precedido. Para alcanzar los objetivos propuestos, la educación patrimonial debe 
ser asumida por los diferentes agentes públicos y privados para facilitar la cohesión social 
dentro de la diferenciación que ofrecen las diferentes culturas que coexisten en un mismo 
espacio bajo diferentes representaciones. Por ello, los diferentes tipos de estrategias educativas 
y las tecnologías que les dan soporte, facilitando el acceso a los recursos, no pueden ser in
sensibles al proceso de deseducación y el proceso de aculturación que se promueve desde las 
más altas instancias de la dirección del Ministerio de Cultura. La cultura es un derecho de la 
ciudadanía y el acceso a la cultura es la forma en la que se ejercita dicho derecho.

mejorando la participación y la cohesión a través de la cultura

El Consejo de Europa promovió en 2005 un Convenio Marco sobre el valor del patrimonio 
que ponía de manifiesto la necesidad para cada país de conservar los recursos culturales, 
promover la identidad cultural, respetar la diversidad y animar el diálogo intercultural2. Este 
convenio no solo subraya el importante papel del patrimonio, sino el carácter interdisciplinar 
dentro de una educación integral y humanista. Este carácter debe verse reflejado en el de
sarrollo de relaciones entre diferentes campos de estudio. Con ello, se pretende fomentar el 
diálogo intercultural que facilite la gestión de la diversidad cultural que caracteriza a las 
complejas sociedades actuales.

Para alcanzar este ambicioso objetivo es necesario incorporar a una gran diversidad de 
«actores sociales» (asociaciones culturales, educativas a diferentes niveles) e involucrar a los 
diferentes «agentes culturales» (museos, fundaciones, sitios culturales) en una tarea común 
de educación, comprensión de la realidad y diálogo intercultural a través de las artes y las 
actividades culturales como componentes vivas del patrimonio3.

Algunas cuestiones metodológicas

La reproducción de la obra de arte en la época de producción industrial pone al alcance de 
una gran parte de la población el acceso a representaciones del patrimonio cada vez más 
complejas. Esta tendencia iniciada a finales del siglo xix ha tenido un desarrollo exponencial 
con la extensión y universalización de Internet, y el acceso a cantidades masivas de conte
nidos lamentablemente poco organizados o bien organizados según criterios que rara vez se 
hacen transparentes. A menudo, este acceso tiene lugar habitualmente fuera de contexto, 
relegando a planos secundarios el marco estético y las condiciones de producción en las que 
tiene lugar la generación de hechos culturales. La accesibilidad digital a grandes repositorios 
de materiales culturales en diferentes formatos multimedia, bajo la máscara de universalidad, 
oculta una instrumentalizad técnica en la que los objetos se muestran sin comentario, ni 

2  Council of Europe, 2005. The Council of Europe Framework Convention on the Value of Cultural Heritage for Society, Council 
of Europe Treaty Series N.º 199, Faro, 27 octubre 2005.

3  Council of Europe (2008). White Paper on Intercultural Dialogue: «Living Together as Equals in Dignity». Launched by 
the Council of Europe Ministers of Foreign Affairs at their 118th Ministerial Session, Strasbourg, 7 mayo 2008. Disponible en: 
http://www.coe.int/t/dg4/intercultural/source/white%20paper_final_revised_en.pdf
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reflexión alguna. En particular, esta presentación mercantilista afecta a la esfera económica, 
pero no a la de su producción propiamente dicha, sino a la de su realización como objeto 
de cambio en ferias, exposiciones o eventos organizados como escaparate de las entidades 
responsables del patrimonio. El disfrute de la obra de arte se realiza en función de un mon
taje previo para el que los medios digitales muestran el objeto desnudo como fuera capaz 
de interactuar por sí solo con la realidad que lo circunda.

Para remediar esta situación es necesario llevar a cabo un esfuerzo educacional que 
fomente el deseo de conocer la realidad más próxima y su articulación con otras realidades 
históricas más lejanas (en el tiempo y en el espacio), la habilidad para plantear cuestiones 
más allá de la inmediatez del catálogo, la capacidad para especular, plantear hipótesis, bus
car información adicional, proponer explicaciones, validar respuestas y avanzar en la creación 
de nuevos contenidos. Actualmente, la situación parece ir por derroteros en los que la prio
ridad fundamental es la «valoración» de los activos. La instrumentalización asociada a un 
enfoque economicista olvida las articulaciones más elementales que se producen entre los 
diferentes aspectos relacionados con la creación, difusión y disfrute de la cultura. Se confun
de el valor del patrimonio (tangible o intangible) con la mercantilización más burda de la 
educación patrimonial. La mercantilización de la cultura y, en particular, del patrimonio, es 
una manipulación similar al mal llamado arte de propaganda de los diferentes totalitarismos 
que impusieron sus criterios en los años 30 y 40 del siglo xx. El enfoque neoliberal es el 
heredero intelectual del agitprop característico de los diferentes «ismos» que invadieron la 
escena política de la Europa de entreguerras. Por ello, en este artículo prescindimos del en
foque neoliberal, cuyos objetivos son incompatibles con cualquier política cultural o educa
tiva que se proponga formar ciudadanos y hacerles partícipes de la realidad artística que les 
circunda y en la que puedan verse integrados.

Ello no quiere decir que los objetos patrimoniales ocupen un lugar al margen de su 
realización en el mercado. Al contrario, cualquier objeto tiene un valor de uso y un valor de 
cambio que se realizan gracias a que es accesible. La accesibilidad física o digital al objeto 
cultural en un entorno contextualizado (incluso lúdico) permite incrementar el valor de uso 
de la obra de arte, comprender mejor el contexto en el que se realiza, valorar su significación 
(para el momento en el que fue creado y para el actual), y su reutilización para la creación 
de nuevos contenidos. Pero para ello, es necesario mostrar a diferentes niveles los bienes 
culturales y articular las diferentes esferas a las que afectan cada hecho cultural. La articula
ción entre los aspectos económicos, educativos y culturales tiene lugar a lo largo del tiempo 
bajo una diversidad de formas que modifican en profundidad la percepción y, por consi
guiente, el valor de uso como representación de la realidad asociada al hecho cultural.

La realización de la obra de arte (y de los bienes patrimoniales en general) en el mer
cado debe ser explicada en función del modo de producción de la vida material. Este último 
condiciona el proceso de vida social, política e intelectual en general, incluyendo la percep
ción que tenemos de los eventos históricos y de los hechos artísticos. Aunque haya sido 
dicho muchas veces, debemos recordar que no es la conciencia de los hombres la que de
termina la realidad; por el contrario, la realidad social es la que determina su conciencia. Por 
ello, la educación patrimonial debe insertarse en un discurso que explique su práctica y se 
proyecte hacia el pasado (comprensión del patrimonio), el presente (como ejercicio de la 
ciudadanía) y el futuro (para la generación de nuevos contenidos).
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Desde el punto de vista de la lógica interna, la accesibilidad al patrimonio no puede ser 
ajena a las nuevas formas de expresión estética o a la capacidad de interacción con un entor
no. La destrucción de la mayor parte del tejido urbano original en el que se encuentran inser
tos los bienes de interés cultural (BIC) y el mantenimiento de una concepción museística para 
los hechos culturales reconocidos como universales por los expertos, generan una falsa eman
cipación de las obras artísticas y en particular del patrimonio. La falta de contexto da lugar a 
una alienación o extrañamiento de la obra de arte que es necesario recuperar a través de la 
educación patrimonial. De forma complementaria, la recuperación del sentido original o de 
sus actualizaciones para diferentes tradiciones culturales o el hombre actual solo se puede 
llevar a cabo en términos de una accesibilidad digital al patrimonio que, a través de la presen
tación de los diferentes sentidos, pueda combatir la descontextualización asociada a su mera 
presentación. Sin esta tarea, la educación patrimonial y la accesibilidad al patrimonio se con
vierten en una nueva esfera de mixtificación que solo sirve nuevamente a las intenciones de 
quienes lo exhiben como una muestra del poder (político, tecnológico, económico) que, gra
ciosamente, ofrece los contenidos bajo la máscara de una universalidad neutra.

La producción artística como producción de mercancías incluye capacidades y habilidades 
de los productores de contenidos, lo cual afecta directamente a la educación cultural. Asimis
mo, la difusión de los bienes de interés cultural están ligados a las condiciones de producción 
y reproducción de contenidos, que incluyen las industrias de contenidos culturales; por tanto, 
la difusión afecta directamente a la accesibilidad. En las sociedades modernas, la producción 
y la difusión se encuentran indisolublemente ligadas, por lo que es necesario diseñar un mar
co en el que se muestren las múltiples articulaciones entre ambas. Para poner de manifiesto 
esta articulación, es necesario entender el objeto dado por los bienes culturales, no tan solo 
como representaciones del genio artístico, sino como un producto material de la actividad 
humana, como motor de comprensión y de transformación de una realidad.

Recursos tecnológicos para accesibilidad física y digital

La accesibilidad física al patrimonio consiste en resolver los problemas de accesibilidad según 
una aproximación inclusiva que evite la discriminación por cualquier tipo de discapacidad 
o limitación física o de capacidades cognitivas. Ello requiere resolver problemas vinculados a 

Figura 1: Gráfico sobre el patrimonio cultural. Fuente: Autor.
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la articulación del espacio circundante, mediante la supresión de obstáculos físicos o sensoria
les para diferentes tipos de discapacidad. En ocasiones, debido a restricciones medioambien
tales (Cuevas de Altamira, p.e.), del entorno físico (Castillo de Clavijo, p.e.) o a la necesaria 
política de integridad de los bienes culturales (iglesia de San Martín en Segovia) que se ilustran 
más abajo, no es posible implementar soluciones que faciliten el acceso universal.

En estos casos, es necesario desarrollar una aproximación digital que facilite una acce
sibilidad basada en recursos multimedia. Al incorporar las oportunas referencias históricas o 
culturales, dichos contenidos adquieren un sentido y un significado que su mera presentación 
elude. Una fase más avanzada de este esquema corresponde a la incorporación de conteni
dos multimedia que pueden desplegarse a partir de la interacción que tiene lugar in situ. 

Figuras 2, 3 y 4: Cuevas de Altamira, Castillo de Clavijo e iglesia de San Martín. Fuente: Autor.
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La accesibilidad digital al patrimonio se basa en la disponibilidad de infraestructuras y de 
herramientas web permiten desplegar contenidos que facilitan la comprensión y la valoración, 
no solo con el retorno más inmediato vinculado al turismo cultural, sino sobre todo por el 
valor añadido al descubrimiento y (re)creación de contenidos adicionales.

La accesibilidad digital al patrimonio utiliza recursos basados en tecnologías web para 
mejorar a) la calidad y la productividad en la construcción y rehabilitación, b) la sostenibi
lidad de edificios y espacios urbanos y c) la satisfacción al ciudadano en áreas de interés 
cultural o patrimonial. Por ello, incide en sectores relacionados con una construcción espe
cializada de alto valor añadido, los servicios de gestión de patrimonio vinculados a entidades 
públicas o fundaciones privadas y al sector turístico. Para alcanzar estos objetivos, reutiliza 
las redes de comunicaciones y recursos disponibles, proporciona soporte para una monito
rización eficaz y adaptativa en edificios y entornos (donde las redes convencionales no son 
activas), desarrolla una provisión de servicios web sobre dispositivos fijos y móviles.

El cluster DAVAP (Documentación, Análisis y Visualización Avanzada del Patrimonio) de 
la Universidad de Valladolid agrupa el Laboratorio de Fotogrametría Arquitectónica (LFA, ETS 
de Arquitectura) y el Grupo de Investigación Reconocido sobre Modelización, Biomecánica 
y Visualización Avanzada del Patrimonio (MoBiVAP, Parque Científico, Universidad de Valla
dolid). Varios investigadores del cluster DAVAP han desarrollado una articulación entre los 
sistemas de Documentación, Información y Gestión del Patrimonio con aplicaciones a entor
nos de gran complejidad. En este trabajo se ilustran algunas de las aplicaciones desarrolladas 
en el marco del Proyecto Singular Estratégico PATRAC (Patrimonio Accesible: Por una I+D+i 
sin barreras) y el Proyecto ADISPA (Análisis, Digitalización e Interoperabilidad para el Patri
monio Arquitectónico) del Plan Nacional de I+D en los que ha participado el cluster DAVAP.

En estos proyectos se han desarrollado herramientas para el modelado de entornos ur
banos complejos a diferentes niveles de detalle, sistemas de información relacionados con el 
entorno urbano y los edificios de interés desde el punto de vista patrimonial (de cara a posi
bles intervenciones de conservación y restauración) y la provisión de servicios web orientados 
tanto al ciudadano (servicio de guiado interactivo, personalizable, adaptativo, inclusivo y 
extensible), como hacia la administración (redes disponibles, enlaces con diferentes fuentes 
de información, generación de mapas con diferentes capas asociadas a bienes y servicios).

un caso de uso: paseo del salón, judería y zona de san martín de segovia

El caso histórico de Segovia está declarado como Patrimonio de la Humanidad por la 
UNESCO y es un caso paradigmático en relación con los problemas de accesibilidad. Por 
ello, su análisis es especialmente útil para ilustrar las posibles conexiones entre la resolución 
de la accesibilidad (física y digital) y la educación patrimonial para mejorar la comprensión 
con el entorno a través de una interacción in situ o simulada.

En los párrafos siguientes se ilustran algunos modelos y herramientas desarrollados en 
estos proyectos con un caso de uso centrado en la zona del casco histórico de Segovia 
comprendida entre la Judería, el Paseo del Salón y la zona de San Martín. Esta zona se ha 
elegido no solo por el interés patrimonial, sino también por las dificultades que presenta en 
relación con la accesibilidad tanto física como digital.
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La primera cuestión que resolver es la localización para la que se ha utilizado una foto
grafía aérea convencional (disponible en repositorios históricos o más recientes vinculados 
a navegadores).

El modelado 3D de la zona proporciona un soporte para integrar cualquier tipo de in
formación relativa a características del entorno, tipologías arquitectónicas, elementos cons
tructivos (materiales, estructurales). Dependiendo de los objetivos del estudio y de los recursos 
disponibles hay que seleccionar el tipo de documentación que realizar y la estrategia más 
apropiada para el modelado 3D.

En esta zona de Segovia se han desarrollado diferentes propuesta con un coste econó
mico, técnico y computacional muy diferentes. Un primer ejemplo viene dado por el esca
neado masivo de la zona que proporciona un modelo a alta resolución (más de mil millones 
de puntos) del entorno urbano sobre el que se superponen diferentes capas de información 
(relativas a contenidos) y gestión (relativas a intervenciones, servicios web). Las imágenes 
siguientes muestran un escaneado a baja resolución del entorno de San Martín.

En una segunda fase, la documentación 3D realizada permite reconstruir a partir de las 
nubes de puntos modelos a baja resolución mediante técnicas CAD sobre los que se pueden 
diseñar diferentes soluciones arquitectónicas, incluyendo modelos virtuales (realistas o no) 
que puedan proporcionar soporte para contenidos multimedia adicionales. En las imágenes 
siguientes se muestra una representación volumétrica simplificada de edificios próximos al 
Paseo del Salón (imagen izquierda) y el Museo de la Judería (imagen derecha) de Segovia.

La utilización de archivos digitales permite activar los elementos arquitectónicos identifi
cados como significativos para superponer diferentes contenidos multimedia que pueden incluir 
análisis relativos a problemas de accesibilidad para el entorno urbano (con vínculos a rutas 
alternativas), evaluación del interés patrimonial o patologías en los elementos constructivos.

Figura 5: Casco histórico de Segovia. Fuente: Autor.
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Para facilitar una navegación interactiva eficiente que permita obtener más información 
sobre el entorno a diferentes tipos de perfiles (profesionales, ciudadanos, personal de la 
Administración) es necesario disponer de modelos 3D a baja resolución. Estos modelos están 
vinculados a diferentes tipos de contenidos adicionales multimedia y presentan asimismo 
varias capas con representaciones de tipo prismático (para la volumetría), representaciones 
de fachadas (como mapas de texturas asociadas a la reproyección de imágenes) o detalles 
específicos de elementos constructivos que por su especial significación podamos identificar 
y navegar de forma individual.

De este modo, es posible visualizar recorridos que ayuden a tener una representación 
más completa del entorno (bocacalles de la calle Real en este caso), incluyendo zonas sobre 
las que desarrollar un diálogo interactivo a diferentes niveles de detalle (iglesia de San Mar
tín, p.e.) (Mancera, et al., 2011), La representación digital de estos objetos a diferentes reso
luciones permite asociar contenidos de interés para ciudadanos en general (contenidos 
históricos, artísticos, culturales), para profesionales (características de elementos constructivos 
relativos a estructuras, materiales, equipamientos o sistemas) o la Administración (interven
ciones de conservación, restauración, rehabilitación integral, etc.). Para facilitar estos conte
nidos es necesario desarrollar un entorno colaborativo en el que entidades o particulares 
interesados en estas cuestiones puedan incorporar materiales; este entorno colaborativo debe 
estar supervisado por la entidad encargada de la gestión de los bienes culturales.

Figuras 8 y 9: Escaneado de zona amurallada e interior de sus edificios. Fuente: Autor.

Figuras 6 y 7: Escaneado de Iglesia de San Martín y zona amurallada. Fuente: Autor.
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El Sistema de Información se modela habitualmente siguiendo los patrones típicos de 
un Sistema de Información Geográfico (SIG, en lo sucesivo), es decir, como un sistema de 
hardware, software y procedimientos diseñados para soportar la captura, la gestión, el aná
lisis, la modelización y la presentación de datos espacialmente referenciados de cara a resol
ver problemas de planificación y gestión. Un SIG se puede ver como:

–  Una captura métrica automatizada o teledetección.

–  Una aplicación (semi)automatizada para producir mapas, es decir, para generar de 
forma (semi)automática una asignación entre inputs y outputs.

–  Una colección de herramientas de procesamiento para un análisis (semi)automatizado 
de diferentes formatos gráficos (mapas, fotos, volúmenes 3D) más rápido y barato que 
los basados en una intervención humana directa.

–  Un inventario que posibilite la capacidad de acceso directo a bases de datos estructu
radas existentes de tipo corporativo o gubernamental en diferentes tipos de formatos 
(cartografía, fotografía, vídeo, 3D, etc.).

–  Un soporte gráfico para la visualización (incluyendo el análisis espacial y la toma 
de decisiones) con funciones que faciliten la interacción sobre las estructuras de 
datos.

En nuestro caso se ha adoptado una metodología híbrida que combina aspectos de 
los SIG generales (en el sentido descrito) y de los SIG urbanos (Prieto, Martínez, Delga
do y Egusquiza, 2011) específicos desarrollados en un marco semántico (basado en el 
estándar de la OGC CityGML). La adopción de esta metodología híbrida responde a una 
doble necesidad: dar soporte a profesionales o a entidades vinculadas a la administración 
(enfoque tradicional de los SIG) y gestionar el conocimiento implícito contenido en re
positorios, bases de datos o sistemas de información asociados (según orden de comple
jidad creciente).

Figuras 10 y 11: Modelos en 3D de la calle Real. Fuente: Autor.
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En particular, los desarrollos vinculados a Sistemas de Información Geográficos aplicados 
a escala de edificio o de entorno urbano reducido se han realizado sobre modelos 3D para 
facilitar la incorporación de diferentes materiales multimedia. El etiquetado manual de ele
mentos constructivos (fachadas, elementos portantes, objetos característicos) permite asociar 
informes o materiales multimedia sobre los que realizar consultas, acceder a datos de dife
rentes tipos de carácter profesional o cultural, así como herramientas de cálculo para carac
terísticas o parámetros de elementos constructivos, Actualmente, la incorporación de estos 
elementos se realiza de forma manual. En un próximo futuro, el desarrollo de herramientas 
para la reconstrucción 3D semiautomática (a partir de imágenes o de vídeo) y el reconoci
miento de elementos significativos sobre archivos digitales permitirá una realimentación 
guiada por sistemas expertos que facilitará la información y la formación a diferentes perfiles 
de usuario, profesional o ciudadanos en general.

La aplicación informática desarrollada (GIRAPIM) durante el proyecto PATRAC, 1) Faci
lita la visualización y gestión de entornos urbanos acotados utilizando representaciones 3D 
para la provisión de información y guiado. 2) Proporciona un soporte para la gestión semán
tica del contenido (organizado según ontologías especificadas; ver más abajo) a partir de 
palabras clave; este diseño presenta la ventaja de proveer servicios inteligentes sin ser ex
perto en SIG o en ontologías. 3) Permite introducir y gestionar información semántica y 
multimedia relativa al entorno urbano: como espacios libres o de ocio, eventos culturales, 
bibliotecas, oficinas de turismo, zonas comerciales, alojamiento y restauración.

Figura 12: GIRAPIM. Fuente: Autor.
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Tecnologías involucradas

Los servicios vinculados al Sistema de Gestión que se han desarrollado en este marco ur
bano (plaza de San Martín, calle Real, parque del Salón de Segovia) pretenden responder  
a diferentes tipos de usuarios vinculados a entidades públicas o privadas, por un lado, y a 
ciudadanos por otro. En todos los casos, se ha realizado un diseño web para que los ser
vicios sean independientes de los dispositivos y sistemas operativos de cada dispositivo; 
basta con una conexión a Internet que se puede realizar sobre cualquier dispositivo móvil. 
En relación con las entidades públicas o privadas se proporciona una conexión dos tipos 
de infraestructuras:

–  Infraestructura estática: redes de comunicaciones y sensores: monitorización y servicios 
para entornos de exterior: posicionamiento (GPS: Global Positioning Systems para 
zonas anchas en el exterior) y comunicaciones (basadas en BllueTooth).

–  Infraestructura dinámica: interfaces móviles personalizados sobre UMPC (Ultra Móbil PC), 
Smartphones o PDA: acceso a Google (tecnologías 3G) y detección por proximidad 
(basada en tags con identificadores de radiofrecuencia o RFID).

En relación con los ciudadanos como usuarios finales, se ha prestado especial atención 
a las personas dependientes, incluyendo sobre todo los discapacitados motores que encuen
tran serios problemas para su desplazamiento en la zona considerada. El análisis de las di
ficultades vinculadas a elementos urbanos que dificultan la accesibilidad se ha introducido 
asimismo dentro de la aplicación para proporcionar un soporte a los técnicos encargados de 
resolver los problemas de accesibilidad.

El diseño de los servicios se ha organizado en dos capas: una para cada uno de los 
servicios propiamente dichos en función de la localización (GPS para exterior, RFID para 
interior) y otra para los procesos, entendidos como una composición de servicios. La com
posición de servicios depende de la especificación del perfil de usuario que se podrá 
realizar de forma interactiva en la oficina del Ayuntamiento de Segovia (cuando haya re
cursos) o bien de forma remota por parte del usuario accediendo a la aplicación web di
señada al efecto.

Con estas dos capas se pretende dar soporte a tareas que puedan presentar cierta com
plejidad como el guiado interactivo personalizado (según tipo de dependencia o de disca
pacidad) y reconfigurable (permitiendo variaciones temporales en el recorrido dependiendo 
del tiempo o de los intereses mostrados por el usuario). Para poder llevar a cabo este pro
ceso, ha sido necesario realizar estudios previos por técnicos, incluyendo la identificación y 
visualización de problemas de accesibilidad. Estos estudios previos pueden ir acompañados 
de una propuesta de resolución que se agregaría como una capa para profesionales, empre
sas o para la propia administración local o regional responsable de las tareas de conservación 
y mantenimiento.

La metodología adoptada para el servicio web está enfocada hacia el usuario y adopta 
el esquema clienteservidor con cliente en un UMPC que se comunica con los sensores 
localizados in situ gracias a una lectora RFID:
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–  El cliente lee los tags RFID (identificador de radiofrecuencia) que tenga al alcance 
cuando los detecta.

–  Hay 2 opciones para diseño de redes de sensores (tags):

	 •	 	Solapamiento:	zonas	pequeñas	que	pueden	ser	completamente	cubiertas.

	 •	 	Intersección	vacía:	en	cada	punto	del	entorno	urbano	solo	se	lee	un	tag.

Figuras 13, 14 y 15: Soporte TIC para la accesibilidad. Fuente: Autor.
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–  En cuanto el cliente lea un tag, se detecta un evento y se transmite al servicio web, 
el IdTag con el IdUsuario.

–  El RFID realiza una estimación de coordenadas en función de inicialización referida a 
coordenadas UTM. Esta estimación permite asimismo una interacción con buscadores 
(se ha implementado una solución basada en Google).

–  Los datos significativos para gestionar la información son (x, y), (longitud, latitud)/ 
UTM, altitud, orientación (para identificar objeto de interés) + id_usuario.

La gestión de la información se realiza en términos de los POI (Puntos de Interés) que 
aparecen remarcados dentro de la aplicación y corresponden al lugar dentro del entorno 
patrimonial que posee información que presente interés o está documentada de forma apro
piada, como por ejemplo, la estatua de Juan Bravo (enlace con la Guerra de las Comunida
des), la iglesia de San Martín (enlace con arte románico en la ciudad de Segovia) o la Jude
ría (reseña histórica). Los contenidos deben ser suministrados por las entidades encargadas 
de gestionar o de promover la reutilización de estos espacios urbanos. El grupo LFADAVAP 
solo proporciona el soporte tecnológico para facilitar la incorporación de dichos elementos. 
En una fase más avanzada, se pueden incorporar elementos de tipo lúdico (videojuegos 
serios) que animen a los usuarios más jóvenes a descubrir contenidos mediante una interac
ción con el entorno.

Una vez almacenada la información y desarrolladas las infraestructuras necesarias, la 
interacción está basada en el perfil de usuario y la identificación de restricciones de acuerdo 
con dicho perfil.

De este modo, se inicia un recorrido por zonas con contenidos digitales que se activan 
por proximidad con el entorno. Esta interacción tiene lugar mediante diferentes procesos:

–  Análisis previo: identificación, etiquetado y clasificación de los problemas de accesi
bilidad para indicar posibles restricciones a usuarios con alguna limitación.

–  Provisión de rutas estáticas (para planificar la visita vía web).

–  Introducción de contenidos (a cargo de las entidades locales o culturales).

–  Detección de eventos sobre las rutas por proximidad a sensores.

–  Despliegue del contenido específico correspondiente al evento.

–  Interacción con la aplicación sobre interfaces táctiles.

Se han realizado asimismo pruebas de concepto en el Museo Nacional de Escultura de 
Valladolid. En este caso, el tamaño reducido de las salas en las que se ha probado la aplica
ción permite insertar un único tag (con RFID) por cada una de las salas etiquetadas, desple
gándose contenidos multimedia estáticos (en este caso de imagen y de texto, solamente) que 
proporcionan una información adicional sobre los objetos presentes en la exposición.
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Figura 16: Programa diseñado. Fuente: Autor.

Figura 17: Aplicación SIGUEPA. Fuente: Autor.
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–  De una forma más específica, la aplicación SIGUEPA 1) facilita el guiado en el interior 
de edificios patrimoniales, 2) presenta contenidos complementarios a los visitantes 
sobre los puntos de interés que posee el entorno, el edificio o las salas facilitando 
eventualmente conexiones con otros contenidos similares, y 3) informa al usuario de 
la situación de distintos puntos dentro del edificio como accesos (incluyendo dificul
tad y operación remota), servicios, parking, cafetería, etc.

Con el enfoque desarrollado se pretende resolver la interoperabilidad a nivel tecno
lógico, lo cual afecta a la compatibilidad entre diferentes sistemas de posicionamiento, 
comunicaciones e infraestructuras. La primera afecta por un lado a diferentes sistemas 
como GPS (Global Positioning Systems) para exteriores, redes internas, etc.; y por otro 
lado afecta a las rutas estáticas prediseñadas que se convierten en dinámicas mediante 
activación/ desactivación en función de proximidad a los tags. La compatibilidad para las 
comunicaciones afecta a los diferentes soportes utilizados para la provisión de información 
y gestión de datos (WiFi, BT), así como la interoperabilidad entre sistemas de comunica
ciones y provisión de servicios. Por último, la compatibilidad para las infraestructuras 
existentes está enfocada a minimizar la dependencia con respecto a sistemas operativos y 
operadores de servicios y al desarrollo de servicios web gestionado mediante lenguaje 
ordinario. Para ello, se requiere el diseño e implementación de ontologías específicas para 
la gestión del conocimiento.

Ontologías: hacia una nueva gestión del conocimiento

La integración de los diferentes sistemas mencionados en los apartados anteriores se aborda 
más abajo en el contexto DIMAS (Documentation, Information and Management Systems). 
Esta integración se puede modelar como un macrosistema con diferentes capas, cada una 
de las cuales corresponderían a uno de los sistemas particulares relativos a la documentación 
(nivel inferior), información (nivel medio) o gestión (nivel superior). El primer problema que 
resolver en relación con esta estructura jerarquizada es la conexión entre los diferentes ni
veles. Esta conexión se lleva a cabo en términos de una colección acotada (inicialmente 
prefijada) de palabras clave y las relaciones que se establecen entre dichas palabras clave.

Asimismo, el desarrollo de servicios accesibles vía web, debe permitir la reutilización de 
materiales disponibles en la red. Ello requiere desarrollar motores de búsqueda inteligentes 
que permitan identificar las url apropiadas, así como buscar y extraer contenidos en aquellas 
que puedan estar disponibles respetando los derechos de propiedad intelectual. Esto implica 
desarrollos adicionales para facilitar la interoperabilidad entre diferentes recursos multimedia 
y herramientas encargadas de gestionarlo. La Web 3.0 proporciona un marco para incorporar 
estos contenidos, pero requiere la especificación de una semántica apropiada que lo permita.

La aproximación semántica es clave para facilitar la integración de diferentes aspectos 
vinculados a las infraestructuras existentes. Para ello, es necesario introducir una ontología 
específica que se define como una representación del conocimiento. Una ontología tiene 
tres niveles correspondientes al léxico (colección de palabras clave), los thessauri (definicio
nes o descripciones asociadas a las palabras clave) y unas taxonomías (conjunto de reglas 
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lógicas para gestionar el conocimiento). Una dificultad importante procede de la existencia 
de diferentes ontologías (casi siempre implícitas) y de la coexistencia de diferentes estánda
res, tanto relativos a datos como a metadatos.

Actualmente, el LFADAVAP trabaja en el desarrollo de herramientas que, a partir de la 
lectura automatizada de ficheros digitales, permitan identificar contenidos a los que asociar 
palabras clave, los usos que se hace de dichas palabras clave (en ausencia de definiciones 
o descripciones) e inferir las reglas lógicas que afectan a la organización de los materiales 
incluidos en los repositorios. En la práctica, es obvio que en un mismo sistema puede so
portar diferentes usos para una misma palabra: un arco ojival tiene diferentes significados 
(estructural, material, artístico) para diferentes agentes que pueden analizar, intervenir o 
disfrutar con elementos presentes en la escena. Por ello, es necesario desarrollar «intérpretes» 
que puedan reconocer objetos, asociar contenidos y, eventualmente, soportar la generación 
de otros nuevos que enriquezcan los que se encuentran contenidos en el repositorio, base 
de datos o sistema de información. Dentro del proyecto PATRAC, investigadores del LFA
DAVAP y MoBiVAP han desarrollado una ontología específica para cuestiones de Accesibili
dad que se ha extendido a una Ontología reducida para el Patrimonio. Esta ontología sigue 
un esquema similar a CIDOC, recomendada por la comisión europea, pero incorporando 
una gestión más avanzada vinculada a las múltiples conexiones entre las diferentes palabras 
clave utilizadas.

La Web 2.0 proporciona un marco para el nivel más bajo está basado en el léxico; aun
que sea el más extendido, este procedimiento es poco eficiente pues devuelve cientos de 
miles o millones de referencias para objetos culturales comunes. Por ello, es necesario de
sarrollar herramientas que permitan identificar y discriminar objetos de acuerdo con el per
fil de usuario, las preferencias u otros elementos a identificar. La Web 3.0 proporciona un 
soporte para gestionar el conocimiento basado en ontologías. En un contexto simbólico, si 
las palabras clave se representan mediante nodos de un grafo, las definiciones o descripcio
nes son caminos en el grafo y las taxonomías son «teoremas» cuya demostración debe ser 
generada de forma automática por sistemas expertos diseñados al efecto. Los esquemas RDF 
(Resources Description Framework) facilitan la migración desde bases de datos o sistemas 
de información diseñados bajo la Web 2.0 a sus extensiones para que puedan ser reinterpre
tados en el marco de la Web 3.0. Sin embargo, y por el momento, estas extensiones solo 
proporcionan resultados satisfactorios a nivel de léxico, de thessauri sencillos o de la lógica 
de clases o proposicional de primer orden. Investigadores del grupo MoBiVAP han desarro
llado herramientas para el alineamiento automático de ontologías entre áreas de conocimien
to próximas a partir de una especificación del léxico para cada una de ellas. Otros tipos más 
avanzados de lógica (proposicional, descriptiva, difusa) aún se encuentran lejos de poder 
ser integrados. Es necesario un mayor esfuerzo en el diseño e implementación de sistemas 
expertos que puedan incorporar este tipo de lógicas.

La utilización de las tecnologías y representación del conocimiento expuestas permi
te desplegar contenidos en entornos urbanos de exterior. El despliegue se realiza por 
proximidad a georeferencias significativas y facilita un soporte tecnológico a personas 
dependientes o discapacitadas, facilitando el uso y disfrute de espacios comunes de in
terés patrimonial y contribuyendo a su realización como ciudadanos. Debe tenerse en 
cuenta que la provisión de servicios a personas con algún tipo de discapacidad, lejos de 
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ser un caso particular, es el más general posible, en buena parte porque todos acabaremos 
teniendo diferentes grados de dependencia o discapacidad. Un ejemplo típico es el man
do a distancia que, habiendo sido diseñado para discapacitados, actualmente es utilizado 
por toda la población.

Conclusiones

La educación patrimonial tiene como objetivo general reforzar la formación integral, efec
tiva y participativa en una ciudadanía responsable, libre y crítica a partir de una compren
sión, actualización y renovación de los activos patrimoniales. Para alcanzar este objetivo 
general es preciso articular diferentes agentes en torno a iniciativas que permitan renovar, 
actualizar y crear nuevos contenidos debidamente contextualizados. La accesibilidad física 
y digital a los recursos patrimoniales es una condición necesaria, pero no suficiente, para 
la realización de estas iniciativas. En este trabajo se han presentado algunas pruebas de 
concepto realizadas en el marco del Proyecto Singular Estratégico PATRAC y el proyecto 
ADAPTIC del PNIDI 6 que muestran posibles estrategias a seguir para mejorar la interacción 
(tanto física como virtual) mediante servicios web, el conocimiento de realidades implíci
tas mediante la recreación de entornos y la producción de contenidos digitales para faci
litar una inmersión interactiva.

Lamentablemente y a pesar de su carácter innovador, debido a la falta de dinamismo 
del mercado ninguna de las soluciones desarrolladas en su momento se encuentran actual
mente en uso. Este estancamiento procede de una falta de sensibilidad por parte de la ciu
dadanía que solo se puede suplir mediante una educación patrimonial más activa y eficien
te. En contra de la famosa frase de Mcluhan, es necesario que la tecnología deje de ser el 
mensaje y los contenidos culturales y artísticos ocupen el lugar central que les corresponde. 
Los avances realizados no son un fin en sí mismo, sino que responden a un reconocimiento 
prácticamente universal del interés que tiene la educación para el patrimonio. Este interés 
se ve actualmente amenazado por una política torpe, llevada a cabo por una dirección irres
ponsable del Ministerio de Cultura. No sirve de nada resolver las dificultades técnicas para 
accesibilidad física o las dificultades técnicas para la accesibilidad digital, haber implemen
tado soluciones tecnológicas para mejorar la gestión de los repositorios culturales o avanzar 
en la sostenibilidad dando soporte a turismo cultural, si el ministro del ramo pone la cultura 
en el último lugar de las aspiraciones de los ciudadanos. Las tecnologías necesarias para 
alcanzar el retorno deseable no pueden ser un fin en sí mismas, sino un soporte para el 
desarrollo de contenidos culturales en perpetua renovación que ayuden a comprender la 
realidad, fomentar la participación y formar la conciencia ciudadana. La prioridad absoluta 
es un cambio en la política ministerial que ponga la cultura en el lugar que le corresponde en 
relación con un ejercicio responsable, libre y crítico de la ciudadanía.
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resumen: El Real Patronato sobre Discapacidad es un organismo autónomo de la Admi
nistración General del Estado dependiente del Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e 
Igualdad. Entre sus fines está el de difundir y promover el más amplio conocimiento de la 
discapacidad, principalmente desde el enfoque de los derechos humanos. Para ello, el Real 
Patronato, respaldado por un potente marco normativo, establece una serie de actuaciones 
en materia de accesibilidad arquitectónica y eliminación de barreras que garantizan uno de 
los derechos de las personas con discapacidad: la libertad del individuo.

palabras clave: Discapacidad, accesibilidad, diseño universal, barreras arquitectónicas.

abstract: The Royal Board on Disability is a selfgoverned institution of the Stage General 
Administration which depends on the Spanish Government under the Ministry of Health, So
cial Services and Equality. Its purpose is to disseminate and promote broader understanding 
of disability primarily from the human rights approach. For this proposal, the Royal Board, 
supported by a strong regulatory framework, creates a range of actions on accessibility and 
removal of architectural barriers that ensure one of the disabled rights: the freedom.

Keywords: Disability, accessibility, universal design, architectural barriers.

El Real Patronato sobre Discapacidad

El Real Patronato sobre Discapacidad es un organismo autónomo de la Administración Ge
neral del Estado, dependiente del Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad.

Según sus estatutos, aprobados por el Real Decreto 946/2001, de 3 de agosto, y modi
ficados por el Real Decreto 1/2013, de 11 de enero, el Real Patronato sobre Discapacidad 
tiene por fines la realización de acciones coordinadas para la promoción y mejora de los 
derechos de las personas con discapacidad, así como de su desarrollo personal, consideración 
social y mejora de la prevención de las discapacidades y la promoción de políticas, estrate
gias, planes y programas sobre la discapacidad.
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Para el desarrollo de tales fines tendrá en cuenta especialmente la Convención Internacional 
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, la Ley 26/2011, de 1 de agosto, de adapta
ción normativa a la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapaci
dad y demás normativa de adaptación a la misma, así como la Ley 13/1982, de 7 de abril, de in
tegración social de las personas con discapacidad, y la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad 
de oportunidades, no discriminación y accesibilidad universal de las personas con discapacidad.

Para ello, el Real Patronato desarrolla las siguientes funciones:

–  Promover la aplicación de la perspectiva de derechos humanos, de los ideales huma
nísticos, los conocimientos científicos y los desarrollos técnicos al perfeccionamiento 
de las acciones públicas y privadas sobre discapacidad en los campos de:

	 •	 	La	prevención	de	deficiencias.

	 •	 	Las	disciplinas	y	especialidades	relacionadas	con	el	diagnóstico,	la	rehabilitación	y	
la inserción social.

	 •	 	La	igualdad	de	oportunidades.

	 •	 	La	promoción	de	apoyos	para	la	toma	libre	de	decisiones.

Figura 1: Herramientas para la mejora de la accesibilidad. Fuente: Autor.
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–  Facilitar, dentro del ámbito definido en el apartado anterior, el intercambio y la co
laboración entre las distintas Administraciones Públicas, así como entre éstas y el 
sector privado y asociativo, tanto en el plano nacional como en el internacional.

–  Prestar apoyos a organismos, entidades, especialistas y promotores en materia de es
tudios, investigación y desarrollo, información, documentación y formación.

–  Emitir dictámenes técnicos y recomendaciones sobre las materias propias de su ámbi
to de actuación.

–  Desarrollar actividades como órgano técnico de encuentro, reflexión, debate y, en su 
caso, propuesta, de las Administraciones Públicas, la sociedad civil relacionada con la 
discapacidad, incluidas las asociaciones y fundaciones, el mundo académico e inves
tigador y el empresarial, a fin de ayudar a orientar las políticas, estrategias, planes, 
programas y acciones relativas a las personas con discapacidad y a sus familias y la 
inclusión social de éstas y sus familias, ello sin perjuicio de las funciones que desarro
lla el Consejo Nacional de la Discapacidad.

–  Tener en cuenta singularmente la perspectiva de género, así como la atención a otros 
factores que junto con la discapacidad generan exclusión múltiple, con especial aten
ción hacia la infancia con discapacidad.

–  Difundir y promover el más amplio conocimiento de la discapacidad, principalmente 
desde el enfoque de los derechos humanos y en concreto conforme a lo establecido 
en la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad 
de la Organización de Naciones Unidas.

–  Fomentar mediante los Premios Reina Sofía sobre Discapacidad la prevención de la 
discapacidad así como la promoción de la defensa de los derechos de las personas 
con discapacidad.

Todas estas funciones, destinadas a la personas con discapacidad, actúan desde un 
punto de vista completamente transversal sobre materias tan variadas como el ocio, la cul
tura, la formación, la inserción laboral, el deporte, las tecnologías de la información y las 
comunicaciones, la accesibilidad, la investigación y el asociacionismo.

La actuación del Real Patronato se canaliza a través de:

–  Subvenciones Nominativas: CENTAC, CESyA, CNLSE, CEDD.

–  Convenios.

–  Estudios y publicaciones.

–  Premios Reina Sofía de Accesibilidad Universal a Municipios.
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Marco normativo en materia de accesibilidad

La legislación desarrollada en materia de accesibilidad arquitectónica está compuesta por un 
conjunto de leyes y reales decretos que desde el año 1982 han ido defendiendo y garanti
zando los derechos de las personas con discapacidad a moverse libremente y sin obstáculos 
en espacios públicos y privados de uso común.

La Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integración Social de los Minusválidos, conocida por 
su acrónimo LISMI, es la norma española pionera en reconocer a las personas con discapa
cidad como sujetos de derecho, entre otros, el derecho al acceso y a la movilidad en el 
ámbito del urbanismo, las edificaciones y el transporte. Para ello, la ley desarrolla ocho ar
tículos que regulan este derecho, entre los que cabe destacar:

–  Artículo 54: la construcción, ampliación y reforma de los edificios de propiedad pú
blica o privada, destinados a un uso que implique la concurrencia de público, así como 
la planificación y urbanización de las vías públicas parques y jardines de iguales ca
racterísticas, se efectuará de forma tal que resulten accesibles y utilizables a los mi
nusválidos (…).

–  Artículo 55: las instalaciones, edificios, calles, parques y jardines existentes y cuya 
vida útil sea aún considerable, serán adaptados gradualmente de acuerdo con el or
den de prioridades que reglamentariamente se determine, a las reglas y condiciones 
previstas en las normas urbanísticas y arquitectónicas básicas a que se refiere el artículo 
anterior (…).

–  Artículo 56: los Ayuntamientos deberán prever planes municipales de actuación, al 
objeto de adaptar las vías públicas, parques y jardines, a las normas aprobadas con 
carácter general, viniendo obligados a destinar un porcentaje de su presupuesto a los 
fines previstos en este artículo.

–  Artículo 57: en los proyectos de viviendas de protección oficial, viviendas sociales, se 
programará un mínimo del tres por ciento con las características constructivas sufi
cientes para facilitar el acceso de los minusválidos, así como el desenvolvimiento 
normal de sus actividades motrices y su integración en el núcleo en que habiten (…). 
(p. 11 110).

La Ley 38/1999, de 5 de noviembre, de Ordenación de la Edificación establece en el 
artículo tres los requisitos básicos de la edificación. En lo relativo a la funcionalidad de la 
misma, se debe garantizar la «accesibilidad, de tal forma que se permita a las personas con 
movilidad y comunicación reducidas el acceso y la circulación por el edificio en los términos 
previstos en su normativa específica».

En el año 2003 se aprueba la Ley 51/2003, de 2 diciembre, de igualdad de oportunida
des, no discriminación y accesibilidad universal de las personas con discapacidad, conoci
da como LIONDAU y considerada la evolución de la LISMI. Esta ley incluye en su disposi
ción adicional tercera una modificación de la Ley 49/1960, de 21 de julio, sobre propiedad 
horizontal, que obliga a las comunidades de propietarios a la realización de obras de 
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accesibilidad en elementos comunes a favor de personas con discapacidad, y con el límite 
de que tales no excedan del importe de tres mensualidades; en caso contrario, únicamente 
serán exigibles si han sido aprobadas por acuerdo con la mayoría correspondiente.

La Ley de propiedad horizontal ha vuelto a ser modificada con la reciente Ley 26/2011, 
de 1 de agosto, de adaptación normativa a la Convención Internacional sobre los Derechos de 
las Personas con Discapacidad. Su artículo 15 modifica el apartado 2 del artículo 10, que 
queda redactado del siguiente modo:

2.  Asimismo, la comunidad, a instancia de los propietarios en cuya vivienda vivan, 
trabajen o presten sus servicios altruistas o voluntarios personas con discapacidad, 
o mayores de setenta años, vendrá obligada a realizar las actuaciones y obras de 
accesibilidad que sean necesarias para un uso adecuado a su discapacidad de 
los elementos comunes, o para la instalación de dispositivos mecánicos y elec
trónicos que favorezcan su comunicación con el exterior, cuyo importe total no 
exceda de doce mensualidades ordinarias de gastos comunes.

Lo dispuesto en este apartado no será de aplicación cuando la unidad familiar a 
la que pertenezca alguno de los propietarios, que forman parte de la comunidad, 
tenga ingresos anuales inferiores a 2,5 veces el Indicador Público de Renta de 
Efectos Múltiples (IPREM), excepto en el caso de que las subvenciones o ayudas 
públicas a las que esa unidad familiar pueda tener acceso impidan que el coste 
anual repercutido de las obras que le afecten, privativas o en los elementos co
munes, supere el treinta y tres por ciento de sus ingresos anuales (p. 87491).

Figura 2: Tecnologías para la transformación de espacios. Fuente: Autor.
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También modifica el apartado 3 del artículo 11, que queda redactado del siguiente modo:

3.  Cuando se adopten válidamente acuerdos para la realización de obras de accesi
bilidad, la comunidad quedará obligada al pago de los gastos, aun cuando su im
porte exceda de doce mensualidades ordinarias de gastos comunes (p. 87489).

Por último, conviene citar la existencia del Real Decreto 505/2007, de 20 de abril, por el 
que se aprueban las condiciones básicas de accesibilidad y no discriminación de las personas 
con discapacidad para el acceso y utilización de los espacios públicos urbanizados y edifica
ciones y del Real Decreto 173/2010, de 19 de febrero, por el que se modifica el Código Técni
co de la Edificación, aprobado por el Real Decreto 314/2006, de 17 de marzo, en materia de 
accesibilidad y no discriminación de las personas con discapacidad.

El Real Patronato sobre Discapacidad comprometido con la accesibilidad

Las actividades realizadas por el Real Patronato en materia de accesibilidad se materializan 
a través de:

–  Convenios con entidades especializadas.

–  Elaboración de estudios y publicaciones por expertos de la materia.

–  Actividades desarrolladas por el Centro Español de Documentación sobre Discapaci
dad, centro adscrito al Patronato.

–  Premios Reina Sofía de Accesibilidad Universal a Municipios.

La larga trayectoria de actividades en esta materia está vinculada a la Fundación ACS. La 
experiencia de esta fundación, su constante preocupación por la accesibilidad a espacios 
arquitectónicos y su permanente colaboración con el organismo público han dado lugar a 
un sinfín de convenios y actuaciones que conviene citar.

Convenios con entidades especializadas

convenio con fundación acs y patrimonio nacional: accesibilidad a monasterios

El objeto del convenio es la ejecución de las obras necesarias para mejorar la accesibilidad 
física a personas con movilidad reducida a los monasterios de San Lorenzo de El Escorial, 
Las Huelgas (Burgos) y Santa Clara (Tordesillas), tanto en lo que respecta al recorrido tu
rístico, como a aquellas otras intervenciones, de pequeña entidad, que permitan mejorar 
la accesibilidad para las propias comunidades religiosas a los recintos de clausura en los 
que conviven.

Estas obras son siempre compatibles con la preservación de la naturaleza y del bien 
patrimonial sobre el que se actúa.
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Las acometidas llevadas a cabo en el monasterio de San Lorenzo de El Escorial permiten 
que las personas con movilidad reducida puedan recorrer la totalidad de las instalaciones 
visitables. Estas actuaciones constan de rampas de acceso por todo el recorrido desde el 
comienza la visita, aseos adaptados para personas con discapacidad, plataformas elevadoras, 
salva escaleras tipo oruga y adaptación de salidas de emergencia.

En el monasterio de Santa María la Real de las Huelgas (Burgos) y en el Real Monasterio 
de Santa Clara (Tordesillas) se han instalado rampas de acceso y salva escalones por todo el 
recorrido visitable.

convenio con fundación acs: seminarios de accesibilidad universal

El objeto de este convenio es la realización de seminarios sobre accesibilidad universal cuyas 
actividades están relacionadas con la promoción de la accesibilidad en los entornos físicos 
y la aplicación de dicho principio a la rehabilitación de edificios.

Desde el 2003, los seminarios se desarrollan tanto en países iberoamericanos como en 
ciudades españolas y están destinados a responsables públicos a nivel nacional, regional y 
local de áreas en las cuales la accesibilidad universal sea una prioridad, docentes en accesi
bilidad, arquitectos e ingenieros.

En 2011, se puso en marcha la Red Iberoamericana de Accesibilidad Universal, Red AUN, 
con la finalidad de mantener los vínculos y reforzar la cooperación entre técnicos e institu
ciones iberoamericanas en dicha materia.

Los objetivos son:

–  Intercambiar conocimientos acerca de la accesibilidad desde la perspectiva del diseño 
universal y de la calidad de la obra ejecutada.

–  Posibilitar el conocimiento técnico y estrategias de actuación sobre la accesibilidad y 
el diseño para todos en el urbanismo y la edificación.

–  Difundir la evolución, últimos desarrollos y políticas en el ámbito del transporte acce
sible tanto público como privado.

–  Dar a conocer la panorámica general de las ayudas técnicas y de las nuevas tecnologías 
de la información y comunicación aplicadas a las personas con discapacidad.

–  Promover un foro de intercambio y debate sobre los programas, intervenciones y pro
yectos que se están desarrollando en los diversos países participantes en el encuentro.

–  Analizar las posibilidades de la cooperación técnica internacional en materia de acce
sibilidad.

Hasta el año 2012 se han impartido un total 118 cursos en diferentes ciudades españolas, 
así como en las ciudades de Monterrey y México D. F. (México), La Habana (Cuba), Buenos Aires 
(Argentina), Antigua (Guatemala), Cartagena de Indias (Colombia) y Montevideo (Uruguay).
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Estudios y publicaciones

Destacan las siguientes publicaciones disponibles en el Real Patronato sobre Discapacidad:

–  Simposio sobre supresión de barreras arquitectónicas y urbanísticas (1986).

–  Rehabilitación arquitectónica y urbanística y supresión de barreras (1986).

–  Transporte público accesible en los países de la Unión Europea (1992).

–  Guía para la redacción de un Plan Municipal de Accesibilidad (2001).

–  Análisis comparado de las normas autonómicas y estatales de accesibilidad (2005).

–  Manual de accesibilidad universal para hoteles (2007).

–  Accesibilidad universal al patrimonio cultural (2011).

–  Manual para un entorno accesible (2011).

El Centro Español de Documentación sobre Discapacidad

Todos estos documentos están disponibles, previo registro de usuario, en formato pdf en la 
web del Centro Español de Documentación sobre Discapacidad1, organismo del Real Patro
nato gestionado por la Fundación Eguía Careaga.

El centro cuenta con una biblioteca especializada y ofrece sus servicios a entidades 
públicas y privadas, profesionales o cualquier persona interesada en el campo de las disca
pacidades. El fondo documental está integrado por las principales publicaciones, tanto na
cionales como extranjeras, que tratan sobre todos los temas relacionados con la discapacidad 
y las políticas sociales.

El CEDD presta los siguientes servicios:

–  Una biblioteca abierta al público (horario: de lunes a jueves, de 9:00 horas a 15:00 horas 
y de 16:30 horas a 18:30 horas; viernes de 9:00 horas a 14:00 horas).

–  Acceso a bases de datos propias: base de datos bibliográfica y base de datos legisla
tiva sobre políticas sociales.

–  Acceso a otras bases de datos nacionales e internacionales.

–  Información y orientación sobre recursos sociales.

1 www.cedd.es
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–  El CEDD cuenta con una videoteca sobre temas relacionados con la discapacidad. 
Los vídeos se facilitan en régimen de préstamo.

–  Edición y distribución de las publicaciones propias del Real Patronato sobre Disca
pacidad.

Premios Reina Sofía de Accesibilidad Universal para Municipios

La finalidad de estos premios es recompensar a los municipios que han desarrollado una 
labor continuada, llevada a cabo en un periodo de tiempo no inferior a cinco años, en el 
campo de accesibilidad universal de las personas con discapacidad al medio físico, la edu
cación, el ocio, la cultura, el deporte, el transporte, el turismo y las nuevas tecnologías de la 
información y de la comunicación, programado y evaluado cuyos resultados merezcan esta 
distinción.

Financiados por el Real Patronato sobre Discapacidad, la Fundación ACS y la Agencia 
Española de Cooperación Internacional para el Desarrollo (AECID).

MODALIDAD 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

<10 001 Breña Alta
(Santa Cruz  
de Tenerife)

Ribadesella
(Asturias)
Fontanar 
(Guadalajara)

Vegadeo
(Asturias)

Blanca
(Murcia)

Hacinas
(Burgos)

Alcazarejos
(Córdoba)

Buenavista  
del Norte
(Tenerife)

10 001- 
100 000 

Quart de 
Poblet
(Valencia) 

Lugo Aladaia
(Valencia) 

Ávila Arona
(Tenerife) 

Basauri
(Vizcaya) 

Torrent 
(Valencia) 

>100 001 Málaga Santiago de 
Compostela 

Jeréz de la 
Frontera 

Elche Santander Pamplona Valencia
Vitoria 

<100 001     Baños de  
Agua Santa
(Ecuador) 

La Cumbre
(Argentina) 

Frutillar
(Chile) 

>100 001     Envigado
(Colombia) 

Pasto
(Colombia) 

Renca
(Chile) 

Tabla 1: Listado de municipios reconocidos con el Premio Reina Sofía de Accesibilidad Universal a Municipios. Fuente: Autor.
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Noelia Cuenca Galán
Concejala de Accesibilidad Universal, Discapacidad, Seguridad,  

Movilidad y Transporte público del Ayuntamiento de Ávila

resumen: A través de esta comunicación se pretende difundir las actuaciones acometidas 
desde el Ayuntamiento de Ávila en torno a la accesibilidad al patrimonio. A través de la 
Concejalía de Accesibilidad Universal, Discapacidad, Seguridad, Movilidad y Transporte pú
blico, se han emprendido diferentes programas y actuaciones que han sido premiadas por 
diferentes instituciones ligadas a la accesibilidad.

palabras clave: Patrimonio, accesibilidad, programas de accesibilidad, proyectos de acce
sibilidad.

abstract: Through this communication we want to explain the actions undertaken by the City 
Council of Ávila around accessibility to heritage. Through the Department of Universal Accessi
bility, Disability, Security, Mobility and Public Transportation, there have been undertaken several 
programs and activities which have been awarded by different institutions related to accessibility.

Keywords: Heritage, accessibility, accessibility programs, accessibility projects.

La ciudad de Ávila

La ciudad de Ávila se alza sobre un promontorio rocoso a 1127 metros de altura, su compli
cada orografía y el trazado y pavimento de sus calles dificultan la accesibilidad, al igual que 
ocurre con la climatología adversa, especialmente en invierno, la ubicación del mobiliario 
urbano y su señalética.

Ávila es ciudad antigua e histórica, declarada Patrimonio de la Humanidad en 1985 por 
sus numerosos monumentos, civiles y religiosos entre los que destaca su muralla medieval. 
Ávila es también una ciudad actual que mira al futuro, que tiene nuevas infraestructuras y 
que apuesta por el turismo como medio generador de riqueza y de oportunidades. Desde 
hace años el Ayuntamiento de Ávila ha tomado la iniciativa para potenciar el turismo para 
todos, apostando especialmente por conseguir que el patrimonio abulense sea accesible.
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Ávila accesible

Nuestro reto es conseguir que Ávila sea cada día una ciudad de todos y para todos, tenien
do claro que el objetivo principal es caminar hacia la inclusión, haciendo que todo lo nuevo 
sea accesible, que todo lo accesible se mantenga y que tolo lo no accesible se mejore. Como 
ideario de nuestra tarea hemos redactado los principios rectores de la accesibilidad en Ávila 
que son los siguientes:

–  Considerar la accesibilidad como un eje transversal de la política municipal.

–  Aplicar los principios de accesibilidad universal a todos los ámbitos de la sociedad: 
urbanización, edificación, comunicación y transporte.

–  Implicar a la sociedad en el diseño de una ciudad para todos a través de la represen
tación asociativa.

Figura 1: Guía de recursos accesibles de la ciudad. Fuente: Autora.
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–  Colaborar con otras instituciones y entidades para conseguir una ciudad cada día más 
accesible.

–  Fomentar la normalización de las personas con discapacidad mediante el acceso al 
empleo, a la cultura y al ocio.

–  Utilizar las nuevas tecnologías como un instrumento de modernización e integración.

–  Partir del análisis concreto antes de actuar.

–  Divulgar y promocionar Ávila como un ejemplo de ciudad para todos y un destino 
turístico accesible.

El Ayuntamiento de Ávila y la accesibilidad

concejalía de accesibilidad

La Concejalía de Accesibilidad del Ayuntamiento de Ávila nace en mayo de 2007 partiendo 
de la voluntad política y de la necesidad de coordinar todas las acciones relacionadas con 
esta materia en el ámbito municipal.

Tiene como objetivo construir una ciudad para todos utilizando la fórmula de la trans
versalidad entre las diferentes áreas y concejalías, a fin de que todas las acciones se conciban 
partiendo del concepto de la accesibilidad universal.

La concejalía busca establecer medidas que garanticen y hagan efectivo el derecho a la 
igualdad de oportunidades, evitando la discriminación y adoptando medidas de acción po
sitiva orientadas a salvar las desventajas que las personas con discapacidad tienen para par
ticipar en la vida social, cultural, económica y política.

– Proyecto Turismo Accesible y Social.

  Nace en el año 2005 para cumplir el objetivo de convertir a la ciudad de Ávila en un 
destino de calidad para todas las personas, especialmente para aquellas con mayores 
dificultades como son las personas con discapacidad. En este sentido, Ávila se con
vierte en la primera ciudad de Castilla y León y en la primera del Grupo de Ciudades 
Patrimonio de la Humanidad de España en la que se trata el tema de la accesibilidad 
desde el punto de vista turístico.

– Oficina Municipal de Accesibilidad.

  Destinada a ofrecer asesoramiento en materia de accesibilidad, a través de ella se lle
va a cabo una labor de asesoramiento dirigida a todas las entidades, tanto públicas 
como privadas que lo demanden, con el fin de que el proceso de adaptación de un 
bien o servicio sea óptimo.
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consejo municipal de personas con discapacidad

Este Consejo, que nace en el año 2004, es un órgano de participación de las diferentes 
asociaciones de personas con discapacidad de la ciudad. Desde este órgano se proponen 
medidas que favorezcan la igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad. 
Además, a través del mismo, las dieciocho asociaciones que lo componen pueden presen
tar proyectos para la ejecución de sus propias actividades. Asimismo, realizan de forma 
conjunta un proyecto común cuyo objetivo es dar visibilidad a las personas con discapa
cidad y a la labor que se realiza desde todo el tejido asociativo, con el fin de sensibilizar 
a la sociedad.

El Consejo Municipal de Personas con Discapacidad es el encargado de aprobar la 
concesión del Símbolo Internacional de Accesibilidad a los establecimientos que lo solici
ten, previo análisis e informe de la Oficina Municipal de Accesibilidad. También se informa 
en las reuniones de la ubicación de nuevas plazas de aparcamiento para personas con 
movilidad reducida.

Figura 2: Punto de información turística accesible. Fuente: Autora.
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otros órganos de participación

El Ayuntamiento de Ávila también participa en otros órganos de coordinación, a nivel provin
cial, regional y estatal, relacionados con la discapacidad y la accesibilidad, entre los que cabe 
destacar que es miembro fundador de la Liga Europea de Ciudades Históricas Accesibles, 
donde participa como único representante español en unión con la Fundación Once. También 
hay que señalar que dentro del grupo de ciudades patrimonio de la humanidad de España, el 
Ayuntamiento de Ávila ostenta la presidencia y la secretaría de la Comisión de Accesibilidad 
de las Ciudades Patrimonio, órgano que fue creado en 2008 a propuesta del alcalde de Ávila.

Figura 4: Bucles de inducción magnética. Fuente: Autora.

Figura 3: Audio vídeo guías de la Muralla. Fuente: Autora.
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Ávila de todos para todos. Accesibilidad y patrimonio

Ávila es uno de los principales destinos de turismo accesible de España. Desde hace años 
se viene trabajando intensamente para ofrecer una oferta inclusiva, en la que todas las per
sonas puedan vivir y disfrutar de la vida de la ciudad en igualdad de oportunidades.

recursos diseñados para todos

La puerta de entrada a la ciudad es el Centro de Recepción de Visitantes. En este mismo 
lugar se encuentra la Oficina Municipal de Accesibilidad donde los turistas con diversidad 
funcional podrán obtener asesoramiento personalizado para realizar una visita adaptada a 
sus necesidades.

Entre los recursos disponibles que el turista podrá encontrar en el Centro de Recepción 
de Visitantes cabe destacar el préstamo de sillas de ruedas para las personas con movili
dad reducida que visitan la ciudad.

Aquellos turistas que sean usuarios de audífono o tengan implante coclear podrán co
municarse más fácilmente a través del bucle magnético que está instalado en el mostrador 
de información de la planta baja. Este sistema también está instalado en otros edificios cul
turales de la ciudad, como el Auditorio Municipal de San Francisco o el Centro de Exposi
ciones y Congresos Lienzo Norte.

Se puede comenzar a conocer la ciudad mediante un punto de información multime
dia en el que se ofrece información turística, rutas, monumentos, etc. Este punto de infor
mación permite ampliar el tamaño de los caracteres, ofrece la locución en varios idiomas, 
entre los que hay que destacar la lengua de signos española. Existe otro de similares carac
terísticas pero cuyo contenido se refiere únicamente a la muralla en el tramo accesible de la 
misma conocido como acceso Puerta del Puente.

Para comprender mejor la muralla también se cuenta con cinco maquetas tiflológicas 
que representan a otras tantas puertas de la misma. Están realizadas a escala y se comple
mentan con información en texto y en sistema braille. Y siguiendo con la muralla, para que 
todas las personas que visitan la muralla la puedan disfrutar y conocer de forma detallada, 
se les ofrece audio-videoguías con información en nueve idiomas diferentes, siendo dos 
de ellos la lengua de signos española y la internacional. El diseño ergonómico de estos dis
positivos hace que su manejo sencillo, intuitivo y universal. Además se ofrece la información 
en un guión adaptado para niños.

Pero para disfrutar la muralla en primera persona hay que tener la experiencia de pasear 
por su adarve. Desde el año 2008 existe un tramo accesible, conocido como Puerta del 
Puente, en donde se permite acceder a una zona del adarve mediante rampas y elevador.

Por otra parte, para acercar el conocimiento de la muralla a aquellas personas con más 
dificultades de comprensión, se ha realizado un folleto en lectura fácil. También se ha edi
tado otro folleto de Santa Teresa con estas características y ambos se pueden descargar en 
el apartado Folletos turísticos del menú Organiza tu reserva de este portal web.
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Otra publicación es el manual de atención al cliente, atención inclusiva, en el que 
se marcan las pautas de comportamiento y trato que hay que seguir con personas con ne
cesidades especiales.

En el apartado de publicaciones también cabe destacar la guía de recursos accesibles 
de la ciudad, en la que aparecen los alojamientos, restaurantes, monumentos y espacios 
culturales que son accesibles o disponen de algún tipo de adaptación para personas con 
discapacidad. La información que se ofrece en esta guía es completamente descriptiva para 
que sea la propia persona con diversidad funcional la que valore si puede hacer un uso 
correcto o no de un determinado bien o servicio. Esta información es el resultado de los 
análisis de accesibilidad que se han realizado a numerosos establecimientos de la ciudad.

Figuras 5 y 6: Muralla Puerta del Puente. Fuente: Autora.
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buenas prácticas en el patrimonio abulense

Ávila cuenta con un importante patrimonio históricoartístico, sin duda se ha convertido en 
una seña de identidad de la ciudad y en uno de los pilares importantes del trabajo de acce
sibilidad. A continuación se relacionan las intervenciones que se han realizado para la me
jora de la accesibilidad tanto de los monumentos como de sus entornos:

Edificios patrimoniales de propiedad municipal.

–  Tramo accesible de la muralla. Acceso «Puerta del Puente». Se trata del único tramo 
accesible de la muralla, lo que se ha conseguido con la instalación de rampas y un 
elevador que conducen hasta su adarve. Dispone de aseo adaptado, mostrador de 
atención rebajado en altura y un punto de información accesible. En el entorno se 
ha ensanchado la acera de la calle enlazando mediante itinerario accesible, a través 
de la Avenida de Madrid con el Centro de Recepción de Visitantes.

–  Auditorio Municipal de San Francisco. Este antiguo convento ha sido recuperado para 
la cultura abulense. La entrada accesible está dotada de rampa que salva el escalón 
existente igual que ocurre con los del interior del edificio, donde también dispone de 
ascensor que comunica las diferentes plantas. Todas las puertas de vidrio están seña
lizadas con bandas y dispone de aseo adaptado. También cuenta con dos planos de 
situación en altorrelieve y con información en braille.

Figura 7: Centro de Exposiciones y Congresos Lienzo Norte. Fuente: Autora.
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Figuras 8 y 9: convento de los Carmelitas Descalzos. «La Santa». Fuente: Autora.
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–  Espacio cultural Episcopio. Es el único edificio civil de época románica que se con
serva en la ciudad, está destinado a usos culturales. El edificio consta de dos salas 
comunicadas mediante ascensor; dispone de aseo adaptado y las puertas de vidrio se 
han señalizado con bandas horizontales.

–  Palacio de los Verdugo. Acoge la sede del Grupo de Ciudades Patrimonio de la Hu
manidad de España y los servicios de Archivo, Cultura, Deportes, Patrimonio y Turis
mo del Ayuntamiento. La entrada principal es accesible, cuenta con un ascensor que 
comunica las dos plantas del edificio y dispone de aseo adaptado.

–  Casa de las Carnicerías. Es un edificio del siglo xvi adosado a la muralla que fue la 
antigua carnicería municipal, se ha rehabilitado y acoge uno de los accesos al adarve 
de la muralla, una oficina de turismo y una sala de exposiciones. Dispone de ascensor 
que comunica las dos plantas del edificio.

–  Centro de Exposiciones y Congresos Lienzo Norte. Es un gran contenedor cultural con 
salas de gran capacidad, salas de exposiciones, de conferencias, cafetería, restaurante..., 
en él se realizan eventos culturales de gran formato. Sus modernas instalaciones son 
accesibles y dispone de bucle de inducción magnética en las salas.

Otros edificios patrimoniales:

–  Iglesia de Santa María de Jesús (Las Gordillas). Se ha intervenido en el acceso princi
pal a la iglesia sobreelevando y recolocando el pavimento logrando así la eliminación 
del escalón que existía previamente en la entrada.

–  Iglesia del Inmaculado Corazón de María. Además de eliminar el travesaño inferior de 
la puerta de entrada se ha procedido a eliminar escalones aislados y a la mejora ge
neral de la accesibilidad del entorno del acceso principal.

–  Iglesia de San Pedro. En esta iglesia se ha instalado una rampa para acceder por la 
puerta oeste y otras en el interior que salvan los escalones aislados existentes. La se
ñalética sigue un patrón constante. En el exterior se ha pavimentado el atrio creando 
un itinerario peatonal accesible.

–  Convento de San Antonio. Los accesos tanto al convento como a la iglesia disponen 
de rampas que salvan los desniveles existentes. Junto a la entrada se ha dispuesto una 
plaza de aparcamiento reservado.

–  Ermita de Nuestra Señora de las Vacas. Se ha conseguido una entrada accesible cons
truyendo una rampa que conduce hasta el interior del templo a través de una de sus 
puertas.

–  Catedral. Tanto la entrada como los accesos a las distintas dependencias del templo y 
su museo disponen de rampas; las puertas de vidrio tienen bandas señalizadoras y se 
sigue un patrón constante en la señalética. Se entrega información escrita a los visi
tantes. En el interior del museo se ha instalado una maqueta tiflológica de toda la 
planta del monumento.
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Figuras 10 y 11: Basílica de San Vicente y entorno. Fuente: Autora.
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–  Iglesia del Convento de la Santa. La intervención realizada en el acceso principal a  
la iglesia del Convento de la Santa ha sido una de las de mayor envergadura ya que 
ha consistido en el avance de los tres escalones de la fachada de la iglesia, que dan 
lugar a la aparición de una meseta que se ha unido a la existente en la parte alta de 
la plaza, desde donde se ha trazado una rampa de suave pendiente que comunica 
ambos niveles. En el interior del atrio de la iglesia se ha instalado una rampa de ma
dera que abarca todo el espacio y que permite el acceso por cualquiera de las tres 
puertas del templo.

–  Monasterio de Santo Tomás y Museos de Arte Oriental y Ciencias Naturales. Dis
pone de rampas en los accesos y de ascensor que comunica las diferentes plantas 
del Museo de Arte Oriental y de uno de los claustros. Se entrega información es
crita a los visitantes y la señalética sigue un patrón constante. En el entorno del 
monasterio se realizó una intervención en la acera para mejorar el acceso y el 
itinerario peatonal. También se creó junto a la entrada una plaza de aparcamiento 
reservado.

–  Basílica de San Vicente y entorno. La entrada principal del templo se ha adaptado 
mediante la construcción de un itinerario accesible en el patio y la instalación de 
rampas que sustituyen a los escalones existentes. Se ofrece información escrita que 
facilita la comprensión del monumento. En el interior se ha instalado una maqueta 
tiflológica de la planta de la iglesia. También se ha intervenido en el entorno de la 
basílica creando rampas que salvan los desniveles de la plaza y construyendo rebajes 
con pavimento podotáctil en los pasos de peatones. Mediante estas intervenciones se 
ha integrado este monumento en la ruta accesible que transcurre por el centro histó
rico de la ciudad.

–  Entorno de la iglesia de San Andrés. Con el fin de comunicar la iglesia de San Andrés 
con las calles adyacentes se realizó una rampa en vía pública y distintos rebajes con 
pavimento podotáctil en los pasos de peatones.

–  Palacio de los Serrano. Centro cultural de Caja de Ávila. El edificio está adaptado en 
el interior con ascensores, rampas y plataformas salvaescaleras, existe aseo adaptado 
y, dependiendo de la actividad o la exposición organizada, información escrita de la 
misma.

premios recibidos por el ayuntamiento de Ávila en materia de accesibilidad

El trabajo que ha realizado el Ayuntamiento de Ávila en los últimos años en materia de 
accesibilidad ha sido avalado por distintas instituciones mediante la concesión de los siguien
tes premios:

–  2011 Primera Ciudad Europea de la Accesibilidad.

–  2011 Premio Progreso.

–  2011 Premio Solidario ONCE Castilla y León.
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–  2011 Premio Telefónica Ability Awards.

–  2010 Premio Fundación Konecta.

–  2010 Premio Iniciativas Estrella.

–  2009 Premio Reina Sofía de Accesibilidad Universal a Edificios.

–  2008 Premio Cermi.es.

–  2008 Premio de Accesibilidad de Castilla y León.



IV. Investigar  
e innovar  

en educación  
patrimonial



151

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 151-163

Historia, patrimonio y didáctica.  
Estrategias de investigación integral.  
El Vesper de la Gloriosa

Francesc Xavier Hernàndez Cardona
Universidad de Barcelona 

fhernandez@ub.edu

resumen: Las consideraciones del presente trabajo se expusieron en la mesa redonda «En
foques de investigación en educación patrimonial desde la didáctica de las ciencias sociales», 
organizada en el Primer Congreso Internacional de Educación Patrimonial. En este texto se 
exponen las problemáticas que condicionan la investigación en historia, en relación con el 
patrimonio y la didáctica. A partir de un caso de investigación, los aeródromos de la avia
ción republicana en el Penedès, se propugna la necesidad de optimizar la investigación en 
historia e impulsar procesos de investigación de carácter interdisciplinar.

palabras clave: Historia, patrimonio, didáctica, investigación, arqueología.

abstract: The considerations of this paper were presented at the round table «Approaches 
to research in heritage education from the teaching of the social sciences», organized at the 
First International Conference on Heritage Education. In this paper are discussed the issues 
that affect the research in history, related to heritage and teaching. From a research case, the 
Republican aviation airfields in the Penedès, we propose the necessity to improve research 
in history and promote processes of interdisciplinary research.

Keywords: History, heritage, didactic, research, archeology.

Historia: crisis y oportunidades

La Historia es la ciencia que estudia la historia. El nombre de la ciencia es coincidente con 
el de su objeto de conocimiento, y eso provoca no pocas contradicciones. La historiapasado 
es objeto de interés creciente. La gente consume más conocimiento histórico que nunca en 
la historia. Sin embargo, el mundo de los historiadores, la Historiaciencia, la historiografía, 
se adapta de manera desigual a la revolución de la sociedad del conocimiento. En algunos 
países como el Reino Unido, o incluso Francia y Alemania la historiografía marcha a buen 
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ritmo, y en casos como el británico con un magnífico ritmo (Burke, 2004; Poirrier, 2008; 
Delacroix, Dosse y García, 2010). Contrariamente en España el anquilosamiento de la histo
riografía, y su proyección didáctica, es relevante. Esta crisis se debe a una triple problemáti
ca. En primer lugar, hay poca conciencia respecto a la necesidad de socializar el conocimien
to, y también hay escasa experiencia en cómo hacerlo. En segundo lugar, hay una excesiva 
dependencia respecto a las demandas y directrices políticas, sobre todo entre los investiga
dores de Historia Contemporánea. Finalmente, y en tercer lugar, hay poca capacidad, entre 
nuestros historiadores, para incorporar en las rutinas de investigación métodos y tecnologías 
generados por otras disciplinas, ciencias o ingenierías. Naturalmente este anquilosamiento 
de la historia repercute en cualquier acción en relación al patrimonio, su investigación, di
dáctica y valoración.

Historia e industria

En la sociedad postindustrial la cultura (los bienes intangibles) también forman parte del 
mercado y tienen un papel cada vez más relevante y en eso consiste, precisamente, la so
ciedad del conocimiento. Pero, la mercantilización de la cultura ha conllevado cada vez más, 
y paradójicamente, un proceso de democratización del acceso al conocimiento (Castells, 
1996; Chomsky y Dieterich, 1997). En el universo de la cultura, el patrimonio y la historia 
juegan un papel relevante. El pasado, es decir, la historia, es importante ya que lo mediatiza 
todo. El conocimiento y valoración crítica de los más diversos aspectos del pasado genera 
saberes funcionales, que nos ayudan a decidir en todos y cada uno de los momentos de 
nuestra vida cotidiana. Por eso el conocimiento generado por la historiaciencia es eminen
temente práctico, y absolutamente rentable, en tanto que nos hace competentes, e incluso, 
competitivos. Sin embargo, esta dimensión aplicativa no es fácil de entender ni sistematizar, 
aunque la gente intuye, efectivamente, que el conocimiento histórico es útil. Algunos lo in
tentan integrar por la vía sistemática del estudio y otros, por la lúdica, buscando todo tipo 
de sucedáneos de viajes en el tiempo y el espacio. Después de todo los viajes patrimoniales 
a museos, monumentos, conjuntos históricos, prácticas de recreación histórica (reenactment, 
living History), etc., están a la orden del día porque la gente quiere entender, vivir, emocio
narse y realimentar su maquinaria mental con las aportaciones del pasado. El patrimonio, 
material e inmaterial, es una parte del pasado que forma parte de nuestro presente y al que 
otorgamos valor. No es de extrañar, pues, que el patrimonio se convierta en objeto de inte
rés y consumo, en tanto que es un auténtico puente de diálogo con el pasado. O más aun, 
de hecho es el puente principal.

Toda esta situación genera una nueva paraindustria de la historia, emergente en el 
contexto de la sociedad del conocimiento. Viajes a lugares patrimoniales, lejanos o cer
canos, visitas a monumentos, museos, centros de interpretación, canales temáticos, juegos 
de todo tipo, simuladores, documentales, películas, novelas históricas, cómics, libros, 
webs, propuestas de recreación..., configuran una industria embrionaria centrada, preci
samente, en la historia (Stille, 2003). Cabe destacar al respecto que la revolución didácti
ca se genera en estos espacios no formales de enseñanzaaprendizaje antes que en las 
aulas magistocéntricas. Y se genera, precisamente, porque hay una demanda para inter
pretar y comprender.
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Pero la potencia emergente de esta historiaindustria, sustentada en el patrimonio, no 
tiene mucho que ver con la historiaciencia, la cual, sobre el papel, debería estar alimentan
do el proceso y obteniendo los réditos pertinentes. De manera ilógica, la historiaciencia, 
vertebrada por la comunidad de los historiadores, tiene problemas endógenos y exógenos 
que dificultan el liderazgo del proceso de cambio que estamos viviendo. Tal tendencia se da 
con mayor o menor grado según las comunidades universitarias. Así, las universidades del 
entorno anglosajón responden con más eficacia a los retos del momento y tratan de hacer 
congruente su actividad con el despegue de las economías de intangibles. Contrariamente, 
las universidades de los entornos latinos, ancladas en la tradición decimonónica, tienen mu
chos problemas y poca capacidad para entender y afrontar la situación (De Riquer, 1992).

Como es sabido las universidades españolas tienen un nivel de competencia internacional 
bajo, y la calidad aún es más baja si consideramos solamente ciencias sociales y humanidades.

Nuestras universidades no preparan para la vida. A los futuros historiadores no se les 
enseña cómo hacer el guión de un documental, cómo gestionar un museo, cómo valorar el 
patrimonio, cómo realizar una propuesta didáctica, cómo preparar una publicación, cómo 
montar una pequeña empresa, cómo preparar un producto turístico... Nuestra academia, 
anclada en el pasado, no entiende que la socialización de los conocimientos, generados 
por la investigación disciplinar, sea un problema de la propia disciplina (Guerreau, 2001). 
La resultante es que se renuncia a intervenir en los espacios de proyección industriales de la 
historia que son los que generan más oportunidades en cuanto a creación de riqueza. Natu
ralmente los ingresos producidos en las dinámicas de socialización podrían potenciar la in
vestigación de base, pero esto no parece preocupar a una academia educada en una cultura 
de la subvención. En contrapartida los espacios de socialización que no ocupan los historia
dores caen en manos de vulgarizadores que, a menudo, prescinden del rigor científico. En 
este sentido pueden constatarse prácticas poco rigurosas por parte de diseñadores, interio
ristas, arquitectos, urbanistas, periodistas, realizadores, etc., que se atreven a opinar y decidir 
sobre historia. Es decir domina la idea de que la historia es una cosa opinable (no científica) 
y cualquiera puede tener opciones al respecto.

En este sentido hay que combatir uno de los principales problemas de la cultura cien
tífica de nuestro país: que la investigación vaya por un lado y la divulgación y la difusión 
por otro. Y esto, que ocurre en diversos campos de la ciencia, es especialmente grave en 
historia y arqueología. Tomar conciencia de este problema y actuar al respecto es importan
te (Valls, 2005).

En cuanto a la captación de recursos I+D y la capacidad de nuestros universitarios histo
riadores, se limita a algunos proyectos de las administraciones. Los contratos o convenios con 
empresas son extraños y en ocasiones están mal vistos. Cabe suponer que la incapacidad para 
establecer un diálogo constructivo, con las empresas de los clusters de historia, se debe a la 
falta de imaginación y la pereza intelectual que domina en nuestra historiografía, y todo ello 
hace que la investigación no se socialice, es decir, que no revierta en productos de innovación, 
desarrollo, de industria cultural, didácticos, etc. La historia académica debe desprenderse de 
inercias y vicios propios de otras épocas. En este aspecto, la sumisión política es un lastre que 
impide el desarrollo científico, particularmente entre unos profesionales de historia contempo
ránea anclados aún en el historicismo, en el sentido que le otorga Popper (2002). Así, buena 
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parte de la historiografía contemporánea reciente apoyó, sin fisuras, el proceso de «transición 
democrática» y ello implicó contrapartidas y renuncias. Con demasiada frecuencia, los estudios 
sobre la Guerra Civil han sido limitados y acríticos, para que en ningún momento pudieran 
cuestionar el componente de continuidad del franquismo que implicaba la Segunda Restaura
ción Borbónica. Esto generó un proceso de ingravidez sobre la historia contemporánea no 
exento de tintes expiatorios. Todavía hoy la Guerra Civil no se quiere presentar como conse
cuencia de un golpe de estado fascista, sino como un fatal desencuentro entre españoles con 
una importante responsabilidad de la República. En resumen, nuestra historiografía contem
poránea a menudo se ha construido en base a la renuncia o distorsión del pasado reciente 
(Pérez, 2000). Naturalmente esta situación se extrapola en el abandono, destrucción o conge
lación de determinados patrimonios, el de la Guerra Civil española, por ejemplo.

La crisis metodológica

Sin embargo, las coyunturas políticas, aunque importantes, no son, obviamente, la única 
causa del raquitismo historiográfico. El problema principal es el escaso desarrollo metodo
lógico. Una parte significativa de los historiadores trabajan como si todavía estuvieran en el 
siglo xviii: un cuaderno, un lápiz y largas horas en el archivo, en el mejor de los casos. Y 
casi siempre en una posición endógena sin contactos con otras ciencias o disciplinas. Con
trariamente, los arqueólogos manifiestan una cierta renovación en cuanto a panoplia técnica 
y metodológica, incluso en una perspectiva interdisciplinaria. Son muchos los que reconocen 
el interés de la arqueometría, arqueobiología, palinología, estudio de fitólitos, uso de GIS, 
GPS, sistemas de teledetección y de prospección con medios geofísicos, uso de escáneres, 
arqueología experimental..., así como, la aplicación de software para ordenar y sistematizar 
la información (Renfrew y Bahn, 1991).

En contraste, la mayor parte de la historiografía moderna y contemporánea, la más afec
tada por la dependencia política, se blinda contra cualquier innovación que pudiera amena
zar los saberes y prácticas de los profesionales dominantes (González, 2008). Así, la mayoría 
de los historiadores de estos periodos son incapaces de realizar trabajo de campo, no viven
cian los espacios de los que hablan sus documentos, son incapaces de interpretar una foto
grafía aérea o formalizar una actividad arqueológica, así como tampoco integrar conocimien
tos en un GIS. Incluso la historia econométrica ha terminado marginada, quién sabe si víc
tima del aburrimiento o de la falta de desarrollo. Sin embargo, el problema más grave es la 
incapacidad estratégica para incorporar la computación como instrumento directo de inves
tigación. Al respecto hay que tener presente que la bioinformática, una disciplina emergen
te, ha surgido de la relación entre biotecnología e informática y los resultados son especta
culares especialmente en genómica y proteómica. No es exagerado afirmar que la biotecno
logía y la biología computacional están cambiando el mundo por momentos. La historia 
conocerá, sin duda, una revolución similar e imparable: la historia computacional y la ar
queología computacional. ¿En qué consistirá el cambio?

Ciertamente, como hemos señalado, algunos historiadores utilizan recursos informáticos 
para organizar y sistematizar datos, pero son todavía pocos los que utilizan la computación para 
investigar directamente, es decir, para formular hipótesis y demostrarlas (Barceló, 2007). Éste 
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será el gran salto cualitativo que vamos a conocer en los próximos años. Las ciencias experi
mentales, lógicamente pueden experimentar. El pasado, por el contrario, ya sucedió, es irrepe
tible, no podemos rehacerlo en un laboratorio... ¿O quizá sí? Nada nos impide recrear, a partir 
de simulación informática, un determinado escenario histórico (Grau, 2006). Muchos fenómenos 
históricos se podrán evocar o experimentar a partir de series de simulaciones generadas por la 
vía computacional, y ello va a implicar un evidente interés desde una óptica predictiva. A su 
vez el proceso se verá enriquecido con la particular aportación o sensibilidad que pueda supo
ner la utilización sistemática de la Teoría de Juegos y la Teoría de la Decisión. La historia y la 
arqueología computacionales transformarán el conocimiento del pasado y las actitudes frente 
al futuro. Naturalmente en esta revolución científica se necesitan historiadores y arqueólogos, 
pero también ingenieros informáticos y matemáticos. Esta revolución provocará, además, un 
nuevo y espectacular fenómeno. Los nuevos métodos de investigación computacionales pro
porcionarán percepciones comprensibles, nítidas, claras y, en definitiva, «didácticas» de las más 
diversas problemáticas históricas. Investigación y socialización van a correr parejas (Rubio, 2009). 
Por tanto la nueva investigación a partir de referentes tangibles, como el patrimonio, va a gene
rar recursos e imágenes comprensibles del pasado que van a ser didácticas por definición.

Una investigación patrimonial interdisciplinar

Teniendo en cuenta estas posibilidades de futuro el grupo de investigación DIDPATRI (Di
dáctica del Patrimonio, Museografía y Nuevas Tecnologías2009SGR00245) de la Universidad 
de Barcelona intenta desarrollar procesos de investigación integrados. Se pretende que en 
ellos se sume investigación con metodologías punteras, apostando abiertamente por la in
corporación de ingenierías e informática, con socialización y valoración del patrimonio. La 
investigación que presentamos sobre el Vesper de la Gloriosa se centra en el papel que tu
vieron los aeródromos de campaña de la aviación republicana durante el conflicto acaecido 
entre 1936 y 1939, y de manera muy especial durante la batalla del Ebro. Se trata de un 
patrimonio aparentemente poco atractivo ya que los antiguos aeródromos hoy son campos 
de viñas, y las estructuras que han pervivido son escasas. Por otra parte, como hemos seña
lado, no es fácil ni investigar ni socializar conocimiento sobre la Guerra Civil española. En 
este sentido el objeto de conocimiento y socialización implicaba un reto interesante desde 
el punto de vista historiográfico, patrimonial, museológico y didáctico. El propio proceso de 
investigación se convertía en un banco de pruebas e investigación, es decir un ensayo sobre 
métodos integrados de investigación, y eso suponía una novedad.

Con el nombre de Vesper de la Gloriosa se conoce el conjunto de aeródromos que la 
aviación republicana mantenía en el Alt y Baix Penedès y el Alt Camp, que tuvieron una gran 
actividad durante la batalla del Ebro. El hecho de que continuamente salieran aviones, con su 
característico zumbido, generó el símil del avispero. Contrariamente el nombre de «gloriosa» 
era más bien sarcástico ya que así se denominaba a la aviación republicana mientras que a la 
nacional, en contrapartida, la llamaban «la numerosa». A partir de esta temática singular, aún 
poco trabajada, hemos querido avanzar en un nuevo modelo que ayudara a trascender la de
bilidad metodológica, en Historia Contemporánea, y a la vez permitiera armonizar investigación, 
innovación y socialización. Se trataba de saber que había pasado, recuperar patrimonio mueble, 
valorar el patrimonio inmueble y hacer accesible el conocimiento a la ciudadanía.
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El tema escogido, la aviación republicana y su patrimonio en el contexto de las batallas 
del Ebro y del Segre, surgió a partir de un cúmulo de casuísticas. Por un lado el interés del 
Instituto de Estudios Penedesencs (IEP), como responsable del proyecto «Estación Territorial 
de Investigación del Penedès: Fuerzas Aéreas de la República Española (ETRP:FARE)», una 
iniciativa subvencionada por la Dirección General de Investigación de la Generalitat de Cata
luña (20072010), que optó por investigar sobre aspectos de la Guerra Civil española. Por otra 
parte, el Instituto de Estudios Penedesencs (IEP) también contaba con una trayectoria de in
vestigación en torno a la aviación republicana, y en sintonía con las diversas acciones que 
había desarrollado el Ayuntamiento de Santa Margarida i els Monjos para recuperar la memo
ria histórica, en relación al aeródromo de campaña, los hechos de guerra y la cadena de 
montaje de aviones Polikarpov I15 Chato en el locales de «La Margaridoia». A su vez tanto el 
IEP como el ETRP, en colaboración con el Ayuntamiento de Santa Margarida i els Monjos, 
decidieron impulsar el Centro de Interpretación de la Aviación Republicana y la Guerra Aérea 
(CIARGA) como espacio donde socializar los nuevos conocimientos adquiridos en la investi
gación de la guerra aérea en el Penedès. Ligado al CIARGA, se creó el Centro de Investigación 
y Documentación Aviación Republicana y Guerra Civil (CRDARGC) dedicado a mantener y 
potenciar la investigación sobre la aviación republicana y la Guerra Civil española.

En paralelo, se contó con la intervención del grupo de investigación DIDPATRI de la 
Universidad de Barcelona, que ya tenía una tradición de investigación sobre la Guerra Civil 
en el Penedès. La colaboración del grupo DIDPATRI en el proyecto se centró prioritariamen
te en la arqueología de campo, a partir de medios geofísicos, georeferenciación con GPS y 
tratamiento de los datos con GIS. En un segundo momento el grupo también colaboró en 
las iniciativas de musealización didáctica, especialmente en el CIARGA. Con todo ello, tal y 
como hemos indicado, se pretendía poner en marcha un proyecto moderno (Arnabat y Her
nàndez, 2011), centrado en el patrimonio, que fuese referente en Historia Contemporánea, 
que fuera interdisciplinar, que generara una cultura de trabajo en equipo, que utilizara téc
nicas y tecnología punta y que, además, tuviera una proyección explícita en innovación y 
transferencia del conocimiento. Proyectos de este tipo, usuales en los entornos anglosajones, 
son inéditos en nuestro entorno cultural.

El proyecto se desarrolló entre el 2008 y el 2012. Se mancomunaron esfuerzos de histo
riadores, documentalistas, arqueólogos, ingenieros, museólogos, informáticos, artistas y di
dactas. Y siguiendo la filosofía de la investigaciónacción todo ello se realizó en estricta 
colaboración con los agentes locales. El objetivo era ir al límite en todos los aspectos y toda 
la investigación debía revertir en la valoración del patrimonio que suponían los antiguos 
campos de aviación y su potenciación como activo económico.

En la dimensión de historia se exploraron los más diversos archivos, con fondos sobre 
guerra aérea, incluidos los del exterior. Así, por ejemplo, se logró la recuperación de docu
mentos extraordinarios en el Ufficio Storico Aeronautica Militare de Roma, con centenares 
de fotografías aéreas de los bombardeos y ataques contra los campos de aviación del Pene
dès por parte de la Aviación Legionaria Italiana. La información de las fotografías, que mos
traban los bombardeos en tiempo real, fueron determinantes para localizar emplazamientos 
de aviones, refugios, así como los embudos producidos por las explosiones (fig. 1). Este 
material permitió afinar la investigación arqueológica y tuvo múltiples reaplicaciones musea
les y didácticas. En paralelo los historiadores procedieron a recoger testimonios de pilotos 
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Figura 1: Fotografía de los bombardeos. Fuente: Catálogo de Ufficio Storico Aeronautica Militare de Roma.
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mecánicos y población civil implicada en el periodo, momento y lugares estudiados. Algunas 
de las memorias fueron publicadas. La investigación arqueológica se planteó a partir de todas 
las opciones posibles. Se procedió a la prospección directa para registrar e inventariar todas 
las estructuras existentes, así como las remociones del terreno relacionadas con el periodo 
bélico. Algunas de las estructuras (refugios antiaéreos, zanjas de protección, embudos de 
bomba) se pudieron localizar gracias a las fotografías aéreas obtenidas en los archivos ita
lianos (fig. 2). Pero también se efectuó una prospección con georadar y gradiómetro que 
permitió localizar estructuras desconocidas (refugios) (fig. 3). La actividad arqueológica im
plicó también la prospección y excavación usando detectores de metales y recuperando 
centenares de piezas: vainas, balas, metralla, chapa, herramientas, etc. Todos los elementos 
localizados fueron oportunamente registrados y georeferenciados a partir de GPS y GIS 
(figs. 4 y 5) y permitieron formular hipótesis sobre usos y organización del espacio. La geo
referenciación también se usó, en bases de datos, para ubicar el conjunto de los elementos 
registrados (Quantum/GIS; SQL).

Todas las aportaciones científicas de nuevo conocimiento fueron oportunamente publi
cadas en revistas especializadas y libros, y difundidas a partir de conferencias, programas 
televisivos, etc. En paralelo se trabajó en el campo de la didáctica preparando guías e itine
rarios para visitar los espacios del Vesper de la Gloriosa; se elaboraron repertorios de ejerci
cios, actividades y juegos. Finalmente el proceso culminó en el diseño e implementación de 
un pequeño equipamiento museográfico, el CIARGA (Centro de Interpretación de la Aviación 
Republicana y la Guerra Aérea) planteado a partir de los criterios de la museografía didáctica 
(fig. 5). El equipamiento museal se organizó en el interior de una estructura prefabricada tipo 
hangar y cuenta con escenografías, maquetas, audiovisuales, interactivos, etc. Destacar también 
que las colaboraciones colaterales permitieron desarrollar recreaciones y simulaciones 3D de 
los combates aéreos y los bombardeos, así como la generación de iconografía didáctica a 
partir de propuestas matte painting (fig. 6) y escenografías realistas (fig. 7). Finalmente las 
políticas integradas de investigación histórica, investigación arqueológica, investigación didác
tica, museología, iconografía, recreación histórica, simulación informática…, se complemen
taron entrando en lo que son las políticas de memoria. Así en el 2012 se inauguró, como 
parte del proyecto, un monumento en memoria de la Aviación Republicana (fig. 8).

Figura 2: Estructuras del periodo bélico. Fuente: Autor. Figura 3: Imagen de estructuras de refugio. Fuente: Autor.
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Figura 5: Vista de uno de los espacios del Vesper de la Gloriosa. Fuente: Autor.

Figura 4: Excavación con detectores. Fuente: Autor.
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Figura 7: Ejemplo de escenografía. Fuente: Autor. 

  Figura 6: Ejemplo de iconografía didáctica a partir de matte painting. Fuente: Autor.
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Figura 8: Monumento en memoria de la Aviación Republicana. Fuente: Autor.
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Este proyecto, vertebrado a partir de un entorno patrimonial singular, consiguió imbricar 
diferentes procesos y dinámicas. El trabajo ha continuado profundizando en los diferentes 
componentes, y sobre todo afrontando la problemática de la simulación a partir de super
computación, entendida como estrategia de investigación. La principal conclusión es que los 
procesos de investigación y difusión se realimentan y se refuerzan generando aumento de 
calidad. Así, una investigación con sistemas y tecnologías punta genera inmensas posibilida
des didácticas y de socialización del conocimiento. Cuanto más avanzada es la investigación 
más y mejores opciones hay en cuanto a musealización, comunicación didáctica y valoración 
del patrimonio…
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resumen: A continuación se presenta el proyecto de investigación del grupo EDIPATRI, 
un subgrupo de investigación dentro de DESYM de la Universidad de Huelva. El principal 
objetivo de este grupo es investigar en torno a la educación patrimonial tanto en entornos 
formales, como no formales e informales.

Así pues, el discurso se plantea en torno a cuestiones acerca de la labor investigadora; como 
quiénes, para qué, cómo, qué y hacia dónde.

palabras clave: Educación patrimonial, proyectos de investigación, grupos de investigación.

abstract: Here it is presented the research project of EDIPATRI group, a subgroup of re
search within DESYM of the University of Huelva. The main objective of this group is to 
investigate about heritage education in formal, informal and nonformal way.

So the speech is developed around questions about the research work: who, what for, how, 
what and where.

Keywords: Heritage education, research projects, research groups.

¿Quiénes somos?

Los miembros del taller EDIPATRI constituimos un subgrupo dentro del grupo de investiga
ción DESYM (Didáctica de las Ciencias Experimentales, Sociales y Matemáticas) de la Uni
versidad de Huelva. Hace algo menos de 20 años se inicia nuestra trayectoria investigadora 
con diversas publicaciones de forma aislada (Estepa, 1995; Wamba y Jiménez, 1996; Domín
guez, 1997), que pretendían poner de manifiesto la necesidad de la innovación didáctica en 
la enseñanza del patrimonio, centrándose en el documental, científico y tecnológico, y en el 
ámbito educativo formal.
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Enfoques de investigación en educación patrimonial desde la didáctica…

Es en 1998 cuando el grupo comienza a configurarse y a desarrollar las primeras apor
taciones de forma colectiva (Estepa, Domínguez y Cuenca, 1998; Domínguez, Estepa y Cuenca, 
1999; Estepa, Domínguez y Cuenca, 2001), constituyendo el germen de lo que actualmente 
se ha convertido en EDIPATRI (Educación e Interpretación del Patrimonio), como equipo de 
investigación e innovación respecto a la educación patrimonial, con una visión interdiscipli
nar, un concepto holístico y simbólicoidentitario del patrimonio y en el marco de un mo
delo didáctico de carácter constructivista, investigativo –conexión con el Proyecto IRES 
(GIE, 1991)– y sociocrítico. Desde estas premisas se conecta la educación formal, contexto 
educativo prioritario de investigación hasta ese momento, con la comunicación del patrimonio 
en los ámbitos no formales e informales (Cuenca y Martín, 2009).

Así, el grupo se constituye desde dos áreas de conocimiento académicas (didáctica de 
las ciencias sociales y didáctica de las ciencias experimentales) por investigadores de diver
sa formación: Historia, Geografía, Historia del Arte, Humanidades, Biología, Química, Ciencias 
Ambientales, Magisterio y Psicopedagogía. A partir de esta multidisciplinariedad se aborda 
un tratamiento del patrimonio de carácter holístico, en el que entendemos su conceptuali
zación como la conjunción de todos los elementos históricos, artísticos, etnológicos, natura
les y científicotecnológicos contextualizados en un ámbito espaciotemporal y cultural de
terminado que dan sentido e identifican a una determinada sociedad.

Además, en los últimos años, miembros de nuestro equipo de investigación participan 
en diferentes comisiones y grupos de trabajo nacionales e internacionales, como el Proyec
to de Campus de Excelencia Internacional en Patrimonio1 o la elaboración del Plan Nacional 
de Educación y Patrimonio2, e igualmente como investigadores colaboradores invitados en 
otros proyectos I+D+i de ámbito nacional e internacional sobre educación patrimonial.

¿Para qué investigamos?

Partimos de nuestra experiencia como profesores, didactas y/o profesionales en el campo de las 
ciencias sociales, de las ciencias de la naturaleza y, en menor medida, físicoquímicas, lo que 
nos ha permitido observar que la enseñanza y comunicación del patrimonio se vincula casi 
exclusivamente a la Historia del Arte y al patrimonio histórico artístico; suele reducirse en el 
contexto formal a alguna visita a un museo o yacimiento arqueológico, donde predomina la 
exposición de los elementos patrimoniales con planteamientos museográficos y diseños expo
sitivos muy tradicionales, y al seguimiento de las escasas actividades que se proponen en los 
libros de texto, siendo minoritarias las experiencias educativas innovadoras en ambos contextos.

En el ámbito de las ciencias experimentales, se aprecia un interés muy reciente por el 
patrimonio, centrado en el patrimonio natural y, en menor medida, el patrimonio científico
tecnológico, observándose el predominio de diseños expositivos más innovadores en los 
museos de ciencia y tecnología y en los centros de interpretación de la naturaleza, aunque 
no en los libros de texto.

1 http://www.ceipatrimonio.es/2011/
2 Plan desarrollado por el Instituto del Patrimonio Cultural de España (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte).
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Desde nuestra perspectiva, la educación patrimonial debe superar las barreras discipli
nares, metodológicas y curriculares para, con un enfoque global e integrado, contribuir a la 
educación ambiental, la alfabetización científica y la educación para la ciudadanía (Estepa, 
Wamba y Jiménez, 2005).

Si las actuaciones en relación con la gestión del patrimonio deben analizarse en función 
del paradigma que sustenta sus objetivos, que podemos sintetizar en el tradicionalista sustan
cialista –le interesa el valor de los bienes patrimoniales en sí mismos–, mercantilista –se cen
tra en el valor económico del patrimonio–, conservacionista y monumentalista –se orienta 
hacia la exaltación de los valores nacionales y su representación simbólica– y participacionis
ta –el patrimonio en relación con la necesidades globales de la sociedad y las demandas 
previstas de los usuarios– (García Valecillo, 2009); también las finalidades de la educación 
patrimonial varían de acuerdo al sentido que atribuyamos a los procesos educativos, lo que 
asimismo depende del paradigma o modelo didáctico de referencia. En nuestro caso, no pre
tendemos una finalidad culturalista; es decir, un conocimiento de hechos e informaciones en 
relación con el patrimonio de carácter cultural, ilustrado y/o centrado en aspectos anecdóticos; 
ni una finalidad que denominamos prácticaconservacionista, que da prevalencia a los valores 
patrimoniales en la vida cotidiana (económicos, identitarios…) y potencia una conservación 
purista y a toda costa del patrimonio, sino que buscamos, desde una perspectiva sociocrítica, 
la comprensión y conocimiento crítico y reflexivo de la realidad sociocultural; la valoración 
y respeto de los rasgos identitarios de la cultura propia y de las ajenas, así como la formación 
de ciudadanos comprometidos con la participación social y el desarrollo sostenible, capaces 
de intervenir en los procesos de activación patrimonial con sentido crítico.

Sabemos que alcanzar estas finalidades no es tarea fácil, tanto en el contexto formal, 
como no formal e informal, porque ello implica que los procesos educativos estarán dirigidos, 
como señala García Valecillo (2009), a la apropiación, capacitación, participación y empo
deramiento de los ciudadanos, cuando en las sociedades contemporáneas el patrimonio se 
encuentra alejado de la memoria de la mayoría de ellos. El patrimonio, mediante la apropia
ción social de la ciudadanía, adquiere un sentido como símbolo de identidad; sin embargo, 
el empleo del patrimonio como fuente de identidades es una tarea compleja por el escaso 
valor que se le atribuye al patrimonio y su utilización frecuente, más como recurso diferen
ciador, que como fundamento que permite construir la unidad en la diversidad. Además, en 
el caso del alumnado, para que este se sienta propietario y heredero, es necesario que vin
cule el patrimonio con su experiencia vital, que establezca con él un vínculo emocional, de 
ahí la necesidad de partir del patrimonio más próximo, como es el personal, familiar, del 
barrio, local… Es decir, conectar la escala identitaria individual con la social, que reconoce 
el valor simbólico e identitario de elementos patrimoniales relativos a la cultura propia, para 
luego alcanzar la escala poliidentitaria, que reconoce el valor simbólico e identitario de ele
mentos patrimoniales externos a la propia cultura.

La educación patrimonial así concebida debe conducir al diseño y desarrollo de finali
dades, contenidos y estrategias metodológicas para primar la asunción de valores identitarios, 
la formación de ciudadanos activos, el respeto intercultural y el cambio social. Se parte de 
la relevancia de los valores cívicos, éticos y afectivos en relación con la defensa y protección 
de los elementos patrimoniales, tanto del entorno cercano como de escalas territoriales ma
yores, así como de costumbres y tradiciones que ayuden a la construcción de la identidad 
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Figura 1: Conservación del patrimonio. Fuente: Colección Información Artística-Junta Tesoro. Fototeca del Patrimonio Histórico. 
(IPCE).
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cultural de las comunidades, e igualmente de la diversidad cultural, biodiversidad y geodi
versidad. Ello implica el respeto, valoración y empatía con otras sociedades y formas de vida 
y de relación con la naturaleza, destacando que esta actitud proteccionista y conservacionis
ta no tiene por qué ser contradictoria con la implicación consciente de los futuros ciudada
nos en una transformación de la sociedad orientada hacia el desarrollo sostenible desde los 
presupuestos de la economía crítica, que postula una perspectiva biocéntrica en relación con 
todas las especies del planeta.

Por todo ello, y de forma genérica, investigamos en educación patrimonial para:

–  Facilitar la comprensión y el conocimiento crítico y reflexivo de la realidad a través 
de la enseñanzacomunicación del patrimonio.

–  Promocionar valores relacionados con la defensa de la diversidad cultural biodiversi
dad y geodiversidad, sin colisiones con un desarrollo sostenible mediante la didáctica 
del patrimonio.

–  Valorar y respetar, a través del conocimiento del patrimonio, los rasgos identitarios de 
la cultura propia y de las ajenas.

–  Configurar, caracterizar y activar recursos didácticos para la explicación e interpreta
ción del patrimonio.

–  Diseñar proyectos de adecuación de los bienes patrimoniales museísticos, arqueoló
gicos, urbanísticos, etc., que solventen sus problemas de descontextualización y faci
liten su comprensión significativa.

–  Elaborar y evaluar propuestas didácticas para la utilización formativa de los espacios 
de presentación del patrimonio.

¿Qué investigamos?

La tesis de Cuenca (2002) supuso el primer trabajo de investigación que pretendía abordar 
alguna de estas grandes finalidades, lleva a cabo una reconceptualización del patrimonio y 
de sus relaciones con la educación y estructura en el plano metodológico una propuesta de 
trabajo que ha servido de base para el resto de nuestras investigaciones en el campo de la 
educación patrimonial, tal como veremos más adelante.

A partir de aquí, se han llevado a cabo dos proyectos de investigación I+D+i, financiados 
dentro del Plan Nacional de Investigación: «La enseñanza y difusión del patrimonio desde 
las instituciones educativas y los centros de interpretación. Concepciones sobre el patrimonio 
desde una perspectiva holística»3 y «El patrimonio y su enseñanza: análisis de recursos y 
materiales para una propuesta integrada de Educación Patrimonial»4. También, y dirigido por 

3 Código de referencia: BSO2003-07573.
4 Código de referencia: EDU 2008-01968.
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el profesor Cuenca, se desarrolló otro proyecto de investigación competitivo financiado por 
el Centro de Estudios Andaluces, perteneciente a la Consejería de la Presidencia de la Junta 
de Andalucía, titulado «La imagen de Andalucía trasmitida por los museos andaluces: análisis 
conceptual y didáctico»5.

Los objetivos que nos hemos propuesto en estos proyectos son los siguientes:

–  Conocer qué se considera patrimonio en la enseñanzacomunicación y qué se enseña 
y cómo.

–  Conocer las concepciones del profesorado y los gestores patrimoniales.

–  Identificar su nivel de desarrollo conceptual y detectar los obstáculos para su evolución.

–  Realizar un análisis crítico de materiales y recursos didácticos empleados en la didác
tica del patrimonio.

–  Reconocer dificultades, necesidades y demandas del profesorado y gestores en relación 
con la enseñanzacomunicación del patrimonio.

–  Conectar la producción de materiales y recursos didácticos relacionados con la edu
cación patrimonial en el ámbito formal y no formal.

–  Definir criterios básicos de elaboración de materiales y recursos innovadores y alter
nativos para la educación patrimonial.

Los tres proyectos de investigación son complementarios, con objetos de estudio que con
fluyen en una misma línea: conocer la complejidad y las características de los diferentes elemen
tos que influyen en los procesos de educación patrimonial, detectando los obstáculos que impi
den su desarrollo deseable y estableciendo los criterios y parámetros necesarios para superarlos.

En el marco de estos proyectos, y fruto de la docencia impartida en los diferentes más
teres oficiales en los que participan miembros de EDIPATRI6, se han desarrollado diversas 
investigaciones en formato trabajo fin de máster o tesis doctoral que han articulado un pa
norama general de la situación de la educación patrimonial a escala local, autonómica y 
nacional en la actualidad desde diferentes puntos de vista y en función de varias líneas de 
investigación contempladas dentro del grupo.

Así, se han establecido como líneas de investigación prioritarias el análisis de concep
ciones de los docentes que pueden tener entre sus competencias educativas la enseñanza 
del patrimonio (maestros/as de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural en Edu
cación Primaria, profesorado de Ciencias Sociales, Geografía e Historia, Biología y Geología 
y Física y Química en Educación Secundaria), como de los gestores patrimoniales (en museos 
y centros de interpretación del patrimonio históricoartístico, natural o científicotecnológico). 

5 Código de referencia: CULB1 05/30.
6  Máster oficial interuniversitario (UHU, UNIA, UEX) de Investigación en la Enseñanza y el Aprendizaje de las Ciencias Experi-

mentales, Sociales y Matemáticas; Máster Oficial en Patrimonio Histórico y Natural (UHU) y Máster Oficial en Formación de 
Profesores de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas (UHU).
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Las concepciones de estos agentes patrimoniales (docentes y gestores) nos parecen un ele
mento fundamental, ya que éstas influyen en los procesos de enseñanzaaprendizaje del 
patrimonio y nos permiten conocer el pensamiento del profesorado y los gestores en relación 
con el patrimonio, su didáctica y comunicación. Esta línea de trabajo es la que más se ha 
desarrollado y sobre la que más hemos publicado hasta el momento.

Igualmente, otra de las líneas de investigación se centra en el análisis de las concepciones, 
pero en esta ocasión referidas al alumnado y al público no escolar. En cuanto a los estudiantes, 
se trata de explorar sus vínculos y formas de relación con el patrimonio, el concepto que va 
construyendo sobre el mismo, las tipologías patrimoniales que va distinguiendo, las relaciones 
que establece entre patrimonio e identidad, y entre ambos y la ciudadanía, así como para co
nocer su visión de las actividades de aula y visitas que se realizan en relación con el patrimo
nio, de la gestión del patrimonio y de la función, valor e interés de los archivos, museos y 
centros de interpretación. En lo que se refiere al público que puede ser objeto de la comuni
cación patrimonial en ámbitos no formales y/o informales, nos interesa investigar, entre otros 
aspectos, su valoración sobre las visitas, exposiciones y materiales didácticos en relación con 
el patrimonio, asimismo el concepto de patrimonio, archivo, museo, parque natural, tipologías 
patrimoniales, identidad, participación ciudadana y gestión del patrimonio que maneja.

Esta línea de trabajo es todavía incipiente en nuestro grupo de investigación y sobre ella 
–en especial en relación con el alumnado– existen escasas investigaciones y, sin embargo, 
desde una perspectiva constructivista del aprendizaje, que fundamenta nuestro concepto de 
la educación patrimonial, es fundamental investigar acerca de estas concepciones para que 
la implementación de cualquier propuesta didáctica pueda ser significativa.

Han sido también objeto de estudio la legislación educativa y patrimonial, mediante inves
tigaciones de carácter documental, como elementos que de forma evidente inciden tanto en la 
concepción de patrimonio que se transmite en los ámbitos educativos formales, no formales e 
informales, como en la percepción que los responsables de la educación/comunicación tienen 
de la perspectiva didáctica que deben desarrollar a nivel de objetivos, contenidos, metodología 
y evaluación. En esta línea de trabajo se ha analizado el lugar que se otorga al patrimonio en el 
currículo oficial estatal –finalidades y objetivos, competencias, contenidos–, tanto de educación 
primaria como secundaria, y en relación, básicamente, con asignaturas como Conocimiento del 
Medio, Geografía e Historia, Ciencias Naturales, Biología y Geología, Física y Química. Este aná
lisis se ha contrastado con los currículos oficiales autonómicos, en nuestro caso el andaluz. En 
menor medida, también se han analizado en alguno de los trabajos de investigación realizados 
o dirigidos, la legislación sobre difusión del patrimonio, museos, archivos, parques naturales, etc. 
La mayor parte de las tesis que estamos dirigiendo en la actualidad contienen un estudio de 
estas características, o aún más específico, al interesarse por el tratamiento didáctico que se con
cede a ciertas tipologías patrimoniales como el paisaje o el patrimonio científicotecnológico.

En ese mismo sentido se articula como línea de investigación el estudio de los libros de 
texto de uso mayoritario en las aulas y los materiales educativos empleados en los museos 
y centros de interpretación del patrimonio, que junto a las concepciones de docentes y ges
tores y a la legislación existente, condicionan los procesos de enseñanzaaprendizaje y co
municación del patrimonio. Esta línea de trabajo la estamos desarrollando en la actualidad 
y es el objeto de estudio principal de tres tesis doctorales de próxima finalización.
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Otra línea de investigación abordada ha sido el análisis de las exposiciones existentes 
en los museos, centros de interpretación y espacios patrimoniales, en el sentido de evaluar 
su carácter didáctico, en cuanto a los contenidos, actividades y recursos con los que cuentan 
para que el público escolar o no escolar pueda desarrollar aprendizajes significativos en 
función de sus características y necesidades.

La última línea de investigación que se ha trabajado consiste en el análisis de experien
cias didácticas en las que el patrimonio es el eje estructurador de la propuesta educativa. 
Estas investigaciones se han abordado a través de estudios de campo; es decir, analizando 
experiencias directamente, y de gabinete, a través de estudios documentales y bibliográficos, 
sobre experiencias publicadas o proponiendo nuevas propuestas de intervención educativa 
teniendo como marco un determinado espacio patrimonial analizado.

Finalmente, y en relación con las líneas de investigación en educación patrimonial que 
estamos desarrollando, es necesario citar la tesis de Martín Cáceres (2012) Estrategias de 
comunicación patrimonial en el museo. El caso del Museo de Huelva, por lo que supone, en 
muchos aspectos, de apertura de una nueva línea de trabajo. También, relacionamos la te
mática de las tesis que se encuentran en un estado más avanzado de desarrollo, que estamos 
dirigiendo, o que están realizando, miembros de EDIPATRI:

–  La educación patrimonial en los libros de texto de la asignatura Conocimiento del Medio.

–  La educación patrimonial en los libros de texto de Ciencias Sociales, Geografía e Historia.

–  Paisaje y geografía: una oportunidad para educar en patrimonio.

–  La educación patrimonial en los libros de texto de Ciencias de la Naturaleza.

–  El patrimonio documental y los proyectos didácticos para su trabajo en la escuela.

–  El patrimonio científicotecnológico en la escuela a través de los museos de ciencias.

¿Cómo investigamos?

Nuestras investigaciones están fundamentadas en un marco teórico y metodológico, que pasa
mos brevemente a describir. En cuanto al planteamiento teórico, se ha fundamentado en tra
bajos de autores precedentes que nos han servido de apoyo en la reflexión sobre determinados 
conceptos para desarrollar una reconceptualización de los aspectos referidos a la educación 
patrimonial. Así destacamos que nuestro concepto de patrimonio se nutre básicamente de una 
primera consideración antropológica (Moreno, 1999), basada en las propias características epis
temológicas de esta disciplina, que nos permite establecer vinculaciones abiertas y globales con 
respecto al hecho patrimonial. En esa línea, profundizamos en la visión holística del patrimonio 
a partir de los estudios y reflexiones desarrolladas por Llorens Prats (1997). Por otro lado, no 
perdemos de vista la perspectiva temporal (Lowenthal, 1985) y sociocrítica (Sibony, 1998; 
Foccroulle, 1995; Ashworth y Howard, 1999) a la que se vinculan los estudios en esta línea. 
Todo ello se complementa desde la visión sistémica desarrollada por Bertalanffy (1968) y aplicada 
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a la didáctica del patrimonio por Mattozzi (2001), así como con el concepto de interpretación 
del patrimonio que plantea Tilden (1957), junto con las interacciones que se establecen entre 
patrimonio y sociedad, que después se han seguido en trabajos como los de Morales (1998), 
ya dentro del ámbito español y relacionando aspectos culturales y naturales.

En el plano de la metodología de investigación, uno de los aspectos fundamentales de los 
estudios desarrollados en el marco de EDIPATRI es la coherencia metodológica, en la que se 
combinan diferentes métodos y técnicas: estudios empíricos y documentales, a través de aná
lisis cuantitativos y cualitativos, siempre teniendo como referencia un paradigma interpretativo 
con tendencia de carácter sociocrítico. De esta manera, la diversidad y el eclecticismo meto
dológico en los diferentes trabajos realizados permite obtener una riqueza en la obtención e 
interpretación de los datos que caracterizan los resultados de nuestras investigaciones.

Utilizamos para la obtención y el análisis de la información un sistema de categorías, 
subcategorías o variables, indicadores y descriptores, que se matiza en función de la fuente 
de información –profesorado, libros de texto, materiales didácticos de museos, etc.–, pero 
que se caracteriza siempre porque cada uno de los indicadores cuenta con tres niveles de 
definición que actúan como hipótesis de progresión desde niveles de formulación que van 
de lo simple a lo complejo, teniendo como referente el modelo de profesor investigador de 
la de hipótesis de progresión del desarrollo profesional establecida por Porlán y Rivero 
(1998). Este concepto de hipótesis de progresión es aplicado por primera vez en referencia 
a la didáctica del patrimonio históricoartístico en la tesis doctoral de Ávila (1998), a partir 
de la cual derivamos los instrumentos que se diseñan en nuestras investigaciones.

García Díaz define este instrumento de investigación que utilizamos para el análisis de la 
información como «progresión de las ideas de las personas en la construcción del conocimien
to, progresión que supone una visión relativa del conocimiento, en la que para cada conteni
do concreto se reconocen diversos niveles de formulación posibles» (1999, p. 15). Nuestro 
contenido es el patrimonio y su enseñanza aprendizaje, que se configura en tres niveles de 
formulación conceptual en función de las relaciones de complejidadsimplicidad o abstracción
concreción en docentes, gestores y materiales didácticos. Desde un primer nivel o inicial, de 
la visión del patrimonio y su didáctica, hasta el tercer nivel o nivel de referencia, donde esta
blecemos el concepto de patrimonio y de su didáctica que entendemos sería el deseable.

En el nivel inicial domina una consideración del patrimonio de carácter poco complejo, 
en función a una perspectiva marcada por su escasez y por su grandiosidad o prestigio re
conocido. El segundo nivel implicaría una mayor complejización en la concepción del patri
monio y su enseñanza, incluyendo o superando las perspectivas anteriores, atendiendo 
fundamentalmente a criterios estilísticos y temporales, lo que implicaría un análisis más 
complejo de los referentes patrimoniales objeto de estudio y su interrelación con otros con
tenidos más abstractos de carácter sociocultural y natural. Además se incluyen los referentes 
patrimoniales de carácter etnológico y científicotecnológico. El tercer y último nivel de la 
hipótesis de progresión, o nivel deseable, supera los obstáculos epistemológicos, teleológicos 
y didácticos que se plantean en los anteriores. Permite concebir el patrimonio desde una 
perspectiva simbólicoidentitaria, como característica cultural de nuestra sociedad y factor de 
comprensión de otras civilizaciones del pasado y del presente, contribuyendo a la formación 
de ciudadanos comprometidos y críticos con la sociedad.
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A partir de esta visión general de la evolución conceptual sobre el patrimonio y su edu
cación, sintetizada en la hipótesis de progresión, diseñamos un sistema de categorías, como 
instrumento de análisis y guía de todo el proceso de investigación. Este instrumento nos 
permite concretar los aspectos relacionados con la educación patrimonial que consideramos 
relevantes y que delimitan las líneas de actuación en nuestros estudios.

Las categorías básicas que hemos establecido para estructurar nuestros trabajos son tres: 
concepto de patrimonio, modelo de educación patrimonial y relaciones patrimonioidentidad. 
Cada una de estas tres grandes categorías ha sido subdividida en diversas variables o subca
tegorías. El concepto de patrimonio se ha estudiado desde la perspectiva a través de la cual 
consideramos que algo es o no es patrimonio, las diferentes tipologías patrimoniales que se 
trabajan y el nivel de interdisciplinariedad que se desarrolla en las diferentes propuestas.

El modelo de educación patrimonial hace referencia a los aspectos relacionados con el 
tratamiento didáctico específico del patrimonio. Así, se analizan el interés educativo del pa
trimonio, el papel que juega en las propuestas didácticas del profesorado, gestores, alumna
do y público, los recursos y materiales empleados como apoyo a las diferentes experiencias, 
los tipos de contenidos trabajados, su integración y contextualización, la conexión de las 
propuestas con el entorno y las finalidades de todos los procesos educativos.

Por último, las relaciones entre patrimonio e identidad se centran en el conocimiento 
de los elementos patrimoniales constitutivos de la identidad, sus representaciones, las esca
las de identidad relacionadas también con el patrimonio y las conexiones entre las tipologías 
patrimoniales y las concepciones de identidad.

En cada uno de los diferentes estudios que hemos desarrollado se ha empleado este sistema 
de categorías, adaptándolo a las necesidades específicas y objetos de estudio propios de cada 
análisis. Además, este sistema de categorías permite el diseño de los instrumentos de obtención 
de información que sean útiles para cada caso (cuestionario, entrevista, parrilla de registro de 
datos o grupos de discusión), pero siempre manteniendo el carácter propio de nuestros trabajos.

¿Qué resultados hemos obtenido?

A lo largo de los 15 años de investigación en educación patrimonial y, principalmente, en 
referencia a los proyectos de investigación antes citados, hemos obtenido una serie de re
sultados. Tales resultados ya se han presentado parcialmente en diferentes publicaciones de 
impacto, entre ellas podemos citar: Cuenca, Estepa y Martín (2006); Estepa, Ávila y Ferreras 
(2008); Estepa y otros (2011); Jiménez, Cuenca y Ferreras (2010), o Martín y Cuenca (2011). 
A continuación señalamos de forma sintética algunas de las aportaciones de nuestras inves
tigaciones sobre educación patrimonial.

En relación con el conocimiento y concepciones del profesorado, de nuestras investi
gaciones se desprende la necesidad de establecer mejoras en su formación como:

–  Actualización del conocimiento del contenido, incidiendo en elementos etnológicos y 
científicotecnológicos y en una perspectiva holística y simbólicoidentitaria.
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–  Actualización del conocimiento didáctico del contenido: metodología y comunicación 
en el aula y finalidades de la enseñanza del patrimonio.

–  Utilización del patrimonio como un contenido más de la formación inicial en didácti
ca de las ciencias sociales.

–  Profundizar en aspectos relevantes de la educación patrimonial en la formación per
manente en didáctica de las ciencias sociales.

–  Necesidad de establecer vínculos con la institución museística dentro de los programas 
de formación.

En cuanto a los gestores del patrimonio, es necesario contemplar en su formación:

–  Conocimientos referidos al valor social del patrimonio.

–  Estrategias de comunicación del patrimonio.

–  Sentido educativo de los contenidos patrimoniales.

Respecto al tratamiento que se otorga al patrimonio en los libros de texto, nuestras in
vestigaciones ponen de manifiesto:

–  Predominio de una perspectiva disciplinar y academicista.

–  Escasas propuestas participativas y multidireccionales en relación con la enseñanza 
del patrimonio.

–  Concepción del patrimonio reduccionista de carácter históricoartístico.

En referencia a los materiales didácticos publicados por los museos y centros de inter
pretación del patrimonio, destacamos la necesidad de:

–  Mayor contextualización de los elementos patrimoniales que aparecen en los materiales.

–  Adaptación de tales materiales a las necesidades específicas del público al que va 
dirigido.

–  Mayor conocimiento y adaptación de los mismos a los currículos oficiales.

–  Formación de equipos de diseño de estos materiales que cuenten con profesorado.

Finalmente, en relación con los grupos de discusión del profesorado de educación pri
maria y secundaria y gestores patrimoniales, que reunimos para contrastar y complementar 
sus opiniones con nuestras investigaciones, destacamos algunos resultados, que próxima
mente podrán conocerse íntegramente al publicarse las transcripciones de las conversaciones 
mantenidas en los diversos grupos:
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–  Visión desigual del concepto de patrimonio entre los maestros y profesorado de se
cundaria, y dentro de este, entre el profesorado de Geografía e Historia, Biología y 
Geología y Física y Química, y de todos ellos con los gestores patrimoniales.

–  Dificultad para distinguir el patrimonio científicotecnológico en todos los colectivos.

–  El patrimonio se hace más comprensible para el alumnado cuando se parte de entor
nos cercanos.

–  El patrimonio se trabaja poco en el aula por falta de tiempo y materiales didácticos 
adecuados.

–  Cuando se utiliza el patrimonio a partir de la identidad, se genera una valoración y 
responsabilidad hacia el entorno.

¿Qué nuevas perspectivas de investigación nos proponemos?

Como se ha podido comprobar, los resultados obtenidos en nuestras investigaciones nos per
miten detectar obstáculos y dificultades y elaborar propuestas para el desarrollo de la educa
ción patrimonial desde la didáctica de las ciencias sociales y, en nuestro caso, también desde 
la didáctica de las ciencias experimentales. Sin embargo, existen diversos aspectos sobre los 
que debemos profundizar o líneas de trabajo que todavía hemos desarrollado escasamente.

Respecto a la educación formal, es necesario seguir ahondando en la investigación sobre 
el profesorado, alumnado, currículo oficial, libros de texto y materiales didácticos de los 
museos y centros de interpretación. En lo que se refiere al profesorado, debemos pasar del 
pensamiento a la acción, de las concepciones a la práctica docente, con el fin de aproximar
nos a lo que ocurre en el aula cuando se enseña patrimonio: qué contenidos patrimoniales 
se seleccionan, qué actividades se realizan, qué finalidades se persiguen, qué interacciones 
se establecen con el alumnado y con el personal de los museos y centros de interpretación 
del patrimonio a la hora de preparar una visita o utilizar unos materiales didácticos, cómo 
se usa el libro de texto en las clases…

En cuanto al alumnado, se ha investigado muy poco sobre cómo establece vínculos con 
el patrimonio para considerarlo algo propio que hay conocer, valorar y disfrutar, algo vivo 
que le proporciona la construcción de su identidad personal y social, que le permite parti
cipar a escala local y global como un ciudadano responsable, que le facilita un análisis de 
los conflictos entre la lógica ecológica, la económica y la social. Así es necesario profundizar 
en el conocimiento de las concepciones del alumnado acerca del concepto de patrimonio 
que maneja, cuáles son las tipos de patrimonio que perciben más cercanos, qué imagen 
tienen de los museos, de los archivos y de los centros de interpretación patrimonial, qué 
actividades les parecen más interesantes, etc.

En referencia a los contextos no formales, las investigaciones sobre los gestores del 
patrimonio, los museos y centros de interpretación, el público que los visita, las exposiciones 
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que realizan y los materiales y recursos que emplean, deben continuar para conseguir 
identificar los obstáculos que impiden que todavía un sector amplio de la población no 
se acerque a estos centros, ni se interese por sus actividades. Por ello es prioritario inves
tigar sobre las concepciones del público y de la sociedad en general en relación con el 
patrimonio: qué entiende por patrimonio, con qué tipologías patrimoniales establece una 
mayor relación, qué le atrae y no le interesa de un museo, etc. Es necesario también en 
este contexto abundar en el estudio de la práctica de los procesos de educación patrimo
nial, analizando las interacciones que se establecen entre alumnado/público, profesorado/
monitores y patrimonio, con la mediación de diferentes recursos didácticos, durante los 
procesos de educación patrimonial, valorando el papel y la significatividad de cada uno 
de ellos.

Uno de estos recursos, que cada vez está obteniendo un mayor protagonismo, indepen
dientemente del ámbito educativo que tratemos, son las TIC. Es fundamental analizar la re
levancia de los recursos basados en una tecnología que cuenta con actualizaciones constan
tes, cómo inciden en los procesos educativos y cuál es su diseño y aplicación más adecuados 
para trabajar en educación patrimonial.

La educación patrimonial de carácter informal, entendida como la comunicación a la 
sociedad de contenidos patrimoniales (documentales, webs, películas…), que no se enmar
can en programas educativos que establezcan algún tipo de regulación (programaciones 
didácticas, proyectos museológicos…), requiere un tratamiento analítico que hasta el mo
mento es prácticamente nulo. Es cierto que se han hecho estudios de público, pero estos 
trabajos no se han centrado tanto en aspectos didácticos, referidos al desarrollo de objetivos, 
contenidos, estrategias o recursos empleados, como al análisis de los resultados y del impac
to de las exposiciones.

Es también crucial profundizar en el análisis de los programas de formación, tan
to del profesorado como de los gestores patrimoniales, en el campo de la educación 
patrimonial. Estos programas formativos, de carácter inicial y permanente, deben de
sarrollarse a nivel epistemológico, metodológico y teleológico, con el fin de superar 
los obstáculos que la investigación ha detectado, como la falta de actualización del 
conocimiento del contenido y del conocimiento didáctico del contenido, la necesidad 
de establecer vínculos con la institución museística dentro de los programas de forma
ción, etc.

Finalmente, al igual que estamos llevando a cabo investigaciones interdisciplinares 
con didáctica de las ciencias experimentales, consideramos conveniente compartir, coor
dinar y/o participar en actividades investigadoras con otras áreas interesadas en la edu
cación patrimonial, como la educación artística, tanto en el campo de la expresión plás
tica como musical, e igualmente con disciplinas como la geografía humana, que se está 
interesando por lo denomina patrimonio territorial, o de la antropología, que está am
pliando su concepción del patrimonio con el concepto de paisaje cultural. Todo ello con 
la finalidad de contribuir, con las limitaciones de nuestros recursos humanos y económi
cos, a un desarrollo cada vez más científico, al estar apoyado en investigaciones riguro
sas, e innovador, al proponer experiencias didácticas alternativas al modelo didáctico 
tradicional, de la educación patrimonial.
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La formación como garante para el futuro  
del patrimonio: convertirse en una comunidad 
práctica, reflexiva y crítica como proyecto  
de investigación y formación

Alice Semedo
Universidade do Porto 
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resumen: A través de este texto se exponen las diversas experiencias realizadas en 
torno a la educación patrimonial en los museos de Oporto. Explicaremos los diversos 
talleres realizados y las experiencias surgidas a través de la práctica con la metodología 
líquida.

palabras claves: Educación en museos, educación patrimonial, metodología líquida.

abstract: Into this text they are explained experiments carried around heritage education 
in museums of Oporto. We shall explain the several guided workshops and the experiences 
that come through the practice of liquid methodology.

Keywords: Museums education, heritage education, liquid methodology.

Introducción

Cuando se me pidió que viniera a hablar sobre la formación, los museos y el patrimonio 
pensé que podría aportar a este debate una experiencia investigadora que ha supuesto 
la adquisición de aprendizaje al pensar los espacios con profesionales de museos y del 
patrimonio. La historia, entonces, que he venido a compartir con vosotros es sobre todo 
acerca de las personas y la forma en que están tratando de transformar sus prácticas de 
trabajo a través de la reflexión y la imaginación crítica. Viene de mi propia experiencia 
investigadora, pero también ha sido una experiencia de aprendizaje para mí y si bien 
surge de mis prácticas docentes creo que ha producido un punto de inflexión en estas 
mismas prácticas. Además, he pensado que sería un proyecto relevante para aportar a 
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este debate ya que involucra actores clave del campo educativo museológico y patrimo
nial: como verán este proyecto de investigación colaborativo está trabajado con la ma 
yor parte de los museos de Oporto y con los coordinadores de sus departamentos de 
educación.

Así que en lugar de ocuparme de los aspectos más teóricos del proyecto en cuestión –y 
aunque voy a presentar algunos de sus conceptos clave– para esta conferencia pensé que 
sería más interesante si hablaba acerca de lo que nos llevó a sacar un proyecto de investi
gaciónacción, pero que también es de formación, y a embarcarme en esta aventurera tarea 
y, quizá hablar también de lo que estamos tratando de lograr1.

Voy a empezar por una muy breve presentación de los principales contextos y desafíos 
del proyecto, que hemos denominado como Museos de Oporto: desafíos para la construcción 
de territorios de museo; y pasar a considerar, no solo el marco metodológico de este proyecto, 
que trabaja dentro de una cosmovisión reflexiva y transformadora, sino también algunos de 
sus supuestos conceptuales y posibilidades de transformación. Voy a centrarme, sobre todo, 
en el uso reflexivo y creativo de los diferentes dispositivos en sesiones de grupo y la escritura 
de diarios como formas para trabajar con eventos y experiencias con el fin de extraer signifi
cado de ellos. De ahí que también vaya a compartir el espíritu del propio marco, centrándome 
en las condiciones que permiten a las personas a florecer dentro de su propia formación ya 
que reconocen sus propios desafíos individuales, identifican los desafíos para el grupo, para 
la organización, la ciudad..., y, al mismo tiempo, reflejan y creativamente proponen ideas para 
el cambio colaborativo.

1 Para otros aspectos véase (Semedo y Ferreira, 2012).

Figuras 1 y 2: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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¿Cómo ha surgido este proyecto de investigación-aprendizaje-pensar  
y quién está involucrado?

El punto de partida de proyectos de investigación, como todos sabemos, está a menudo 
en los intereses y preocupaciones de los investigadores involucrados, lo que ha ocurrido 
también en este caso. Por mi parte, a) mi interés por estos espacios de encuentro entre la 
teoría y la práctica ha ido tomado forma en mi docencia-investigación-pensamiento-acción, 
ya que creo que los conocimientos construidos a partir de estos encuentros toman una 
relevancia y tienen consecuencias prácticas que son muy interesantes para el mundo real. 
Este interés se relaciona entonces también no solo con mi investigación-docencia práctica 
(he estado enseñando museología durante los últimos 19 años), sino también a la identidad 
del máster donde enseño y que ha construido una red de relaciones de confianza en el 
campo. Por supuesto que hay más intereses en juego... ¡Pero vamos a pasar muy rápida
mente a algunas de mis preocupaciones...! b) Una de las más destacadas es –como estoy 
segura de que sucede a la mayoría de ustedes– la facilidad con que retóricamente tendemos 
a utilizar las grandes palabras del credo de la nueva museología y, por otro lado, ¡cómo a 
menudo las prácticas de los museos se quedan lejos de estas palabras! Esta disonancia y 
la falta de una cultura de la evaluación en Portugal sigue siendo muy notable, aunque 
también me preocupa que en una ciudad con la dimensión de Oporto (la ciudad en sí no 
es muy grande...) las personas que trabajan en los museos, en el patrimonio y en el ám
bito de la cultura en general, puedan haber trabajado juntos eventualmente en algún pro
yecto, pero que todavía sean incapaces de pensar juntos la ciudad..., no solo para un 
evento, sino estratégicamente, ¡quiero decir! ¡Eso realmente me perturba! Pero también me 
causa inquietud el desaliento que estamos viviendo en estos momentos en Portugal, sobre 
todo en los museos y que para muchos se hayan convertido en lugares tan tristes y tan 
poco relevantes para trabajar...

Figuras 3 y 4: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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Por supuesto, hay muchos otros intereses y preocupaciones involucrados, pero... ¡Vamos 
a pasar! Permítanme decir apenas que la mayor parte de ellos fueron compartidos y se hi
cieron eco en las conversaciones con muchas personas que trabajan en el campo, las uni
versidades y, en primer lugar, por supuesto, con Inés Ferreira, mi cómplice en este proyecto. 
Inés, decía, también ha expresado su preocupación indicando, por ejemplo, cómo la falta 
de tiempo para los profesionales de museos hace pensar en lo que hacen, cómo lo hacen y 
por qué lo hacen, así como la presión que se sienten en la actualidad para ofrecer cada vez 
más resultados, números, actividades, diferencia... (¡Lo que sea!)..., les está afectando pro
fundamente. De hecho, Inés Ferreira ha expresado a menudo cómo los miembros de este 
grupo de profesionales se sienten, indicando la necesidad de crear espacios de aprendizaje 
y formación para compartir reflexión y práctica.

Este proyecto de investigación y formación, entonces, se refiere a la naturaleza de los 
museos en un contexto de colaboración y con la transformación de cómo las instituciones 
funcionan juntas en el mundo real. Aunque se trate de crear espacios de investigación
aprendizajepensar el objetivo es promover la colaboración sostenible de estos profesionales 
de la educación, implicando, esencialmente, el desarrollo de un espacio de colaboración y 
una comunidad de práctica, un espacio que apoya el pensamiento crítico y creativo, promo
viendo el cambio.

Pero éste no es el único desafío.

El reto, también, para la creación de este proyecto de investigación-aprendizaje-pensar, 
no solo radica en el apoyo a las zonas de contacto para la producción de conocimiento 
sobre los museos de la academia y los diferentes actores que trabajan en el campo, sino 
también en la prestación de un debate fundamental sobre conceptos, tales como presencia 
y acceso, funciones sociales, impactos sociales de los museos, áreas clave de intervención 
de museos, la creación de condiciones para un cambio social y una acción más intervencio
nista de los museos de Oporto, en el futuro, temas entonces que han hecho parte de este 
programa de investigación, reflexión y formación.

Figuras 5 y 6: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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Algunas de las preguntas que conducen a esta reflexión que a todos los participantes 
implica son, por ejemplo, ¿qué forma tomarán estos mismos procesos de reflexión?, ¿cuál 
será el impacto real de este proyecto y que conocimientos se producirán? Y, a continuación, 
algunas cuestiones más prosaicas: ¿cómo nos percibimos unos a otros?, ¿cuáles son las ba
rreras para trabajar juntos?, ¿somos felices en el trabajo?, ¿cómo podemos traer un poco de 
alegría al trabajo?, ¿cómo podemos trabajar mejor y tener relevancia personal en el trabajo?, 
¿cómo podemos hacer para que los museos sean importantes (¡para mí y para todos!)?, ¿quién 
y qué es lo que queremos afectar y cómo vamos a evaluarlo?

Es importante destacar que la creación de estos espacios transformadores de reflexión, 
de aprendizaje, de práctica están centrados en la persona y su objetivo es enriquecer y pro
mover el florecimiento humano creativo para todos los involucrados. Dentro de esta visión 
participativa del mundo, el propósito principal de la investigación humana, es nuestra acción 
en el mundo al servicio del desarrollo humano. Lo que significa que este tipo de investiga
ción, de proyecto, de formación pretende ser sobre todo transformador. También, y en este 
contexto, la reflexión se convierte en una palabra clave, no solo perteneciente al mundo 
cognitivo, sino también a la experiencia corporal y a la imaginación crítica. Al ser crítico me 
refiero aquí a una posición que implica la reflexión; me refiero a la deconstrucción de situa
ciones, contextos y así sucesivamente..., para después, por supuesto, construir algo más: 
nuevas prácticas, conocimientos, visiones del mundo y, con suerte, ¡nuevos futuros! Estoy, 
por lo tanto, hablando de imaginación crítica y creativa y de aprendizaje que tiene acceso al 
conocimiento incorporado y que es capaz de incorporar estas experiencias en entornos de 
trabajo y organizaciones. También estoy diciendo que quizá estos espacios transformadores 
de aprendizaje piden metodologías creativas e reflexivas (adaptables y líquidas) para que la 
gente trabaje unida. En nuestro caso también han necesitado de afecto. La dimensión afec
tiva es de hecho inseparable de este proyecto y de los procesos de aprendizaje que aquí 
están ocurriendo. Está hecho de afectos y todas las relaciones que hemos ido construyendo 
con los coinvestigadores, coaprendices (y que los participantes han estado construyendo –me 
atrevo a decir–) son, de alguna manera, de complicidad y afecto y esta dimensión es algo 
que no quiero negar. Aún volveré a este punto más adelante en esta conferencia...

Figuras 7 y 8: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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Los museos viven, sin duda, días asombrosos y aspiran más que nunca a dejar de ser 
meros repositorios de información para convertirse en plataformas participativas, lugares 
para asombrarse, de encuentro, discusión, creatividad y de aprendizaje, por supuesto. Los 
museos están intentando crear relevancia a través de la constitución de redes que funcionan 
como recursos críticos de los lugares, ya todos lo sabemos. Ofreciendo no solo sus bienes 
(colecciones, espacios, investigación...), sino que quieren actuar también como foros y, en 
última instancia, desarrollar formas innovadoras para abordar las cuestiones propias del es
pacio público y de la contemporaneidad. Me refiero, de manera explícita, a la democracia 
performativa y a museos como agentes del tercer espacio que participan activamente en las 
políticas urbanas e intervienen en la construcción del espacio público y de la democracia; 
«lugares» performativos, lugares de «acción comunicativa» que, de alguna manera, materializan 
los valores de la «utopía racionalizada» como nos anunciaba Bourdieu (1998, p. 128), por lo 
que sin duda estoy hablando de lugares políticos y de acción.

Estas demandas contemporáneas requieren profesionales de educación en museos como 
mediadores sociales, mediadores de aprendizaje y profesionales reflexivos. Y eso también 
condicionará la forma de pensar la formación. Ser capaz de funcionar en estos diferentes 
roles se inicia con una aprendizaje que incluye la autoconciencia, autoinvestigación y auto-
reflexión de estos profesionales de museo. De hecho convertirse en un profesional efectivo 
de museo implica mucho más que la acumulación de competencias y estrategias. Comporta 
la reflexión y cuando los profesionales de museos se convierten en profesionales reflexivos 
van más allá de una base de conocimientos de competencias aisladas, para integrar, modifi
car y adaptar plenamente competencias que se adaptan a contextos específicos museológicos. 
Se trata de la capacidad para la investigación crítica y la autorreflexión. La autorreflexión va 
más allá de la investigación crítica por la dimensión de un examen profundo de los valores 

Figura 9: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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y creencias personales, consagrados en los supuestos que los profesionales hacen y en las 
expectativas que tienen en los visitantes. Aquí yo estoy usando el término reflexión crítica 
para agrupar los dos conceptos de cuestionamiento crítico y de autorreflexión, y así definir 
el atributo específico de los profesionales reflexivos. Por lo tanto, la reflexión crítica implica 
el examen de los sistemas de creencias personales y profesionales, así como la consideración 
deliberada de las implicaciones éticas y el impacto de las prácticas.

Además, por crítica, me refiero a una posición que implica la reflexión, la deconstrucción 
de situaciones, contextos, y así sucesivamente para construir luego otra cosa: nuevas prácti
cas, conocimientos, visiones del mundo y nuevos futuros. Estoy por lo tanto hablando de la 
imaginación crítica y creativa y de aprendizaje que tiene acceso al conocimiento incorpora
do y es capaz de incorporar estas experiencias en el lugar de trabajo de cada uno.

También voy a explicar la idea de comunidades de práctica y aunque estoy segura de 
que todos conocen bien este concepto en este punto me parece productivo explorar algunas 
de las características y valores de las comunidades de práctica en relación a los objetivos y 
a las visiones de este proyecto, relacionándolas con este tipo de investigaciónaprendizaje 
colaborativo y sobre todo a sus posibilidades de transformación y reflexión. Asimismo men
cionaré el trabajo de Senge y sus compañeros (2010) ya que creo que ha marcado mucho 
nuestro enfoque desde el principio.

Las comunidades de práctica se pueden encontrar en todas partes: son muy flexibles y 
están formadas –como nos dicen estos autores– por grupos de personas que comparten una 
preocupación, un conjunto de problemas, o una pasión sobre un tema, y que profundizan 
su conocimiento y pericia en esta área interactuando sobre una base en curso. Estas personas 

Figura 10: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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se conocen porque encuentran valor en sus interacciones. A medida que pasan tiempo jun
tos, típicamente comparten información general, percepciones y consejos. Se ayudan mutua
mente a solucionar problemas. Discuten sus situaciones, sus aspiraciones y sus necesidades. 
Los miembros pueden crear herramientas, estándares, diseños genéricos, manuales u otros 
documentos, o pueden simplemente desarrollar un entendimiento tácito que comparten. Con 
el tiempo, desarrollan una perspectiva única sobre su tema, así como un cuerpo de conoci
miento común, prácticas y enfoques. También desarrollan relaciones personales y establecen 
formas de interacción. Incluso pueden desarrollar un sentido de identidad común. Se con
vierten en una comunidad de práctica. Lo que los distingue es el viaje de aprendizaje, el 
proyecto que comparten, las personas que ellos conocen. Los límites son, por lo tanto, flexi
bles y la pertenencia implica a todos los que participan y contribuyen, creando en verdad 
una periferia permeable, líquida, con muchas oportunidades para aprender y relacionarse 
con otros. El conocimiento es fluido y una parte integral de las actividades e interacciones 
y, en ese sentido, las comunidades de práctica actúan como repositorio vivo de ese conoci
miento. El aprendizaje compartido y los intereses también lo distinguen de un equipo. No 
son las tareas que tienen los miembros juntos, sino la participación en el grupo lo que tiene 
significado, incluso si este valor o significado solo es comprendido mucho después de que 
el proyecto se haya concluido oficialmente. Una comunidad de práctica es diferente de una 
red en el sentido de que es «sobre» algo, y no es sólo un conjunto de relaciones. Una comu
nidad de práctica existe, ya que produce una práctica común, participando sus miembros en 
un proceso colectivo de aprendizaje y siendo, entonces, un proceso de construcción de 
identidad. Esto no quiere decir que no sean estructuras complementarias.

Aunque soy bastante consciente de las limitaciones relacionadas con las comunidades 
de práctica, especialmente en lo que se refiere a las relaciones de poder y las luchas locales, 
me parece que es una herramienta teórica útil para abrazar el campo, tanto con nuestras 

Figura 11: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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narrativas de base como aquellas más de aspiración, así como la relación con los diferentes 
ciclos de creación de valor, según los describió Wenger y sus compañeros (2002; 2011) como, 
por ejemplo, el ciclo de valor inmediato: las actividades y la interacción; el ciclo de potencial 
de valor: el capital conocimiento, y, por fin, el ciclo de valor que se aplica: los cambios en 
la práctica.

Senge a propósito del trabajo de las organizaciones de aprendizaje también fue muy útil 
para nosotros. En los primeros párrafos de su libro La Quinta Disciplina define como orga
nizaciones de aprendizaje:

«Donde la gente expande continuamente su capacidad para crear los resultados que 
realmente desean, donde los patrones nuevos y expansivos de pensamiento se 
nutren, donde la aspiración colectiva queda en libertad, y donde la gente está con
tinuamente aprendiendo a aprender juntos»2 (1994, p. 8).

El núcleo de trabajo de una organización de aprendizaje se basa, de acuerdo con esta 
afirmación, en cinco disciplinas de aprendizaje: el pensamiento sistémico (una forma de pen
sar y un lenguaje para describir y entender las fuerzas y las relaciones que moldean el com
portamiento de los sistemas). De hecho, dentro de este proyecto hemos intentado apoyar el 
aprendizaje más allá de las disciplinas, la gestión organizacional, el género y otras miradas 
fragmentadas sobre los museos, sobre el patrimonio, la ciudad y el mundo para construir 
perspectivas, miradas más orgánicas, conectadas y profundas; dominio personal (se refiere 
al deseo de aprender, se trata de aprender a expandir nuestra capacidad personal para crear 

2 Traducción de la autora.

Figuras 12 y 13: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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los resultados que más deseamos y crear un entorno organizativo que anime a todos sus 
miembros a desarrollarse hacia las metas y propósitos que elijan); modelos mentales (reflexión 
para continuamente aclarar y mejorar nuestras imágenes internas del mundo, y ver cómo 
dan forma a nuestras acciones y decisiones); y por fin, construyendo una visión compartida 
(la construcción de un sentido de compromiso en un grupo, desarrollando imágenes com
partidas del futuro que deseamos crear, así como principios y prácticas que nos guíen, acla
rando cómo esperamos llegar allí). La creación de una visión compartida es fundamental 
para el éxito de cualquier colaboración y en realidad ha sido una de nuestras principales 
preocupaciones y es un eje central de nuestro camino de aprendizaje.

La creación de una visión compartida significa pensar en el futuro, en sus posibilidades 
comprometiéndose a nuevos roles atribuidos a cada miembro dentro de esa visión. Creo que 
lo hemos conseguido concretizar a través de diferentes procesos a lo largo de los diversos ta
lleres que se han llevado a cabo, así como con los retos propuestos para la escritura de un 
diario que todos los participantes escribían. Con el paso del tiempo esta visión sobre el futuro 
se está volviendo más clara (bueno… ¡así lo esperamos!). Los momentos de entrevistas de gru
po, por ejemplo, han sido momentos fundamentales para la construcción de esta visión com
partida. Sin compromiso, sin propiedad, el cambio de apoderamiento se impone. Sin embargo, 
los procesos de cambio toman mucho tiempo y son frágiles. Necesitan resistencia y masa críti
ca. Necesitan –en última instancia– de métodos reflexivos y creativos para que la gente trabaje 
con ellos y por lo tanto necesitan de espacios de aprendizaje y formación que sean también 
transformadores y creativos, que quizá utilicen métodos más innovadores y transformadores.

Figuras 14 y 15: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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¿Entonces cómo hemos estado haciendo esto?  
(Espacios de transformación creativa: metodologías líquidas)

Se ha dicho ya muchas veces que en los albores de este nuevo siglo nos esforzamos para 
conectar la investigación cualitativa y la enseñanza a las esperanzas, necesidades, retos y 
promesas de una sociedad libre y democrática. Más será el caso, entonces, en un proyecto 
como éste, con aspiraciones de transformación, que se narra a sí mismo usando palabras 
como profesional activista, democracia performativa, investigación-acción, resiliencia, cola
boración, espacios de aprendizaje y de pensar, cuasiobjetos, floreciente, escritura reflexiva, 
apoderamiento, afecto, territorios orgánicos, felicidad...

Después de un periodo inicial muy intensivo de consulta con nuestros compañeros y 
después de la presentación a los miembros del grupo, el primer borrador del proyecto con 
sus aspiraciones se elaboró. El primer ciclo «valor inmediato: las actividades e interacciones» 
ha estado en marcha desde junio de 2011: nos hemos reunido el primer lunes de cada mes 
por las tardes (¡a veces pasábamos todo el día!) hasta julio del 2012 y vamos a tener todavía 
una sesión «final» en el mes de enero (2013). El pretexto para estos encuentros de aprendi
zaje, formación y reflexión común y claro de investigaciónacción, sin duda, fue una serie 
de talleres cuidadosamente concebidos previamente, como he dicho antes, con los miembros 
del grupo, por lo tanto ya en colaboración con ellos. ¡Agosto fue el único mes que nos lo 
saltamos! Los temas de los talleres fueron variados y se llevarán a cabo en cada museo de 
Oporto como estaba también previsto. Comenzamos con una sesión sobre la creatividad y 
el pensamiento crítico para ir directamente a la sesión de «diarios de viaje», una sesión sobre 
diarios, justo antes de agosto (la mayoría de nosotros se iba de vacaciones, así que nos pa
reció una excelente oportunidad para empezar a escribir esos diarios). Nos volvimos a en
contrar en septiembre con una sesión de un día completo sobre las prácticas críticas y 
creativas de trabajo en museos; en la sesión siguiente nos fijamos en las tecnologías sociales 
y la forma de hacerlo. Desde entonces, hemos pensado en el futuro, en funciones sociales 
para los museos, métodos de investigación para pensar los públicos, la accesibilidad, el 
aprendizaje y la construcción de significados en los museos y algunos otros temas. Esta serie 
de talleres llevados a cabo hasta julio de 2012, como decía, incluyó una sesión abierta al 
público en general, así como, por ejemplo, la redacción (que aún se está terminando) de un 
manifiesto común y otros resultados relacionados principalmente con una agenda para la 
evaluación de los impactos sociales y la participación en la construcción del espacio público. 
Esta serie de talleres (y sus retos de escribir un diario personal pero que es aquí entendido 
como herramienta fundamental de reflexión y aprendizaje) también materializa nuestra visión 
de la reflexión y la reflexión de una manera mucho más integral que involucra a todo.

Durante estos talleres se exploró el pensamiento reflexivo y crítico de la creatividad 
utilizando (a veces simultáneamente) varios métodos, por ejemplo, medios de comunicación 
de las artes creativas, imágenes visuales y claro la palabra, la poesía, metáforas, mapas de 
ideas, objetos o, incluso, postits para participar en la crítica cognitiva, escritura creativa, 
formas reflexivas y creativas de ver y pensar el mundo. Estos talleres han sido momentos 
muy sustanciales para la conversación dialógica y para aprender a escuchar los puntos de 
vista de otros, tanto competencias como aprendizajes, que son tan importantes para el diá
logo reflexivo. Estos también han sido momentos lúdicos intensos que han permitido a la 
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Figuras 16 y 17: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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Figuras 18 y 19: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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gente comunicarse, incluso a la cara con diferencias arraigadas. Los procesos involucrados 
brindaron oportunidades para el pensamiento divergente y convergente, y el uso de técnicas 
para fomentar la creatividad, tales como brainstorming y sus variaciones. La exploración 
reflexiva de las preguntas y los «objetos» creados durante los talleres se llevó a cabo princi
palmente en grupos pequeños y luego se compartió y discutió con el resto de los participantes, 
contribuyendo a la construcción del capital de conocimiento del grupo y a veces produciendo 
nuevas comprensiones o la identificación de nuevas preguntas.

En este punto, hay que decir, sin embargo, que los líderes de los talleres han sido esen
ciales (¡a veces extremadamente creativos y desafiantes!). Han sido ellos mismos herramien
tas esenciales de indagación para facilitar la reflexión, adaptando e imaginando continua
mente nuevas estrategias para trabajar con el grupo, estrategias, al final, destinadas a desa
rrollar las competencias para interactuar, siendo crítico y creativo a través de la reflexión y 
de la crítica cognitiva. Este enfoque dinámico y dialógico del aprendizaje y de la formación 
significa que se entiende como un proceso, haciendo hincapié en los aspectos del cambio, 
la flexibilidad y el claro pensamiento crítico.

Como ya he dicho, estos también han sido momentos lúdicos intensos y la idea del 
juego serio permite a la gente comunicarse, incluso cara a cara a pesar de las diferencias 
arraigadas, sobre la base de una forma de comunicación que explora las similitudes y dife
rencias, pero no para deconstruir el punto de vista del otro, sino explorando nuevas combi
naciones de perspectivas y así produciendo algo nuevo y útil. Este modelo de reflexión 
creativa se basa en el supuesto de que una buena parte del aprendizaje ocurre a través del 
juego y que el juego es un aspecto esencial del desarrollo cultural y que un grupo puede 
crear significado, posibilidades y nuevas ideas a través de los procesos de reproducción. 
Aunque no todos los talleres tomaron el mismo tono que los que se basaron intensamente 
en el juego, este tipo de actividades se llevaron a cabo rápidamente para generar energía y 
disfrute y para producir una serie de ideas diversas.

Durante el último ciclo de entrevistas de grupo he llegado a pensar que estos momen
tos han sido de hecho momentos especialmente importantes para este grupo de profesiona
les de educación, ya que les ha ofrecido, no solo un cambio de marco de referencia y un 
espacio de encuentro sino que también han actuado como espacios de alguna seguridad y 
libertad psicológica. Además, parece que algunos miembros están encontrando su propia 
voz dentro del grupo, mientras que otros se están sin duda basándose en las ideas de otros 
miembros y desarrollando competencias interpersonales.

Volviendo a la dimensión afectiva

La dimensión afectiva y lo que podríamos llamar de la política de disfrute son inseparables 
de este proyecto, como acabo de decir. En absoluto esta no es ni una investigación ni un 
proyecto de aprendizaje esterilizado. Y..., la verdad…, es que tan poco lo quiero negar. 
Si florecimiento es una palabra clave en nuestra narrativa de aspiraciones, la dimensión 
afectiva no puede aquí ser suprimida. Pero, de nuevo como Damasio (1994); Alsop (2005); 
McIntosh (2010) y muchos otros ya han demostrado, el aprendizaje no se puede separar, en 
el sentido cartesiano entre el pensamiento racional y la emoción.
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Todo el aprendizaje, incluso de los temas más lógicos, implica emoción, al igual que las 
emociones casi siempre implican la cognición y, algunas emociones (amor, amistad, felicidad, 
esperanza...), actúan para mejorar el aprendizaje y la experiencia de flujo. Alsop dice que «la 
educación funciona mejor cuando se combinan corazones y mentes», y (1931, p. 189) el 
mismo autor en 2005 (p. 4), escribe que «no hay una educación en que las ideas y el cono
cimiento no se traducen en emoción, interés y voluntad» (traducción de la autora).

Uno de los enfoques que creo que es más distintivo de este recorrido de formación e 
investigación es el uso del personal para la escritura del diario. Dentro de este proyecto, la 
escritura de un diario ha sido vista como una forma de reflexión, de aprendizaje y de auto
expresión creativa. Se les pidió a los participantes que escribieran libremente sobre experien
cias, explorando ideas y haciendo conexiones con lo que se exploró durante las sesiones 
mensuales. Además, en cada sesión se intentó proponer retos visuales. Entendemos la escritu
ra del diario como un modo profundo de conocer, un método de investigación de las propias 
motivaciones, pensamientos y prácticas, un lugar para la reflexión y la imaginación creativa y, 
por lo tanto, lo veo como una metodología de transformación en sí misma. La reflexión que 
ha estado sugiriendo para escribir en un diario puede centrarse en las actividades y temas 
expuestos por los diferentes talleres, eventos del pasado, u otras experiencias en el trabajo que 
actúan como estímulo para pensar y reflexionar sobre los temas en cuestión. También se ha 
fomentado el uso de mapas de ideas en estos diarios, el uso de fotografías u otras representa
ciones visuales, siguiendo la tradición común a través de las bellas artes y las disciplinas del 

Figura 20: Museos de Oporto: desafíos para la construcción de territorios [colaborativos]. Fuente: Autora.
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diseño. Estos diarios más visuales son una práctica común que ayudan a desarrollar compe
tencias básicas tales como el dibujo, pero lo más importante es que permiten a los profesio
nales reflexionar, documentar, organizar y promover ideas. Asimismo, hemos estado utilizando 
los diarios como una forma de reflexión en la anticipación de eventos/imaginación creativa, 
para practicar escenarios imaginarios (¿Qué pasaría si?) y probar incluso nuevas formas de 
escritura (¿Visuales quizás…?), a hacer planes, a soñar con el futuro (Quiero un museo que...).

Por lo tanto, la escritura reflexiva se presenta como una herramienta real para explorar 
el potencial de transformación que estamos buscando en la formación. Se produce docu
mentación, se crean registros que más tarde se pueden utilizar en las reflexiones y las inves
tigaciones, pues es flexible, permitiendo métodos diferentes; permite explorar las conexiones 
y, por lo tanto, produce análisis, puede ser utilizado para autoaprendizaje o para el apren
dizaje colaborativo y es, en efecto, un recurso permanente, que nos puede acompañar du
rante toda la vida profesional y personal.

Conclusiones por el momento (o... realmente... ¿qué queremos?)

Este proyecto de investigaciónacción de aprendizaje con los profesionales de educación de 
museos de Oporto se centra en las personas y en las organizaciones.

Desde las primeras reuniones con los miembros durante la fase preliminar del proyecto, 
diseñamos un esquema para una serie de talleres que esperábamos, a través de discusiones re
flexivas y actividades creativas, creara un espacio de aprendizaje reflexivo para repensar la ciudad 
de forma más orgánica, como territorio interconectado, produciendo, esperamos, otras ecologías 
que sean más críticas e imaginativas: ecologías colaborativas a través de fronteras, mostrando un 
alto grado de inteligencia relacional y, sobre todo, la pasión por la innovación. La creación de 
este espacio de reflexión y aprendizaje ha servido de foro para asumir riesgos, desafiar las creen
cias y prácticas personales. El marco de trabajo que aquí se presenta para el desarrollo de la 
práctica transformadora, la reflexión/aprendizaje/ investigación y su facilitación tiene, por lo 
tanto, una agenda explícita de desarrollo humano para todos los interesados en la empresa.
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resumen: La investigación patrimonial, tradicionalmente, se ha ocupado de identificar y siste
matizar el acervo cultural. En este texto se propone una reconsideración de esta tarea, a la luz 
de una revisión de las implicaciones culturales, sociales y políticas que acompañan a la noción 
de patrimonio, una renovación metodológica que tenga su punto de arranque en una mirada 
situada y recelosa de los mecanismos de poder que operan en la configuración del patrimonio y 
una propuesta que deje espacio a la agencia de los usuarios del patrimonio en detrimento de la 
mera afiliación a la herencia, a tomar el mundo más como algo a construir que algo a descubrir.

palabras clave: Educación patrimonial, experiencia, investigación situada, ecología cultural.

abstract: The research on heritage traditionally has been concerned to identify and sys
tematize the cultural wealth. In this paper we want to propose a reconsideration of this task, 
encouraging a critical review of the cultural, social and political implications that accompany 
the notion of heritage. We propose, as well, a methodological renewal of the research and 
educational experiences that could have its starting point in a situated and suspicious look
ing on the mechanisms of power that operate in shaping the heritage. Finally we want to 
present an educational proposal that leaves more space to the agency of the users of heri
tage at the expense of the mere membershiping to inheritance, an approach that take the 
world as something to build more than something to discover.

Keywords: Heritage education, experience, situated research, cultural ecology.

Introducción

Tradicionalmente la investigación sobre patrimonio ha estado centrada en cuestiones relati
vas a la identificación, catalogación, restauración e incluso difusión del hecho patrimonial. 
Sin embargo, cuando miramos el fenómeno desde la perspectiva de las prácticas e investi
gación educativa estos ámbitos de trabajo y, sobre todo, los enfoques que suelen orientarlos, 
presentan algunos problemas como los que voy a tratar de señalar en este texto.
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No quiero con ello proponer que deba abandonarse o dejarse en el olvido lo que has
ta ahora se ha hecho y, mucho menos, decir que tareas tan importantes en relación al patri
monio como el rescate de prácticas sociales y culturales, su conservación o catalogación 
deban abandonarse. Lo que pretendo, más bien, es señalar que al observar el hecho patri
monial conviene adoptar nuevos posicionamientos y enfocar sobre nuevos objetos de estu
dio que enriquecerían, sin duda, nuestro conocimiento sobre el tema y proporcionarían 
nuevas oportunidades a quienes nos dedicamos a la educación.

Junto a la revisión sobre el objeto de estudio, este trabajo quiere incidir igualmente en 
las consecuencias políticas que tiene investigar o educar en patrimonio. A pesar de que las 
tradicionales prácticas de la investigación y la educación patrimonial se nos suelen presentar 
como prácticas políticamente neutras, lo cierto es que no lo son porque, queriéndolo o no, 
tienden a reproducir inercias y no cuestionan los mecanismos que operan en el terreno de 
la definición del hecho patrimonial y de las practicas de identificación, selección y mediación 
que a él van asociadas.

Con mayor o menor conciencia de la dimensión política que tiene cualquier intervención 
sobre los hechos culturales en educación, las prácticas de investigación tradicionales en 
torno al patrimonio tienden a legitimar y consolidar la verticalidad en las relaciones entre los 
sujetos que protagonizan el hecho patrimonial: objetos dignos de ser considerados parte del 
acervo frente a los que no lo son, expertos en la identificación de tales objetos frente a me
ros usuarios.

El propósito de este texto, por tanto, no es otro que tratar de abrir nuevos caminos a la 
investigación, especialmente la educativa, en torno al patrimonio. Unos enfoques que, sin re
chazar la necesidad de catalogar o recuperar el legado, contribuyan a enfatizar e impulsar 
nuevas prácticas educativas consecuentes con nuevas maneras de identificar lo que es digno 
de formar parte del acervo, con la incorporación de nuevos criterios conceptuales y metodo
lógicos, así como con el establecimiento de nuevas formas de agencia ante el hecho patrimonial.

Revisando la idea de patrimonio

En este empeño, una de las primeras cuestiones para revisar es el propio concepto de pa
trimonio, ya que éste nos ha llegado impregnado de algunas connotaciones semánticas y 
culturales que mediatizan notablemente la manera en la que abordamos su estudio y las 
formas que damos a los proyectos educativos que se ocupan de su transmisión.

Por un lado, la noción de patrimonio ha estado siempre en nuestro imaginario asociada 
a la idea de acervo. De este modo, es frecuente que el concepto de patrimonio que encon
tramos en las disposiciones legales, en las iniciativas culturales, en la investigación o en las 
propuestas educativas remita al compendio de objetos, acontecimientos, creencias, costum
bres y pensamientos de un determinado grupo humano.

En la actualidad, el contenido de este acervo ha ido ampliándose por extensión hacia otros 
ámbitos de la cultura (Aguirre, 2008; Fontal, 2008). Así, donde tradicionalmente se venía 
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considerando que lo patrimonial quedaba restringido al ámbito de la cultura material, hoy se han 
incorporado elementos de la llamada cultura inmaterial. Igualmente, la tendencia tradicional a 
circunscribir la riqueza patrimonial en la periferia de las artes, puras o aplicadas, hoy encontramos 
una creciente atención por la cultura científica. De mismo modo que la pátina que da la historia 
ha dejado de ser imprescindible para que se incorporen, cada vez, con menos problemas al re
ferido acervo los hechos y producciones propias de la cultura contemporánea.

En cualquier caso todos estos ensayos no solo no ponen en crisis, sino más bien ali
mentan y refuerzan la relación que tradicionalmente se establece entre las ideas de acervo 
y patrimonio. Son ensayos que insisten en la revisión por acumulación y extensión, pero que 
no suponen realmente un cambio de perspectiva, porque siguen insistiendo en situar el 
valor del objeto como eje del hecho patrimonial y no en el tipo de relación que con ellas 
establecemos las personas (Fontal, 2008).

La segunda idea que suele venir asociada a la noción de patrimonio y que en este tex
to propongo someter a revisión es la de herencia; más concretamente la de «herencia reci
bida». Un repaso de la literatura que el estudio del patrimonio ha generado nos permite 
observar claramente que se considera patrimonio a lo que hemos recibido como legado de 
manos de quienes nos han precedido. No en vano el término inglés para referirse al patri
monio es heritage.

La herencia es algo que se nos adhiere, como señala la etimología latina. Algo que 
coloca al receptor ante el ineludible compromiso de aceptarla, dejando poco margen para 
establecer con tal legado otro tipo de agencia distinta a aquella tendente a recibirlo, conser
varlo y transmitirlo a quienes le sucederán.

En todo caso, la herencia patrimonial no se refiere a cualquier legado. No toda herencia 
es susceptible de lograr la calificación de bien patrimonial y por eso no hay localidad, región 
o país que no disponga de algún tipo de registro, más o menos clasificado, en el que quedan 
señalada por los expertos en la materia aquella parte del acervo digna de tal reconocimien
to. Podemos decir, por tanto, que la idea de lo patrimonial, en lo cultural, va unida estrecha
mente a la de herencia y es sancionada por algunos criterios de selección.

A efectos educativos, lo relevante de esta manera de relacionarnos con el patrimonio 
es que se nos presenta como un contenido o conjunto de hechos y manifestaciones listos 
para ser transmitidos, previamente seleccionados para ser aceptados por las nuevas gene
raciones de acuerdo a una dinámica de relaciones de tipo transmisivo y vertical. Una forma 
de interacción en la que los papeles que corresponde jugar a cada uno de los sujetos de 
esa relación –productores, expertos, instituciones legitimadoras y usuarios finales– ya están 
repartidos de antemano.

La propia raíz del término en español no deja lugar a dudas sobre este carácter heredi
tario donde quedan claramente delimitadas las funciones del creador del bien patrimonial y 
sus receptores, un tipo de relación que ha adoptado su imagen a partir del campo semánti
co de las relaciones padrehijo. Patrimonio, de este modo, es la herencia que recibimos del 
padre y en nuestro imaginario el legado del padre es siempre digno de ser respetado y 
conservado. Un célebre poema del poeta vasco Gabriel Aresti expresa a la perfección este 
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tipo de relación, cuando ya desde su título nos dice que «defenderá la casa del padre» 
(nire aitaren etxea defendituko dut), aludiendo con esta metáfora, no a la conservación de 
la vivienda, sino mostrando su compromiso con preservar las formas culturales propias del 
País Vasco y la integridad de su territorio.

Del patri-monio al matri-monio: otra mirada, nuevos enfoques

No soy amigo de relaciones verticales cuando se trata de construir saberes o de establecer 
relaciones educativas y es por ello por lo que también en lo relativo a la educación patrimo
nial, creo que deberíamos explorar otro tipo de relaciones donde los sujetos usuarios del 
patrimonio tuvieran más capacidad de agencia, tanto en lo relativo a la determinación del 
propio hecho patrimonial como en los usos a los que éste pueda ser destinado. Por ello, 
animado por este espíritu, en alguna ocasión he jugado a «pervertir» la propia raíz semántica 
del término patrimonio, ensayando a sustituir el componente que remite al padre por el de 
la madre. Curiosamente, con este simple juego de palabras, se ponen de relieve algunos 
aspectos poco inocentes, aunque escondidos, que pueden encontrarse tras el uso de la me
táfora paterna para referirnos al acervo heredado.

El cambio metafórico tiene la virtud de ayudarnos a apreciar las connotaciones subya
centes al empleo del término patrimonio, pero lo interesante es que este cambio de registro 
resulta extremadamente sugerente porque apunta a un tipo de relaciones que desde una 
perspectiva pedagógica resultan mucho más interesantes. Frente a la idea de patrimonio, 
que connota un tipo de relación asimétrico o formas transmisivas de difusión, el término 
matrimonio (según los usos socioculturales de las sociedades modernas) nos habla más de 
relaciones horizontales, de un compromiso mutuo basado en la constante negociación, más 
que en la mera aceptación de lo heredado.

El término patrimonio se sostiene sobre una idea transmisiva de la cultura, donde lo 
papeles están netamente diferenciados de modo que alguien produce y alguien recibe. No 
solo remite a lo que se hereda (del padre), al legado que nos llega del pasado, sino que la 
referencia al padre añade a su significado la demanda de una actitud de respeto y conser
vación hacia el hecho patrimonial. Junto a éste, la carga semántica de la metáfora del padre, 
aplicada a los bienes patrimoniales, sirve para señalar la función que usualmente otorgamos 
a tales bienes en la configuración de los valores por los que una sociedad o sus individuos 
se conducen. Padre es «patrón», es modelo de conducta y valores, es un modelo a imitar.

Sin embargo, el cambio de la raíz por la metáfora de la madre, da lugar al término ma
trimonio que remite a una manera muy diferente de relación entre el hecho patrimonial y 
los actores que intervienen en él. La idea de matrimonio lleva asociada una idea colaborati
va y asociativa que cambia totalmente las formas en las que se concibe la construcción cul
tural. Evoca compromiso horizontal entre personas que actúan en condiciones de paridad y 
se concibe como una acción voluntaria de conjunción de intereses que se proyecta hacia 
algo todavía por realizar. Mira al futuro, más que al pasado, por tanto, aceptando desde su 
propia fundación que tal proyecto de colaboración y compromiso puede verse afectado por 
la contingencia y el cambio de situaciones que obligará al replanteamiento constante de las 
relaciones establecidas. No hay modelo o patrón preconstruido, hay experiencia por construir.
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No pretendo dar a este giro metafórico, sin embargo, más valor que el de ser mero in
ductor de una manera diferente de ver las cosas. Nadie espere que mi pretensión sea pro
poner un cambio terminológico, ni mucho menos. Solo me sirve para llamar la atención 
sobre el hecho de que la propia terminología empleada ya conlleva unas determinadas 
posiciones en lo relativo al tipo de objetos, eventos o manifestaciones susceptibles de ser 
concebidas como legado patrimonial; a la vez que casi obliga a un tipo de relaciones de 
mediación difícilmente aceptables desde posiciones educativas basadas en el reconocimien
to de la agencia de los sujetos en formación. Lo importante del juego de palabras, más o 
menos afortunadas, son las posibilidades que nos abre para imaginar otras formas de relación 
con los bienes patrimoniales y otros problema de investigación, especialmente relevantes 
cuando se trata de la educación patrimonial.

Si este salto conceptual tiene algún interés es el de empujarnos a imaginar nuestra tarea 
como educadores de manera diferente, sacándonos del papel de meros transmisiones de los 
mensajes heredados y previamente legitimados por los expertos. Lo interesante del cambio 
en la mirada que el juego metafórico propone consiste en ver ese conjunto de realidades 
que denominamos patrimonio como algo con lo que nos está permitido interactuar desde 
nuestras propias necesidades educativas, como algo que es susceptible de ser usado de for
ma diferente a lo que las narrativas aceptadas nos dicen que fue concebido, como algo que 
puede ser cambiado y articulado con nuestra propia experiencia a partir de los presentimien
tos de libertad y presencia que en ello descubramos.

Figura 1: Imagen de matrimonio. Fuente: Colección Loty. Fototeca del IPCE Patrimonio Histórico IPCE.
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De este modo el cambio de posicionamientos ante el hecho patrimonial en el que nos 
coloca el cambio de metáfora nos permite abrir nuevos enfoques en la investigación sobre 
patrimonio y en las aproximaciones educativas desde las que trabajar con él.

Apertura de nuevos horizontes de estudio:  
del objeto a la interacción con el sujeto

Básicamente, una mirada al patrimonio que tenga en cuenta la contingencia y el cambio 
cultural, que parta de la horizontalidad de las relaciones entre quienes elaboraron arte
factos o formas de comportamiento y sus actuales usuarios está mucho más próximo a 
orientar el foco del objeto de estudio desde los productos del acervo cultural hacia la 
relación que establecen con los sujetos (Fontal, 2008; Aguirre, 2008), desde los significa
dos que les atribuyeron quienes los crearon a la multiplicidad de sentidos con los que 
pueden ser usados.

Investigar en patrimonio podría ser una forma de dar cuenta de los procesos de nego
ciación dialéctica entre los significados sociales y personales que interactúan en el entorno 
de la cultura en la que artefactos y fenómenos patrimoniales participan, sea aquel en el que 
fueron creadas o en el que son usadas.

Entre el objeto y los sujetos: investigar el «entre»

Se trataría por tanto de ampliar el campo de estudio desde tales artefactos a los espacios de 
significación y uso que generan. El objeto de la investigación llegaría de este modo a explo
rar, por ejemplo, las diferentes interacciones entre los elementos patrimonizables y los suje
tos patrimonizadores:

–  Las relaciones entre arte y patrimonio.

–  Las relaciones entre patrimonio y educación.

–  Los usos sociales y culturales.

–  Las transformaciones personales que propician.

A los tradicionales ámbitos de la investigación patrimonial se le abrirían, de este modo, 
nuevos caminos para estudiar, por ejemplo, cómo el interés por el patrimonio se hermana 
con los intereses turísticos y económicos y cómo inciden este tipo de hermanamientos en la 
transformación de los usos sociales y culturales ya consolidados.

Tomemos, para ilustrar esta idea un hecho recientemente ocurrido en España, pero de 
repercusión internacional (Huerta, 2012): la restauración llevada a cabo por una anciana 
octogenaria de una imagen del eccehomo, que se custodiaba como bien patrimonial en una 
iglesia de la localidad de Borja (Zaragoza).
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Casos como éste son bien representativos de que lo interesante del fenómeno no está 
tanto en el objeto en sí mismo, el eccehomo, sino en las dinámicas sociales y culturales a las 
que su «restauración» ha dado lugar1, así como en las narrativas que la intervención de la 
anciana sobre la obra ha propiciado. Estos relatos van desde la reivindicación de la acción 
de la anciana como un acto performativo postmoderno, de apoderamiento del arte popular 
y de puesta en crisis de los valores tradicionales sobre la artisticidad y la autoría, tal y como 
lo ha planteado el colectivo artístico Wall People2, hasta la revitalización turísticoeconómica 
que ha colocado a Borja en primera línea de los destinos turísticos del norte de España y 
está ofreciendo pingües beneficios a esa población.

Una perspectiva que abra un cambio de mirada sobre el hecho patrimonial, como el 
que estoy apuntando, podría orientar nuestras investigaciones hacia el estudio de las razones 
y los modos en los que los bienes del acervo trascienden su dimensión objetual y pasan a 
convertirse en elementos a través de los cuales se generan significados que inciden directa
mente sobre el orden cultural y político.

No es difícil encontrar también muchos casos que ilustrarían esta idea, pero solo voy a 
referirme a algunos de los que tengo más cerca. Por ejemplo, la manera en la que en un 
pueblo de Álava, en el País Vasco, se ha mezclado elementos del patrimonio y la tradición 
para reinventar significados a través de los cuales legitimar determinadas concepciones cul
turales y políticas. La perversión histórica y cultural consistente en asociar rituales supuesta
mente propios de la brujería vasca al dolmen de la Cueva de la Hechicera en Encío (Álava), 
constituyen una buena muestra de un uso intencionadamente poco riguroso del patrimonio 
cultural, la historia y la leyenda con fines ideológicos.

Otras veces es la propia administración pública la que recurre a su herencia con propósitos 
igualmente orientados a su explotación y uso con fines ideológicos y/o políticos. Sin ir más lejos, 
yo vivo en Navarra y ya desde hace unos años, las autoridades del gobierno regional han pues
to el foco de la navarridad en aquel momento de la historia en el que Navarra era un reino in
dependiente. De este modo el medievalismo y la recuperación de la Navarra medieval se con
vierte en marca –Reyno (sic) de Navarra–. Una marca que, además de tener por objeto la atrac
ción turística y comercial, sirve para justificar la posición política que defiende la independencia 
de esta comunidad autónoma respecto a las pretensiones igualmente políticas de los movimien
tos nacionalistas vascos. Otras narrativas que, también recurriendo al patrimonio, aunque con 
diferentes objetivos a los de las tesis navarristas, elaboran su discurso integrador de Navarra en 
Euskadi en base a las peculiaridades culturales e idiomáticas de buena parte del territorio foral.

El origen de este tipo de usos del patrimonio, la relación entre los nuevos significados que 
se otorga a los bienes y hechos patrimoniales, así como la manera en la que esto se hace cons
tituyen nuevos e interesantes motivos de trabajo para la investigación sobre patrimonio, como 
pueden serlo igualmente los estudios sobre la gran cantidad de maneras en las que se remite 

1  Según el presidente del Centro de Estudios Borjanos, la institución que destapó lo ocurrido en la iglesia de Borja, 
Manuel Gracia Arribas, una universidad de Estados Unidos está interesada en analizar desde el punto de vista socio-
lógico el fenómeno y una agencia de publicidad estadounidense quiere hacer algo similar para analizar el impacto 
mediático.

2 Véase Wallpeople, homenaje al ‘Ecce Homo’ en http://wallpeople.org/index.php/galerias/galeria-ecce-homo/ 
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Figura 2: Patio de la Alhambra. Fuente: Colección Ruiz Vernacci. Fototeca de Patrimonio Histórico IPCE.
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al patrimonio con el objetivo de conformar identidad. También son muchos los ejemplos que 
a todos se nos pueden ocurrir para ilustrar esta idea, ya que seguramente sea éste uno de los 
usos más habituales a los que suelen dedicarse la transmisión y la educación patrimonial. Ti
rando una vez más de mi propia experiencia personal, esta vez me voy a remitir a las reflexio
nes que me suscitaron una visita a la Alhambra de Granada hace ya unos años (Aguirre, 2008).

Aquella visita y, especialmente el contraste que se podía percibir entre la reivindicación 
del legado árabe representando por la Alhambra y el tipo de relación que en el presente 
establecemos con los musulmanes que hoy llegan a nuestras costas, sea en yates de lujo o 
en pateras, suscitó en mi mente preguntas que todavía hoy sigo considerando centrales 
cuando se trata, en este caso, de plantearnos el hecho patrimonial desde una perspectiva 
investigadora y educativa: ¿tienen estos emigrantes actuales algo que ver con aquellos cons
tructores de la Alhambra que hoy hacen sentirse a Granada orgullosa de su pasado árabe?, 
¿la reivindicación del legado cultural árabe de Granada conlleva algún tipo de reconocimien
to de las contingencias vitales y culturales de tantos musulmanes que habitan hoy en la 
ciudad?, ¿que la Granada de hoy se reconozca orgullosa hija, en su patrimonio, del legado 
cultural de aquellos que fueron un día expulsados significa que los musulmanes que actual
mente llegan buscando trabajo van a encontrarse en Granada como en su casa?, ¿este senti
miento de identificación con el pasado árabe significa que la cultura que estos emigrantes 
traen consigo va a ser comprendida y aceptada como herencia de aquella que dejó la Al
hambra o la Alcazaba y que con justificado orgullo la actual Granada muestra hoy a los 
viajeros?, ¿serán los árabes que hoy vuelven a Granada considerados hermanos lejanos con 
quienes compartir la herencia patrimonial de los ancestros comunes?

No son preguntas para las que me exijo una respuesta inmediata, pero sí quiero traerlas 
aquí como ejemplo del tipo de cuestiones que a mi entender una revisión de los estudios 
sobre patrimonio podría plantearse.

En todo caso, es importante reseñar que todas estas dimensiones que en la actualidad 
se concitan en torno al hecho patrimonial no son excluyentes entre sí, aunque aquí se hayan 
presentado de manera separada. De hecho, resulta especialmente interesante estudiar cómo 
se relacionan entre ellos: ¿en qué medida el cambio de usos culturales y significados afecta 
o es afectado por cuestiones políticas o identitarias?, ¿cómo los intereses turísticos y econó
micos confluyen con la transmisión de determinados valores?, ¿qué usos se hacen de las 
afiliaciones con el patrimonio para promover determinadas visiones del pasado o del pre
sente? Todo un repertorio de posibles preguntas que surgen de la combinación de los as
pectos ideológicos, sociales, culturales, políticos o económicos que están impresos en cada 
hecho patrimonial, porque cada caso merece su propia mirada.

Reposicionamientos metodológicos

La complejidad que introduce en el estudio del patrimonio el cambio de perspectiva derivado 
de atender a los aspectos relacionales, más que a los objetuales, conlleva necesariamente una 
reconsideración metodológica que esté a la altura de las nuevas necesidades que tal tipo de 
investigación exige. Una reconsideración que, a mi entender, debería sustentarse, por lo menos, 
en cuatro aspectos:
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1. promover una mirada situada

Preguntas como las que acabo de dejar en el aire, que inciden en las dimensiones socio
culturales, ideológicas, políticas o económicas que acontecen en torno al hecho patrimonial 
obliga a que toda investigación sobre patrimonio sea, por ello, una investigación situada. Es 
decir, una indagación que tenga en cuenta las contingencias que rodean su uso, tanto pasa
do, como presente, y que se ocupe de cómo cambian los sentidos que adquieren en cada 
uno de los contextos en los que participan; métodos de estudio útiles para analizar con qué 
se enfrentan las artefactos y fenómenos patrimonializados, a quién sirven, de dónde toman 
sus referentes, cómo los reafirman, contraponen, deforman o reinterpretan.

2. desde recolectar y recopilar hacia repensar y recelar

Igualmente, estimo que es muy conveniente que la tradicional actividad de la investigación 
en patrimonio, orientada con frecuencia a rescatar partes olvidadas o ignoradas del acervo 
común, a clasificarlas y a darles sentido dentro de un catálogo razonado, pueda conjugarse 
con la disposición a adoptar un estado de alerta, una actitud de sospecha, un mirar con 
recelo (Sebeok y UmikerSebeok, 1987).

Esta actitud de sospecha, a mi juicio tan necesaria en toda investigación, es la que nos 
empuja por un lado, a tomar como punto de partida la sospecha de que aquello que es
tudiamos mantiene aspectos ocultos y por ello no puede ser explicado totalmente. Es la 
que nos coloca, por otro lado, en estado de alerta ante el hecho de que aquel fenómeno 
y objeto patrimonial que estamos estudiando, no ha llegado a nosotros por la naturaleza 
de su propio ser, porque estuviera destinado obligatoriamente a ser objeto del culto patri
monial, sino como resultado de la acción de determinados dispositivos de poder, tanto en 
lo relativo a su producción como en su consideración postrera como parte relevante del 
acervo común.

Mirar con recelo un objeto o fenómeno patrimonializado supone en la práctica intro
ducir en nuestra investigación preguntas sobre ¿qué criterios emplea para caracterizar aque
llo que estudiamos como patrimonio?, ¿quién y cómo los aplica?, ¿con qué objetivos lo hace?, 
¿qué otros criterios excluye?, ¿cuáles son las formas de institucionalización o legitimación 
de las narrativas a las que da lugar?, ¿cómo y por qué son usados social y culturalmente?, 
¿qué lugar ocupa o puede ocupar en un contexto educativo?, ¿cómo nos situamos ante todo 
ello como investigadores?

3. situar la investigación en el marco ecológico de la cultura

Mantener este estado de alerta sobre el hecho patrimonial y sus contingencias exige no 
cerrar la búsqueda en lo que los bienes patrimoniales por sí mismos puedan mostrar. 
Requiere, más bien, analizarlos en el marco ecológico de la cultura (Darrás, 2008) en el 
que ha sido producido y usado y en relación a todos aquellos otros artefactos o aspectos 
culturales con los que convive: aquellos a las que otorga significados, aquellos que sub
vierte, los que hace olvidar, los que rescata, los que complementa, los que genera y los 
que destruye. Veamos a lo que me refiero tomando como ejemplo el caso anteriormen
te mencionado de la restauración del eccehomo. Una mirada, que podríamos denominar 
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intraartística, centraría sus análisis en las consecuencias sobre los valores artísticos de 
la obra intervenida. Mientras que una mirada más situada y recelosa, que tuviera en 
cuenta el marco cultural en el que la acción se desarrolla, permitiría ampliar la investi
gación al estudio de las relaciones entre arte y patrimonio en nuestra sociedad actual, al 
de las transformaciones de la idea de artisticidad, al de la distribución de la legitimidad 
para intervenir o no en el acervo patrimonial, al de todos los posibles usos sociales 
(García Canclini, 1999), ideológicos, económicos o políticos derivados de la patrimonia
lización, en definitiva.

Precisamente el potencial para generar conocimiento de una perspectiva de investigación 
situada, que además, pone al objeto de su estudio bajo sospecha y lo mira con cautela, re
side en que pone de relieve no solo las cualidades de lo que estudia, sino todo el sistema 
de relaciones en el que adquiere sentido, extrayendo de su análisis, de este modo, el máxi
mo de significado.

La investigación sobre patrimonio así enfocada puede rendir más frutos, además, si 
prolonga el análisis contextualizado del bien patrimonial hacia su estudio a la luz, o por 
contraste, con otros artefactos o fenómenos con los que guarda algún tipo de relación. De 
hecho, hay ocasiones en las que lo que no se ve solo puede hacerse visible mediante la 
incorporación metodológica del contraste y el juego de oposiciones, como instrumentos para 
desvelar lo que estaba oculto, lo que el propio hecho cultural no nos puede mostrar por sí 
mismo. Ilustra bien esta idea la apreciación que Dan Georgakas hace a Jean Rouch en el 
transcurso de una entrevista con el célebre cineasta y antropólogo francés. En un momento 
de la conversación el entrevistador le dice: «Es notable cómo sus filmes sobre Francia enfa
tizan la forma en que los europeos piensan, mientras sus filmes sobre África enfatizan cómo 
los africanos se comportan» (Georgakas; Gupta, y Janda, n. d.)

El contundente comentario con el que Georgakas interpela a Jean Rouch pone claramen
te de relieve dos cosas. Por un lado, la capacidad de los artefactos culturales para repartir pa
peles, subrayar o subvertir las relaciones hegemónicas heredadas. Pero, por otro lado, pone de 
relieve que ampliar la mirada al espacio de las relaciones propiciadas por nuestro objeto de 
estudio, al contexto ecológico en el que actúan, contribuye a desvelar aspectos inéditos e in
alcanzables cuando el estudio no rebasa los límites propios del artefacto o el evento patrimonial 
en sí mismos. Solo de este modo, sospechando que también tras las bienintencionadas imáge
nes de Rouch pueden quedar reflejadas posiciones de poder y adoptando una estrategia de 
contraste que ponga de relieve lo que no se ve, más que lo que se ve, logra Georgakas hacer 
que emerjan los «puntos ciegos» (Fischman, 2001), es decir lo que en cada una de las películas 
de Rouch, miradas en sí mismas, un análisis centrado en el objeto no lograría desvelar.

Por ello, siguiendo lo que Irit Rogoff (1998) estipula respecto a la investigación en cultura 
visual, creo que no pueden quedarse fuera de la investigación ni de la educación patrimonial 
todas las tareas relativas a indagar sobre quién es o no partícipe en la constitución del acervo, 
a descubrir quién se ve privilegiado por un determinado régimen de legitimación de lo here
dado o a analizar qué aspectos del pasado histórico tienen preeminencia en las representacio
nes presentes. Son tareas que nos abren nuevas y fructíferas perspectivas, sobre todo si se 
abordan desde una posición crítica, es decir, como un acercamiento que concibe el patrimonio 
en términos de significado cultural, de prácticas sociales y de relaciones de poder.
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4. situar la investigación en el ámbito de la acción política

A este respecto, lo que tradicionalmente se viene haciendo en el estudio del patrimonio no 
ha llegado a penetrar en los modos en los que los regímenes de distribución o «división de 
lo sensible»3 (Rancière, 2002), por mucho que haya ampliado el ámbito de su alcance hacia 
los territorios de lo inmaterial u otros de reciente incorporación. No ofrece respuestas sobre 
cómo los usos sociales y culturales que se hacen del patrimonio colocan a cada ciudadano 
o grupo humano en una determinada posición en el mapa de las relaciones de poder y de 
la legitimidad cultural y política.

Sin embargo, creo que la investigación sobre patrimonio puede constituir un lugar es
pecialmente adecuado y fértil para analizar las formas en las que se generan y circulan tales 
relaciones. La investigación sobre patrimonio ofrece tantas o más ventajas que la investigación 
artística o histórica para reseñar y, si es caso, subvertir los regímenes de división de lo sen
sible y las relaciones hegemónicas heredadas.

Esto hace de la investigación patrimonial y de la mediación educativa un acto pleno 
de sentido político. En este tema, a pesar de lo que se nos quiera hacer pensar, no hay 
posicionamientos políticamente neutros. Las formas más usuales de trabajo con el patri
monio no son inocentes, como no lo son las películas de Rouch, tal y como nos muestra 
Georgakas. Y no lo son porque el propio hecho de recopilar o recuperar, ya lleva implí
cito el empleo de determinados criterios de selección, la puesta en marcha de un imagi
nario sobre lo que «huele» a patrimonio (Fontal, 2008). Solo basta que tomemos concien
cia de la existencia de tales criterios y arañemos un poco en ellos para encontrar trazas 
de su origen aristocrático y europeo (Darrás, 2008), de la carga ideológica que transpor
tan y de la manera en la que nos sitúan como actores o espectadores del propio hecho 
patrimonial.

Repensar la relación con el patrimonio: de la herencia a la agencia

Son, por tanto, demasiadas las cosas que se ponen sobre el tapete en el juego de las 
herencias y definiciones sobre el patrimonio como para que nuestro trabajo no busque 
ir más allá de la mera recogida o difusión del acervo. Por ello creo que este potencial 
que nos ofrece el patrimonio como objeto de estudio y debate crítico no debería ser 
menospreciado ni desatendido por quienes nos dedicamos a la investigación y a la edu
cación patrimonial.Tanto en el ámbito de la investigación como en el de la mediación o 
educación patrimonial ha llegado el tiempo, a mi juicio, de trascender las viejas posicio
nes en las que el patrimonio se concibe como espejo, patrón o modelo en el que mirar
nos para entendernos. Creo que hoy es mucho más fructífero progresar hacia un tipo de 
relación que deje mucho más espacio a la idea de agencia que a la de la herencia. Un 
tipo de relación que rescate el patrimonio y la patrimonialización del corsé que le im
ponen las concepciones aristocráticas que rigen su destino, sustituyéndolas por otras más 

3  «La división de lo sensible muestra quién puede tomar parte en lo común en función de lo que hace, del tiempo y del espa-
cio en los que se ejerce dicha actividad… Es una delimitación de tiempos y espacios, de lo visible y lo invisible, de la palabra 
y el ruido, de lo que define a la vez el lugar y el dilema de la política como forma de experiencia» (Rancière, 2002, p. 3).
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horizontales y democráticas en las que tengamos capacidad de agencia quienes hasta 
ahora solo hemos podido ocupar las butacas de los espectadores: dejar de ser herederos 
para ser agentes en la conformación de nuestro propio patrimonio.

Esta propuesta de recolocación de nuestras posiciones en relación al hecho patrimonial 
conduciría, a mi entender, a repensar, por ejemplo, las relaciones que tradicionalmente se 
establecen entre patrimonio e identidad, entre patrimonio y experiencia o entre patrimonio 
y cultura.

patrimonio e identidad: constituirnos como seres con experiencia

Se atribuye a Fernando Pessoa la frase que dice: «No vemos lo que vemos, vemos lo que 
somos». Una idea en la creo que no nos cuesta reconocernos cuando nos situamos frente al 
hecho patrimonial.

Sin embargo, a mi juicio, si el patrimonio y la educación patrimonial resultan relevantes 
en la conformación de la identidad personal o colectiva, no es porque proporciona signifi
cados, previamente elaborados, ante los que solo nos queda adscribirnos, como es frecuen
te ver en muchas propuestas de educación patrimonial. Su valor no residen en suministrarnos 
modelos a los que «afiliarnos», cumpliendo así el papel de «hijos» (filii) para el que la vieja 
idea de patrimonio (padre, patrón) nos había predestinado.

Bien al contrario, desde una perspectiva como la que vengo desarrollando aquí la ad
quisición de identidad sería el resultado del compromiso por la interacción entre las expe
riencias que ponen a nuestro alcance los bienes patrimoniales y nuestras propias vivencias 
y contingencias. Interactuar con el patrimonio no consistiría por ello en mirar al objeto para 
apropiarnos de él. Se trataría, más bien, de descentrar la mirada, reconociendo que aquello 
que es visto actúa como espejo del sujeto que ve. Que lo que el patrimonio dice de cada 
uno de nosotros no está previamente escrito, sino que es producto de la interacción que 
desde la experiencia individual establecemos con cada uno de los artefactos o eventos que 
lo componen.

La investigación sobre patrimonio debería alcanzar así a interesarse también por los 
efectos de tales artefactos y hechos en los sujetos (Aguirre, 2008; Fontal 2008), por la viven
cia transformadora que se deriva de nuestra interacción con ellos, es decir por aquella ex
periencia, ahora convertida en relato (Dewey, 1949), que nos permite comprender y com
prendernos, que nos permite ser. Porque adquirir identidad es algo más que adscribirse a un 
determinado credo, estatus o grupo humano, es constituirnos como seres con experiencia.

Entiéndase aquí, que cuando hablo de la experiencia en relación al patrimonio, como 
en el caso de la experiencia con las artes o la cultura visual, me refiero a aquella situación 
que me transforma, que me cambia de lugar, que cambia mi mirada y que reorienta mis 
relaciones conmigo mismo y con los demás. En este sentido, la relación del patrimonio 
con la adquisición de identidad no consistiría en vestirse con una historia ya contada. Se 
trataría, más bien, de usar el encuentro con bienes patrimoniales para tomar conciencia de 
quiénes somos, para repensar qué queremos ser y para reordenar nuestros propósitos y 
prioridades.
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tomar el mundo como algo por construir más que por descubrir

En definitiva, se trataría de promover un tipo de investigación patrimonial y unas formas de 
relación entre artes, educación y patrimonio que se sitúen ante el mundo como algo por 
construir más que por descubrir. Porque, como señala Maxine Greene al respecto, hablando 
del valor educativo de las artes, «tratar el mundo como algo predefinido y dado, como algo 
que está ahí y punto, es algo completamente distinto y separado de lo que sería aplicar una 
mentalidad o una conciencia iniciadora y constructora a ese mundo» (Greene, 2005, p. 44). 
Con ello, Greene promueve una ruptura de los espacios tradicionalmente adscritos al bino
mio creadorespectador, en beneficio de una potenciación de la dimensión creativa del se
gundo a través de lo que denomina «imaginación social». Un tipo de imaginación que no 
tendría complejos para usar cualquier forma de arte o cualquier bien patrimonial como una 
especie de detonadores de experiencia humana. Un posicionamiento educativo que utiliza
ra el patrimonio, propio y ajeno, como una herramienta que permite adoptar miradas desa
costumbradas y que, con ello proporciona a sus usuarios la posibilidad de «extrañarse», de 
convertirse en seres capaces de mirar a través de los ojos de otros, de maneras que nunca 
habían mirado (Greene, 2005, p. 144).

Me interesa aportar a la educación patrimonial ese sentido «deweyano» y «rortyano» que 
lo convierte en un elemento «desubicador» de posiciones asumidas como propias, del uso 
del patrimonio como elemento «alienador», es decir como algo que nos permite transmutar
nos en «otro». Creo que esta idea es muy interesante para cualquier educador que trabaje 
con la cultura en general y con el patrimonio en particular, porque este ámbito de la cul
tura humana está repleto de situaciones y artefactos capaces de generar ese cambio de 
mirada sobre el que plantearse el mundo como algo por construir. He aquí por qué resulta 
mucho más fructífera desde el punto de vista educativo una perspectiva basada en la agen
cia que en la aceptación o identificación con la herencia.

Ahora bien, para que esto acontezca, el primer acto educativo es el tendente a de
sarrollar potencialidades, a lograr que los individuos se sientan capaces, como diría 
Rancière o impelidos a usar la imaginación, como diría Greene. Debería darse lo que 
podríamos denominar como el principio de la transferibilidad: algo así como preparar 
el terreno para una primera desubicación, consistente en colocarse en un espacio que 
no excluya ninguna posibilidad, una predisposición para asumir la multiplicidad de vo
ces que actúan en el interior de cada uno y para dejarse penetrar por la experiencia que 
puede proporcionarnos cada objeto u fenómeno patrimonial. Un tipo de actitud espe
cialmente necesaria en el entorno de la educación patrimonial, tradicionalmente tenden
te hacia propuestas formativas más centradas en la transmisión que en la construcción 
del conocimiento.
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resumen: Las metodologías de investigación basadas en las artes (Arts based Research) 
y las metodologías artísticas de investigación (Artistic Research) son un enfoque inno
vador en diferentes áreas de la educación patrimonial. En el ámbito específico de las 
artes visuales su principal propósito es producir nuevas imágenes visuales sobre los 
problemas del aprendizaje en torno al patrimonio. En la Universidad de Granada hemos 
desarrollado varios proyectos principalmente en dos ámbitos: a) sobre la formación 
inicial del profesorado de educación infantil, primaria y secundaria en el contexto de 
museos de arte antiguo y colecciones de arte contemporáneo, y b) en creación artística 
de dibujos, pinturas, esculturas e instalaciones a partir del patrimonio antiguo. Ambas 
líneas son perfectamente complementarias en la indagación de los procesos de apren
dizaje tanto individual, como colectivo en población escolar y adulta. Los principales 
resultados se presentan como fotoensayos de investigación que describen e interpretan 
los hallazgos.

palabras clave: Educación, patrimonio, metodologías artísticas, artes visuales, fo
toensayo.

abstract: «Artsbased Research» and «Artistic Research» are two innovative methodo
logical approaches in different areas of the heritage education. The main purpose of 
these two methodologies, in the specific area of the visual arts is to produce new visual 
images on the problems of learning about heritage. At the University of Granada we 
have developed several projects mainly in two areas: a) on preservice teacher’ train
ing for primary and secondary education in the context of museums of ancient art and 
contemporary art collections; and b) in art making (drawings, paintings, sculptures and 
installations) after ancient visual heritage. Both lines are perfectly complementary in 
the research of the processes of individual and collective learning in school and adult 
population. The main results are presented as research photo essays describing and 
interpret the findings.

Keywords: Education, heritage, arts based research, visual arts, photoessay.
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Introducción: la investigación de las imágenes del pasado  
a través de la creación de nuevas imágenes

El propósito de este trabajo es mostrar y justificar algunas de las posibilidades que ofrece el 
uso de las metodologías de investigación basadas en las artes (Arts based Research) y de las 
metodologías artísticas de investigación (Artistic Research) en diferentes áreas de la educación 
artística y de la educación patrimonial. Para ello me basaré, principalmente, en algunas de las 
investigaciones que hemos realizado en la universidad de Granada (España). En ella, un no 
muy numeroso grupo de personas hemos estado usando las metodologías artísticas en las 
investigaciones en el campo las artes visuales desde hace algo más de veinte años (Marín, 
Laiglesia, y Tolosa, 1998); y con metodologías basadas en las artes visuales en el campo de 
la educación desde hace algo más de una década (Marín, 2005). Estos dos enfoques metodo
lógicos, complementarios entre sí aunque no siempre directamente relacionados, han alcan
zado recientemente cierta difusión y repercusión internacional (Barone y Eisner, 2012; Biggs 
y Karlsson, 2011). En el ámbito de la educación patrimonial el uso de estas metodologías abre 
nuevas posibilidades de trabajo sobre los problemas clásicos de investigación, y también su
giere nuevos problemas que antes resultaba más difícil enfocar o que, sencillamente, pasaban 
desapercibidos. ¿Cuáles son algunas de las principales características de estas metodologías?

Un enfoque metodológico innovador sobre la educación patrimonial:  
las metodologías artísticas de investigación (MAI)

De forma muy sintética, la idea básica de las metodologías artísticas de investigación es armo
nizar las características de la investigación científica con las cualidades de la creación artística. 
Se trataría básicamente de llegar a reconciliar o de fusionar dos ámbitos de dedicación profe
sional muy especializados y que, habitualmente, están tajantemente diferenciados tanto cultu
ral como institucionalmente. Pero hay algunos campos del conocimiento en los que esta radi
cal diferencia entre investigación científica y creación artística resulta excesivamente artificial 
e incómoda; por ejemplo, los de la educación artística y de la educación patrimonial.

Dos sucintas puntualizaciones terminológicas y metodológicas sobre las metodologías 
artísticas de investigación pueden ser suficientes para establecer algunos de sus principales 
rasgos definitorios.

La primera es que, en la actualidad, en los campos que habitualmente se incluyen bajo 
la denominación de Ciencias Humanas y Sociales –a las que se adscriben la educación artís
tica y la educación patrimonial–, el término que se usa para referirse a este enfoque meto
dológico que vincula el arte con la ciencia es el de «Investigación basada en Artes» que es la 
traducción literal del término inglés Arts based Research (AbR). Los temas de investigación 
propios de la investigación basada en las artes son los problemas educativos, y los concep
tos, instrumentos y técnicas de investigación que se utilizan están directamente vinculados 
con las obras profesionales de las diferentes especialidades artísticas: la literatura, la poesía, 
el teatro, la música, la danza, la pintura, la fotografía, las performances o el vídeo. Por otro 
lado, en las investigaciones académicas que se llevan a cabo en los campos de las bellas 
artes, las artes visuales, el diseño, la música, la danza o el teatro –normalmente en el 
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contexto de centros universitarios–, el término que se usa es el de «Investigación Artística», 
que es también la traducción literal de la denominación en inglés Artistic Research, que ha 
venido a significar, de una manera muy amplia, y por lo tanto algo difusa, lo que se hace en 
esos campos en una tesis doctoral o en un proyecto oficial de investigación.

La segunda puntualización es que una de las consecuencias más rotundas del uso que 
hacen las metodologías artística de investigación de los conocimientos profesionales de las 
diferentes especialidades artísticas se manifiesta en que una parte sustancial del informe de 
investigación lo constituyen imágenes visuales o composiciones musicales, o coreografías, o 
cuentos y novelas. Éste es un rasgo muy llamativo, muy innovador, y muy controvertido, de 
este tipo de investigaciones. La forma que adoptan los resultados de una investigación artís
tica o basada en las artes se aparta notablemente de los análisis estadísticos de datos cuan
titativos y de los usos estrictos y llanamente comunicacionales del lenguaje verbal. Las me
todologías artísticas enfatizan las cualidades artísticas y estéticas de las imágenes visuales, de 
los textos literarios o de las composiciones sonoras, que son el resultado de la investigación.

Las metodologías artísticas de investigación basadas en las artes visuales, son las que 
usan las imágenes visuales de cualquier tipo (fotografía, dibujo, vídeo, escultura, arquitectu
ra, etc.) y, por consiguiente, como resultado de la investigación, producen nuevas imágenes 
visuales, de calidad artística profesional, sobre el tema que se investiga.

Cuando usamos las metodologías artísticas de investigación basadas en las artes visuales 
en el campo de la educación patrimonial, básicamente lo que hacemos es producir nuevas 
imágenes visuales sobre qué y cómo aprendemos los seres humanos o los grupos humanos 
(por ejemplo los escolares), cuando nos ponemos en contacto con el patrimonio: ¿qué es lo 
que aprendemos sobre el patrimonio, o sobre nuestra identidad, o sobre nuestros deseos, 
con ocasión del patrimonio?

Figura 1: Imagen de una fotografía de T. Struth del Museo del Prado. Fuente: Autor.
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Figura 2: Intervención de R. Ibáñez en el museo Casa de los Tiros. Fuente: Autor.

Figura 3: Intervención de L. Raya en el museo Casa de los Tiros. Fuente: Autor.
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Un rasgo, que no es necesariamente obligatorio, pero si muy frecuente en las imáge
nes visuales que son el resultado de una investigación en educación patrimonial basada 
en las artes visuales, es que en esa imagen el asunto fundamental no es tanto la estricta 
reproducción de la pieza o la obra de arte sobre la que se ha trabajado, sino sobre todo 
las relaciones de esa pieza, o entorno patrimonial, con los seres humanos que la visitan, 
la disfrutan y aprenden con ella; o bien las imágenes visuales que los escolares (o cualquier 
otro grupo de personas) hacen a partir del patrimonio.

Aunque las metodologías de investigación educativa basadas en las artes visuales 
sean muy recientes, esto no significa que no podamos, y debamos, apoyarnos en imá
genes anteriores que son ampliamente reconocidas por su gran calidad artística, y que 
abordan los problemas propios de la educación patrimonial. Por ejemplo, los sistemáticos 
y reveladores estudios visuales (dibujos, pinturas y grabados) sobre el público de las 
exposiciones de arte, ya fuesen profesionales, aficionados o profanos, que realizó el 
artista francés Honoré Daumier (18081879) durante toda su vida profesional1. O bien, 
el minucioso y sistemático estudio fotográfico que realizaron Gregory Bateson y Marga
ret Mead (1942) sobre la cultura balinesa, con especial énfasis en la descripción visual 
de la enseñanza de las danzas tradicionales a las niñas y niños por parte de los maestros 
más experimentados.

La educación patrimonial en la formación inicial del profesorado

Una de las líneas de investigación en las que con mayor insistencia trabajamos en la 
Universidad de Granada es la formación inicial del profesorado, tanto de educación 
infantil y primaria como de educación secundaria. Hay tres principios que guían nues
tra forma de abordar la mayoría de nuestros proyectos. El primero es lograr «comunida
des de aprendizaje» en las que se difumen al máximo algunas de las fronteras que im
pone la organización académica habitual de cursos, centros y titulaciones. Preferimos 
trabajar conjuntamente con alumnado de las titulaciones de maestro de las facultades 
de Educación, con las titulaciones de las facultades de Bellas Artes, reuniendo además 
a las personas que están en los cursos iniciales con aquellas que están en proceso de 
elaboración de sus tesis de doctorado, junto a profesionales de la creación artística, de 
los museos y de la gestión cultural. Trabajar coordinadamente de una manera no jerar
quizada, sino horizontal facilita que las ideas, los procesos y los resultados fluyan en 
múltiples direcciones, en las que cada persona aporta sus diferentes grados de conoci
mientos o especialización sobre el problema. El segundo principio es trabajar sobre 
proyectos culturales completos y directamente vinculados a las posibilidades del con
texto de la ciudad o de la provincia, y no tanto sobre ejercicios académicos secuencia
dos en función de una abstracta jerarquía de conocimientos. El tercer principio es fu
sionar las exigencias de los procesos de aprendizaje, con los requisitos de los proyectos 
de investigación y con las cualidades de los proyectos artísticos característicos de la 
creación contemporánea.

1 http://www.daumier-register.org/
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En la definición de esta tríada de ideas ha sido decisiva la influencia de la corriente me
todológica denominada en inglés A/r/tography (Irwin y Cosson, 2004; Irwin y Springgay, 2008), 
de difícil traducción, porque las tres primeras letras significan «arte» y al mismo tiempo son el 
acróstico de artista (artist), investigador (researcher) y profesor (teacher). La A/r/tography es 
la orientación metodológica que fusiona de forma coherente las tres dimensiones profesiona
les que son habituales en los campos de la educación artística y la educación patrimonial: la 
creación artística, la investigación y la docencia.

la intervención en el museo casa de los tiros de granada

Este proyecto surgió de la absurda, pero intrigante, idea de que la transformación personal 
(y grupal) que se produce cuando aprendemos algo en un museo debería de tener su exacta 
correspondencia en la transformación que sufre el museo cuando alguna persona (o grupos 
de ellas) ha aprendido algo en él. Si, de algún modo, salimos cambiados del museo porque 
en él hemos aprendido y vivido con suficiente intensidad algo nuevo, entonces algo ha de
bido de cambiar en el museo debido a lo que allí hemos llegado a comprender. A partir de 
este fantástico argumento, se trataba de descubrir las huellas, rastros o metamorfosis que 
habían producido nuestras miradas e indagaciones en las obras de la colección: ¿qué ha 
quedado de mi, o de nosotros, en el museo?, ¿cómo podemos hacer patente y explícita nuestra 
presencia en él?

El objetivo final era llevar a cabo un conjunto de intervenciones en el propio museo, 
que se desarrollara y funcionara de forma semejante a cualquier otra propuesta de exposición 
de las que habitualmente se realizan. Pero, en este caso, las piezas o intervenciones presen
tarían, al menos, dos características poco habituales: a) las autoras y autores de la piezas no 

Figura 4: Intervención de J. Vázquez en el Museo Casa de los Tiros. Fuente: Guadalupe Pérez Cuesta.
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solo serían los artistas, sino el conjunto de los participantes, bien con propuestas individua
les o de pequeños grupos, y b) las piezas debían de exhibir de forma rotunda nuestra pre
sencia personal en el museo. Fue necesario conciliar, a través de sucesivas negociaciones, 
las condiciones de la institución universitaria, las posibilidades de nuestro grupo de investi
gación, los requisitos de conservación de las piezas y del edificio, los criterios de calidad de 
los responsables del museo y del grupo de artistas, y el respeto a las expectativas de los 
visitantes habituales del museo.

Rubén Ibáñez Vázquez ideó que los personajes que aparecen retratados en las obras 
del museo son, al fin y al cabo, los auténticos habitantes de ese edificio o casa, y que de
berían comportarse educadamente y salir a recibir a las personas que vienen de visita, o 
quizás algunos preferirían espiar con discreción los movimientos de los extraños a la co
munidad. El Museo Casa de los Tiros es un antiguo palacete o mansión, con un amplio 
patio central descubierto al que dan las ventanas. Los rostros de los personajes retratados 
en las obras del museo, adheridos a los cristales de las ventanas con la proporción ade
cuada, se asomaron al patio: reinas y marqueses, gitanos famosos, toreros, aguadores, 
escritores, y entre ellos, una fotografía de Rubén, que paso a formar parte del grupo de 
retratados mirones.

Noemí Genaro transformó la sala número 4 «De los viajeros» que exhibe el rico mobiliario, 
con reminiscencias del estilo Imperio, de un dormitorio del xix, en el suyo propio: sus libros, 
cuadernos y una taza de té junto a la cama, en la pared, sujetas con chinchetas, algunas foto
grafías de amigos, trocitos de papel con números de teléfono, y memorables entradas de con
ciertos; la ropa por el suelo. Logró que al público le diera cierto pudor atravesar la sala porque 
era evidente que allí estaba viviendo alguien.

Figura 5: El curso de dibujo en la excavación del templo funerario de Tutmosis III en Luxor. Fuente: Autor.
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Jesús Vázquez Velázquez quiso retratarse con «vestido de luces», y pasó a formar parte 
de la galería de retratos fotográficos de toreros de comienzos del siglo xx.

En total, se produjeron unas cuarenta piezas que recorrían diferentes modalidades ar
tísticas: instalaciones, fotografías, performances, escultura, videoproyecciones, pinturas, etc., 
y que en conjunto configuraban una reflexión crítica sobre las colecciones, las estrategias 
museológicas y los límites que se imponen a los espectadores.

La formación artística interdisciplinar de profesionales de la arqueología, 
del patrimonio y de la gestión cultural en Egipto y España

Dibujar y fotografiar enseña a mirar, de esa manera específica que corresponde a la búsque
da de nuevas imágenes visuales. El proyecto de formación artística para profesionales espe
cialistas en arqueología egipcia forma parte de un proyecto más amplio de investigación 
desarrollado en colaboración entre tres entidades: a) el proyecto de excavación, restauración 
y valoración del templo funerario del faraón Tutmosis III, que comenzó en el año 2008, 
fruto de la cooperación entre el Servicio de Antigüedades Egipcias y la Academia de Bellas 
Artes de Sevilla, dirigido por la doctora Myriam Seco Álvarez y el doctor Mohamed El Biali, 
y que cuenta con la Embajada Española en El Cairo como colaboradora y a la empresa Cepsa 

Figura 6: Intervención de A. Jódar en la sala 49 del Museo Egipcio de El Cairo en 2010. Fuente: Autor.
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como patrocinadora; b) la Universidad de Granada, a través del Departamento de Dibujo y 
del Departamento de Prehistoria y Arqueología, y c) Santander Universidades, que contribu
ye de forman sustancial a la financiación del proyecto. Comenzó en 2010 y sigue desarro
llándose en la actualidad, a través de sucesivas «Escuelas de campo» (Field schools) que tienen 
lugar dos veces al año, normalmente durante los meses de noviembre y diciembre en Luxor 
y durante el mes de mayo en Granada. Su principal objetivo es combinar una formación 
científica, humanística y artística dirigida dos grupos de profesionales: por un lado, a los 
arqueólogos que trabajan en el Consejo Supremo de Antigüedades de Egipto como inspec
tores de las excavaciones que se llevan a cabo en el área de Luxor; y, por otro, a arqueólogos 
y artistas visuales vinculados a la Universidad de Granada, que están concluyendo su forma
ción de máster o de doctorado.

Entre otras actividades se desarrolla un curso dibujo cuyos contenidos giran en torno al 
concepto de dibujo del natural. Muchas veces se considera que este tipo de dibujo consiste 
simple y llanamente en dibujar lo que se tiene delante de los ojos, pero esta operación, que 
parece sencilla, comporta en realidad una considerable complejidad. Dibujar del natural piezas 
arqueológicas del Egipto faraónico no consiste solamente en situarse ante los fragmentos que 
van descubriéndose en una excavación. Es necesario tomar conciencia de que nuestra mirada 
hacia esas piezas está fuertemente mediatizada, al menos, por cuatro tipos de imágenes visua
les diferentes. En primer lugar por los dibujos que de piezas semejantes se han ido realizando, 
al menos, durante los últimos doscientos años. Los descubrimientos arqueológicos en Egipto 

Figura 7: Intervención de R. Marín en la sala 30 del Museo Egipcio de El Cairo en 2010. Fuente: Autor.
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han sido dibujados con especial esmero, y estos dibujos han sido publicados y ampliamente 
divulgados. Por lo tanto, las estrategias gráficas que se han aplicado para la resolución de tales 
imágenes modelan de forma sustantiva nuestra manera actual de verlas. En segundo lugar, la 
fotografía arqueológica se ha convertido en el modo de representación visual preponderante 
en arqueología. Las formas fotográficas de visualización influyen poderosamente en nuestra 
mirada. En tercer lugar, las características propias del dibujo contemporáneo, por alejado que 
parezca este territorio de la investigación arqueológica, impregnan nuestro modo actual de 
apreciar cualquier dibujo, independientemente del motivo que presente. Y, en cuarto lugar, las 
propias normas y cánones del dibujo y la pintura en el Egipto faraónico, y muy especialmen
te los que estuvieron vigentes durante el periodo al que corresponden las piezas del templo 
funerario de Tutmosis III. Tanto las piezas escultóricas de bulto redondo, como las pinturas y 
textos policromos que cubrían las paredes del templo, responden a unas normas muy estrictas 
sobre proporciones, iconografía, colores, elementos simbólicos, etc., que regulaban el conjun
to de los productos visuales que intervenían en el desaparecido edificio.

La integración de estos cuatro campos visuales es lo que nos permite afrontar el dibujo 
del natural de las piezas arqueológicas con una perspectiva adecuada a la mirada cultivada 
contemporánea ( Jódar, Seco y Marín, 2012).

La creación artística contemporánea a partir del patrimonio antiguo

De forma complementaria a las líneas de investigación anteriores, que tienen un explícito 
carácter educativo, esta está más centrada en la creación artística, porque corresponde a la 
búsqueda de nuevos modos de interpretar visualmente las obras de arte antiguo del patri
monio. Se trata de volver a trabajar visualmente sobre las obras del pasado remoto, teniendo 
presente las claves del arte contemporáneo.

Los resultados de estas investigaciones artísticas se han hecho públicos usando el for
mato habitual de una exposición.

Joaquín Roldán, como escultor y dibujante, formó parte de un equipo interdisciplinar 
(arqueología, historia, estudios de la mujer, estudios árabes, etc.) que realizó un intenso 
trabajo de campo sobre la cultura nubia contemporánea en la zona norte de Sudán. A partir 
de los apuntes, dibujos, fotografías y cuadernos de campo hechas en Dejebel Barkal y Kari
ma fusionó su interés por la representación escultórica del rostro humano con algunas de 
las características de la cultura nubia en la época de los faraones: las formas piramidales y 
una fuerte síntesis geométrica de las formas orgánicas. Además, indagó en una técnica de 
acabado de la talla en piedra que consiste en cubrir toda o parte de la superficie pétrea con 
denso grafito negro (Roldán, 2003).

Asunción Jódar y yo trabajamos coordinadamente, desde 2005, en la realización de 
dibujos monumentales, algunos de ellos de más de dos metros de altura, con las elemen
tales técnicas del grafito, los lápices de colores y la acuarela sobre papel, hechos a par
tir de relieves y esculturas del arte egipcio y del arte grecorromano. Estos dibujos se 
organizan como una instalación, en la que interactúan las piezas originales del patrimo
nio, las cualidades arquitectónicas del edificio, y el discurso museográfico que organiza 
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Figura 8: Intervención de A. Jódar en el Museo Arqueológico de Tesalónica en 2012. Fuente: Autor.

Figura 10: Intervención de J. Roldán en el Crucero del Hospital Real de Granada en 2003. Fuente: Joaquín Roldán.
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las colecciones. Hemos intervenido, entre otros, en las salas dedicadas a la última dinas
tía Ptolemaica en el museo egipcio de El Cairo ( Jódar y Marín, 2010), en la sala dedicada 
al conjunto escultórico de Huelma en el museo de Jaén, y en el museo arqueológico de 
Tesalónica2.

En todos estos proyectos se trata de establecer una mediación, prioritariamente visual, 
entre las obras del pasado y la cultura visual contemporánea. Nuestros dibujos muestran una 
modo de interpretar en la actualidad esas piezas del patrimonio que, a semejanza de otras 
formas de mediación más directamente basadas en el lenguaje verbal, proponen una trama 
de vínculos que facilite descubrir cómo el pasado sigue configurando nuestra señas de iden
tidad en las culturas visuales contemporáneas.

Conclusión

Las investigaciones sobre la educación patrimonial apuntan en múltiples direcciones. Muy 
especialmente en el ámbito de la escuela y en el de las colecciones y museos la amplitud de 
líneas de investigación es muy notoria. Yo he querido presentar tres líneas de trabajo cohe
rentemente interrelacionadas. Para nosotros, recorrerlas simultáneamente no nos genera la 
sensación de dispersión, sino de concordancia.
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resumen: La evaluación de los museos e instituciones de presentación del patrimonio es 
un aspecto que en los últimos años se está potenciando enormemente. Se han desarrolla
do multitud de técnicas, instrumentos y métodos. Sin embargo, uno de los aspectos que 
aún queda por delimitar con mucha mayor precisión, es la determinación de los criterios 
de evaluación que pueden emplearse para llevar a cabo propuestas de evaluación riguro
sas y sistemáticas.

Más allá de los criterios de evaluación, esta aportación pretende establecer una propuesta 
de rúbrica de evaluación. A través de esta herramienta, los criterios de evaluación pasan a 
ser variables de análisis que evolucionan en diferentes grados de complejización y abstrac
ción conceptual. Esto permite establecer un posicionamiento teórico a partir del cual desa
rrollar la evaluación y analizar la situación real en la que se puede encontrar un programa 
de educación patrimonial, al mismo tiempo que se aportan las líneas claves para superar los 
obstáculos y mejorar las actuaciones didácticas que se establezcan.

palabras clave: Educación en museos, educación patrimonial, evaluación de programas.

abstract: The assessment of museums and heritage institutions has increased powerfully on 
the latest years. There have developed a number of techniques, tools and methods. There 
have been developed many techniques, tools and methods. However, there is one issue 
which isn’t precisely delimitated; it’s the creation of evaluation criteria that can be used to 
create assessment proposal in a systematic and strict way.

1  Esta aportación es fruto de los proyectos de investigación I+D+i financiados por el Plan Nacional de Investigación: 
«El Patrimonio y su enseñanza: análisis de recursos y materiales para una propuesta integrada de Educación Patrimonial» 
(EDU 2008-01968), «Evaluación cualitativa de programas educativos en museos españoles» (EDU 2011-27835) y «Educación 
patrimonial en España: consolidación, evaluación de programas e internacionalización del Observatorio de Educación Patri-
monial en España (OEPE)» (EDU2012-37212).
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Beyond the evaluation criteria, this contribution aims to establish an evaluation rubric pro
posal. Through this tool, the evaluation criteria become analysis variable that evolve in di 
fferent degrees of complexity and conceptual abstraction. This allows to make a theoretical 
positioning from which analyze the real situation that a real education program can have; 
simultaneously there are provided the most important lines to overcome obstacles and im
prove the established didactical actions.

Keywords: Museums Education, Heritage Education, Evaluation programs.

El papel educativo de los museos

Los museos han sido espacios de promoción cultural con poco impacto social hasta entrada 
la década de 1980. La institución museística se ha creado y mantenido durante más de un 
siglo como un espacio elitista, centro de trabajo y de deleite de eruditos y especialistas que 
no conectaban con la generalidad de la sociedad en ningún caso, ni por sus discursos, ni 
por sus intereses, ni por los problemas a los que atender.

Los años ochenta suponen un revulsivo social y democratizador, al menos en el caso es
pañol, del que los museos no quedan indemnes. Estas instituciones comienzan a ser conscien
tes de la necesidad del cambio en sus estructuras y del sentido de su trabajo. Su labor debe 
tener un rendimiento social más allá de la conservación de objetos que, en muchas ocasiones, 
demasiadas, no tenían sentido para la población a la que supuestamente iban dirigidos.

El patrimonio está adquiriendo un valor social que tan solo hace unos años era impensa
ble, fruto de la labor que están llevando a cabo, fundamentalmente, las Administraciones Pú
blicas, dentro de programas de investigación, protección, conservación y difusión del patrimo
nio de muy diversa índole. En esta línea se encuentran los museos, como conservadores y 
responsables de la comunicación de gran parte del patrimonio mueble de nuestro país.

Ello se traduce en la elaboración de políticas culturales tendentes a promocionar el 
impacto que tanto estos bienes, como las instituciones que los conservan pueden desarrollar 
en las sociedades avanzadas, dentro del marco de un uso sostenido y sostenible, que con
jugue su conservación con el uso, disfrute y acercamiento al conocimiento de estos referen
tes patrimoniales. No podemos olvidar, y es necesario hacer una especial mención a los tres 
tipos de público predominante en estos espacios de presentación del patrimonio. Por un 
lado, el público escolar (cautivo), que en general es el que mayor número de visitas suele 
proporcionar a estas instituciones y curiosamente en quien menos se piensa a la hora de 
diseñar las exposiciones y los programas museológicos y museográficos. Es evidente que 
también requieren una atención específica el considerable aumento del denominado «turismo 
cultural», que si bien enfatiza la valoración de estos espacios patrimoniales, determina mucho 
más la necesidad de establecer estructuras de gestión que permitan aunar las necesidades y 
requerimientos de este tipo de usuarios con la necesaria conservación de los bienes patri
moniales. Por último, no se puede obviar el público endógeno de una localidad que busca 
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en los museos respuestas a los problemas de identidad colectiva de una sociedad, e incluso 
individuales de cada uno de los miembros de ella, al tiempo que pretende disfrutar, en sus 
momentos de ocio, de una propuesta cultural alternativa y diferente y que no encuentra por 
lo general en estas instituciones por que no están diseñadas para ello. Entonces, ¿para qué 
y para quién están diseñados estos museos?

Con la finalidad de cubrir las nuevas demandas que la sociedad requiere del patrimonio 
y de las administraciones e instituciones con competencias al respecto, aparece como disci
plina la educación patrimonial (Cuenca, 2002; Fontal, 2003; Soares, 2003; Estepa, Wamba y 
Jiménez, 2005; Silberman, 2006; Teixeira, 2006; Calaf, 2009) y más concretamente la museo
logía crítica (Santacana y Hernández, 2006) y la museografía didáctica (Hernández, 2005; 
Santacana y Serrat, 2005), que ponen el punto de inflexión en las necesidades del público y 
en los planteamientos didácticos que conlleven una socialización significativa del patrimonio.

De esta manera, surge la necesidad del diseño de proyectos interdisciplinares que, al 
tiempo que analizan, estudian y consideran el patrimonio como producto turístico y edu
cativo capaz de potenciar el desarrollo socioeconómico de la población, establezcan las 
actuaciones necesarias para su conservación y desarrollen estrategias de comunicación 
patrimonial de sus contenidos sociales, culturales, históricos naturales y científicotecnoló
gicos (Martín, 2012).

Para poder valorar de forma coherente y rigurosa todos estos procesos de comunica
ción patrimonial, desarrollados en las instituciones museísticas, es fundamental articular 
procesos de evaluación continua, aplicando diferentes técnicas e instrumentos consensua
dos por la comunidad científica. Sin embargo, consideramos que es necesario situar las 
propuestas y actividades educativas llevadas a cabo por el museo dentro de una visión 
global de la educación patrimonial deseable, de manera que la institución pueda ser cons
ciente de qué aspectos cumple y son valorados positivamente y cuáles otros debe mejorar 
y en qué sentido debe abordarse esa propuesta de mejora. Es en ese sentido que vemos 
la potencialidad de articular rúbricas de evaluación, a modo de las establecidas cada vez 
más en el ámbito educativo formal (Díaz Barriga y De la Cruz, 2011), que proporcionen 
una visión completa de los procesos de educación patrimonial desde una perspectiva evo
lutiva, de lo simple a lo complejo y de lo concreto a lo abstracto, para la mejora de la 
comprensión, interpretación y participación de los diferentes tipos de público en el museo, 
de manera que la institución pueda ver en qué situación se encuentra y qué puede hacer 
para mejorar sus propuestas didácticas.

Los estudios y evaluaciones de museos y espacios musealizados

Es indudable que en los últimos años los procesos y las técnicas de evaluación y análisis de 
las actividades educativas desarrolladas en los museos han evolucionado enormemente des
de una perspectiva tanto cuantitativa, como cualitativa. En este sentido los métodos de va
loración son mucho más rigurosos, sistematizándose los procesos de análisis, diversificándo
se los instrumentos y ampliándose enormemente los ámbitos, temáticas e instituciones ob
jeto de estudio.
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Ya se han superado unas evaluaciones que se reducían tradicionalmente, cuando en el 
mejor de los casos se hacían, a los estudios de público (Teboul y Champarnaud, 1999; Pérez 
Santos, 2000). En la actualidad se están teniendo en cuenta cada vez más elementos en los 
procesos de evaluación, junto al público al que se dirige la comunicación patrimonial (Falk 
y Dierking, 2000; Ardemagni, 2008). Así, se valoran el papel de las infraestructuras de muy 
diverso tipo que inciden en las actividades educativas, las concepciones de gestores y res
ponsables de la comunicación relacionadas con la visión del patrimonio que se transmite y 
cómo se plantea esa transmisión (Martín y Cuenca, 2011), así como las conexiones que se 
establecen con los docentes del ámbito educativo formal en sus diferentes niveles (Estepa y 
Cuenca, 2006; Jiménez, Cuenca y Ferreras, 2010), las propuestas de contenido, el diseño de 
recursos, materiales (Cuenca, Estepa y Martín, 2006; Rico, 2009) y actividades educativas que 
marcan cómo se lleva a cabo la comunicación en los espacios de presentación del patrimo
nio (Serrat, 2005; Ibáñez, 2006; Masriera, 2007; 2008).

Por otro lado, se está poniendo de relieve la importancia del uso de la tecnología en la 
educación patrimonial, situación que ha conllevado la necesidad de evaluar en diferentes 
proyectos su empleo para la mejora de la comunicación en las instituciones museísticas y en 
los espacios musealizados (Asensio y Asenjo, 2011; Roussou, 2006; Ibáñez, 2011), incluso el 
papel que los dispositivos móviles pueden jugar en estos procesos de comunicación (Ibáñez, 
Asensio, Vicent y Cuenca, 2012).

Figura 1: Museo Arqueológico. Verracos célticos. Fuente: Colección Callejo. Fototeca del Patrimonio Histórico IPCE.
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Finalmente, nuestra propuesta parte de establecer unos criterios de análisis estables y 
priorizados, en los que se compruebe la interconexión de todos estos factores y elementos 
que inciden en los procesos de comunicación patrimonial, desde una perspectiva global y 
sistémica, partiendo de una visión de la educación patrimonial de carácter holístico, simbó
licoidentitario, interpretativo, participativo y sociocrítico (Martín Cáceres, 2012).

Por otro lado, son muchas las aportaciones que ya se han realizado respecto a los dife
rentes modelos, técnicas y procesos de evaluación museística (Asensio y Pol, 2005), desde 
el empleo de métodos cuantitativos o cualitativos, para una evaluación previa, sumativa, 
formativa o remedial, a través de observaciones sistemáticas, participativas o indirectas, en
trevistas, cuestionarios o grupos de discusión, hasta emplear diferentes agentes de informa
ción entre público, gestores, monitores, actividades, recursos, asociaciones, etc.

Sin embargo, son muy reducidas las aportaciones centradas en analizar los criterios que se 
establezcan para desarrollar los procesos de evaluación sistemática. En este sentido se presenta 
nuestra aportación, que además pretende establecerse como rúbrica, de tal manera que no solo 
establezca unos criterios, sino que además éstos se establezcan en forma de gradación, para 
comprobar el diferente grado de cumplimiento para la consecución de los objetivos previstos.

La rúbrica como instrumento de evaluación de los procesos de educación 
patrimonial en museos y espacios de presentación del patrimonio

Cualquier propuesta didáctica ha de estar plenamente relacionada con las finalidades, los 
contenidos y la metodología indicada, y ha de desarrollarse a partir de las propias actividades 
que se propongan en los programas educativos de las diferentes instituciones patrimoniales. 
Los criterios de evaluación han de tener como referente último las finalidades generales del 
programa educativo y deben hacer hincapié en una evaluación no solo dirigida al público, 
sino también al propio diseño didáctico y a su proceso de experimentación, así como al papel 
jugado por los responsables de la difusión, los educadores y guías, articulando procedimien
tos de intervención, a modo de feedback, que orienten la mejora de los procesos educativos 
y de comunicación. En este sentido, los criterios de evaluación que pueden ser más relevan
tes se relacionarían con el conocimiento de los hechos sociohistóricos y naturales vinculados 
al patrimonio, el manejo, procesamiento e interpretación de las fuentes de información pri
maria y el respecto y valoración intercultural a través del patrimonio (Cuenca y Martín, 2009).

Partiendo de esta idea, establecemos una serie de aspectos que se entienden como los 
elementos relevantes del proceso de evaluación, sobre los que desarrollar un estudio valora
tivo de forma concreta. Así, desde una perspectiva conceptual del patrimonio, es fundamen
tal valorar la perspectiva del patrimonio que se transmite en la institución, los tipos de patri
monio que se trabajan, el nivel de disciplinariedad que se desarrolla y las relaciones identita
rias que se establecen. Por otro lado, atendiendo a un componente más centrado en las ca
racterísticas del proceso de comunicación en sí, hay que contemplar los parámetros sobre los 
que se establecen los objetivos educativos, los tipos de contenido que son objeto de comu
nicación y las características de su integración en el programa educativo, su contextualización, 
los tipos de actividades y los recursos que se emplean en los procesos de comunicación. 
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Todos estos aspectos han sido trabajados y justificados en diferentes investigaciones prece
dentes sobre conceptualización y análisis de educación patrimonial (Cuenca, 2002; Jiménez, 
Cuenca y Ferreras, 2010; Martín y Cuenca, 2011; Martín, 2012).

Sobre cada uno de estos criterios que hemos indicado se establecen diferentes niveles 
de evolución desde visiones más simples y concretas hasta posicionamientos más complejos 
y abstractos, entendidos como deseables, que en su conjunto configuran la rúbrica de evo
lución de todo el proceso de comunicación educativa.

Poco apropiado Apropiado Deseable

Perspectiva  
patrimonial

Escasez, rareza, singularidad 
o valor crematístico

Grandiosidad y reconocido 
prestigio

Belleza natural, artística  
y estilística

Representatividad de la 
evolución y de los cambios 
sociales y naturales

Expresión de la riqueza  
en biogeodiversidad  
y/o diversidad cultural 

Expresión de identidad, 
sentido de pertenencia  
y proyección de futuro  
de una comunidad,  
grupo social…

Nivel de 
interdisciplinariedad

Se trabaja una sola tipología 
patrimonial

Se trabajan diversas tipologías 
patrimoniales  
de manera sumativa 

Se trabajan diversas 
tipologías patrimoniales de 
manera integrada y 
sistémica 

Tipo de patrimonio Referentes arqueológicos  
y documentales

Manifestaciones 
correspondientes  
a los diferentes  
movimientos estilísticos

Elementos de carácter 
medioambiental

Elementos tradicionales  
que explican el cambio social

Objetos e instrumentos  
de la ciencia y componentes 
tecnológicos e industriales de 
relevancia social

Consideración global  
e integrada de todas  
las manifestaciones 
anteriores

Escala de identidad Reconocimiento del valor 
simbólico e identitario 
exclusivamente de aquellos 
elementos patrimoniales 
cercanos y directamente 
relacionados con el individuo 
por su experiencia personal

Reconocimiento del valor 
simbólico e identitario de 
elementos patrimoniales 
relativos a la cultura propia

Reconocimiento del valor 
simbólico e identitario  
de elementos patrimoniales 
relativos a la cultura propia 
junto a otros externos a ella

Relación identitaria Identificación con elementos  
de patrimoniales naturales  
e históricoartísticos

Identificación con elementos 
patrimoniales etnológicos  
y científicotecnológicos

Identificación con los 
referentes patrimoniales  
desde una perspectiva 
holística

Finalidad proceso  
de educación

Conocimiento de hechos e 
informaciones de carácter  
cultural, ilustrado y/o 
centrado en aspectos 
anecdóticos 

Valores patrimoniales  
en la vida cotidiana 
(económicos, identitarios…)  
y potenciación  
de criterios referidos  
a su conservación

Comprensión y 
conocimiento crítico y 
reflexivo de la realidad 
sociocultural
Valoración y respeto de  
los rasgos identitarios de la 
cultura propia y de las ajenas

Integración  
de contenidos

Se trabaja de forma 
predominante un tipo  
de contenidos (conceptuales, 
procedimentales  
y actitudinales)

Se trabajan de forma 
predominante dos tipos  
de contenidos relacionados 
(conceptualesprocedimentales; 
conceptualesactitudinales; 
procidimentalesactitudinales)

Se trabajan los tres tipos  
de contenidos de forma 
interrelacionada
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Poco apropiado Apropiado Deseable

Contextualización El proceso de comunicación 
informa sobre la cronología  
y el contexto histórico de los 
elementos patrimoniales y/o  
sobre la localización 
geográfica original de los 
elementos patrimoniales

El proceso de comunicación 
presenta el uso y 
funcionamiento original  
de los elementos patrimoniales

El proceso de comunicación 
informa sobre el papel y 
sentido que las comunidades 
actuales le otorgan  
al patrimonio

Tipo actividades Carácter unidireccional

Monólogo e inexistencia  
de interacción

Carácter recíproco

Interacción unívoca  
entre emisor y receptor

Carácter multidireccional

Interacciones múltiples  
entre emisores y receptores

Tipo de recursos Recursos tradicionales y/o TIC 
que no implican la participación 
activa del público

Recursos tradicionales y/o TIC 
que implican la participación 
activa del público

Tabla 1: Rúbrica de evaluación de los programas educativos de museos y espacios de comunicación patrimonial.  Fuente: Autor.

Así, en general, en la rúbrica de evaluación se establecen tres niveles de evolución, que 
en sí mismo definen una teoría de la educación patrimonial, considerándose su visión de
seable en el tercer nivel.

Comenzando por la perspectiva patrimonial que el museo comunica, es decir, la visión 
que se trasmite del patrimonio, entendemos que es necesario tender hacia un carácter sim
bólicoidentitario, en el que el patrimonio símbolo cultural para el desarrollo de procesos de 
identidad colectivos e individuales. Otras visiones menos evolucionadas, desde nuestra pers
pectiva, serían la consideración del patrimonio en función de criterios estéticos, temporales 
y de diversidad cultural y/o natural, llegando a la visión más simple que implicaría solo 
considerar patrimonial los elementos de carácter monumental o excepcional.

Otros aspectos relevantes serían la tipología patrimonial trabajada en el museo y el nivel 
de interdisciplinariedad que se desarrolle. Así, lo deseable sería desarrollar propuestas desde 
perspectivas holísticas, en el que desde una visión interdisciplinar se trataran, de forma sistémi
ca e integrada, las diferentes manifestaciones patrimoniales relevantes para la comunicación de 
los contenidos en el museo. Por otro lado, las propuestas educativas pueden ser también mul
tidisciplinares, cuando se trabajan varios tipos de patrimonio, aunque de forma sumativa, no 
relacionándose entre sí para el desarrollo de una comunicación más completa y global de los 
procesos sociohistóricos; o unidisciplinares, cuando solo se aborda un único tipo de patrimonio.

En este sentido, las manifestaciones sobre las que se desarrollan las propuestas educa
tivas de los museos parten fundamentalmente del patrimonio históricoartístico y natural. Sin 
embargo, es necesario establecer las conexiones de éste con el resto de manifestaciones 
patrimoniales de carácter etnológico y científicotecnológico, hasta llegar a alcanzar la visión 
holística en las presentaciones museográficas, siempre que sea posible. En la misma línea se 
podría determinar no solo que manifestaciones patrimoniales se abordan en las propuestas 
de comunicación patrimonial, sino también sobre cuáles de ellas de establecen relaciones 
de identidad que conectaran con los públicos objetivos de la institución museística. A partir 
de aquí se puede determinar si estas conexiones identitarias, en el caso de que existan, se 
relacionan con contextos individuales, sociales o multiculturales.
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Con respecto a las finalidades que se persiguen dentro del proceso de educación patri
monial, entendemos que la perspectiva deseable sería el desarrollo de propuestas ligadas a 
una visión sociocrítica, y a la consecución de un conocimiento reflexivo sobre los contenidos 
presentados, el respeto sobre las diferentes identidades y el compromiso social. También 
pueden perseguirse unas finalidades, aunque las entendemos menos evolucionadas, de ca
rácter prácticoconservacionista, en el que se puedan establecer las relaciones entre el patri
monio y la vida cotidiana y la necesidad de su conservación, o culturalista, en el que los 
objetivos están más centrados en la transmisión de hechos, datos, fechas e informaciones 
ligados a la temática trabajada en el museo o centro de presentación del patrimonio.

En lo que se refiere a los contenidos que son objeto de comunicación en el museo, 
independientemente de la temática, es necesario establecer el nivel de integración de sus 
diferentes tipos: de carácter factual y conceptual (informaciones, datos, fechas…), procedi
mental (técnicas y procesos) y actitudinal (valores, respeto…). La rúbrica se establece par
tiendo de propuestas que solo se centren en uno de estos tipos de contenidos hasta alcanzar 
una visión más compleja, en la que los tres tipos se integren de forma sistémica, ofreciendo 
una perspectiva más completa y global de la educación a través del museo.

En todo proceso de educación patrimonial es fundamental, para la comprensión signi
ficativa de los contenidos presentados, articular medios que permitan su contextualización. 
Habitualmente esta contextualización se centra en relacionar el elemento patrimonial con su 
tiempo y espacio original; sin embargo hay que tener en cuenta también el contexto funcio
nal (¿para qué se construyó?) y también el social, qué sentido y papel juega ese patrimonio 
dentro de la sociedad actual.

En lo que se refiere a las actividades que se propongan en los programas educativos de 
museos y centros de presentación del patrimonio, partimos de valorar prioritariamente aque
llas que permiten el desarrollo de una comunicación multidireccional entre el patrimonio, el 
público, la institución patrimonial y otros centros e instituciones relevantes para la compren
sión de los contenidos objeto de trabajo. Sin embargo, existen también otras actividades que 
priorizan una comunicación unidireccional entre el patrimonio o la institución patrimonial y 
el público, de carácter unívoco o recíproca (si emisor y receptor intercambian sus roles).

Para el desarrollo de las actividades, promuevan el tipo de comunicación que promuevan, 
se disponen de diversos tipos de recursos, que pueden clasificarse básicamente en dos: aquellos 
que permiten la interacción ya sea mediante el uso de la tecnología (wikis, blogs…), o de forma 
tradicional (a través de la manipulación o discusión a través de talleres, por ejemplo); y los que 
podemos denominar pasivos, que al igual que los anteriores, pueden estar basados en la tec
nología (vídeos, diaporamas, webs 1.0, etc.) o ser totalmente tradicionales (vitrinas, paneles…).

Consideraciones finales

Como se ha indicado anteriormente, todo proceso de educación patrimonial debe ser obje
to de evaluación para conocer si realmente se han alcanzado las metas planteadas en un 
principio. En primer lugar es necesario analizar la reacción del público visitante de acuerdo 
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a parámetros tales como la atracción sentida ante las actividades propuestas o el grado de 
efectividad de las herramientas seleccionadas. Con idéntico interés ha de evaluarse el nivel 
de éxito alcanzado respecto a los objetivos inicialmente propuestos, en cuanto a los conte
nidos que se pretendían comunicar y a la efectividad del proyecto como potenciador social 
del territorio en el que se enmarca (Asensio y Pol, 2005).

Los resultados proporcionados por este análisis evaluativo deben permitir la modificación 
del proyecto, de tal manera que se desarrolle un proceso de retroalimentación continua 
abierto siempre a modificaciones que mejoren las actividades y las propuestas. Un proceso 
que debe mantenerse siempre activo, de forma que cualquier obstáculo en los planteamien
tos pueda ser subsanado con rapidez y rigurosidad. Todo ello nos lleva a considerar los 
programas de educación patrimonial como sistemas abiertos, cuyos planteamientos ideoló
gicos y tecnológicos deben confluir en su progresiva aceptación social y, por tanto, en la 
mejora del conocimiento sociohistórico y de la conservación patrimonial.

Para trabajar en esta línea, consideramos que el diseño de rúbricas de evaluación de 
estos programas de educación patrimonial son de gran interés para valorar la eficacia y efi
ciencia de las propuesta de comunicación.

Desde nuestra perspectiva, los aspectos fundamentales a tener en cuenta en la evalua
ción radican en la concepción de patrimonio con la que se trabaja, la selección y organiza
ción de los contenidos que deben ser objeto de comunicación y el nivel de interdisciplina
riedad y de interactividad que se plantean en los diseños didácticos, junto a otros aspectos 
que ya se han puesto de relieve en la misma rúbrica, anteriormente presentada.

En este sentido, sería interesante reflexionar sobre cuestiones como: ¿son realmente 
interactivos los museos?, ¿fomentan la participación en los visitantes?, ¿favorecen la sociali
zación del patrimonio?, ¿qué papel juega la tecnología en estos procesos de comunicación? 
O, finalmente, ¿son útiles las evaluaciones que se hacen de las instituciones museísticas? 
Estas cuestiones ayudarán a delimitar las características y repercusión social de estas institu
ciones, a partir de las valoraciones que las rúbricas de evaluación permiten obtener de ellos.
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resumen: En este artículo se muestran una serie de resultados en torno a la evaluación del uso 
de tecnología móvil en la consecución de la unidad educativa «Zarautz en tus manos», destinada 
a dar a conocer el patrimonio zarauztarra y trabajar el concepto de evolución de la villa. Entre 
los resultados obtenidos se observa una buena aceptación de la tecnología por parte de los 
participantes, pero también se vislumbran una serie de problemas, como son el envejecimiento 
de los aparatos y la distracción que estos pudieran ejercer respecto de los contenidos a trabajar. 
Por otro lado, se ha constatado que el uso del GPS resulta más complicado que el de la PDA.

palabras clave: Educación patrimonial, aprendizaje móvil, museo, evaluación de programas, 
estudios de público.

abstract: This article demonstrates a series of results that evaluate the use of mobile technology 
within the education unit «Zarautz en tus manos», an initiative that aims to promote the heritage 
of Zarautz and develop the townships’ evolution. A good level of uptake of the technology was 
observed among the participants. However, a series of problems were also identified, such as 
the aging of the devices and their ability to distract users from the project contents. On the 
other hand, it has been proven that the use of GPS is more complicated than PDA.

Keywords: Heritage education, mobile learning, museum, program evaluation, visitor  studies.

Introducción

En este artículo presentamos un avance de los resultados del trabajo de investigación en el 
que se evalúa el programa educativo «Zarautz en tus manos». Este programa, implementado 
por el Museo de Arte e Historia de Zarautz, se destina a alumnado de secundaria, y busca 
trabajar la evolución de la villa a lo largo de la historia, mediante la contextualización del 
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patrimonio, visitando cada elemento en su emplazamiento original, y trabajando con tecno
logía móvil, la cual ayuda al alumno a desplazarse fácilmente, así como a recopilar informa
ción. De los resultados ofrecidos por la evaluación del uso de la tecnología móvil, serán de 
los que hablemos en el presente artículo.

Antecedentes

En el 2003 nace de la mano de la Universidad del País Vasco y la empresa Arazi, S. Coop., 
el proyecto I+D «Innovación educativa con mlearning. Aprendizaje y patrimonio y arqueo
logía en Territorio Menosca. (mONDARE)» (UE03/A18). Dicho proyecto se implementa en 
el Museo de Arte e Historia de Zarautz, uno de cuyos principales atractivos es el yacimiento 
arqueológico de Santa María la Real.

En origen se desarrollaron tres unidades educativas diferentes (ver tabla 1), todas ellas 
apoyadas en el aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991), el aprendizaje informal (Asensio, 
Asenjo y RodríguezMoneo, 2011) y el uso de tecnología móvil en un contexto real, en este 
caso, el municipio, su museo y su patrimonio material, cultural y natural (Ibáñez; Jiménez 
de Aberasturi; Correa y Noarbe; Correa e Ibáñez, 2005).

Programa Descripción

«Expedición Menosca» Busca aprender a orientarse en el territorio

«A la búsqueda de Menosca. Arqueología y Romanización  
en la costa vasca»

Trabaja la romanización en la costa vasca

«De las esculturas de calle al museo» Trabaja la escultura pública de Zarautz y su relación  
con el museo

Tabla 1: Primeras unidades educativas surgidas del proyecto m-OndARE. Fuente: Autores.

La prueba piloto de los tres itinerarios se desarrolló en junio de 2005 durante la cual se 
realizó una primera evaluación (Correa, Ibáñez y Jiménez, 2006). Una vez finalizado el pro
yecto de investigación, la gestión del programa pasó a manos de la empresa gestora del 
museo, Arazi, S. Coop., que se encargaría de ajustar el producto y hacer los cambios necesarios 
para la mejora de la actividad, de manera que se convirtiera en el producto que la comunidad 
educativa demandara, a la vez que se preservaba la mayor calidad educativa posible.

La explotación empresarial del programa comenzó con la puesta en marcha de una de 
las tres unidades que se crearon, concretamente «A la búsqueda de Menosca: arqueología y 
romanización en la costa vasca», que pasó a llamarse «Expedición Menosca».

Dentro del proyecto «mONDARE» se diseñaron, además de las unidades descritas, un 
mapa cartográfico, denominado «Zarautz en tus manos», que incluía varias fichas con infor
mación acerca de los puntos de interés patrimonial más destacados de la villa1. Mediante esta 
herramienta, y valiéndose del mismo diseño que los programas educativos, se buscaba que 

1 www.zarautz.menosca.com
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el turista pudiera preparar su visita de manera autónoma, mediante el uso de PDA en las que 
visualizar el mapa, y de GPS que indicaran cómo llegar a los puntos de interés.

Sobre estos dos antecedentes derivados del proyecto de investigación inicial, se creó el 
diseño definitivo del programa educativo que nos centra en este trabajo. Ésta es la combi
nación básica entre el mapa cartográfico «Zarautz en tus manos» y el programa educativo 
«Expedición Menosca», diseñado durante el curso 20052006, siguiendo la demanda del pú
blico escolar. Bajo la misma estructura de las tres unidades anteriores, se adaptaron los con
tenidos del mapa cartográfico «Zarautz en tus manos» para crear una actividad destinada a 
los alumnos de enseñanza secundaria. Mediante esta actividad, se buscaba que el alumno 
comprendiera el patrimonio local, su historia y su cultura material e inmaterial, así como la 
evolución sufrida por la localidad a lo largo de los años.

En este programa, el alumnado realiza varios ejercicios entre los que destaca una visita 
autoguiada por la localidad mediante el uso de tecnología móvil (PDA y GPS). A la hora de 
ofertar el programa resulta imprescindible que se pueda trabajar este patrimonio in situ por lo 
que las tecnologías móviles se convierten en un aliado imprescindible que permite desarrollar 
un trabajo sobre el terreno, basado en la propia experiencia de cada alumno. La prueba piloto 
se realizó en 2006 con un grupo de 33 alumnos, y durante el curso 20062007 la versión para 
escolares de «Zarautz en tus manos» se afianza como elemento clave en la oferta del museo.

De las evaluaciones realizadas en fase de proyecto (Correa, Ibáñez y Jiménez, 2006; 
Ibáñez, Correa y Jiménez, 2007), los resultados relacionados con el uso de tecnología móvil, 
mostraron claramente la gran motivación que supone para los alumnos el realizar un traba
jo de campo sobre el terreno y con este tipo de tecnologías. Sin embargo, en estas evalua
ciones previas se evaluaban solamente parámetros de portabilidad, accesibilidad, usabilidad 
e impacto, de por sí muy importantes pero insuficientes para evaluar realmente el aprendi
zaje producido, por lo que, mediante una evaluación convertida posteriormente en tesis 
doctoral, se diseñó una evaluación que, además de los parámetros citados, comenzara a 
profundizar en el tipo y resultados de aprendizaje obtenidos durante la experiencia. También, 
además de evaluar la adquisición de conocimiento, se pretende comprobar que el uso de 
las nuevas tecnologías no desvirtúa el aprendizaje de los contenidos que realmente importan, 
partiendo de la base de que estos aparatos son una herramienta para mejorar el aprendiza
je y que, mediante su uso, se pueden obtener mejores resultados.

Características de la investigación

Los objetivos generales de la investigación se engloban en tres bloques –siendo el segundo 
el referido al uso de tecnología móvil–, dentro de los cuales se marcan varios objetivos es
pecíficos que no viene al caso enumerar:

–  Evaluar la unidad educativa «Zarautz en tus manos» con la intención de llevar a cabo 
mejoras que favorezcan los procesos de enseñanzaaprendizaje.

–  Evaluar el uso de la tecnología móvil (PDA y GPS) como herramienta de apoyo a los 
procesos de enseñanzaaprendizaje desarrollados en un marco de aprendizaje informal 
del patrimonio, identificando posibles problemas surgidos del uso de la misma.
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–  Identificar la metodología y estructura de aprendizaje más apropiada para la 
mejor asimilación de contenidos dentro de un marco de aprendizaje informal del 
patrimonio.

Siguiendo con la línea marcada por el proyecto «mONDARE», se ha considerado realizar 
una evaluación para la cual se han diseñado una serie de estudios concatenados que dan 
lugar a un diseño complejo llevado a cabo en tres fases diferenciadas. En la primera fase, se 
busca realizar una evaluación previa del programa, cuyos datos darán lugar a una remodela
ción, dando lugar a la versión definitiva. En la segunda fase, se llevará a cabo una evaluación 
de tipo sumativo para evaluar tanto los conocimientos adquiridos como el uso de la tecnolo
gía móvil por parte de los participantes. Y en la tercera fase, se realizará un seguimiento a un 
grupo participante con el fin de obtener unos resultados más completos (ver tabla 2).

Evaluación  
de impactos

Evaluación  
de la 

aplicación  
del programa

Evaluación  
de la 

tecnología

Evaluación  
de la 

metodología

Evaluación  
del 

aprendizaje

1.ª fase: contextualización (Curso 2006-2007)

Estudio 1: Cuestionario de uso y satisfacción
versión 1

    

Estudio 2: Observación participante   

Estudio 3: Simulación con valoración experta     

Estudio 4: Evaluación cualitativa de productos   

2.ª fase: evaluación de la adquisición de conocimiento y uso de la tecnología móvil

Parte I: Evaluación Intraparticipantes (Curso 20082009)

Estudio 5: Cuestionario de uso y satisfacción
versión 2

   

Estudio 6: Tareas de adquisición de 
conocimientosversión 1

   

Estudio 7: Observación participante   

Parte II: Evaluación Interparticipantes (Cursos 20092011)

Estudio 8: Cuestionario de uso y satisfacción
versión 3

   

Estudio 9: Tareas de adquisición de 
conocimientosversión 1

    

Estudio 10: Observación sistematizada   

3.ª fase: Seguimiento del programa (Curso 2010-2011)

Estudio 11: Entrevistas a mediadores    

Estudio 12: Análisis de la consecución de las 
actividades de la pre y postvisita

   

Estudio 13: Evaluación cualitativa de productos   

Tabla 2: Resumen de los experimentos planteados y el objeto de evaluación de cada uno. Fuente: Autores.
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Las técnicas que se han empleado para la obtención de datos pueden separarse en dos 
grupos: por un lado, aquellas herramientas que han venido usándose en la investigación 
cualitativa y, por otro, las que buscan recoger datos cuantitativos. En el primer caso, se han 
llevado a cabo procesos de observación, simulación y análisis de tareas, además de haberse 
realizado entrevistas. En cuanto a las técnicas utilizadas para la recogida de datos cuantitati
vos, se han empelado cuestionarios y tareas de adquisición de conocimientos diseñados para 
la ocasión. En concreto, las principales técnicas empleadas para la evaluación del uso de 
tecnología móvil han sido cuestionarios diseñados ad hoc con escalas Likert, escalas de va
loración y preguntas abiertas. Los datos obtenidos en los cuestionarios han sido complemen
tados a través de la observación, buscando reforzar los datos analizados cuantitativamente, 
evitando mediante la incorporando de un enfoque cualitativo, malas interpretaciones de los 
mismos. Indirectamente, se han empleado también pruebas de adquisición de conocimiento, 
dado que los resultados obtenidos en relación al uso de tecnología se han relacionado con 
los resultados de estas pruebas.

Por lo tanto, a partir de los datos obtenidos en cada uno de los estudios, se ha desarro
llado un análisis estadístico descriptivo, así como un análisis relacional entre variables, en 
los que, además de buscar relaciones entre ítems de un mismo estudio, se busca conocer la 
relación de variables que se miden a partir de estudios paralelos, dando lugar a unos resul
tados que irán complementándose a medida que se avanza en la investigación.

Concluyendo, podemos decir que nos encontramos ante una investigación aplicada de 
diseño complejo, con varios estudios concatenados de tipo tanto cuantitativo como cualita
tivo en los que se emplean diversas técnicas y fuentes de datos, a partir de los cuales se 
obtendrá una serie de resultados de los que se realizará un análisis que irá de lo descriptivo 
hasta lo cuasiexperimental. Como consecuencia de la complejidad de la investigación esta 
se ha alargado en el tiempo, habiéndose desarrollado los diferentes estudios a lo largo de 
una serie de cursos escolares (ver tabla 3).

Curso escolar

2006-2007 2008-2009 2009-2010 2010-2011

1.ª fase

2.ª faseParte I

2.ª faseParte II

3.ª fase

Tabla 3: Resumen de la realización de los estudios a lo largo de varios cursos escolares. Fuente: Autores.

Algunos resultados en relación al uso de tecnología móvil

Entre los muchos resultados ofrecidos por la investigación realizada en relación a la tec
nología móvil, resultan de especial interés tres datos obtenidos a partir de los estudios 5 
y 8. Por un lado, se ha evidenciado que, a pesar de que, en general, el manejo de dispo
sitivos móviles entre los participantes resulta satisfactorio y no supone dificultades, existen 
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diferencias entre el uso de la PDA y el GPS, resultando el manejo de este último más 
problemático. Por otro, la comparación de los datos obtenidos a lo largo de los distintos 
estudios, indican un incremento de las dificultades en el manejo de los aparatos a lo lar
go de los años. Y por último, se ha constatado que, mientras no se den problemas de 
funcionamiento, el uso de dispositivos móviles hace la actividad más sencilla y atractiva, 
aunque existe la duda de si conlleva una distracción que pueda derivar en la disminución 
de la efectividad didáctica de la actividad.

A tenor de los resultados obtenidos, podemos decir que la satisfacción de los usuarios 
de la unidad «Zarautz en tus manos», viene especialmente avalada por la experiencia vivida 
en torno a la visita autoguiada y el propio entorno donde se desarrolla la actividad, pero 
también por el uso de tecnología móvil. El estudio 5 recoge numerosas referencias que abo
gan por mantener las TIC (un 39,5 % cita la PDA y un 21,1 % el GPS como elementos a 
mantener de la unidad educativa) y las respuestas dadas en las variables que miden el uso 
de las mismas así lo atestiguan (el 87,5 % declara que las TIC han hecho la actividad agra
dable o muy agradable; y un 77,3 % declara que las TIC les ha aportado libertad). Iguales 
resultados ofrece el estudio 8, en el que los alumnos se muestran satisfechos con la actividad, 
valorando especialmente el uso de la PDA y la visita autoguiada, y en el que también el GPS 
cuenta con una buena aceptación (ver tabla 4).

Ítem M (0-3) DT

Zarautz en tus manos 2,22 0,822

Visita autoguiada 2,29 0,749

PDA 2,48 0,758

GPS 1,74 1,062

Tabla 4: Valoración de una serie de ítems correspondientes a «Zarautz en tus manos» (estudio 8). Fuente: Autores.

Además de satisfactoria, el uso de tecnología móvil ha resultado sencillo, sin embargo, 
el manejo de la PDA resulta más fácil que el del GPS (ver tabla 5). Los problemas derivados 
del uso de éste, quedan también recogidos en las declaraciones de utilidad vertidas por los 
participantes en el estudio 8, en los que se observa que, aunque ambos dispositivos se re
conocen útiles para la consecución de la actividad (85,7% de percepción de utilidad de la 
PDA y 52,1% del GPS), hay un alto número de alumnos que creen que el GPS ha dificultado 
la tarea o ha ofrecido poca ayuda.

 Percepción de uso

PDA GPS

Fácil Difícil Fácil Difícil

Estudio 5 97,7 % 2,3 % 80,5 % 19,5 %

Estudio 8 91,3 % 8,7 % 75,8 % 24,2 %

Tabla 5: Dificultad declarada en el uso de los dispositivos móviles. Fuente: Autores.
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En relación a la segunda cuestión plateada, como puede observarse en la tabla 5 la difi
cultad en el manejo de la tecnología móvil es mayor en el estudio 8 –realizado un año después 
que el estudio 5–. Igualmente, en el caso del GPS, son más los participantes que declaran un 
error de funcionamiento del aparato en el estudio 8 que en el estudio 5 (ver tabla 6). Las di
ferencias entre la PDA y el GPS se reflejan también en los problemas de uso declarados, dán
dose estos por un error de funcionamiento del aparato, en el caso del GPS, mientras que los 
problemas declarados para la PDA se relacionan más con cuestiones de uso y comodidad.

Declaración de error en el funcionamiento del aparato

 PDA GPS

Estudio 5 8,2 % 55,1 %

Estudio 8 3,8 % 76,5 %

Tabla 6: Declaración de error declarada en el uso de los dispositivos móviles. Fuente: Autores.

Por último, a través de la prueba de adquisición de conocimiento visual desarrollada en 
el estudios 6 y repetida en el estudio 9, se ha buscado conocer si existe distracción por par
te de los participantes respecto de los contenidos trabajados en la unidad educativa «Zarautz 
en tus manos». Los resultados, indican una distracción considerable y mayor a la deseada 
(ver tabla 7), que parece puede ser debida a varias cuestiones. A través de la observación de 
la visita autoguiada, no se ha comprobado que los dispositivos móviles ejerzan un efecto 
distractor. Por contra, y también a tenor de las observaciones realizadas, las posibilidades de 
relacionarse entre compañeros de clase o de pasar un rato en la playa, sí que parecen supo
ner una distracción importante ante las tareas que deben realizar. Pero, en contra de lo ob
servado, existen algunos indicios que parecen indicar una repercusión negativa derivada de 
las mismas, la cual puede darse en dos sentidos.

Casos de distracción 

 Existe distracción No existe distracción

Estudio 6 37 % 63 %

Estudio 9 45,5 % 54,5 %

Tabla 7: Distracción detectada en la consecución de la unidad educativa «Zarautz en tus manos». Fuente: Autores.

El estudio 5 reveló una diferencia estadísticamente significativa (U=297; p=,001) entre 
el número de puntos patrimoniales que los participantes llegan a conocer a lo largo de la 
visita autoguiada y las dificultades de uso declarados en relación al GPS, las cuales repercu
ten negativamente en el rendimiento de los alumnos (ver tabla 8).

Dificultad GPS M (puntos visitados) N DT

Difícil 5,71 17 2,257

Fácil 7,54 69 1,441

Total 7,17 86 1,777

Tabla 8: Media de puntos patrimoniales visitados según la dificultad de uso declarada para el GPS (estudio 6). Fuente: Autores.
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También las pruebas de adquisición de conocimiento visual del estudio 9 y de conoci
miento verbal del estudio 6, señalan diferencias en relación al uso de dispositivos y el resulta
do obtenido en dichas pruebas. En el primer caso, el resultado es peor cuando el GPS es va
lorado negativamente (U=623; p=,014) (ver tabla 9), e igualmente, entre los participantes que 
encuentran dificultades en el manejo de la PDA, se dan más casos de distracción (X2=12,599; 
gl=3; p=0,006) (ver tabla 10). Mientras, en el segundo caso, se observan diferencias en detri
mento del cómputo global de la prueba cuando la valoración de la tecnología en general es 
negativa (U=227,5; p=,047) (ver tabla 11), o se tienen dificultades en el manejo de la PDA en 
particular (U=13,5; p=,038) (ver tabla 12). Circunstancia que se repite cuando se cruzan las 
variables que miden la dificultad referida a la PDA y el resultado obtenido en las cuestiones 
referidas a los contenidos trabajados única y exclusivamente durante la visita autoguiada por 
Zarautz (U=17; p=,044) (ver tabla 13). Sin embargo, en los últimos cuatro casos, al comparar 
los resultados de aquellos que valoran la tecnología positiva o muy positivamente, se observa 
que estos son mejores entre los participantes que la valoran de manera más moderada.

Valoración GPS M (Conocimiento visual) N DT

Negativa  9,96 24 2,368

Positiva 11,23 74 1,267

Total 10,92 98 1,685

Tabla 9: Media de aciertos en prueba de conocimiento visual según la valoración referida al GPS (estudio 9). Fuente: Autores.

Dificultad PDA Distracción Total

SÍ No

Muy difícil  1  1  2

Difícil  6  3  9

Fácil 19 44 63

Muy fácil 29 18 47

Total 55 66 121

Tabla 10: Número de casos de distracción dados según la dificultad de uso para la PDA (estudio 9). Fuente: Autores.

Valoración tecnología móvil M (Conocimiento verbal) N DT

Muy negativa 5,00  3 3,000

Negativa 5,29  7 1,380

Positiva 6,60 30 1,589

Muy positiva 6,34 44 1,656

Total 6,30 84 1,685

Tabla 11: Media de aciertos en la prueba de conocimiento verbal según la valoración referida a la tecnología móvil 
(estudio 6). Fuente: Autores.

Dificultad PDA M (Conoc. Ver.) N DT

Difícil 3,50  2 0,707

Fácil 6,39 41 1,481

Muy fácil 6,34 41 1,811

Total 6,30 84 1,685

Tabla 12: Media de aciertos en la prueba de conocimiento verbal según la dificultad de uso declarada para la PDA 
(estudio 6). Fuente: Autores.
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Dificultad PDA M (Conocimiento verbal-Visita autoguiada) N DT

Difícil 0,50  2 0,707

Fácil 2,07 41 0,932

Muy fácil 1,90 41 0,889

Total 1,95 84 0,930

Tabla 13: Media de aciertos en las cuestiones referidas a la visita autoguiada según la dificultad de uso declarada para 
la PDA (estudio 6-prueba de conocimiento verbal). Fuente: Autores.

Conclusiones

Los resultados descritos, demuestran que la satisfacción del participante en «Zarautz en tus 
manos» es alta. La clave de este éxito, se halla en la visita autoguiada, en la que confluyen 
varios factores bien valorados por los participantes: la propia actividad que les permite pasear 
por Zarautz sin la supervisión de un adulto; el entorno físico de Zarautz y el uso de dispo
sitivos móviles.

Las TIC son de lo más destacado y valorado del programa pero, en menor medida, también 
reciben algunos comentarios negativos. La mayoría vienen avalados por un mal funcionamien
to de los GPS, a tenor de las declaraciones vertidas por los participantes. El hecho de que la 
PDA ofrezca menos problemas que el GPS, pudiera ser consecuencia de la mayor complejidad 
que ofrece el manejo del segundo, más alejado de la tecnología que habitualmente emplean 
los jóvenes (PC, teléfono móvil…). Aunque también pudiera influir el hecho de tratarse de una 
tecnología más novedosa y que, como consecuencia, queda obsoleta más rápidamente. En este 
sentido, se ha comprobado que los errores detectados en el manejo del GPS han ido en  
aumento, probablemente como consecuencia del envejecimiento de la tecnología.

De todas formas, y a pesar de los errores descritos, el manejo de los aparatos resulta sen
cillo para los participantes, y no hay duda de que, siempre que no se den problemas de fun
cionamiento, este tipo de tecnología mejora la consecución de la unidad educativa, haciéndo
la más sencilla y atractiva, a la vez que aporta una sensación de libertad al proceso de apren
dizaje. Por lo tanto, podemos entender la tecnología móvil como «gancho» (Csikszentmihalyi, 
1997) que favorece una actitud positiva de las personas ante las experiencias de aprendizaje. 
Pero el efecto «gancho» que la tecnología, y en especial la PDA, pudiera ofrecer parece reper
cutir negativamente, al dispersar la atención prestada por los jóvenes a la actividad.

A tenor de la investigación llevada a cabo, podemos afirmar, por tanto, que la tecnología 
móvil supone un importante elemento motivador, pero en ocasiones, parece desviar la aten
ción respecto de los contenidos a tratar en la unidad educativa. Las causas de esta distracción 
pudieran ser de dos tipos. Por un lado, la admiración por los aparatos, en concreto por la 
PDA, parece eclipsar a los usuarios desviando su atención. Por otro, los problemas de funcio
namiento también parecen distraer al participante. Pero el uso de tecnología no parece ser el 
único motivo de distracción, ya que las posibilidades de relacionarse entre compañeros de 
clase o de pasar un rato en la playa, también distraen al alumnado. Probablemente el hecho 
de no sentirse controlados por un adulto (en este caso la profesora o educadora del museo), 
les lleva a olvidarse de los objetivos didácticos que deben de cumplir.
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¿Ofrece, por tanto, la tecnología móvil un efecto positivo o negativo sobre los procesos 
de enseñanzaaprendizaje? En este sentido, habría que seguir indagando en los procesos de 
enseñanzaaprendizaje desarrollados a través de experiencias similares que empleen tecno
logía móvil con fines didácticos. Si la distracción no repercute negativamente en los mismos, 
no tiene porque entenderse como algo negativo –tampoco en los casos en los que el rendi
miento sea más lento–, ya que, al fin y al cabo, que los jóvenes pasen un buen rato puede 
aumentar su motivación y ésta, a su vez, derivar en una actitud positiva hacia la actividad, 
desembocando en procesos de enseñanzaaprendizaje más satisfactorios y significativos. Uno 
de los comentarios recogidos en el estudio 5 refleja está idea, al considerar que la PDA ayu
da «a interesarse por buscar información». Otra cosa sería que la distracción provocada por 
la tecnología fuese consecuencia del mal funcionamiento de la misma, lo cual acarrearía el 
efecto contrario al descrito.

Por lo tanto, teniendo en cuenta lo rápido que avanza la tecnología, y conociendo los 
resultados obtenidos, resultaría interesante renovar los aparatos regularmente, con el fin de 
que no queden desfasados y repercutan negativamente en los procesos de enseñanza
aprendizaje. Sin embargo, esto resulta sumamente complicado por cuestiones económicas. 
Quizá esto puede darse en grandes instituciones, pero en la mayoría de los casos, las expe
riencias de este tipo se ponen en marcha a partir de subvenciones puntuales para el lanza
miento del producto. Pero, posteriormente, estas desaparecen, y el mantenimiento de la 
tecnología se convierte en un gran problema por su alto coste. Con el tiempo, las iniciativas 
van quedando obsoletas y, en un momento dado, desaparecen. Para solventar este problema, 
podrían buscarse empresas de tecnología que esponsorizasen este tipo de productos. Otra 
opción, probablemente menos polémica, y acorde a la evolución de los tiempos, puede ser 
el aprovechamiento de los teléfonos inteligentes de los participantes. Este tipo de teléfonos 
cuentan cada vez con más usuarios y pueden desarrollar la misma función que la PDA y el 
GPS. Por lo tanto, si la institución gestora de la actividad platea el uso de los mismos, podría 
desarrollar la actividad con un coste mucho menor que el que supone la manutención de 
aparatos propios (Ibáñez et al., 2012).
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resumen: A continuación se presenta la investigación sobre evaluación cualitativa llevada 
a cabo desde el proyecto de investigación: «Evaluación cualitativa de programas educativos 
en museos de España» (ECPEME) es un proyecto de investigación financiado por la Secreta
ria de Estado de Investigación, Desarrollo e Innovación; Ministerio de Economía y Compe
titividad (código EDU 201127835). En estas líneas se presenta y justifica el proyecto profun
dizando en la metodología empleada y el modelo diseñado.

palabras clave: Evaluación cualitativa, educación en museos, modelos educativos.

abstract: It is presented on this article the research on qualitative evaluation carried out from 
the research project: «Qualitative evaluation of educational programs in Museums in Spain» 
(ECPEME) is a research project funded by the Secretary of State for Research, Development 
and Innovation; Ministry of Economy and Competitiveness (EDU code 201127835). In these 
lines is presented and justified the project getting deep into the methodology and the model 
designed.

Keywords: Qualitative evaluation, museums education, educational models.

Introducción

«Evaluación cualitativa de programas educativos en museos de España» (ECPEME) es un 
proyecto de investigación financiado por la Secretaria de Estado de Investigación, Desa
rrollo e Innovación; Ministerio de Economía y Competitividad para los años 20122013 
(código EDU 201127835). En esta investigación participan diversas universidades de Es
paña –Oviedo (3 investigadores), Autónoma de Madrid (2), País Vasco (2), Huelva (2) y 
Zaragoza (1)– y 14 museos de España a los que debemos sumar un museo piloto (Museo 
Casa Natal Jovellanos de Gijón). La muestra de museos que participan en la investigación 
se puede observar en la tabla 1, donde se nos advierte de la tipología de patrimonio, la 
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territorialidad y el tipo de gestión. Al ser cualitativa la evaluación, la representación de la 
muestra se realiza desde otros criterios distintos a la cantidad. Así, se han elegido los mu
seos de forma que haya presencia de todos los patrimonios y que existan modelos de 
gestión diversos (privadapública, estatalregionalmunicipal, patronatos). La hipótesis 
trata de verificar «buenas prácticas» en relación con los programas educativos. La elección 
de la muestra también se ha hecho desde el conocimiento previo que teníamos sobre un 
ejercicio de buenas prácticas en estos museos. La investigación trata de ratificar este buen 
hacer desde la aplicación de una evaluación cualitativa.

Nombre Patrimonio y referentes Titularidad

Museu d’Història de la Inmigració  
de Catalunya

Historia

Patrimonio inmaterial

Municipal

Museu d’Art Modern de Tarragona Historia del arte

Bellas artes

Patrimonio artístico

Municipal

Museu de les Mines de Cercs Historia

Patrimonio industrial

Municipal

Ekainberri Historia

Museo réplica

Patrimonio prehistórico

Empresa privada

Museum CementoRezola Patrimonio industrial Empresa privada

Museo del Ferrocarril de Gijón Patrimonio industrial/tecnológico  
Memoria histórica

Municipal 

Museo del Jurásico de Asturias Paleontología

Geología

Museo de Ciencia

Principado de Asturias  
(externaliza en la empresa RECREA)

Museo do Pobo Galego Historia

Antropología

Patrimonio etnográfico

Sociedad privada (patronato)  
sin ánimo de lucro

Museo Patio Herreriano Historia del arte

Bellas artes

Patrimonio artístico

Patronato entidades públicas  
y privadas

Museo Nacional de Escultura Historia del arte

Bellas artes

Patrimonio artístico

Estatal (Ministerio de Educación,  
Cultura y Deporte)

Museo de la Evolución Humana Prehistoria

Patrimonio arqueológico  
y paleontológico 

Junta de Castilla y León  
y Fundación Atapuerca

Museo de Huelva Patrimonio arqueológico Junta de Andalucía  
(anteriormente, provincial)

Museo ThyssenBornemisza Historia del arte

Bellas artes

Patrimonio artístico

Titularidad Privada

Museo de Calatayud Patrimonio arqueológico Bellas artes Municipal

Tabla 1: Relación de museos que participan en el proyecto. Fuente: Autora.
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Evaluación cualitativa de programas educativos en museos de España

Los objetivos

De forma muy sintética enunciamos los objetivos declarados en el diseño del proyecto que son:

–  Conocer el perfil de las buenas prácticas surgido de las aportaciones de la investigación.

–  Construir un modelo que defina las buenas prácticas.

–  Reforzar la necesidad de vínculos más estrechos entre escuela y museo.

–  Identificar en los programas educativos de los museos elementos que fomentan la 
adquisición de competencias en relación con conceptos, habilidades y valores. Ele
mentos que enlacen el currículo escolar y el patrimonio que custodian los museos.

–  Reconocer en los programas educativos de museos españoles aquellos que tienen 
sintonía con los desarrollados en el ámbito internacional.

Valor analítico de la investigación

Vamos a justificar previamente el valor analítico de la investigación en curso que se caracte
riza por los rasgos siguientes:

–  Al escoger como modelo un tipo de evaluación cualitativa, nos hemos sometido a las 
implicaciones metodológicas que se derivan de este tipo de evaluación: participación, 
negociación, adaptación al contexto, interacción, diversidad de fuentes e instrumentos 
de recogida de información, énfasis en los procesos y los significados…

–  El grupo de investigación se ha reunido y ha intercambiado opiniones, informaciones 
y lecturas para proponer «teorías previas» o modelos útiles para contrastar y organi
zar la información que recoger. Estas teorías se han aceptado y se han formulado de 
forma funcional en la elaboración de los instrumentos de recogida de información. 
También se han definido las principales variables que ofrecen datos para resultados 
diferenciales.

–  La investigación tiene previsto un desarrollo temporal de dos años, en los que básica
mente el primer año se ha previsto para la elaboración de protocolos, negociación y 
recogida de información, y el segundo para el análisis, propuestas de mejora y decla
ración de buenas prácticas.

–  En la recogida de información hemos tenido en cuenta las características de funcio
namiento y la estructura que tiene el museo.

–  En algunos museos hemos entendido que la evaluación del «programa educativo» su
pera el ámbito de población escolar y aceptamos evaluar también el programa edu
cativo dirigido a grupos o individuos no escolares.
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Fases de la investigación en cada museo y protocolos  
de recogida de datos

De nuevo, tratamos de exponer nuestra forma de proceder de manera operativa:

–  Negociación de la recogida de información en museo donde se ha elaborado un 
documento, a modo de contrato de evaluación, para comprometer a los responsables 
de los programas educativos del museo y a los investigadores de la universidad en 
la adopción de compromisos de cada parte. En esta fase se informa de los objetivos 
del proyecto, secuencias previstas, instrumentos de recogida de información y calen
dario de su recogida, derechos. Asimismo, en la fase de redacción del informe de 
caso, se recoge todo tipo de información que está relacionada con el clima de inter
cambio de informaciones: facilidad al acceso de información, buena disposición 
frente a los cambios que se pueden sugerir después de la evaluación, afirmarse en 
el convencimiento de que las buenas prácticas en el museo son el resultado de apli
car modelos de gestión que invitan a la formación del personal, autoformación, plas
ticidad en diferentes departamentos de los museos que permitan la adopción de 
perfiles diversos en su personal. Caracteres que están en relación directa con las 
buenas prácticas en el museo.

–  Recogida de documentación sobre el programa o programas a evaluar y su contexto, 
donde se consigue la información sobre: historial u oferta educativa de los últimos 
años, programación educativa actual, estructura organizativa y de personal, recursos 
disponibles, lugar que ocupan en la oferta del museo las iniciativas educativas, ante
cedentes del programa educativo, captación de usuarios, relación previa con los co
legios, sistema interno de evaluación y resultados obtenidos.

–  Estos datos se consiguen a través del conjunto de protocolos diseñados en la inves
tigación; se trata de plantillas de observación directa para reconocer las concepcio
nes que sobre el patrimonio posee el personal del museo o las que transmite el 
propio dispositivo museográfico; protocolos de observación de la acción didáctica 
de los monitores y guías; entrevistas semiestructuradas; análisis de la documentación 
sobre materiales que se han diseñado para el programa, y valoración de los cues
tionarios de satisfacción de las visitas al museo emitidos por el profesorado del 
centro escolar.

–  Observación de sesiones. Para la observación se ha seguido el método de registro 
de anotar las observaciones en un documento muy próximo a un diario de campo, 
cuyas anotaciones se trasladaban posteriormente, y de forma inmediata, a los 
campos de diversas pautas de observación previstas: una ficha de recogida de 
información sobre la percepción patrimonial y un protocolo de observación para 
evaluar la acción pedagógica, con una plantilla tipo Likert, donde se recogen re
gistros relativos a la comunicación, tipo de actividades, organización temporal, 
metodología, recursos didácticos empleados, participación, adaptación a la diver
sidad. Este protocolo fue evaluado previamente en el Museo Casa Natal de Jove
llanos en Gijón, que es el museo piloto de la investigación y, con posterioridad a 
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esta fase piloto, se ha aplicado cuatro veces en dos museos de la muestra, lo que 
nos permitió readaptar y simplificar la plantilla para hacerla más operativa1.

–  Entrevista en profundidad y semiestructurada. Planteada para entrevistar a la persona 
responsable del programa educativo del museo. El objetivo es tener la posibilidad de 
profundizar en cómo se gestiona dicho programa, los vínculos con otros ámbitos del 
museo, cómo es la relación con las escuelas, etc. Consideramos importante recoger 
de los entrevistados su punto de vista, buscando identificar temas clave y recoger la 
manera de expresar sus criterios y acciones.

–  Recogida de información de los usuarios. Es otra de las tareas de la investigación que 
se hace analizando el cuestionario de satisfacción de la visita que posee el museo y, 
en caso de carecer de tal información, se facilita un protocolo elaborado por nosotros 
que recoge información al uso en este tipo de documentos. También se hace segui
miento de los usuarios en la web del museo, en los blogs que registran interacciones 
entre el museo y algunos de sus públicos. Esta actividad define nuevas fórmulas de 
comprobar el nivel de satisfacción de visitantes del museo; se ensaya en museos de 
la muestra donde las interacciones virtuales ya tienen una cierta trayectoria.

–  Grupo de discusión. En la fase final de la investigación se ha previsto la creación de 
un «Grupo de Discusión con los monitores, los responsables del programa y alguno 
de los investigadores del equipo formado por profesores universitarios». Se trata de 
aproximar las diversas culturas que comparten colectivos profesionales diversos, de 
informar de los hallazgos que ha proporcionado la investigación, buscar las matiza
ciones que de nuevo el personal del museo nos pueda aportar. Distinguimos las se
cuencias siguientes: a) valoración de los resultados obtenidos. Los participantes pue
den hacer comentarios sobre los datos del «Informe de caso», matizar los registros e 
incorporar información nueva; b) dar un veto a la información aportada por los infor
mantes y contextualizada en el informe de caso; situación que propone de nuevo 
negociación siempre que se produzcan desacuerdos muy distantes; c) valoración y 
concreción de las recomendaciones realizadas, pudiendo incorporar otras nuevas en 
esta sesión de intercambio, y d) adecuación y validez de la evaluación realizada.

Justificando el modelo de metodología

Nuestro proyecto trata de extraer patrones, comportamientos o acciones que parecen repe
tirse, y destacar aquellos que puedan ser únicos. Estamos intentando encontrar estándares 
modernos de investigación ética que incluyen procedimientos para el conocimiento infor
mado (Angrosino, 2012, p. 62). Esta investigación implica un cierto grado de estructura 

1  En un principio la plantilla contaba con 111 ítems, que se redujeron a 43. Entre las razones para la modificación destacamos: 
a) la plantilla contiene un número de ítems demasiado elevado, lo que limita sobremanera su eficacia. El observador debe 
destinar un tiempo nada desdeñable a buscar cada uno de ellos para rellenar el registro; b) muchos de los ítems contenidos 
en la plantilla se solapan e incluso son reiterativos, lo que puede confundir al observador y complicar en exceso el análisis; 
c) a pesar de estos problemas, las categorías de análisis que se contemplan son precisas y permiten evaluar, con rigor y 
desde un punto de vista más pedagógico, la práctica educativa de los monitores.
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donde los protocolos de recogida de datos se han realizado considerando una declaración 
sobre el entorno particular, una enumeración de los participantes (la muestra de museos), 
descripciones de quienes participan (observaciones sobre los guías y su acción didáctica) y 
registros de conversaciones (entrevistas con los responsables de la acción cultural). En los 
museos de la muestra el equipo de investigación toma notas siguiendo los mismos protoco
los; este proceder promueve rigor y una uniformidad en la recogida de datos. En todo mo
mento garantizamos la confidencialidad, nos hemos asegurado de que las notas sean toma
das siguiendo una secuencia y que las descripciones sean lo más objetivas posibles.

La entrevista nos ha proporcionado una información muy relevante (Kvale, 2011, pp. 44
48) y se ha hecho considerando un enfoque pragmático tratando de ver con la comprensión 
y el uso de las preguntas dirigidas, el análisis aplicado a ellas y la valoración de la fiabilidad 
y objetividad del conocimiento que proporciona la entrevista. Se han considerado las expre
siones clave del modo de comprensión de una entrevista semiestructurada: «mundo, vida, 
significado, cualitativa, descriptiva, especificidad, ingenuidad matizada, enfocada, ambigüe
dad, cambio, sensibilidad, interacción y una experiencia positiva» (Kvale, 2011, p. 47).

Al analizar la información hemos intentado encontrar sentido según una estrategia de 
análisis (Gibbs, 2007) que se hace «a medida» para adecuarse a las necesidades del proyecto, 
y considerando: a) las regularidades más que lo que nos parece singular; b) el proceso des
tacando los pasos que se van dando, y c) la gestión de los datos que consiste en organizar 
de forma clave las notas de campo.

La validez del procedimiento seguido (Flick, 2004), proviene del ajuste del informe a las 
premisas que se han establecido. Este autor2 define la validez como responsabilidad reflexi
va, ya que «crea una relación entre el investigador, los problemas y el proceso de dar senti
do; sitúa la validez en el proceso de investigación y las diferentes relaciones que operan en 
él» (Flick, 2004, p. 242).

La etapa clave es la triangulación perfilada por la combinación de métodos, grupos de 
estudio, entornos locales y temporales, así como perspectivas teóricas diferentes para ocu
parse de un fenómeno. En nuestra investigación la triangulación se ha hecho teniendo en 
cuenta lo siguiente:

–  Triangulación de datos (hemos utilizado diversas fuentes de datos) y hemos llegado 
incluso a implicar en el estudio a las personas de forma deliberada y sistemática, local 
y temporalmente (Flick, 2004, p. 243).

–  Triangulación del investigador, empleando diversos observadores para minimizar las 
desviaciones derivadas del investigador como persona. Esta forma de proceder ajusta 
la influencia del investigador en el resultado3.

2  Uwe Flick posee la formación de sociólogo y psicólogo, y en la actualidad es catedrático de Investigación en Enfermería 
Empírica (Métodos cualitativos) en la Universidad de Alice Salomon de Ciencias Aplicadas de Berlín. Su libro, editado en 
2004, es un manual imprescindible en este modelo de investigación. 

3  Las observaciones de campo en los museos se han hecho entre dos personas, excepto en el Museo de les Mines de Cercs 
y el Museo de Calatayud. 
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–  Triangulación de metodología, utilizando subescalas diferentes para medir un elemento 
de una cuestión (protocolo de acción didáctica con escalas de tipo Likert); triangulación 
de métodos cuando combinamos cuestionarios; con entrevistas semiestructuradas a la 
responsable del programa y el cuestionario de satisfacción de las visitas al museo.

–  Triangulación de teoría porque nos acercamos a los datos desde posiciones diversas 
para evaluar la utilidad y poder entender las posibilidades de producir conocimiento4.

En definitiva aplicar la triangulación de «métodos, investigador, teoría y datos sigue siendo 
la estrategia mas válida de construcción de teoría» (Delzin, 1989, p. 236; Flick, 2004, p. 244). 
Para nosotros la triangulación nos sirve como estrategia para validar datos y los procedimien
tos, también es una alternativa que intenta ofrecer consistencia a la actuación metodológica.

Sobre el análisis

En la investigación cualitativa se implica a los sujetos que han informado y a los investiga
dores que recogen datos; esta premisa provoca una de las cuestiones que más recelo gene
ra: nos referimos a la necesidad de exactitud e imparcialidad de las interpretaciones. Este 
riesgo siempre se subsana con la ampliación del proceso de recogida de datos y que los 
participantes asuman que la historia que se relata sea correcta. Ahora bien, si la premisa 
anterior provoca inquietud, la que comentamos ahora es benefactora dado que la investiga
ción cualitativa casi siempre incorpora innovación, introduce cambios y fomenta un proceso 
que permite el desarrollo profesional (Simons, 2012, p.192).

Nuestra investigación va a permitir un análisis de grupos focales de todo el país para 
determinar cómo avanza el proyecto; al finalizar se recoge una información que proporcio
na datos sobre una reacción en la escena de gestión que puede suceder en las instituciones 
que han participado. Esperamos detectar modelos desde los razonamientos surgidos del 
propio proceso de investigación:

–  Detectar un modelo de formación en el ejercicio de la profesión de: ser guía del museo, 
monitor de taller o responsable del DEAC (Departamentos de Acción Cultural y Educativa 
de Museos). Así podremos distinguir: a) personas de otros ámbitos de los museos como 
departamentos de documentación o conservación y que después de años de práctica se 
construyen en la acción cultural de forma autodidacta, y b) personas que han pasado por 
un máster que les ha profesionalizado. La investigación muestra que no hay que tomar 
partido por un extremo u otro en lo relativo a la formación, ya que los datos cualitativos 
revelan que lo que realmente influye en una buena práctica es la personalidad de quien 
guía la vista o taller, su exigencia personal o de la institución, la posibilidad de tener re
cursos o no, de estar contratados por una empresa ajena a la institución o ser parte de la 
plantilla estable del personal del museo, etc. Todas estas variables influyen en el perfil de 
buenas prácticas desde la acción de quien conduce la visita, taller o actividad.

4  El equipo de investigación tiene diversos perfiles profesionales que se enlazan con las áreas de conocimiento: Didáctica de 
las Ciencias Sociales, Didáctica General y Psicología Cognitiva. 
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Gráfico 1: Dimensiones del modelo diseñado. Fuente: Autora.

MODELO DIMENSIONES

Diálogo con centros 
escolares/recogida 

de informacion

Patrimonio del Museo

Se tiene «maleta de patrimonio»

Encontrar ideas para comunicar 
la colección y favorecer observación directa

OBJETIVOS  Generar sensibilidad hacia el patrimonio 
Provocar habilidades relacionadas con el patrimonio 
Incrementar conocimiento de colección/según percepción 
Contrastar mimetismo/originalidad del programa

HABILIDADES Y COMPETENCIAS 
(Ver cuadros de aprendizaje potencial museo según patrimonio)

METODOLOGÍA Expositiva/descriptiva 
Por descubrimiento (planteamiento inductivo guiado: conceptos/ideas clave) 
Preguntas estructuradas (planteamiento constructivista) 
Metodología basada en la Experiencia (Planteamiento inteligencias múltiples) 
Analítica en función de naturaleza del Bien Cultural o científico (usar esquema: 
interpretar según naturaleza del patrimonio)

ESTRATEGIA DIDÁCTICA 
Comunicación de la colección en función de: «Determinados BC» como  
generadores de significado relevante (Freire), complementar «proyectos»; 
seguir «centros de interés o estudio de casas»; «solución de problemas»:  
«simulación» tradicional de unidades didácticas. Motivar desde el juego 
y la experiencia (Dewey)

Con RECURSOS CONVENCIONALES 
(Asociar a cuadros de uso real y potencial) 
Unidades didácticas 
Fichas de trabajo 
Otros

RECURSOS ASOCIADOS A LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS 
Vídeos, mesas y paneles interactivos, ordenadores con programas.  
Tecnologías e-learning 2.0…
(Asociar a su uso como: apoyo motivación, demostración, transmisión  
de contenidos, investigación de información y útil de comunicación)

EVALUAR LAS ACTIVIDADES Y EL POTENCIAL APRENDIzAJE

Crear CONCEPTOS CLAVE Y PROCESOS SIGNIFICATIVOS
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–  Tener un museo piloto para cumplir con un requisito importante como es el de tener 
un escenario donde ensayar con anterioridad protocolos que luego serán los tipifica
dos para la investigación. Se trata de detectar condiciones seguras y condiciones que 
se producen con los cambios.

–  Poseer un procedimiento establecido en el que no podemos olvidar cuatro puntos que 
son importantes para el análisis:

•	 	La	necesidad	de	empezar	por	el	principio.

•	 	Interpretar	continuamente.

•	 	Enfoncar	y	reenfocar	continuamente.

•	 	Estar	abiertos	al	cambio	de	estrategias	al	avanzar	la	investigación	o	porque	el	contexto	
lo demanda (Simons, 2012, p. 194).

Estas cuestiones son compartidas en las reuniones que cada cierto periodo de tiempo 
tiene el equipo investigador o sectores del grupo; reuniones que tienen la misión de detec
tar temas emergentes, contemplar con nueva luz las hipótesis de trabajo y buscar los patro
nes y las relaciones que surgen.

El programa educativo. Ajuste al modelo

El modelo ha sido diseñado para cotejar las dimensiones de análisis en todos los museos 
de la muestra, y con la perspectiva de conseguir un perfil para un posible estándar de ca
lidad en programas educativos de museos (ver gráfico 1). Dicho estándar se ha extraído de 
la información que proporcionan las sucesivas secuencias desarrolladas en la evaluación 
cualitativa.

Sobre el programa del Museu d’Historia de l’Inmigració de Catalunya.  
En la búsqueda de indicadores del estándar

Exponemos las informaciones que nos ha proporcionado el análisis de la observación direc
ta en el Museu d’Historia de l’Inmigració de Catalunya (MhiC). Éstas están recogidas en el 
informe de caso sobre este museo y nos proporcionan unas conclusiones provisionales sobre 
buenas prácticas. Aun considerando que los resultados obtenidos están condicionados al 
caso del MhiC, los podemos aceptar porque sirven para delimitar la importancia de las di
mensiones; igualmente sus respectivos indicadores sirven para confeccionar el estándar de 
calidad deseado en el proyecto ECPEME. Así:

–  La investigación revela (con los datos cualitativos que ya poseemos de éste y otros 
museos) en lo relativo a la formación del personal la existencia de ideas que nos pa
recen relevantes. La primera es que en la buena práctica influye la personalidad de 
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quien guía la visita o taller, su exigencia personal o de la institución, la posibilidad de 
tener recursos o no, de estar contratados por una empresa ajena a la institución o ser 
parte de la plantilla estable del personal del museo.

–  La interacción entre visitantes y personal del museo es consecuencia de la comunica
ción negociada, la naturaleza del grupo, los intereses y las oportunidades que ofrecen 
los múltiples itinerarios del dispositivo museal.

–  El programa educativo es de calidad ya que después de la visita se adquiere una 
«competencia potencial» para ser capaz de generar sensibilidad ciudadana; desvelar 
habilidades sociales; generar corresponsabilidad con la colección; provocar y demos
trar empatía con las actuaciones del personal y la relación con el propio discurso 
museográfico. Recogiendo la funcionalidad y consecución de los objetivos declarados 
en el programa educativo.

–  Se ha comprobado la hipótesis: «las buenas prácticas se desarrollan mejor en equipos 
consolidados, vinculados directamente con el museo (cocimiento patrimonial superior) 
y entre quienes generan programas».

–  Hay calidad porque se cumplen los objetivos de la investigación: reforzar la necesidad 
de vínculos más estrechos entre escuela y museo. Este intercambio permite mejorar el 
diseño de actividades en el programa educativo. Así, existe después de nuestra inter
vención una mejora en las actividades educativas del museo y en ellas aparecen explí
citas las intenciones sobre conseguir un desarrollo potencial sobre competencias en 
relación con conceptos, habilidades y valores. En nuestro informe de caso se ha propor
cionado al museo una reformulación de sus actividades, de forma que existan los ele
mentos que se relacionan con el currículo escolar de manera correcta y explícita; que 
estos elementos se formulen considerando el patrimonio que custodia el museo (ver 
tabla 2). Ésta recoge las sugerencias y el nuevo diseño de la actividad «Guiamos la acti
vidad Odisea de los objetos» como ejemplo de lo ofrecido al museo tras la evaluación. 
Es importante observar como hemos puesto de manifiesto la importancia de considerar 
una progresión de objetivos, y que sea efectiva la declaración de competencias.

–  Un programa educativo en museos tiene calidad cuando existe una relación potente 
entre las instituciones: museo y centros escolares (primaria, secundaria), y entre el 
museo y la universidad.

–  Un programa educativo de museo será de calidad cuando se ensayan metodologías 
diversas. Se pueden establecerse escalas según naturaleza de la metodología y grado 
de intensidad.

–  Un programa educativo es de calidad cuando se adapta a los públicos con las visitas 
guiadas, con el uso de recursos adecuados y con un diseño de actividades concordan
te al discurso museal y a los intereses pactados con el centro escolar.

–  Un programa educativo de museo será más relevante para un potencial aprendizaje 
del mismo cuando se ensayan estrategias didácticas diversas.
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–  La acción didáctica de este museo es original y tiene pocos ejemplos que sean idén
ticos a otros programas educativos; por ello, decimos que cumple el último de los 
objetivos que creemos que ofrece estándar de calidad, un programa que es original y 
se ajusta al patrimonio que conserva el museo.

–  En relación con la gestión y el tamaño del museo, podemos advertir que al ser un 
pequeño museo, caracterizado por unas buenas relaciones de intercambio con su 
entorno, responde a una buena gestión y se ajusta a respuestas positivas sobre «topo
museología» (Calaf y García, 2010).

–  Las visitas escolares son constantes y abarcan área de influencia próxima o se relacio
nan con el interés que desvela el tipo de patrimonio que se conserva. El museo es 
motor territorial del municipio y dinamiza culturalmente la zona.

–  El museo ejerce inercias positivas para visitar otros lugares de patrimonio.

Algunas conclusiones provisionales sobre el potencial  
de aprendizaje en algunos museos del proyecto

En el intento de valorar otros museos en los que ya se tiene muy avanzado el informe de 
caso5 y las interacciones que se han observado de acción didáctica en el museo, podemos 
adelantar ciertas conclusiones provisionales en relación con el discurso que construimos para 
el proyecto ECPEME, así como algunas de las ideas que sobre el aprendizaje potencial en el 
museo se habían anticipado en el trabajo de Calaf (2009). Así:

–  Existe un notable acercamiento entre las estrategias de enseñanza/aprendizaje en el 
contexto informal y el formal de la educación; anteriormente usaban diferentes con
ceptos y argumentaciones (Asensio y Pol, 2001)6. En este sentido, se ha ido avanzan
do en la delimitación de las características de ambos estilos de enseñar y se describen 
líneas de interpretación diferentes de las que tradicionalmente se usaban. Esta premi
sa se ha construido desde el análisis de diferentes documentos de los programas 
educativos de diferentes museos (Calaf, 2009, pp.118119).

–  Se han ido desarrollando algunas técnicas específicas ligadas a la práctica que faci
litan la planificación de la acción didáctica, y que ayudan a prever qué aspectos 
concretos hay que manipular para mejorar la eficiencia de los programas. La aplicación 

5  En noviembre del 2012 se finalizaron los «informes de caso» de los siguientes museos: Museo do Pobo Galego (Santiago 
de Compostela), Museu d’Art Modern de Tarragona, Museu d’Història de l’Inmigració de Catalunya (Sant Adrià del Besos); 
Museo Nacional de Escultura (Valladolid), Museo Patio Herreriano de Valladolid y Museo de Huelva. 

6  M. Asensio y E. Pol coinciden con la valoración de Hein (pp. 155-178) que hace alusión a las experiencias y reflexiones teó-
ricas pioneras (Screven, 1974), y las más contextualizadas en las teorías del aprendizaje y la educación (Hein, 1998), las 
preocupadas por la experimentación (Falk y Dierking, 2000). Estos autores aparecen referidos en los trabajos de Asensio y 
Pol (2002; 2003). También Falk, Heimlich y Foutz, y Falk y Storksdieck aparecen citados en Asensio y Asenjo (2011) en el 
capítulo sobre aprendizaje en el museo titulado «La discusión teórica de los tipos de aprendizaje informal y motivado, dos 
etiquetas distintas y un solo aprendizaje verdadero».
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del concepto de narratividad de Bruner empieza a vislumbrarse como una proyec-
ción en el diseño e interpretación de las exposiciones y su correspondiente progra-
ma educativo7.

–  «El aprendizaje informal no es una cuestión de entorno, aunque sí es una cuestión 
de contexto y sobre todo de los procesos implicados y coordinados, manipulados, 
en el programa de aprendizaje. No depende de que se dé en un aula o fuera de ella, 
sino que depende de en qué medida el aprendizaje es un proceso situado» (Lave, 
1991a), o contextualizado (Schauble y Glaser, 1996); dentro de un enfoque de apren-
dizaje cada vez más holístico que tiene en cuenta los aspectos cognitivos conduc-
tuales y emocionales (Greeno, 1989). Además, «la eficacia del aprendizaje depende 
del planteamiento global de la experiencia de aprendizaje, es decir, del conjunto de 
procesos básicos que se pongan en marcha… La contextualización de los aprendi-
zajes en situaciones naturales favorece la aparición y coordinación de los diferentes 
procesos de una experiencia de aprendizaje más rica y compleja, constituyendo un 
aprendizaje de banda ancha frente a un aprendizaje clásico más estrecho y rígido» 
(Asensio y Asenjo, 2011, p. 33). Esto tiene que ver con la propuesta de Friedman 
(1996) con el concepto de edutainment que ilustraba que el aprendizaje en museos 
se mueve equidistante entre los conceptos de educación y de entretenimiento (Asen-
sio y Asenjo 2011, p. 33).

–  La concepción del aprendizaje desde una interpretación de «banda ancha» (Asensio y 
Asenjo, 2011, p. 31) cuyo objetivo es mostrar muchos procesos a manipular durante 
la realización del programa sustentado bajo las premisas de impulsar diversos meca-
nismos que invitan a proponer la interactividad con los sujetos que observan o vistan 
una exposición. En el pasado la creatividad (Csikszentmihalyi y Hermanson, 1995)8 en 
el diseño de actividades sustituía en parte este proceso tan actual de utilizar tecnolo-
gía 1.0, 2.0 y 3.0. La interpretación de fomentar la creatividad en los programas edu-
cativos en los museos estaba relacionada con la producción de kitds o toursse9, que 
ejercieron un papel semejante al que hoy podemos tener con el uso de las tecnologías 
1.0, 2.0 y 3.0, salvando las distancias que las condiciones de cada museo nos derivan. 
Hay museos en los que será más difícil conseguir mayor eficacia que la observada en 
la investigación; casos de: Museu de l’Història de l’Inmigració de Catalunya; Museu 
d’Art Modern de Tarragona o el Museo Nacional de Escultura de Valladolid, donde la 
existencia de un equipo (muy consolidado y estable, convencido de la tarea que 

7  En el Musée de la Civilization de Québec, la exposición «Trois pays dans une valise», se construyó con ideas e información 
de los contextos que se iban a estudiar tratados como un relato, porque se pensó en una exposición para niños y sus fami-
lias, para atraer a públicos que jamás pisaban un museo. Tanto el concepto de la exposición, como el programa educativo 
respondían a una interpretación diferente de las exposiciones habituales en este museo. Consúltese el capítulo de L. Daig-
nault: «L’exposition “Trois pays dans une valisse”», en Lefebvre (1989). Esta narratividad está presente en el programa edu-
cativo y en el propio proyecto del Museu d’Història de l’Inmigració de Catalunya. 

8  Los autores precisan tres elementos centrales en cualquier consideración de la creatividad: la persona o talento creador; el 
campo o disciplina en que ese individuo está trabajando, y el ámbito circundante que emite juicios sobre la calidad de los 
individuos y de los productos.

9  Caja con materiales diversos: en España es interesante el kid del proyecto de ciudades históricas (Bovet, 2001, pp. 7-16). 
Véase también Asensio y Pol (2003, pp. 62-77) donde se trata el tema de salir del aula; y los autores realizan una valoración 
analítica de todo el aparato pedagógico de los programas educativos de los museos.
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desarrolla y conocedor en profundidad del patrimonio que conserva el museo valora) 
hacen insustituible al guía o monitor, en el buen resultado de la visita al museo, por 
la existencia de unos kits tradicionales o unos nuevos dispositivos con tecnología 1.0, 
2.0 y 3.0.

Conclusiones sobre el modelo metodológico de evaluación del programa

A modo de conclusión sobre diversas valoraciones derivadas de nuestra evaluación, cuyo ob
jetivo es hallar determinadas dimensiones que nos permitan confeccionar estándares de calidad 
partiendo de lo que consideramos buenas prácticas. Así, señalamos algunos puntos con ciertas 
consideraciones sobre las cualidades que confieren calidad a un programa educativo:

–  La investigación revela la importancia, como buenas prácticas, de varios aspectos en 
relación con la formación, actitudes y situación del personal que trabaja en los museos: 
la personalidad de quien guía la visita o el taller; su exigencia personal o de la insti
tución; la posibilidad o no de destinar recursos a la formación permanente; el hecho 
de estar contratados por una empresa ajena a la institución o ser parte de una planti
lla estable del museo. Todos ellos son factores que influyen en la calidad y el rigor 
didáctico de las visitas.

–  Las posibilidades didácticas de la visita están directamente influenciadas por la natura
leza del grupo de visitantes y sus intereses, pero también por las oportunidades que 
ofrecen los múltiples itinerarios que pueden desarrollarse en torno al dispositivo museal.

–  En relación con los objetivos, un programa educativo de calidad será capaz de gene
rar sensibilidad ciudadana, potenciar habilidades sociales, generar corresponsabilidad 
con la colección e implementar procesos empáticos mediante las actuaciones del 
personal, y la relación con el propio discurso museográfico.

–  Un programa educativo de calidad permite ensayar metodologías diversas. Así, pueden 
establecerse escalas según la naturaleza de la metodología y el grado de intensidad.

–  Un programa educativo será de calidad cuando las visitas se adaptan en lo posible a 
los públicos, utilizando recursos adecuados y diseñando actividades coherentes con el 
discurso museográfico y las aportaciones del/a guía.

–  Un programa educativo tendrá un mayor potencial para el aprendizaje si en él se 
contempla la necesidad de ensayar estrategias didácticas diversas.

–  Hemos comprobado que la acción didáctica de un museo tiene calidad si es bastante 
original, en tanto que hallamos pocas similitudes con otros programas educativos. En 
este sentido cabe señalar que no se trata de una originalidad aleatoria, sino que se 
relaciona directamente con la propia temática del museo. Así, podemos afirmar que 
un programa educativo será de calidad si es original y se ajusta al patrimonio que 
conserva el museo.
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Por otra parte, en lo que respecta a la metodología de investigación, si bien es cierto 
que no permite cuantificar los resultados en forma de porcentajes, sí que facilita el estable
cimiento de vínculos estrechos con las instituciones estudiadas y su personal. En este senti
do, la discusión final ha revelado que los cambios propuestos, al ser fruto de una relación 
continuada entre el investigador y el museo, son más vinculantes y tienen mayores posibili
dades de producir cambios reales en los contextos estudiados, como se desprende de la 
aceptación de las críticas que se han hecho (expresadas en debilidades) y de la comprensión 
de intentar mantener lo que hemos definido como potencialidad del museo.

Elaborar datos y aportar nuevas conclusiones será una tarea que se va construyendo a 
medida que se analizan los ámbitos en otros museos, y se avanza en la fase de recogida de la 
información en los que ya se ha trabajado. Nos falta más de la mitad del trabajo propuesto en 
el diseño del proyecto, nuestros recursos son limitados y la financiación del proyecto ha perdi
do más de un 40 % del presupuesto demandado; esta contrariedad nos ha reforzado en aspec
tos de carácter colaborativo y de austeridad que se han materializado en la adquisición de nuevos 
valores que refuerzan la validez del modelo cualitativo de evaluación. Aún con un cierto carácter 
provisional nos atrevemos a confirmar la idoneidad del paradigma cualitativo en la evaluación 
de la acción cultural en museos, porque se introduce innovación efectiva y se estrechan los vín
culos tanto profesionales como personales entre los investigadores de las instituciones partici
pantes, creando una suerte de comunidad que se vinculará posteriormente en forma de red.
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resumen: La evaluación es un elemento esencial en la planificación estratégica en ge
neral y en la educativa en particular para asegurar la calidad de las propuestas cultura
les. La evaluación tradicional, basada en los datos sobre la satisfacción de los usuarios, 
se complementa con la que ha de realizarse sobre otros aspectos del proceso, como el 
programa mismo como documento técnico, su implementación o sus resultados. Ésta 
nos aporta información valiosa que nos permite la mejora de los procesos y los resulta
dos. La incorporación de tecnologías de la comunicación y la información en la progra
mación educativa y comunicativa del museo trae consigo una mayor accesibilidad al 
patrimonio cultural y, sus propuestas, como programas innovadores, son también sus
ceptibles de ser evaluadas. Haremos un recorrido por algunos aspectos claves en la 
evaluación de programas educativos y un breve análisis de casos significativos en nues
tra experiencia.

palabras clave: Evaluación de programas, programas educativos, educación informal, edu
cación en museos, educación artística en red.

abstract: Evaluation is a key element in strategic planning in general and in educational 
planning in particular to ensure the quality of cultural products. Traditional assessment 
based on user’s satisfaction data is complemented with that to be carried out on other as
pects of the process: the program itself, as a technical document, its implementation or its 
results. This gives us valuable information that allows us to improve processes and out
comes. Incorporating communication and information technologies on educational and 
communicative programs in museum allows a greater access to cultural heritage. These 
projects, as innovative ones, are also likely to be evaluated. In this paper, we present some 
key aspects in the evaluation of educational programs and a brief analysis of significant 
cases in our experience.

Keywords: Evaluation of programs, educational programs, informal education, museum 
education, art education online.
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Evaluación de programas educativos en contextos museísticos en el marco de la cultura digital

Sentido de la evaluación del programa educativo del museo

La evaluación en el ámbito museístico, de forma tradicional, se ha enfocado a partir de la 
obtención de los datos aportados por los visitantes. Estas evaluaciones a veces han servido 
de base para desarrollar el programa educativo, que se ha conformado para satisfacer deter
minadas demandas o posibles intereses de los futuros usuarios; sin embargo, por su enfoque 
y planteamiento evaluador, habitualmente se han centrado en el conocimiento necesario del 
público para la gestión de audiencias o toma de decisiones sobre políticas expositivas, o 
sobre aspectos museográficos de la misma, pero sin incidir en la dimensión educativa como 
tal por considerarla marginal en este ámbito.

Los objetivos de estos estudios se han centrado en conocer al público que visita las 
instituciones, desde la descripción de los datos demográficos, hasta la consecución de per
files más sofisticados, como el conocimiento sobre gustos, actitudes, comportamientos, etc. 
con el fin de adecuar la experiencia del visitante en el museo (Asensio y Pol, 2002). También 
se han dirigido a conocer el público potencial, para profundizar en sus intereses, con el fin 
de aumentar el espectro de usuarios de los servicios culturales que se ofertan, al estilo de 
un estudio de mercado (Hood, 1983; Kotler y Kotler, 2000). Es también frecuente la evalua
ción finalista para determinar el éxito de una exposición, sobre todo en número de visitas, 
y buscando la mejora o la justificación de la experiencia (Screven, 1990; Bitgood, 2011; Pérez 
Santos, 2008). Para ello se han puesto en marcha incluso programas institucionales como el 
Laboratorio Permanente de Público de Museos, una iniciativa que, desde el año 2008, tiene 
como objeto «llevar a cabo una investigación permanente sobre el público de los museos 
estatales»1 para incidir en la propia gestión de los mismos (García López y Varela, 2010).

Con el uso de las tecnologías de la información y el desarrollo de las redes, el público 
del museo se amplía, porque éste ya no se limita a la visita física al mismo, sino que la ver
sión e del museo lo dota de una nueva dimensión que permite nuevas experiencias y, por 
lo tanto, nuevos públicos (Almazán y Álvarez, 2005). En los últimos años se han realizado 
estudios para tratar de analizar estos fenómenos y se han desarrollado metodologías espe
cíficas para estudiar y conocer a este nuevo público que accede al museo a través de la web 
y estas nuevas herramientas han de complementar a las que implementan instrumentos 
tradicionales usados en los estudios de visitantes presenciales. Además, a la luz de los usos 
tecnológicos, se tienen en cuenta diversos focos de la evaluación como otros «actores», ade
más del público: operadores culturales y tecnólogos, y los propios procesos: comunicación, 
intermediación y participación y aprendizaje (Carreras Monfort, 2009).

Esto nos lleva a concebir la evaluación en el museo con una perspectiva más amplia o, lo 
que es lo mismo, extender la evaluación a otros ámbitos además del público. Por ello surge la 
necesidad de evaluar el programa educativo propiamente dicho de la misma manera que en 
otros ámbitos sociales o culturales. La introspección no se hace solo sobre sujetos, sino también 
sobre la planificación. La evaluación del programa educativo ha de estar integrada desde su 
inicio en el proceso mismo de la planificación. Este concepto supone un enfoque de la eva
luación para la mejora y posterior toma de decisiones, superando un modelo tradicional de 

1 www.mcu.es/museos/MC/Laboratorio/index.html
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evaluación en función de unos objetivos iniciales marcados que no en pocas ocasiones se 
realiza de forma aislada y ajena a la planificación, a veces porque los recursos pueden ser 
escasos. La evaluación al final del proceso plantea limitaciones ya que no se obtienen datos 
que permitan adecuarlo en caso necesario, y escatima la visualización de aspectos que pueden 
ser claves en la implementación para hacerla más cualitativa.

Sin embargo, el profesional del museo tiene un conocimiento intuitivo sobre lo que 
sucede en sus salas o de cómo se desarrollan los programas que se ofertan, que procede de 
su propia experiencia. Así, junto a la evaluación tradicional orientada a los objetivos que 
busca una información fundamentalmente cuantitativa y tiene como preocupación los resul
tados, medidos a través de variables prefijadas, podemos implementar modelos alternativos 
complementarios. La mejora se consigue conociendo también las causas, no solo los efectos. 
Estos modelos son variados y se basan en la obtención de datos cualitativos y el análisis de 
los procesos. Pueden ser aplicados, en parte, por los propios agentes implicados en el de
sarrollo del programa que en definitiva son los que mejor lo conocen, y en parte por los 
sujetos a quienes van dirigidos, manteniendo un carácter participativo. Se implementan a 
partir de la percepción del contexto y atienden al estudio de casos concretos sin voluntad 
de generalizar, siendo su objeto tanto el proceso como el producto.

El programa educativo en contextos museísticos como objeto  
de la evaluación

A pesar de que cuando hablamos de planificación estratégica en el museo, hay que buscar 
para encontrar los aspectos educativos, como muestra el documento oficial que sirve de 
guía para la elaboración del Plan Museológico en nuestro país (Chinchilla, Izquierdo y Azor, 
2005), no cabe duda de que son básicos en la dinámica y funcionamiento del mismo. Cons
tituyen la esencia y la razón de ser de la propia institución que conserva para el conoci
miento, como ya apuntara Aurora León en su texto de finales de los años setenta del si
glo pasado (León, 1978) escrito en un momento en que en nuestro país estaba todo por 
hacer; texto que todavía hoy sorprende por su lucidez y actualidad, aún pasados los años 
desde su publicación y habiéndose producido posteriormente el desarrollo de la museología 
tanto en la práctica, como en la teoría. Un programa educativo define las oportunidades y 
las experiencias de aprendizaje que tendrán y tienen los usuarios y el público del museo. 
Es un documento que desarrolla la misión y visión de la institución como organización para 
el aprendizaje.

Es sabido que la tradición en los países mediterráneos no se ha prodigado en el diseño 
e implementación de programas educativos específicos para el desarrollo de la función edu
cativa del museo; sin embargo, la dimensión social del mismo implica, sin lugar a dudas, una 
definición o redefinición de la institución para el aprendizaje (Hein, 1998; Falk y Dierking, 
2000). Mas aún cuando el museo se extiende desde su espacio físico y ya se concibe como 
organización para el conocimiento, más allá también de los objetos de su colección.

Ya en 1999, Libedinsky, señaló una serie de funciones concretas que debía atender la 
web del museo.
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–  Comunicarse con diferentes tipos de público de manera diferenciada.

–  Presentar información actualizada sobre actividades, bases de datos de su biblioteca o catálogo en línea.

–  Generar materiales didácticos para los centros educativos y los usuarios de los museos antes y después de las 
visitas, diferenciando niveles.

–  Presentar imágenes anticipadas de lo que se va a ver en el museo, explicar lo que se va a ver o no va a suceder.

–  Presentar experiencias desarrolladas en escuelas a partir de la propuesta del museo.

–  Presentar instrumentos de evaluación, destinados a los visitantes de la página o a los visitantes del museo.

–  Presentar material de lectura actualizada vinculado con la temática del museo diferenciando material para 
expertos y material para no tan expertos.

–  Generar polémica en foros y chats.

–  Poder ser localizados por profesionales o por investigadores interesados en la temática central del museo y que 
se encuentran en distintos lugares del mundo.

–  Mostrar que el museo está vivo y activo.

Tabla 1: Funciones de la web del museo según Libedinsky (1999). Fuente: Autora.

Con la implementación de la web social y las tecnologías móviles, este planteamiento 
se expande al ritmo vertiginoso que imponen los propios usos habituales en la vida diaria 
de los dispositivos digitales. De hecho la utilización de las redes sociales en los últimos años 
ha supuesto para el museo también una vuelta de tuerca dimensional (Barquier, 2012). Por 
lo tanto podemos hablar de diversas formas de ampliación de las posibilidades educativas a 
través de la tecnología y la dimensión en red del museo en función de los dispositivos pro
piamente dichos, de los canales que pueden estar disponibles a través de ellos y de usos 
concretos de las diversas plataformas, redes o aplicaciones.

La programación educativa es necesaria en una organización para el conocimiento, y 
también lo es en un contexto de aprendizaje informal como el museo, porque un programa 
ha de prefijar las oportunidades de aprendizaje, pero en la práctica, éste se está produciendo 
paradójicamente a pesar de la planificación. Debido a las posibilidades de información y co
municación de la sociedad digital; el aprendizaje se desarrolla de manera muy efectiva aún 
cuándo se realiza sin intencionalidad didáctica. Esto sucede frente a los saberes formalmente 
distribuidos incluso en contextos de educación reglada (Álvarez, 2006) y por eso ya, en la 
conciencia de esa realidad, en la escuela se está integrando el uso de tecnologías y metodolo
gías de trabajo basadas en las redes. Con más razón aún si cabe debe suceder en el museo 
que ya por su esencia forma parte del universo de los contextos educativos informales.

Los programas pueden desarrollarse a través de proyectos concretos y, tanto en unos como 
en otros, la evaluación es un elemento clave para su propio desarrollo. La programación se ma
terializa en un documento técnico que recoge un plan de acción, pero que parte de un plantea
miento conceptual derivado de la visión y la misión de la institución. Define unos objetivos o 
intenciones en el aspecto educativo, que se desarrollarán a través de una serie de recursos y 
acciones concretas incluyendo la evaluación. Como en toda organización habrá agentes respon
sables de su aplicación en diversos niveles y se definirán las funciones pero es importante la 
imbricación y la implicación del conjunto de la organización, no solo en la teoría de la planifica
ción museística, sino también en la práctica del día a día desde los despachos hasta las salas. No 
en pocos museos es el personal de recepción, o incluso el de seguridad, quien ejerce la función 
mediadora. La planificación educativa forma parte de la planificación museológica y requiere de 
una sistematización que comienza por el análisis y, por lo tanto, por la evaluación.
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Evaluación de la planificación educativa en el museo

El término evaluación es con frecuencia controvertido y puede ser polémico por las connota
ciones que tiene desde el punto de vista institucional, administrativo e incluso personal. Se 
asocia con aspectos de medición y calificaciónclasificación que a veces son sancionadores, con 
los que se suele confundir y a veces provocar la aparición de resistencias. También es un con
cepto amplio al que se asocian otras palabras, se le añaden apellidos como sumativa, formativa, 
continua, final, inicial y otros. Dependiendo del grado de vinculación con lo evaluado, podemos 
hablar de evaluación interna o externa; del momento en que se produce tendremos la evalua
ción inicial o previa, final o remedial, continua; del interés o foco hablaremos de evaluación de 
procesos o de productos. Según su finalidad o naturaleza puede ser formativa, como instrumen
to para optimizar o perfeccionar procesos, o sumativa cuando es entendida como herramienta 
de control o rendición de cuentas en los resultados. En ambos casos varía el procedimiento, los 
agentes, los instrumentos y los destinatarios, aun cuando se mantenga el objeto de la evaluación: 
el programa y su desarrollo. También puede ser participativa enfatizando los procesos con una 
pluralidad metodológica y realizada por los implicados en el programa. Según su función pue
de ser diagnóstica, asociada al momento inicial para actuar en consecuencia y para contar con 
criterios referenciales; orientadora, en relación con los procesos y con la finalidad de dirigir la 
práctica, de control, asociada a los resultados y la rendición de cuentas o de retroalimentación 
que se relaciona con los procesos de mejora y la toma de decisiones.

La evaluación del programa educativo ha de concebirse como un proceso. Aunque la 
evaluación también puede tener un carácter finalista, el sentido último de la evaluación es la 
mejora de los procesos y ayudarnos a tomar decisiones en nuestras prácticas culturales. Tam
bién, según no pocos, hay una fase preliminar que consiste en convencer al director de la 
institución. En todo caso la evaluación del programa implica una sistematización, que comien
za por los procesos de recogida de datos con el objeto de valorar de manera efectiva la cali
dad del programa. La evaluación ha de ser diseñada en este sentido para que la información 
compilada sea valiosa, válida y fiable, y el tratamiento de los datos riguroso. Esto permitirá 
disponer de un fundamento para la toma de decisiones que implique los cambios necesarios 
para la mejora del programa y, en consecuencia, de los agentes implicados en el desarrollo 
del mismo: trabajadores culturales, usuarios y la institución en un sentido más amplio.

Se trata, en definitiva, de un proceso controlado y sistemático de análisis de la calidad de 
un servicio prestado al usuario o a la institución que profundiza en atributos inherentes, se 
basa en criterios valiosos, se orienta a conocer y comprender, y se compromete con la mejora.

En el proceso evaluador del programa pueden establecerse diversas secuencias o mo
mentos interrelacionados. Hay un momento previo en el que se han de definir las metas y 
delimitar la finalidad del estudio, además de planificar la evaluación y establecer el alcance 
de la misma. A partir de esta concreción inicial comienza el proceso evaluador propiamente 
dicho con la recogida de la información o datos y su valoración mediante el análisis y la 
interpretación de los mismos. El proceso continua con la elaboración del informe y la difu
sión de los resultados, para desembocar en el planteamiento de propuestas de mejora. La 
evaluación cobra su sentido pleno cuando hay una sistematización y un seguimiento de la 
incorporación efectiva de las mejoras, y cómo afectan a la calidad del programa y una re
troalimentación de todo el proceso.
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Propuesta metodológica para evaluar programas educativos en museos

Una de las cuestiones claves en todo proceso de evaluación es la selección del método ade
cuado para llevarla a cabo. De esta manera, una vez establecida la necesidad y la pertinencia 
de evaluar el programa en el museo habría que responder a la cuestión de cómo hacerlo. 
La mayoría de los autores están de acuerdo en que es conveniente usar una combinación de 
métodos, técnicas e instrumentos que se pueden complementar. Para la elección hay que 
tener básicamente en cuenta dos parámetros: (1) ha de estar en coherencia con el momento 
de efectuar la evaluación y (2) debe atender a las características propias del programa.

En torno al programa educativo hay tres momentos clave que requieren de atención espe
cífica. Son fases con características diferenciadas y las cuestiones a valorar tienen entidad propia. 
De esta manera puede evaluarse el diseño del programa, que sería la primera fase susceptible 
de evaluación antes de implementarlo. Esta fase respondería a cuestiones como: ¿los objetivos 
responden a las necesidades? (evaluación de objetivos y contenido), ¿se tienen en cuenta los 
destinatarios y el lugar y objeto del programa en el marco de la institución?, ¿las actividades son 
las idóneas para los destinatarios y los objetivos marcados? Se puede evaluar el proceso de 
implementación durante la ejecución: ¿se está desarrollando la programación como se había 
previsto?, ¿qué modificaciones deberían hacerse para un mejor funcionamiento?, ¿hasta qué 
punto los participantes asumen sus funciones y ponen en juego las capacidades necesarias?, 
¿cómo se están relacionando los participantes? Por último, se pueden evaluar los resultados: ¿en 
qué grado se han logrado los objetivos y se han cubierto las expectativas de los participantes 
(satisfacción, actitudes, conocimientos, habilidades, capacidades) hacia el programa?, ¿cómo se 
ha relacionado en programa con el resto de los programas del plan museológico?, ¿cómo incide 
el programa en la consecución de objetivos y la misión del museo o la institución?, ¿es eficien
te el programa? Son los tres momentos que permiten la toma de decisiones para la mejora del 
programa y ésta es la finalidad de la evaluación en cada una de estas etapas descritas.

En su exhaustivo trabajo para la evaluación de programas educativos, Pérez Juste (1995), 
propone un modelo que, aunque fue inicialmente diseñado para contextos de educación for
mal, con posterioridad ha sido desarrollado por él mismo para su aplicación en otros contex
tos incluyendo los sociales y culturales (Pérez Juste, 1995). Presentaremos de una manera re
sumida las características que para este autor tienen cada una de las fases o momentos para 
la evaluación de programas, y así tener, de manera sintética, un panorama bastante amplio de 
finalidades, dimensiones para evaluar, objetivos, métodos y orientaciones para la evaluación.

Evaluación del programa en sí mismo 
Primera fase: antes de implementarlo

Para qué Qué

Finalidad Dimensiones Objeto

–  Valorar el grado en que objetivos y 
planificación satisfacen las 
necesidades

–  Valorar la coherencia interna entre 
los componentes

Calidad intrínseca del programa –  Contenido del programa
–  Calidad técnica
–  Evaluabilidad

Adecuación a los destinatarios –  Respuesta a necesidades/carencias
–  Priorización

Adecuación a la situación de partida –  Viabilidad



270
Dolores Álvarez Rodríguez

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 264-280

Evaluación del programa en sí mismo 
Primera fase: antes de implementarlo

Propuesta metodológica: cómo

–  Calidad intrínseca del programa

	 •	 	Análisis	crítico	del	contenido	(documentos)

	 •	 	Lista	de	control	de	criterios	de	valoración	(escala	de	observación)

	 •	 	Juicio	de	expertos	(equipos	de	profesionales),	sobre	todo	en	evaluaciones	externas	o	de	programas	
innovadores

–  Adecuación a los destinatarios: datos sobre necesidades y carencias

	 •	 	Informes	de	los	agentes	implicados

	 •	 	Pruebas	diagnósticas	(evaluación	inicial)

	 •	 	Análisis	de	contextos

  ü  Los criterios definidos en las competencias y objetivos de la institución (misión): estándares

  ü  La norma habitual en ese contexto

–  Adecuación a la situación de partida

	 •	 	Análisis	de	documentos	(programa)

	 •	 	Observación

	 •	 	Inventario	sobre	las	exigencias	del	programa	y	los	recursos	disponibles

Evaluación del programa en sí mismo 
Segunda fase: implementación del programa

Para qué Qué

Finalidad Dimensiones Objeto

–  Valorar su puesta en marcha  
y su funcionamiento

–  Valorar las variaciones con respecto 
al plan previsto

–  Perfeccionar y controlar su 
desarrollo

–  Valorar la reacción y los progresos 
de los participantes

Ejecución –  Actividades

–  Secuencias

–  Tiempo

–  Flexibilidad

Marco/Contexto –  Clima o ambiente

–  Coherencia

Propuesta metodológica: cómo

–  Estrategias para la recogida de datos

	 •	 	Observación	de	los	procesos

	 •	 	Diálogo	informal	o	sesiones	de	evaluación	con	los	participantes

	 •	 	Entrevistas	formales

	 •	 	Análisis	de	documentos	(libro	de	visitas,	cuadernos	de	campo,	diarios)

	 •	 	Listas	de	comprobación

–  Estrategias para el análisis y la valoración

	 •	 		Reflexión

	 •	 	Contraste

  ü  Con equipo o grupo profesional

  ü  Con los participantes
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Evaluación del programa en sí mismo 
Tercera fase: después de su desarrollo

Para qué Qué

Finalidad Dimensiones Objeto

–  Valorar la eficacia del programa:  
acreditar niveles de consecución  
de objetivos y satisfacción de los 
participantes

–  Valorar la efectividad: utilidad del 
programa para lo que está  
diseñado

–  Valorar la eficiencia: relación  
resultados/recursos

Medida y logros –  Constatación

–  Contraste

Valoración –  Criterios

–  Referencias

Continuidad –  Decisiones

–  Incorporación de las mejoras

–  Plan de seguimiento

Propuesta metodológica: cómo

–  Estrategias de recogida y análisis de datos

	 •	 	Diseños	y	técnicas	clásicos	en	investigación	social	para	apreciar	la	variable	dependiente	en	función	de	la	
coherencia con el enfoque evaluativo y los objetivos del programa

	 •	 	Estudios	de	público

–  Estrategias de interpretación y valoración de los resultados

	 •	 	Sesiones	de	grupo	para	discusión

	 •	 	Informes	internos

	 •	 	Diarios

	 •	 	Aplicación	de	escalas,	inventarios	o	cuestionarios

Tablas 2: Evaluación del programa educativo en fases y propuesta de métodos. Adaptado de Pérez Juste (1995). Fuente: Autora.

Una de las pautas más completas, que recoge los parámetros y criterios para la evaluación 
de programas, es la que este autor desarrolla como apéndice de su publicación sobre la eva
luación de programas educativos. Los indicadores quedan organizados en grupos para cada 
uno de los tres momentos descritos introduciendo un «cuarto momento» de institucionalización 
de la evaluación (Pérez Juste, 1995). Cabrera (2000) también ofrece una compilación comple
ta de indicadores o parámetros criteriales para la evaluación de programas y Villar (1999) 
define una serie de competencias recomendadas para la programación educativa a las que 
asocia consejos y ejemplos. Desde la perspectiva de la proyección cultural cabe mencionar a 
Roselló (2004) que dedica algún capítulo a la evaluación de proyectos culturales. Más desa
rrollados se presentan los aspectos de evaluación de los proyectos de intervención social de 
carácter educativo (AnderEgg y Aguilar, 1994; Pérez Serrano, 1993). En concreto en el ámbi
to museístico destaca en nuestro país, por sus aportaciones basadas tanto en el conocimien
to teórico como en la experiencia profesional, el trabajo de Mikel Asensio (2005) que aborda 
la evaluación desde una perspectiva integral. Este recorrido, sin vocación de exhaustividad, 
nos permite percatarnos de la variedad de enfoques con los que puede tratarse la evaluación 
educativa en el museo. Conocer las metodologías, los instrumentos y los marcos de análisis 
nos permiten establecer escalas de valores y sirven de guía para la reflexión sobre la práctica.

Para enfocar la evaluación, además del momento, es importante tener en cuenta quién eva
lúa y la permanencia del propio programa. El sentido y concepto de la evaluación cambia según 
quiénes sean los agentes evaluadores. Desde esta perspectiva podemos hablar de evaluación 
interna del programa cuando los implicados son los evaluadores, profesionales y equipos, y 
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evaluación externa cuando se realiza por agentes ajenos al propio proceso, habitualmente técni
cos especialmente formados para la cuestión. La concepción de la evaluación cambia en un 
sentido u otro, aunque no los métodos ni los momentos anteriormente citados. La evaluación 
interna suele ser no profesional o amateur, participativa, y con una finalidad formativa para la 
mejora. Se suele desarrollar de manera continua. La evaluación externa del programa, sin embar
go, se caracteriza por ser profesional, por plantearse jerárquicamente y en momentos puntuales. 
La finalidad suele ser sumativa. Los estudios de público suelen ser de carácter mixto: una eva
luación externa puntual de los usuarios del servicio se usa para introducir mejoras.

Según un programa suponga una innovación o sea un programa asentado y establecido 
con años de recorrido cambiarán también el sentido y los criterios para evaluarlo. Un pro
grama innovador ha de tener por fuerza una primera aplicación que puede considerarse 
piloto; ha de ser evaluado para determinar su validez con respecto al que sustituye, y para 
valorar los aspectos mejorables. Por otra parte un programa con tradición y solera tiene que 
revisar su posible validez con el paso del tiempo para su, seguramente necesaria, actualiza
ción. La tabla 3 recoge los criterios y momentos para la evaluación de programas en función 
de su naturaleza innovadora o establecida.

Programa innovador Programa establecido

Criterios e indicadores
–  Dificultades con el programa previo
–  Determinar la validez del programa nuevo con respecto 

al antiguo

Criterios e indicadores
–  Capacidad de adaptación a los grupos de participantes: 

ajuste a necesidades
–  Valoración del profesional y el propio sistema de 

evaluación con finalidad formativa

Fases o momentos
–  Atención a la fundamentación, planificación, viabilidad 

y posibilidades de éxito
–  Seguimiento riguroso de la implementación
–  Evaluación final de su calidad intrínseca
–  Aplicación piloto

Fases o momentos
–  Revisión general para analizar su validez y utilidad en el 

tiempo: actualización. Fundamentación y objetivos 
iniciales para determinar su pertinencia

Tabla 3: Indicadores y momentos para la evaluación del programa en función de su permanencia en el tiempo. Fuente: Autora.

Un programa educativo que conlleva la utilización novedosa de tecnologías implica 
necesariamente una innovación. Como todo programa innovador hay que partir de la base 
de que viene a cubrir una necesidad o demanda, para ello será necesario atender a la fun
damentación y hacer una planificación cuidada, estudios de viabilidad y éxito. Es importan
te tener en cuenta que un programa innovador viene a satisfacer una carencia o a sustituir 
un programa desfasado. En el caso de las tecnologías hay que cuidar especialmente que no 
se trate de un programa vacío de contenido, ya sea en sus dimensiones conceptual, procesual 
o de actitudes, ya que las tecnologías fácilmente fascinan tanto a usuarios, como a progra
madores y las posibilidades que ofrecen pueden quedarse frustradas en procesos complejos 
y poco significativos o ambas cosas a la vez.

El uso de las tecnologías de la comunicación hoy día nos proporciona una experiencia dia
ria digitalizada donde el conocimiento se distribuye de múltiples maneras, sin ir más lejos, a 
través de los dispositivos que tenemos encendidos constantemente en los bolsillos. Hasta los 
cromos que coleccionan los escolares, ahora vistos a través de dispositivos digitales, se presentan 
en realidad aumentada y los combates de los personajes son reales en su virtualidad. Tenemos 
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nuevas formas de relacionarnos socialmente y nuevas formas de experimentar el conocimiento 
y la cultura. De hecho, hay ya generaciones de nativos digitales que han crecido usando estos 
métodos de relación y de aprendizaje. El aprendizaje se produce por conexión constante en 
múltiples contextos reales y virtuales, que también son reales. Las interrelaciones son naturales 
y la construcción comunitaria de los conceptos y actitudes viene a desbancar a la estructura dis
ciplinar de los saberes. El contenido es abierto y usable. El aprendizaje ubicuo, inmediato y co
lectivo. Se habla de nuevas teorías de cómo se adquiere el conocimiento como el conectivismo 
(Siemens, 2004). Las tecnologías no son solo nuevas herramientas para aprender y relacionarse 
sino que cambian la esencia de la experiencia y, por tanto, del aprendizaje. Nos ofrecen múltiples 
plataformas para variadas experiencias: web, sites, canales, apps, incluida la experiencia física en 
el museo que ya se está produciendo con visitas enriquecidas con realidad aumentada, como los 
cromos de los niños de donde salen los personajes que percibimos como reales.

Experiencias en evaluación de programas educativos usando tecnologías

El proyecto «eDraw: Virtual Collaborative Environment for Art Teaching» en el que participó 
la Universidad de Granada, subvencionado por la Comisión Europea, consistió en el desarro
llo de una plataforma para la educación artística, a partir de un estudio de necesidades del 
grupo objetivo para el uso de las TIC como forma de conocer el patrimonio cultural europeo. 
El grupo al que se dirigió el proyecto, y por lo tanto, el estudio sobre las necesidades era de 
amplio espectro y estaba conformado por profesorado y alumnado de educación secundaria, 
de escuelas profesionales de arte, educadores de arte en contextos informales, adultos y jó
venes interesados en cuestiones artísticas, agentes en la toma de decisiones de políticas edu
cativas en contextos formales e informales. El objetivo era el de ofertar experiencias de 
aprendizaje a través de la web. Se desarrolló entre los años 2004 y 2006, y contextualizado 
en esos años, se creó un entono virtual de simulación 3D con recorridos por salas de acceso 
libre para desembocar en el entorno de una plataforma eLearning adaptada al conocimiento 
artístico (Álvarez, 2006; 2008). Una de las primeras cuestiones que se trató de definir fue aná
lisis de necesidades y expectativas con respecto al uso de TIC en la enseñanza y aprendizaje 
de las artes visuales en el entorno europeo, tanto formal como informal. Se llevó a cabo a 
partir de un estudio entre posibles destinatarios del entorno. Se comenzó diseñando los ins
trumentos y validándolos, cuestionarios con preguntas abiertas y cerradas que recogían datos 
sobre el pensamiento de los educadores en referencia al uso de tecnologías, las expectativas 
de los usuarios y otros. Se consideró una muestra representativa de los diversos territorios y 
se establecieron los grupos diana. El tratamiento posterior de los mismos se realizó mediante 
un sistema en red y tanto los resultados obtenidos como su análisis podían consultarse a 
través de la web del proyecto. Se podía realizar consultas en nuestra base de datos sobre 
distintos parámetros y variables: contexto, ítem/s, usuarios, etc. de tal manera que las posibi
lidades de indagación se multiplicaban de manera colateral. El informe final de necesidades 
y expectativas fue un documento clave para el desarrollo de la plataforma y las siguientes 
fases del proyecto (Iolanda et al., 2005). Se determinó construir dos espacios interconectados, 
uno abierto a la manera de demostración y otro restringido para un proceso eLearning en un 
sentido más estricto. Para el primero se desarrolló un entorno 3D simulador de un espacio 
real, con varias habitaciones: biblioteca/recursos, juegos artísticos, demostraciones, y otras 
para que el usuarioeducador pudiera definir en función de sus necesidades (fig. 1). Para el 
segundo se realizó una adaptación de la plataforma de código libre Moodle (fig. 2).
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Figuras 1 y 2: Capturas de pantalla de los diseños realizados. Fuente: Autora.
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En esta fase se desarrollaron de forma paralela los aspectos técnicos de los espacios 
descritos y los aspectos pedagógicos a partir de unas directrices comunes de trabajo que 
dieron lugar a una serie de documentos, esquemas y plantillas para definir los espacios, 
unidades y temas en red, y una adaptación local en cada territorio hecha en colaboración 
con equipos de trabajo locales. El espacio desarrollado técnicamente permitía ampliar las 
habitaciones e incluso construir una galería de arte para la exposición de propuestas artís
ticas generadas. La implementación piloto en un contexto educativo real supuso evaluar la 
experiencia en varios frentes. Así, junto con la evaluación propia de cada fase del proyecto, 
se realizó otra de carácter interno llevada a cabo por los propios agentes implicados, usua
rios tanto en la construcción de los contenidos como en su recuperación. Ha servido para 
aportar datos sobre los procesos e incorporarlos a la evaluación general de la fase. En esta 
ocasión se diseñaron dos cuestionarios para cada uno de los roles sobre la experiencia 
piloto en el uso de la plataforma. Al igual que en la evaluación de necesidades se usó un 
sistema en red para el tratamiento de los datos obtenidos. Cada una de las fases en el de
sarrollo del proyecto y, formando parte del proceso del mismo, se ha evaluado de forma 
semiexterna. La evaluación estuvo a cargo de uno de los miembros del consorcio cuya tarea 
en el proyecto era precisamente ésta y, en ese sentido, no solo ha participando activamen
te de la toma de decisiones, sino fundamentando sus propuestas a la luz de los resultados 
de la evaluación.

En el segundo proyecto nuestra participación es más reciente en el tiempo. En la Uni
versidad de Granada diseñamos un recorrido didáctico a partir de Id@rt Experience para la 
formación artística inicial del profesorado de educación primaria que implementamos en el 
año 2011. Trabajamos como una extensión del proyecto europeo Didart2, subvencionado por 
la Comisión Europea, y desarrollado por un consorcio liderado por el Museo de Arte Mo
derno de Bolonia (MAMbo). La formación de los agentes educadores es un aspecto funda
mental tanto desde una perspectiva de la educación formal como informal que requiere 
especial atención (Álvarez, 2010). En este caso nuestra implicación no ha sido la de desarro
llar la plataforma que da cobertura y forma al proyecto, en funcionamiento desde 2002, sino 
que, en concordancia con las posibilidades en red, la idea es usar una herramienta ya crea
da y puesta a disposición que se adapta perfectamente a nuestras necesidades artístico
educativas y que además nos permite un desarrollo propio y creativo en su uso. La idea 
principal se basa en usar las tecnologías para el aprendizaje artístico en combinación con 
otro tipo de experiencias más habituales en la enseñanza del arte. Se trata así de reducir la 
discordancia entre la vida diaria cada vez más rica en experiencias digitales con una realidad 
social en la que se normaliza el uso de dispositivos y tecnologías y la realidad de los con
textos educativos dónde el aprendizaje sigue siendo analógico. El futuro educador debe 
estar familiarizado con los métodos propios del conocimiento artístico: la creación, el pro
cesamiento y la organización de material textual, visual o auditivo, el hecho de compartirlo 
de manera inmediata, el intercambio cultural, etc. El aprendizaje de estos procesos debe 
incluirse en su formación para que, a su vez, él sea capaz de fomentar el intercambio de 
significados y las experiencias para el conocimiento artístico contextualizado en la vida real. 
A partir de la colección de propuestas educativas del proyecto desarrolladas por artistas 
contemporáneos se seleccionaron tres recorridos didácticos en los que tres artistas muestran 

2 http://www.didart.net/
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Figuras 3 y 4: Capturas de pantalla del proyecto Didart. Fuente: Autora.
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los objetos culturales, de naturaleza variada, que influyen en la creación de su lenguaje 
artístico personal y explican en qué medida y cómo les inspiran. La identidad creada a través 
de su patrimonio cultural personal es la clave para la interpretación y comprensión de las 
propuestas en cada uno de los tres casos (figs. 3 y 4).

La experiencia se desarrolló en sesiones presenciales y en red que dieron lugar a 
interpretaciones creativas personales y colectivas, siguiendo las pautas propuestas en la 
plataforma por los artistas. Los resultados de nuestra experiencia se midieron a través de 
cuestionarios de preguntas abiertas que incidieron sobre el grado de satisfacción, la usa
bilidad de la plataforma o sobre la percepción de la utilidad de lo experimentado para la 
educación artística y para la formación del profesorado. Para evaluar el proceso se contó 
con documentación visual y cuadernos de campo elaborados por los participantes. Los 
datos se sistematizaron y se presentaron en una exposición junto a las obras colectivas 
en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Granada (Bajardi y Ál
varez, 2012a; 2012b).

Las actividades que se desarrollaron durante el primer año de implementación del 
proyecto Didart en su conjunto fueron también evaluadas por un grupo de estudiantes de 
educación artística en museos de la Universidad de Barcelona que valoraron la accesibilidad 
al proyecto, la pertinencia de sus objetivos con respecto al grupo de usuarios al que se 
dirigió, la organización de la web que se mantiene desde el principio, los componentes de 
enseñanza y aprendizaje, así como una valoración general (Padró, 2003).

Conclusiones

La evaluación del programa formativo ha de considerarse una tarea necesaria en el ám
bito institucional de una organización para el conocimiento. En la medida que éste defi
ne las oportunidades de experimentar y aprender nos permite mantener su actualización 
e introducir elementos innovadores. Ha de ser continua con especial énfasis en los mo
mentos de toma de decisiones: antes de empezar, durante el proceso y al terminar para 
asegurar la calidad desde el inicio del proceso, seguir la implementación y valorar el 
conjunto. En el caso de programas innovadores como suelen ser los que conllevan el uso 
de tecnologías es importante que las experiencias digitales estén integradas en los pro
cesos de interpretación y enfocadas hacia los destinatarios según sus necesidades, expec
tativas, estilos de aprendizaje que, en definitiva, son estilos de vida. Sin olvidar que el 
patrimonio se reconstruye en su apropiación por los usuarios, que en la medida en que 
lo hacen suyo lo reelaboran individual y colectivamente en las redes.
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resumen: Este artículo versa sobre la formación patrimonial como crisol de encuentros, de 
identificaciones que emergen en medio de un ritual que, ligando opuestos, abre fisuras se
ductoras en todo lo rígido. Hendiduras entendidas como matrices fértiles que revelan la 
secreta y viva unión de lo profundo, que ofrecen contactos con nuestro hogar trashumante 
del cual participan las memorias y pasiones. Ingresamos en una dimensión erótica en la cual 
el patrimonio es una vivencia lococéntrica, es decir, un lugar de convivencias cuyo clima 
sensible incide en las maneras de estar juntos.

palabras clave: Convergencia, temperatura, matrimonio, fisura, identificación.

abstract: This article turns on the patrimonial formation as an intersection of meetings, of iden
tifications that emerge in the middle of a ritual that, tying opposite, opens seductive fissures in 
everything rigid. Cracks understood as fertile counterfoils that reveal the secret and alive union 
of the depth, that offer contacts with our migratory home of which memories and passions are 
part of. We join an erotic dimension which the heritage is an experience lococentric, that is to 
say, a place of convivialities which sensitive climate affects in the ways of being united.

Keywords: Convergence, temperature, marriage, crack, identification.

Fisura matrimonial

Podemos vivenciar la existencia de fisuras emergentes, sugerentes, seductoras y dinámicas 
en la superficie de todo lo instaurado, fijo, rígido, dogmático. Hendiduras sorpresivas y si
lenciosas que nos invitan a transitarles, a vivir trayectos curvos en los cuales es posible 
identificarse con todo aquello que nos hace respirar. Desarrollarse en estas experiencias 
encantadas es ser junto a los demás, realidad que integra nuestros recuerdos, deseos y 
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pasiones. Estos tránsitos personales y colectivos emanan una temperatura que acoge, reve
lándose como una matriz fértil que nos hace sentir en casa, en nuestro bello hogar itineran
te, trashumante. Encuentros que posibilitan inmersiones erráticas, derivas seductoras, situa
ciones que generan y descubren fisuras sensibles. Aberturas que nos llevan hacia territorios 
donde sí es posible la formación colectiva ligada a las memorias vivas. En estos estadios que 
ligan experiencia, memoria y formación artística, se revela una real convergencia de lo disí
mil, de lo opuesto, de lo antagónico, de todo lo aparentemente imposible de ligar, pero que, 
sorprendentemente, allí está reunido y unido en una experiencia patrimonial. Invocar estas 
reuniones complejas hace posible la emergencia de un perfume, de una energía espiritual 
(Bergson, 2012), de una fuerza intangible que se revela como la puerta de entrada o fisura 
hacia experiencias de identificación. La formación patrimonial es una hendidura o pasaje que 
se transforma en un crisol de encuentros, de identificaciones múltiples que potencian la 
existencia de este hogar trashumante en el cual es posible converger para amplificarse. La 
aproximación natural y no construida de energías antagónicas, se nos revela como un ma
trimonio de opuestos o matrimonium (Maffesoli, 2010), como la secreta unión de lo profun
do que un día se deja ver en la superficie de las relaciones cotidianas. Es así que la 

Figura 1: Eros Patrimonial. Fuente: Autores.
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inclusiva identificación de lo diverso a través de la formación patrimonial, se presenta como 
un ritual nupcial que evidencia la existencia de una temperatura grupal que crea y recrea 
espacios dinámicos de pertenencia. El lento, secreto y discreto acercamiento de lo hetero
géneo, de las fuerzas encontradas, de lo femenino y masculino, del recuerdo y del olvido, 
genera una tensión creadora que entendemos como matriz fértil.

Estas uniones magníficas, paradójicas e inesperadas, no implican una transferencia de 
poder, no encarnan un traspaso de la ley del padre a una posible normativa de la madre, por 
ende, no significan una inversión de autoritarismos para continuar repitiendo dogmatismos. El 
matrimonio de lo disímil ligado a la formación patrimonial, es la experiencia de uniones sor
prendentes que eyectan una temperatura, una atmósfera en la cual ingresa vitalmente lo co
lectivo. Esta potencia ardiente es la que secretamente organiza la vida social, es la fuerza que 
crea diferentes estadios de pertenencia. Situación que incluye las experiencias patrimoniales, 
entendidas ahora sí, como una resonancia natural –no proyectada o construida– emergente de 
la reunión heterogénea de personas. Tal pasaje de lo impuesto por la ley del padre a la reunión 
natural de personas, de hermanos, de sensiblemente próximos, es lo que está indicando la 
actual variación de lo social. Vivimos un cambio de época en la cual lo obligatorio, en relación 
al patrimonio, es felizmente ignorado por la potencia emergente de la reunión natural de per
sonas entorno a todo aquello que consideran significativo. Dicho de otro modo, las relaciones 
de poder quedan desdibujadas, anacrónicas e insustanciales en relación a una potencia colec
tiva que nos invita a crear y recrear otras formas de estar juntos, que implican vinculaciones 
más sensibles. En este sentido, la formación ligada al patrimonio se desvela como una fisura 
inteligente y afectiva, como una experiencia colectiva que posibilita diversas identificaciones 
de lo heterogéneo. Pasaje o abertura que se puede transitar y que evidencia la presencia dis
creta de una atmósfera patrimonial que vive lejos de lo impuesto y lo proyectado políticamen
te, por lo tanto, se revela como una energía viva e inclusiva que da vida. El matrimonio de lo 
opuesto a partir de un movimiento natural nos invita a experimentar procesos formativos en 
los cuales es posible desarrollarse junto a los demás. Esta vivencia fraternal de la cual emana 
toda formación afectiva ligada al patrimonio, convirtiéndole en un escenario que genera am
bientes inclusivos, experiencias que estimulan al desarrollo de múltiples identificaciones. Sería 
de este modo que la convergencia espontánea de personas, de sus imaginarios, de sus nece
sidades simbólicas, de su sensibilidad creadora, hace posible la existencia de nuestros hogares 
trashumantes. Podemos pensar que la colectiva inteligencia afectiva es una temperatura que 
celebra encuentros, entendidos como uniones sagradas que irradian la flama viva que nos 
inflama (Bachelard, 2011), que nos invitan a participar de experiencias formativas en las cuales 
logramos amplificarnos. Ajenos a toda imposición externa, la experiencia patrimonial y la for
mación ligada a ella, impulsan el despliegue orgánico de las personas, de la ecocomunidad. 
Situación que evidencia el pasaje de una fría identidad reductora a una cálida identificación 
que nos magnifica, experiencia en la cual es posible donarse a los demás (Maffesoli, 1990).

Temperatura fértil

Todo proceso formativo emergente de una fogosa inteligencia colectiva, abre fisuras en lo 
estanco, en lo tectónico, en lo rígido, en lo no natural. Genera vivas circulaciones por todas 
las capilaridades, porosidades o intersticios de lo dogmático. Corrientes nutritivas que oxigenan 
nuestros despliegues cotidianos junto a los demás, vivificando de este modo el cuerpo social. 
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Las experiencias patrimoniales son estas prácticas sagradas en las cuales podemos bucear, en 
las cuales vamos transmutándonos entretejidos a una marea de relaciones imposible de do
mesticar. Atmósfera, ambiente, pliegue intersticial de la vida que puede experimentarse como 
un hogar dinámico, incluyente y afectivo. Domicilio errante que se manifiesta como una fisura 
sensible que hace posible las convergencias de lo disímil, estas derivas fastuosas, lujosas y 
encantadas en las cuales estamos circulando. La miríadas de traslados erráticos dentro de esta 
temperatura patrimonial van conformado una notable cartografía natural, conectiva y «aefecti
va» (Falcón, 2010), en la cual crece la formación patrimonial. Estadio dinámico en el cual se 
evidencia una intensa «aefectividad» patrimonial por convergencia de lo diferente, es decir, la 
aparición de un patrimonio que es resonancia de una combustión sensible. Condiciones en las 
cuales confluyen las potencias errantes en una experiencias matrimonial, en una reunión de 
hermanos, en una flama que les conjuga, les transforma. En esta ignición de lo diverso parti
cipa memoria, manifestación artística, formación e historias de vidas entretejidas. Escenario 
ardiente o ritual sacro que hace posible la existencia de una geografía tejida por experiencias 
colectivas, que se constituyen poco a poco, en fisuras formativas. Hendiduras que se nos han 
revelado como una temperatura inteligente y sensible que propicia viajes erráticos, trayectos 
dirigidos por un empirismo colectivo que se transmuta en vida patrimonial. En tal sentido, 
estas experiencias colectivas y conectivas, son una realidad simultáneamente consciente e in
consciente que se erige en oportunidad formativa.

Los patrimonios y la formación ligada a ellos, nacen, se enraízan en una temperatura fér
til eyectada por la reunión de personas. Sustento cálido y ancestral que es una matriz que 
propicia nacimiento, que puede concebirse como una memoria amniótica, como un flujo nu
tritivo que da vida. Donde las comunidades, las tribus (Maffesoli, 2000), los diversos colectivos 
bucean en su riqueza, logrando extenderse vivamente. La formación patrimonial absorbe los 
nutrientes de este fluido materno o conciencia colectiva. Estamos ante una hierática vivencia 
formativa unida a un vivo ectoplasma ancestral, a una energía espiritual (Bergson, 2012), a una 
conciencia grupal que se dejar ver como conocimiento que posibilita pertenencias e identifi
caciones. En esta realidad la memoria es un humus necesario, una potencia fogosa que impul
sa, que extiende, que amplifica a las personas cotidianamente. Por lo tanto, la formación pa
trimonial y el patrimonio embebidos de este magma ancestral, logran crear la cartografía 
sensible de nuestras relaciones, de nuestros imaginarios compartidos. Podemos entender que 
el espíritu colectivo es la conciencia del grupo, una ley poética que ofrece un conocimiento 
sensible, un flujo creador que da múltiples sentidos a las comunidades. Sustancia viva que se 
convierte en experiencia comunicable y formativa. En este sentido:

«Qui dit esprit dit, avant tout, conscience, Mais, qu’estce que la conscience? Vous 
pensez bien que je ne vais pas définir une chose aussi concrète, aussi constamment 
présente à l’expérience de chacun de nous. Mais sans donner de la conscience une 
définition qui serait moins claire qu’elle, je puis la caractériser par son trait le plus 
apparent: conscience signifie d’abord mémoire» (Bergson, 2012, p. 34).

Las memorias fértiles aparecen como un conocimiento sensible y colectivo, como una con
ciencia apasionada que conserva, que impulsa múltiples desarrollos de las personas y que en
ciende procesos formativos ligados a los imaginarios sociales. Realidad que logra evitar un radi
cal y absoluto olvido, aquella que no podría conservar o atesorar ciertas experiencias vividas y 
mucho menos, impulsar procesos formativos. Irradiar implica arder desde un potencial vivo, 
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desde unas memorias activas. Si esto no fuera posible, moriríamos y naceríamos sin sentido a 
cada instante, por ausencia de conciencia, de memorias, de esta energía espiritual que verdade
ramente nos sustenta (Bergson, 2012). Situación que implicaría deambular al margen de todo 
conocimiento colectivo que se revela como el fuego sagrado de la tribu, del ritual patrimonial, 
de aquella energía tangible e intangible que nos religa con nuestros orígenes y por eco, con el 
presente y el devenir. La vida desacralizada por ausencia de conciencia patrimonial, probable
mente haría de las personas, de sus relaciones, de la educación, la sociedad y de todas sus ma
nifestaciones, un golem (Maffesoli, 2010), un monstruo frío y discriminador que impediría las 
experiencias matrimoniales. Por lo tanto, las ceremonias patrimoniales y la formación, implican 
la invocación de las memorias, hacer venir los orígenes para ingresar y gozar en nuestra vida 
presente, en esta comunión cotidiana con el pasado y el futuro. La formación matrimonial como 
experiencia de unión fértil, logra tejer puentes conectivos entre los recuerdos, el instante vivido 
y el devenir. En esta dimensión la memoria es tierra fértil y fruto de la conciencia colectiva pero 
sobre todo, un matrimonio natural e instintivo que liga opuestos, que anuda lo intangible y lo 
tangible. Fuera de todo comportamiento automático, ciego e impuesto, la experiencia patrimonial 
emerge como memoria colectiva, como un cálido ritual natural de conjunciones. Vivencia sagra
da que arde por contacto no proyectado, es decir, como efecto de una ebullición sensible que 
estalla. En esta dirección entendemos que la experiencia como perfume del patrimonio, de los 
recuerdos vivos, no puede construirse o proyectarse impositivamente, jamás puede ser un ejer
cicio obsesionado. La experiencia de unión compleja que implica el patrimonio se revela como 
una invitación a vivir procesos de desarrollo, instantes eternos de felicidad en una dimensión 
familiar. Formación y patrimonio se unen en un matrimonio vivo, en una experiencia de la cual 
brotan trayectos creativos en los cuales el aprendizaje, es una aventura rica en resplandecientes 
memorias. Es así que las memorias son estos fulgores que nos acompañan, este bosque de vol
canes que en la noche entran en comunión con todas las estrellas del firmamento, ofreciendo 
un espectáculo de correspondencias mágicas, de fisuras que nos invitan. Perderse en esta carto
grafía cósmica es respirar identificados con el todo vivo. Vibrar con estas luces nocturnas es 
envolvernos en una constelación de memorias, de potencias patrimoniales que nos inyectan una 
energía espiritual que nos permite vivir compartiendo. Por lo tanto, los rituales patrimoniales y 
la formación constituyen una experiencia astral que se revela como oportunidad de continuación, 
de amplificación de lo que somos y de agradecimiento a nuestra raíz viva. En este matrimonio 
sideral las personas de todas las generaciones viajan voluntariamente, instintivamente, dibujando 
una cartografía ancestral concreta, difusa, confusa y mágica. Tejido vivo que fluye ofreciendo 
espacios de pertenencia. Transportarnos en estas realidades, participar de ellas, es experimentar 
una erótica colectiva, es vivenciar viajes lujosos que traspasan fronteras, que se despliegan en 
medio de un espacio ardiente que nos desafía al proponerse infinito.

Eros patrimonial

El patrimonio se constituye como un espacio de correspondencias que nos impulsan a en
tretejernos en una miríada de relaciones con los demás. En este sentido, fomenta otros 
estadios de convivencias, diferentes maneras de estar juntos, de experimentar una socialidad 
más cercana y dialógica. Por ello, podemos notar este paso del logocentrismo al lococen
trismo (Maffesoli, 2009), es decir, un pasaje de relaciones individuales centradas en el logos, 
a una convivencia de personas entretejidas en un lugar afectivo. En efecto, el espacio actúa, 
incide en los modos de convivencia, posibilita que las personas se anuden sensiblemente, 
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Figura 2: Eros Patrimonial. Fuente: Autores.
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cálidamente. Estos estadios se revelan como otra atmósfera, como un clima sensible que 
nos aglutina naturalmente. Se genera así un contagio energético y afectivo nacido desde las 
propias interacciones personales, desde el grupo que se conforma, desde el mismo espacio 
que participa de esta temperatura colectiva y creadora. Mágico contagio que ofrece la emer
gencia de otra forma de convivencia, de una realidad que evidencia un ardor grupal y so
lidario, una orgía colectiva que se dejar ver en cada ritual patrimonial. Estamos ante la 
presencia de un ambiente, atmósfera o dimensión activa en la cual las personas logran 
apoyarse mutuamente, logran generar una dimensión a la cual pertenecer. Situación que se 
descubre como erótica social, como una pasión colectiva que expresa un sensualismo gru
pal y local (Maffesoli, 2008, p. 746). Circunstancias que hacen evidente la existencia de una 
solidaridad, de una afectividad compartida que une las personas que habitan el mismo 
espacio. Felix Guattari (1989) nos habla de eros del grupo, que se refiere a esta implicación 
afectiva de las personas en su colectividad. El patrimonio justamente reúne las personas 
generando una dimensión afectiva, experiencia que ofrece cuando dicha reunión provoca 
una temperatura fértil. Esta solidaridad, esta fertilidad, esta dimensión grupal, convoca los 
opuestos, reúne lo diferente, no en un sentido de rivalidad, sino en una afección que les 
aglutina. Desde esta posición, la diversidad de personas confluye en los mismos imaginarios 
compartidos, vivencia que siempre les desarrolla, les amplifica. Estamos ante un espíritu 
grupal que demuestra la presencia de una energía contagiosa, de una potencia colectiva 
que les anuda o reúne misteriosamente. Bien podemos comprenderle como el advenimien
to de un inconsciente colectivo, de un fluido grupal que tiñe los rituales patrimoniales, de 
una temperatura o eros tribal que se propaga entre las personas. Energía que posibilita la 
existencia de una alfombra mágica o vehículo imaginario que les transporta. En estos climas 
patrimoniales indudablemente nos fundimos en los otros, generando una expansiva ósmo
sis creativa y formativa.

Podemos observar que estas relaciones complejas, naturales y rituales son experiencias 
intensas que logran organizar silenciosamente, discretamente y muchas veces explosivamen
te, la vida social. Vivencias que reactivan las emociones, lo afectivo, y que entendemos como 
la fuerza arquetípica que potencia el reencantamiento del mundo. Ambiente de restauracio
nes en la cual se entretejen los imaginarios personales y colectivos, revelados como las po
tencias activas e imaginativas de la vida «societal». Estas fuerzas son energías sensibles, vehícu 
los mágicos, alfombras sensuales que irrigan las comunicaciones ordinarias y que se presen
tan si se las invoca, en las experiencias patrimoniales y formativas. Es este fluido colectivo o 
cuerpo espiritual de la sociedad que da vida al estar juntos y todas sus resonancias. La vida 
del conjunto es este ardor, esta erótica social que emerge naturalmente. Potencia arquetípica 
que emerge como un ectoplasma imaginal, generando atracciones y repulsiones como lo 
indica Michel Maffesoli:

«C’est en cela que la postmodernité inaugure une forme de solidarité sociale qui n’est 
plus rationnellement définie, en un mot «contractuelle», mais qui au contraire 
s’élabore à partir d’un processus complexe fait d’attractions, de répulsions, d’émotions 
et de passions. Toutes choses qui ont une forte charge esthétique. C’est la subtile 
alchimie des «Affinités électives», bien décrites par Goethe, que l’on transpose ici 
dans l’ordre du social. Ou encore la sympathie universelle de l’homme avec son 
environnement naturel, qui conforte son empathie particulière avec l’environnement 
communautaire» (1990, p. 15).
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En esta dimensión, estamos ante relaciones personales que implican un proceso na
tural de atracción y de repulsión, ante dinamismos donde es posible donarse y apartarse 
según afinidades. Las energías emocionales fluyen entre las personas al estar juntas en 
diversas situaciones, como las patrimoniales y formativas. Aquí las afinidades electivas que 
comparte Goethe (1954) constituyen un cierto magnetismo, una atracción que va mas allá 
del control de la razón, de toda planificación o proyecto, ya que constituyen una potencia 
más amplia e indomable. Las relaciones patrimoniales y formativas, cuando son eco de 
estas fuerzas indómitas, naturales e instintivas, hacen posible múltiples ingresos en otros 
estadios de lo real. Las atracciones y repulsiones intuitivas organizan los encuentros per
sonales e inciden en sus correspondencias evidentes y secretas. De esta manera, propician 
la expansión de un eros grupal, de un perfume tribal que dibuja estadios de convivencia. 
Respirar en estas esferas «societales» es participar de una seducción que nos cautiva, de 
una erótica social (Maffesoli 2012) donde se establecen nuevos lazos sociales, comprendi
dos como eco del estar juntos. Atracción que se genera como resonancia de un aura co
lectiva, de un aroma casi secreto que emanan los rituales patrimoniales y formativos. 
Fragancia mágica que revela y oculta, que se hace presente en diferentes efervescencias 
culturales. Por lo tanto, el patrimonio es esta experiencia matrimonial que liga opuestos, 
que une lo visible y lo invisible, que oculta y que muestra. En lo cotidiano, estamos ante 
una diversidad de potencias patrimoniales que aparecen, que se ofrecen y que entre lo 
consciente y lo inconsciente de nuestras acciones, perduran. Además, podemos agregar 
que Georg Steiner (1997) recuerda que existe la parte oscura de la cultura, es decir, la 
presencia de sus horrores que también están en el origen de las diversas ebulliciones cul
turales. En este sentido, muchos patrimonios están ligados a las guerras, luchas de inde
pendencias, muertes o diversos episodios oscuros. Dentro de este estadio, notamos que 
aquello que nos fascina de las relaciones humanas, es este entrelazamiento de lo lumínico 
y lo oscuro, entre lo que ordena y desordena. Por ende, la erótica social ligada a esta rea
lidad, también transportaría estas potencias opuestas, que se revelan como los polos ne
cesarios para celebrar estos matrimonios, estas confluencias de lo disímil. El clima sensible 
compartido también nos recuerda la barbarie de lo humano, realidad que no hay que 
desinfectar. El estar juntos siempre es una conmoción, una unión que genera movimiento 
emocional, una excitación colectiva y personal que produce contagio. En las palabras de 
Georges Bataille:

«Ce sont des contagions d’énergie, de mouvement, de chaleur ou des transferts 
d’éléments, qui constituent intérieurement la vie de ton être organique. La vie 
n’est jamais située en un point particulier: elle passe rapidement d’un point à 
l’autre, comme un courant ou comme une sorte de ruissellement électrique» (2009, 
p. 111).

En definitiva, podemos establecer que la formación y el patrimonio entendidos como 
experiencia matrimonial, convocan la unión de los opuestos, de lo encontrado, de lo disímil, 
de lo diverso. Estamos ante un crisol de confluencias, de identificaciones, de fricciones crea
tivas y expansivas. Realidad que genera una temperatura que abre fisuras en la superficie de 
lo establecido, de lo rígido, de lo que impide. Emergencias o pasajes a través de las cuales 
nuestras memorias activas participan de la organización cotidiana de la vida «societal». En 
este sentido, la formación patrimonial es una experiencia de unión sensible y racional, ma
terial y espiritual. Dimensión en la cual el patrimonio es una vivencia «lococéntrica», es decir, 



290

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 282-291

Roberto Marcelo Falcón y Apolline Torregrosa Laborie

un lugar de convivencias cuyo clima sensible incide en las maneras de estar juntos. Aquí la 
atmósfera afectiva posibilita procesos de atracción y repulsión, un vaivén erótico de corres
pondencias que hacen perdurar nuestras memorias. En tal estadio, la parte oscura de nues
tras relaciones, de nuestra cultura, participa del aura colectiva encarnada en los rituales 
patrimoniales y posmodernos; potencias que abren fisuras sensualmente conectivas durante 
el juego de vida y muerte, de memoria y olvido.

Apertura: ontofanía sensible

La vivencia de lo imaginario es una inmersión en la temperatura colectiva, en un ardor que 
aparece en tiempo presente y que hace del patrimonio, una viva ontofanía, una experien
cia mágica. Participar de este clima emergente es vivenciar el misterio patrimonial como 
realidad que atrae, invita y nutre. El patrimonio se revela como vida compartida, como una 
flama que florece con sus raíces desplegadas dentro de un inconsciente común, es decir, 
en el interior de una tierra asombrosa plena de nutrientes. Estamos en un estadio activo en 
el cual las manifestaciones patrimoniales, se revelan como ecos que circulan transforman
do las realidades «societales». El patrimonio es un movimiento simultáneamente profundo 
y superficial, una intensidad que hace posible la existencia de fisuras, de pasajes que nos 
conectan con otros lugares de la vida social. En tales espacios curvos, múltiplemente ala
beados, es posible desarrollar viajes errantes, trayectos que nos invitan a desplegarnos 
juntos a los demás de un modo natural y ritual, por ende, no construido, no proyectado. 
Experiencias misteriosas que se propagan encendiendo todo lo que participa de su calor, 
de su fulgor. El patrimonio arde, florece y da sus frutos en cada liturgia que le invoca. Por 
ello, se puede vivir como una sinfonía sacra, como un coro de voces que invita a la fusión 
colectiva, a una orgía de lo heterogéneo que logra abrir pasajes misteriosos. Erótica «socie
tal» que entendemos como comunión de lo diverso, como aroma que se entrega, como 
ritmo que se ofrece. Circunstancias que estimulan a las personas a entretejerse entre sus 
cadencias, en sus maravillosas resonancias enigmáticas. El patrimonio, su experiencia y la 
formación ligada a ello, se devela como un palimpsesto poético, como un universo de 
múltiples reescrituras sensibles, como un secreto susurrado a nuestro interior. Estamos ante 
la presencia de un poesía híbrida, muchas veces secreta, que se convierte en los ojos de 
las personas, de lo «societal», de la sociedad, de la humanidad. Los ecos del patrimonio son 
reflejos de una fusión colectiva, de una potencia fusionada que conforma diferentes atmós
feras que es posible habitar. Climas sustentados en una tierra fértil, en una energía colec
tiva donde el patrimonio entierra sus raíces para devenir experiencia compartida. Estos 
ambientes son trayectos muchas veces discretos, vivencias que propician una embriaguez 
grupal que envuelve y transporta. La experiencia patrimonial es un agua ardiente que hace 
posible estar juntos creativamente, lúdicamente, respirando un vaivén entre lo visible e 
invisible. Ritmo mágico que invita a participar de un juego entre memoria y olvido, en
cuentros y despedidas, vida y muerte. Donarse en tales inmersiones, es deslizarse por una 
cadencia de presencias y ausencias, es participar de un sueño que despierta. Hipnotizarnos 
en la experiencia patrimonial es ingresar en lugares vivos y simbólicos, en estadios imagi
narios en los cuales confluyen conciencia e inconciencia, las luces y las sombras de nues
tro estar juntos. Esta actividad emana un ritmo, una resonancia que participa de las reunio
nes instintivas, de una ontofanía sensible que nos confunde amplificando lo que somos. 
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Eros sagrado de nuestras sociedades, fuego que les enciende y multiplica, que deviene una 
colectiva poesía cotidiana. Finalmente, el patrimonio es una experiencia que une opuestos, 
que vincula lo real y lo imaginario, lo material y lo espiritual, en una ceremonia creadora. 
Vivencia colectiva y sensible que nos adormece para despertar en otros estadios de lo real. 
El patrimonio, su experiencia y la formación artística, es el sueño de la conciencia que 
aparece cuando ésta se aventura a emigrar, a traspasar sus límites.
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resumen: El presente trabajo introduce un nuevo concepto que hemos denominado de 
forma genérica «patrimonios migrantes». Se trata de una idea que surgió a partir de la prepa
ración de las «IV Jornadas Internacionales de Investigación en Educación Artística» celebra
das en la Universidad de Valencia los días 8 y 9 de noviembre de 2012. Nuestra aportación 
a la educación patrimonial y al proyecto OEPE se intensifica con esta novedosa contribu
ción, ya que los patrimonios migrantes celebran la desubicación patrimonial como elemen
to válido para la reflexión. El tránsito de saberes entre profesorado y alumnado, las trashu
mancias en todos los sentidos, las herencias cambiantes, o las mutaciones del valor patrimo
nial, son aspectos que se consolidan al implicar patrimonio con educación, pero no desde 
un posicionamiento inmóvil, sino desde la riqueza que genera el movimiento al intensificar
se cuando varían los emplazamientos y las ubicaciones. No hay patrimonio sin educación, 
ni educación sin patrimonio. En una sociedad que avanza entre lo presencial y lo virtual, no 
podemos imaginarnos un patrimonio sin migraciones.

palabras clave: Patrimonio, educación, patrimonios migrantes, formación de educadores, 
diversidad.

abstract: This paper introduces a new concept that we have named «migrant heritages». 
This idea was born during the preparation of the «International Seminary of Research in Art 
Education» celebrated in the University of Valencia on the 8th and 9th November, 2012. Our 
contribution to the heritage education and to the OEPE project is intensified by this new 
idea. This new concept uses misplaced heritage as a valid element for analysis. The ex
change between teachers and students, the Itinerary in every sense, the changeable inherit
ances, or the mutations of the patrimonial value, are aspects consolidated on having implied 
heritage with education, not from an immobile positioning, but from the wealth that gener
ates the movement on having intensified when they change the emplacements. There is no 
heritage without education. In a society that advances between analogical and virtual, we 
cannot imagine a heritage without migrations.

Keywords: Heritage, education, migrant heritages, training teacher, diversity.
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Introducción

El concepto de patrimonio evoluciona con las necesidades sociales, culturales y políticas que 
cada momento histórico genera. En ese sentido, los constantes cambios que se perciben en 
el tratamiento de los bienes patrimoniales están invadidos de presencias y ausencias que van 
marcando sus características y sus funciones. Es cierto que como instancia social, el patrimo
nio estará siempre pendiente de las decisiones de tipo legal o de los procedimientos nota
riales y judiciales, especialmente cuando nos referimos al patrimonio material. La propia 
coherencia de la idea de patrimonio está enmarcada en el uso que desde el poder, o desde 
nuestras necesidades personales, se le dé a lo que entendemos por bien patrimonial. Un 
buen ejemplo de mi patrimonio intangible es mi lengua materna, pero también lo son las 
otras lenguas que he aprendido y usado a lo largo de mi vida. En mi patrimonio intangible 
anidan los recuerdos, las sensaciones recuperadas, mi experiencia docente, la relación con 
mis hijos, los planes que hago con mi pareja, la capacidad de interpretar música con un 
instrumento, o el deseo de relacionarme con otras personas, de luchar por los derechos 
humanos, o de generar reflexiones y acciones de orden social. Este patrimonio intangible es 
intenso, y tan propenso a la transmisión como puedan ser los patrimonios materiales. Mi 
interés por mejorar cada día en las clases que imparto tiene un impresionante valor motiva
dor, algo que intento gestionar como un verdadero patrimonio de carácter profesional.

Explicaba Marian Cao que al compartimentar los contenidos éstos surgen «como surge 
la necesidad educativa en un aula, las disciplinas se mezclan y los conceptos tejen una red. 
Las fronteras entre un elemento y otro se difuminan. Comenzamos a hablar de los prejuicios, 
con la intención de ir trabajando estereotipos y prejuicios sociales y educativos, para irlos 
analizando y desmontando poco a poco» (López FernándezCao, 2007, pp. 292293). En ese 
sentido, al intentar librarnos de prejuicios y trabas, entenderemos que los patrimonios mi
grantes suponen un nuevo enfoque de educación patrimonial desde el sujeto y su cuerpo 
hacia los distintos extrañamientos que nos depara cualquier orden establecido. La posibilidad 
de romper con moldes encorsetados revelará nuevas maneras de concebir los patrimonios. 
Pongamos como ejemplo una anécdota reciente. Todos conocemos el aspecto del tan cele
brado eccehomo de la iglesia de Borja, en Aragón. Más allá del valor patrimonial de la ima
gen que hubiese anteriormente en el lienzo, la supuesta «restauración» ha provocado un 
fenómeno a escala mundial sin precedentes. El imaginario colectivo y compartido se ha lle
nado de referencias alusivas al cuadro restaurado, que sin haberlo previsto se ha convertido 
en uno de los iconos de la perniciosa crisis económica y de valores que nos está invadiendo. 
Junto con las viñetas de El Roto o los letreros de «Se vende», el cuadro de Borja forma parte 
de un momento histórico y, por tanto, de nuestro bagaje personal, de nuestro patrimonio, 
en tanto que imagen asentada en una realidad histórica y social que hemos vivido como 
partícipes del momento. La fuerza que adquieren las imágenes mediáticas se estimula en 
cada una de nuestras interpretaciones, pero sobre todo se incrementa en la posibilidad de 
compartir dicho imaginario con los demás.

El poder mediático utiliza las imágenes como verdadera arma de transmisión ideológica, 
lo cual adquiere en nuestra memoria y nuestro imaginario un valor inusitado. Pero del mis
mo modo que los medios intensifican sus cambios y procesos (por ejemplo, en los años 
setenta las imágenes de las marcas norteamericanas eran vistas como una muestra del abuso 
de las multinacionales, algo que actualmente no transmite el mismo contenido, ni supone 
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Figura 1: Cuando pinté este autorretrato en 1983, basado en un cuadro de Joan de Joanes, no imaginaba que treinta años 
después el concepto eccehomo habría migrado hacia la situación actual provocada por la restauración de la iglesia de Borja. 
Esta imagen se puede ver y difundir ahora en Facebook. Fuente: Autor.
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ningún rechazo), nuestros procesos de lectura evolucionan, y esta singladura de las diferen
tes miradas que se produce en nuestra mirada obedece, sin duda, a un tránsito de intereses 
entre lo que concebimos como propio y lo que rechazamos como extraño. Es decir, un 
mismo contenido cultural lo podemos asumir como patrimonio asimilable o bien excluir de 
nuestro bagaje familiar.

Las trayectorias como patrimonios en constante migración

Inicialmente las «IV Jornadas Internacionales de Investigación en Educación Artística» se 
plantearon como una reunión de especialistas en educación artística y educación en mu
seos para abordar las temáticas que afectan a ambos colectivos. Esto ocurría a finales de 
2010, cuando iniciábamos la preparación del evento. Queríamos que con estas jornadas se 
consolidasen los trabajos realizados en los últimos años por el grupo Creativa de la Uni
versidad de Valencia. El éxito de anteriores convocatorias organizadas por el Instituto 
Universitario de Creatividad e Innovaciones Educativas, junto con el Departamento de 
Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal, avalaban este nuevo proyecto. Con
gresos internacionales como «Los Valores del Arte en la Educación» (en el año 2000), el 
«Congreso Internacional Museos y Educación Artística» (en 2005), o el «Congreso Interna
cional Arte, Maestros y Museos» (en 2010), así como las anteriores ediciones de las jornadas 
internacionales de investigación (celebradas en los años 1997, 2002 y 2008), habían reper
cutido de manera favorable en nuestro ámbito, al convertir los trabajos del grupo Creativa 
en un referente sobre temáticas referidas a la educación artística, la educación en museos 
y la educación en patrimonios.

Un factor decisivo en el trabajo que realizamos se centra en las sucesivas ediciones del 
diploma de posgrado «Educación artística y gestión de museos», un curso de especialización 
que nos ha permitido conocer de cerca la realidad de nuestro público universitario y el 
contacto que mantienen los especialistas en educación con las instituciones. Las sucesivas 
reuniones de carácter científico e innovador han propiciado una serie de publicaciones, 
entre las que destacamos los libros La Mirada Inquieta, Espacios Estimulantes, Mentes Sen
sibles (todos ellos publicados por PUV bajo la coordinación y supervisión de los profesores 
Huerta y De la Calle, 2005; 2007; 2008), así como Maestros y Museos o Museo Tipográfico 
Urbano (Huerta, 2009; 2010) que siempre han gozado de buena acogida por un público 
cada vez mayor y más interesado en estas temáticas. Se trata de publicaciones en las que 
confluyen aspectos como el arte, el patrimonio, la educación, los museos, las tecnologías y 
la gestión cultural.

Nuestros destinatarios proceden de muy diversas formaciones o adscripciones: profe
sionales de la educación artística, investigadores universitarios, educadores de museos y 
patrimonios, maestros de educación infantil y primaria, profesorado de artes visuales en 
secundaria y bachillerato, profesorado de Diseño y Escuelas de Arte, artistas y otros profe
sionales de las artes visuales, profesorado de Bellas Artes, gestores de museos y comunica
dores institucionales, y por supuesto estudiantes de Bellas Artes, Pedagogía, Magisterio, Fi
losofía, Historia del Arte o Humanidades. La mayoría de los participantes en las iniciativas, 
como de los lectores de las publicaciones suelen ser investigadores universitarios o respon
sables de museos, pero también se involucran docentes de los distintos niveles educativos, 
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Figura 2: Portada del libro Mentes sensibles. Investigar en educación y en museos, uno de los compilatorios publicados en 
base a las investigaciones y propuestas generadas desde la Universitat de València. Fuente: Autor.
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y todas aquellas personas que tanto desde la perspectiva educativa como desde el ámbito 
patrimonial están interesadas en analizar la situación de todos estos ámbitos, revisando lo 
que se ha hecho, y sobre todo alentando y gestionando propuestas de futuro.

La trayectoria del grupo Creativa, unida al apoyo tanto del Instituto de Creatividad como 
del Departamento de Didáctica de la Expresión han convertido nuestros proyectos universi
tarios en fuente de recursos para los actuales avances en materia de educación patrimonial. 
Tanto es así, que también ha sido desde el curso de posgrado que ha surgido la iniciativa 
de crear AVALEM, la Asociación Valenciana de Educadores de Museos y Patrimonios, una 
realidad que se ha gestado en 2012, y que es ya un hito a nivel de asociacionismo entre 
profesionales de la educación patrimonial. Creemos que el modo de fomentar el desarrollo 
en humanidades parte de la necesidad de concretar conceptos y acciones. El diploma de 
Educación Artística y Gestión de Museos ha promovido la visibilidad de la formación uni
versitaria especializada de los educadores en patrimonios, así como la figura profesional del 
educador en patrimonio. La trayectoria de las diferentes iniciativas (congresos, jornadas, 
cursos, conferencias, publicaciones, asociaciones) y la creación de conceptos e ideas nove
dosas configuran en realidad un auténtico respaldo universitario que viene evolucionando 
desde 1997 como una constante migración de acciones que van construyendo el peculiar 
patrimonio migrante generado por nuestros investigadores.

El nuevo concepto de patrimonios migrantes

El concepto de patrimonios migrantes es el que hemos usado como eje vertebrador de nues
tra aportación. Se propuso esta temática para su debate y análisis en las IV jornadas de Va
lencia, donde se pudieron escuchar las opiniones de trece ponentes especialistas, al tiempo 
que contábamos con veinticinco comunicaciones aceptadas. Disponemos así de un conjun
to de contribuciones que han ayudado considerablemente a establecer un espacio de iden
tificación para esta propuesta de orden patrimonial y educativo. Al usar el concepto como 
moneda de cambio en unas jornadas de investigación se postulaba su gestación, y de este 
modo se convertía en una idea novedosa que servía como elemento integrador de la reunión 
y algo sobre lo que podíamos debatir para concretarlo y definirlo. Venía planteado como un 
ámbito capaz de incorporar y favorecer nuevas emergencias, especialmente desde la educa
ción en artes visuales y la formación de educadores. La desubicación geográfica de los pa
trimonios se configura así como un valor a tener en cuenta, tanto en lo referido a objeto o 
sujeto patrimonial, como en la vertiente de la formación docente. Las migraciones de crea
dores, de artistas y especialistas, los intercambios entre educadores y alumnado, así como 
las transiciones de saberes, constituyen un engranaje de gran vitalidad, al promover el mes
tizaje de ideas y fomentar la integración de planteamientos. El cambio y los expolios de 
patrimonios entre diferentes territorios, con ejemplos que podemos verificar en museos y 
colecciones de países colonizadores, serían otras cuestiones a tener en cuenta.

Nuestra tarea consiste en desentrañar las definiciones tradicionales de ciertos conceptos 
patrimoniales. Al permitir nuevos espacios porosos, los tránsitos afloran desde la inseguridad 
del territorio particular, y se redescubren generando voces propias del trayecto como sende
ro de contenidos, en casos particularmente conocidos o en entornos que pueden descubrir
se: los destierros, los robos de arte, las ventas millonarias de obras artísticas, las ocultaciones 
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y las censuras, los silencios de los creadores afectados, las extradiciones y los abusos en 
momentos de crisis, etc. Todo ello sin olvidar la inestabilidad del espacio virtual cuando 
intentamos definir su terreno geográfico. Planteamos la concepción del territorio como ca
mino y del recorrido como prueba. Los tránsitos e itinerarios se convierten en otras tantas 
manifestaciones de la migración y de los senderos del arte, del patrimonio y de la educación 
artística. Estas y otras opciones de debate han convertido las jornadas en un ámbito sucu
lento de opinión y discusión. Ciertamente, todo lo que podía decirse sobre patrimonios 
migrantes no iba a quedar únicamente reflejado en las intervenciones de las jornadas, sino 
que permitía reubicar estas ideas en un volumen colectivo en el que se podrá revisar cada 
una de las aportaciones. Está prevista la publicación del libro Patrimonios migrantes con 
textos escritos por los ponentes invitados a las jornadas. Esbozamos seguidamente un breve 
recorrido por algunas de las contribuciones, animando a las personas interesadas en conocer 
más sobre esta cuestión a visitar el libro, que ya se está preparando para su edición (Huerta 
y De la Calle, 2013).

Sobre los patrimonios migrantes entre usuarios analógicos y digitales

Hojeo un periódico en formato papel. Leo algunos de sus textos y miro las imágenes. Deci
do leer una columna de un escritor que sigo porque me gusta su trabajo. Me resulta curioso 
un anuncio sobre telefonía móvil. Me impresiona una fotografía en la que aparecen miles de 
manifestantes en la calle. Voy pasando las enormes páginas intentando no molestar a una 
persona que se ha sentado a mi lado en el metro. Recalo en una viñeta de El Roto. Transito 
rápidamente por una entrevista a un cocinero famoso, de la cual acaban interesándome más 
las preguntas que las respuestas. Se me ensucian de tinta las yemas de los dedos. Puedo oler 
la tinta y también detecto el olor del papel. Intento recoger el pliego de hojas para salir del 
vagón en el que estoy, tarea complicada porque va abarrotado de gente. No me ha dado 
tiempo a llegar a la sección de cultura, donde esperaba poder acceder a alguna información 
sobre los estrenos de cine del fin de semana.

Al día siguiente, coincidiendo más o menos con la hora de la mañana anterior, conecto 
mi teléfono inteligente y busco la edición actualizada de la cabecera del mismo periódico. 
Nuevas noticias. Nueva viñeta de El Roto. Durante un trayecto idéntico al del día anterior me 
da tiempo a revisar todos los titulares destacados. Veo algunas fotografías. No huelo a tinta 
ni a papel. El formato es mucho más reducido. A veces cuesta leer el texto. Repaso con ra
pidez y avidez los dardos que me llegan con noticias que siempre parecen las mismas. In
cluyo una en mi muro de Facebook. Decido buscar las novedades de la cartelera en otra 
web distinta a la del periódico. Me he perdido la columna del escritor que me gusta. No he 
tenido que sufrir demasiadas interferencias de anuncios, aunque aparecen cuando menos te 
lo esperas. Mis dedos no se han manchado de tinta. Mi mente ha recalado en otras tantas 
situaciones y posibilidades, ya que al llegarme un mensaje de texto he contestado comen
tando un titular. Salgo del vagón y me resulta muy cómodo llevar mi móvil al bolsillo del 
que salió hace unos minutos. No le di los buenos días al vendedor de periódicos.

Existe un elemento que conviene remarcar, ya que alude al concepto de patrimonio 
migrante al que ahora quisiera acercarme. Se trata de mi conciencia de lector de periódico, 
de usuario de quiosco, de alguien que lleva varias décadas recibiendo mensajes en forma 
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de edición en papel. Soy una persona más vinculada a la tradición analógica que al nuevo 
entorno digital, y en ese sentido el periódico siempre fue para mí un elemento informati
vo relacionado con la imprenta, impregnado de la tradición de los libros y los grabados, 
verdadera fuente de reflexión gracias al tiempo de lectura, lo cual permite no solamente 
leer a un ritmo concreto, sino también releer, e incluso considerar su presencia como ob
jeto (Huerta, 1994). Pero también soy una persona consciente de los cambios y los retos 
que suponen los nuevos formatos y las tecnologías integradoras. Y por supuesto abogo 
por un acercamiento valiente a las nuevas rutinas comunicativas (Huerta, 2005). En cual
quier caso, soy consciente de que algo he perdido en ese tránsito. Yo era un lector de 
periódicos y revistas en papel con décadas de conciencia de mi relación con el medio. Al 
leer en la página del periódico impreso soy capaz de reconocer toda una tradición que 
significa un hermanamiento con el medio, de manera que la memoria conecta con amplios 
fragmentos de recuerdos y pensamientos, que a su vez están relacionados con las lecturas 
y las miradas sobre una superficie concreta. Ese tipo de reflexiones que me permitía la 
lectura del periódico en papel ya no están sujetas al mismo esquema identificador al que 
ahora me someto al leer el mismo periódico en su edición digital. Es el formato del lector 
el que ha transitado. El patrimonio se ha movido en relación con el lector y sus reflexiones, 
con sus hábitos personales y con su memoria y capacidad de reflexión. Esa migración en 
los hábitos y en las relaciones con la memoria son las que han variado en esencia. Más 
allá del formato de lectura (papel impreso o pantalla), el cambio se ha producido en los 
hábitos de lectura de la persona, y en su vinculación como usuario a un tipo de mensajes 
y experiencias. El patrimonio ha migrado en el lector. Pero en esa migración han evolu
cionado tanto la lectura como el usuario. Y estos usos distantes son producto, en realidad, 
de una mutación de las costumbres. Yo ya no soy el mismo lector cuando leo el mismo 
periódico; al haber transitado de la edición impresa a la pantalla del móvil he distanciado 
mi posicionamiento: mi patrimonio como lector se ha transformado en torno a una nueva 
ubicación en tanto que lector y usuario.

Modelos de patrimonios migrantes desde las trashumancias y los paisajes

La poca distancia temporal que ha separado la celebración en Madrid del «I Congreso 
Internacional de Educación Patrimonial» (finales de octubre de 2012) de las «IV Jornadas 
Internacionales de Investigación en Educación Artística» celebradas en Valencia (princi
pios de noviembre de 2012) ha permitido, no obstante, reubicar algunos posicionamien
tos de algunos participantes, especialmente de quienes pudieron asistir al congreso. Si 
uno de los logros evidentes de la cita madrileña consistía en acotar el concepto de edu
cación patrimonial potenciando su nueva evolución tanto en la investigación, como en 
las posibles acciones puntuales a desarrollar, el encuentro de Valencia sirvió para gene
rar nuevos acercamientos al concepto de los patrimonios migrantes. La intervención de 
la profesora Roser Calaf incidía en los tránsitos en el paisaje y el desplazamiento de 
bienes culturales hacia el museo. Calaf nos habla de la metáfora de la trashumancia, una 
forma errante de explotación ganadera que ha llegado a configurar un importante patri
monio europeo, recopilando algunos ejemplos que se pueden seguir en tradiciones 
centenarias propias de zonas que atraviesan paisajes y regiones de territorios como la 
Provenza, Cataluña, Castilla, Aragón, o la zona de los Balcanes. En muchos de estos te
rritorios se están construyendo actualmente museos o centros de interpretación, de los 
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cuales Calaf defiende su interés por abordar el concepto de trashumancia, por el sentido 
de tránsito de «ida y vuelta», por la mutación en el paisaje y en la vida que representa 
dicho tránsito. Otro ejemplo interesante de migración al que se refiere Calaf es el Museo 
Vostell de Malpartida, un museo que reúne la mejor colección de obras del movimiento 
artístico Fluxus, y que llegó a tierras extremeñas porque su promotor, el artista Wolfang 
Vostell se enamoró del paisaje de aquellas tierras y de sus gentes, habiendo ubicado en 
Los Barruecos este peculiar espacio museístico, que viene desarrollando una importante 
tarea de difusión del arte contemporáneo en un territorio especialmente atractivo por su 
particular ubicación geográfica.

Además de recordarnos las interesantes intervenciones arquitectónicas que han genera
do algunas bodegas de vinos en sitios particularmente afines a esta tradición (La Rioja, Ca
taluña, Ribera del Duero), lo cual ha permitido un tránsito fluido desde la producción vitivi
nícola hacia la utilización del paisaje como entorno turístico, creando así un valor patrimonial 
añadido y un nuevo paisaje, la profesora Calaf hizo referencia a la tendencia de algunas 
ciudades a reutilizar espacios abiertos para instalar auténticos parques de escultura, lo cual 
modifica evidentemente los usos urbanos del paisaje y del arte. Centrándose en los ejemplos 
asturianos de Gijón y Llanes, las reflexiones de la autora nos permiten reubicar el interés de 

Figura 3: La prensa escrita y la imagen de las portadas de revistas y periódicos cubriendo un quiosco pueden tener los días 
contados debido a las nuevas prácticas de los usuarios lectores. Imagen tomada en Lleida. Fuente: Autor.
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los ayuntamientos democráticos por resignificar espacios públicos como verdaderos museos 
al aire libre. Estas actuaciones permiten el tránsito de la ciudad industrial hacia la ciudad de 
ocio y cultura. Estas y otras tantas sugerentes aportaciones las podremos visitar en el texto 
de Calaf recogido en el volumen Patrimonios migrantes. Pensamos que la importante trayec
toria de esta investigadora (Calaf, 2001), tanto en sus trabajos individuales, como en las ha
bituales colaboraciones con Olaia Fontal (Calaf, Fontal, y Valle, 2007), si bien me gustaría 
destacar su apuesta por los patrimonios mutantes, de los cuales dejó buena nota en su in
tervención durante las jornadas valencianas.

Las rutas de la seda como patrimonios migrantes

La aportación a las jornadas de Valencia del profesor Germán Navarro incidía en las rutas de 
la seda como itinerarios culturales, entendiendo que la desubicación geográfica de los patri
monios puede plantearse de forma enriquecedora desde la educación artística. Tanto las 
migraciones de artesanos y comerciantes, como las transferencias de saberes y tecnologías 
se convierten en fenómenos clave para entender el mestizaje de las ideas y fomentar así la 
integración cultural. Aceptar el territorio como camino permite entender que los tránsitos e 
itinerarios derivan en expresión de la circulación del patrimonio, un legado que deja así 
memoria de lo acontecido. Tales huellas permitirán a las instituciones diseñar museos espe
cializados, exposiciones temporales y también foros de debate. Navarro apunta que los 
contactos entre pueblos y civilizaciones generan un patrimonio común, de manera que el 
concepto de movimiento, de ruta, de interacción cultural, resultará esencial para abordar la 
temática de los patrimonios migrantes. En ese sentido, las rutas de la seda se convierten en 
un maravilloso ejemplo de carácter histórico, comercial, cultural y social.

Al indagar en las repercusiones educativas que han impulsado las iniciativas vincula
das a las rutas de la seda, Navarro recopila una serie de enlaces web en los que podemos 
encontrar interesantes ejemplos de carácter divulgativo y didáctico. Haciendo un verdade
ro recorrido geográfico, que se puede realizar tanto de forma presencial como desde el 
entorno web, destaca la presencia de actividad educativa significativa en los museos de la 
seda de China (el nacional de la Seda, el de Suzhou, el de Nanjing y el de Jiangnan), los 
de Yokohama y Nomura en Japón, el de Estocolmo en Suecia, el de Tbilisi en Georgia, el 
de Bsous en Líbano, el de Soufli en Grecia, el de Taulignan en Francia, el de Macclesfield 
en el Reino Unido, y finalmente los de Mendicino y Como en Italia, reconociendo este 
último como un caso especial, ya que su propio nombre contiene una palabra significati
va: museo didáctico de la seda. Navarro opina que los tres más preocupados por la ver
tiente educativa en sus webs son los de Como, Macclesfield y Bsous, valorando el italiano 
como un buen ejemplo de continuidad entre el mundo productivo de ayer (el museo con 
su maquinaria) y la realidad actual (la escuela que prepara a los futuros técnicos industria
les). Dicho centro pretende así difundir la cultura textil, al tiempo que sensibiliza a la ju
ventud de la entidad de su pasado, vinculando cultura, historia, arte, tecnología y econo
mía. El museo se proyecta de este modo entre la ciudad y sus territorio, mediante itinera
rios guiados o verdaderas rutas que reconstruyen el desarrollo del artesanado local, con 
lo cual se pueden entender mucho mejor los motivos que posibilitaron su asentamiento 
en aquellas tierras italianas. Algo similar ocurre con los tres espacios que configuran el 
museo de Macclesfield.
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Descubrimos con Navarro (2005) que los itinerarios que unieron las culturas de oriente y 
occidente a través de las rutas de la seda han migrado en la actualidad de su inicial función 
comercial hacia nuevas implicaciones, como pueden ser los usos educativos que descubrimos 
en los museos. También introduce su valoración sobre el territorio que ahora suscriben los 
investigadores y los gestores de museos. El autor cita a Eulàlia Morral, directora del Centre de 
Documentació i Museu Tèxtil de Terrassa, que fue presidenta de la Comisión Española de la 
Ruta de la Seda, y quien opina que si para el ciudadano en general resulta difícil visualizar 
como patrimonio estos elementos tan diversos, para quien lo gestiona resulta casi heroico al
canzar un mínimo nivel de coherencia en su museo, especialmente con respecto al resto de 
los museos. En cualquier caso, también destaca el hecho de que si bien el patrimonio textil ha 
sido poco valorado desde la museología, esta situación le otorga un enorme margen de posi
bilidades, al poder contar la historia desde nuevos puntos de vista (Morral, 2009).

Para Navarro, el intercambio y la continua difusión de recursos técnicos, patrones de 
consumo, modelos iconográficos y tipos de diseño han dado lugar a un importante mestiza
je cultural que desemboca en procesos planetarios de interacción social. En ese sentido, las 
rutas de la seda han favorecido la emergencia de nuevas estrategias didácticas para museos 
con un beneficio directo para los educadores. Estas nuevas estrategias han contribuido a 
reforzar la idea de intercambio cultural, ayudando al mismo tiempo a rememorar las destre
zas del aprendizaje desde el patrimonio sedero. El autor coincide con Roser Calaf y Olaia 
Fontal (2007, p. 87) cuando afirman que el concepto de patrimonio, que normalmente se 
asocia con los de legislación e historia, puede ser adoptado por la educación artística como 
fin específico para poner en valor identidades y saberes que deben convertirse en referentes 
inmediatos para el diálogo de culturas, el respeto a la diversidad y, en definitiva, la defensa 
de valores fundamentales para la construcción de una humanidad más creativa, sensible y 
vitalizante, educada para la ciudadanía responsable indistintamente de cualquiera que sea 
su ideología o de sus creencias religiosas o no religiosas.

La marca Lladró y la cerámica artística como patrimonio migrante

En el estudio del profesor Ricard Ramon encontramos la narrativa visual que emerge de las 
porcelanas Lladró como referente visual válido para plantear reflexiones en el ámbito de la 
educación artística. El universo visual y estético de Lladró es perfectamente coherente en sí 
mismo, si bien los valores culturales que emanan de estas frágiles porcelanas de kitsch nos
tálgico reflejan las acciones y las posiciones de una determinada estructura cultural muy 
poderosa, que sigue viva y vigente, aunque en decadencia y transformación. Lladró repre
senta y construye un discurso visual anclado en los valores de esa modernidad que en el 
presente se muestra en descomposición, aunque lucha de manera persistente y tenaz por su 
supervivencia. Se habla aquí de migraciones mentales o conceptuales, de traslaciones en 
cuanto a determinados valores culturales, superpuestos a culturas en las que muchos de esos 
valores acaban conformando un tamiz profundamente falso y artificial, que no es más que 
el fruto de una falta de comprensión real y profunda.

El autor se pregunta de qué forma nos podemos dejar arrastrar de manera inconsciente, 
o en algunos casos consciente, en nuestros propias prácticas educativas por estos valores, en 
nuestra creencia, casi fe absoluta en muchos casos, en la universalidad de los propios 
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postulados de la modernidad ilustrada, que proponemos únicamente como viajes de ida, como 
inmóviles e inamovibles proyecciones. Para Ricard Ramon la educación artística debe acom
pañar y mediar en todo el viaje de transformación, de migración, y esta es otra de las vías en 
las que hemos de entender la migración del patrimonio, no únicamente en un sentido sincró
nico y diacrónico, sino a través de la multiplicidad de significados, de significaciones vitales, 
de experiencias que emergen de nuestra relación con el mismo, que lo convierte en organismo 
vivo, en la medida en que pueda seguir formando parte de nuestra propia existencia vital, la 
enriquezca y la nutra, convertido casi en una savia cultural. Se hace alusión en su trabajo a la 
fragilidad del patrimonio y el papel esencial de la educación artística. Una de las valientes 
aportaciones del autor radica en su acercamiento a un universo estético poco tratado con an
terioridad por los investigadores de ámbitos como la historia del arte o la educación artística. 
En ese sentido, también, su incursión se convierte en un verdadero patrimonio migrante.

Conclusiones

El trayecto recorrido durante dos décadas por los investigadores del grupo Creativa de la 
Universidad de Valencia ha supuesto un bagaje acumulado efectivo, lo cual ha permitido 
lanzar un nuevo concepto como es el de los patrimonios migrantes, una idea novedosa 
que integramos en los logros de las actuales aportaciones a la realidad de la educación 
patrimonial.

Hemos querido repasar en este capítulo algunas de las intervenciones destacadas de las 
ponencias que se presentaron durante las «IV Jornadas Internacionales de Investigación en 
Educación Artística», si bien el conjunto de dichas aportaciones se podrán consultar en la 
publicación Patrimonios migrantes, libro en el que también aparecerán textos de autores 
como Manuel Hernández Belver, Amparo Alonso, René Rickenmann, Rosa Hervás, Chiara 
Panciroli, Alejandro Giménez, Lilian Amaral, Joan Vallés y Romà de la Calle. En mi interven
ción en el citado libro se abordan, como claro ejemplo de patrimonio migrante, las funda
ciones y museos que utilizan sus fondos y sus edificios emblemáticos para remarcar su 
presencia en diferentes ubicaciones geográficas. Ejemplos claros de esta presencia migrante 
son las colecciones Guggenheim, ThyssenBornemisza, Cartier, Getty, Tate, Satchi, así como 
las apuestas de poderosas entidades bancarias, comerciales e inmobiliarias. Lejos de estos 
negocios con suculentos beneficios económicos, nuestros patrimonios personales, fruto de 
la experiencia y la memoria que cada uno de nosotros acumula, en combinación con nues
tra implicación social y colectiva, nos deparan migraciones que aportarán a nuestras vidas 
emotivas adscripciones de orden sensitivo y que conseguirán, de este modo, aumentar nues
tra capacidad de reflexión y de acción.
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resumen: Patrimonio e identidad con conceptos estrechamente unidos, más allá incluso 
que los patrimonios definidos por los organismos y las identidades nacionales. Patrimonio e 
identidad se definen el uno al otro en lo más íntimo del individuo, ayudando el patrimonio 
en la construcción identitaria y la identidad en la construcción de nuevos patrimonios.

palabras clave: Procesos de identización, procesos de patrimonialización, identidades 
individuales y colectivas.

abstract: Heritage and identity are two closely linked concepts, even beyond the heritage 
defined by agencies and national identities. Heritage and identity are defined each other into 
the depth of the individual; heritage helps in identity construction and identity helps in the 
construction of new heritage.

Keywords: Identization processes, patrimonialization processes, individual and collective 
identities.

Introducción

En las siguientes líneas nos planteamos profundizar en la relación entre patrimonio e iden
tidad desde un enfoque teórico, sin embargo la finalidad de este camino teórico es la edu
cación y por tanto la praxis de la teoría. Por tanto, aunque planteamos un discurso sin 
cuerpo práctico, no por ello carece de practicidad, sino más bien pretende sustentarla. Este 
carácter educativo es el que nos sitúa ante el patrimonio y la identidad como términos em
papados y mezclados y además en una cualidad performativa de los términos, patrimonio e 
identidad, vistos desde lo educativo, no son ámbitos inmutables ni herméticos, sino que se 
pueden relacionar y transformar a través de una acción educativa centrada en los procesos 
de patrimonialización e identización. Así pues nos planteamos la identidad, o mejor dicho, 
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los proceso de identización, y a partir de ella vemos cómo el patrimonio está fuertemente 
ligado a ella, tanto a nivel individual como colectivo.

La (con)formación de la identidad remite casi automáticamente a una construcción ar
quitectónica (Eisner, 2004), desde luego, como primer paso, a una acción, un proceso que 
no se consume en el momento sino que trasciende en el tiempo. Remite también al dibujo 
de espacios, al bocetaje; a lo artístico y a lo creativo, en cuanto a ámbito en el que proceso 
y producto se solapan en el espacio y el tiempo, «[…] la construcción y revisión de la propia 
identidad no es una tarea que pueda darse (nunca) por finalizada […].» (Rodrigo y Medina, 
2006, p. 126). La creación de la identidad vendría a ser, permitiendo la metáfora, como una 
casa en continua reforma, un lugar cuyas paredes tienen ruedas, pudiendo cambiar sentido 
y dirección, dibujando, continuamente, espacios nuevos. 

Así pues para comprender la interrelación entre patrimonio e identidad se hace prime
ramente necesario describir nuestra perspectiva de la identidad, comprender su carácter 
mutante y adaptativo a un entorno también cambiante para, desde este punto de origen 
trazar un argumento que nos lleve a conocer el patrimonio en la identidad y la identidad en 
el patrimonio, es decir, cómo el patrimonio influye en la construcción de la identidad y cómo 
la identidad interviene directamente en la construcción del patrimonio.

La conformación de la identidad

Para definir la construcción de la identidad es primeramente necesario comprenderla, o dar 
por hecho su carácter metonímico en relación a la identidad colectiva1. Una vez que com
prendemos ambas como una relación tan íntima, podemos centrarnos en la identidad indi
vidual para descubrir los procesos y estructuras que la conforman. Podríamos decir que la 
identidad aparece como un contexto multidimensional y polisustancial, donde la unicidad 
no es más que un líquido suspensorio que aporta coherencia y seguridad al individuo.

Al asomarnos dentro de este contexto multidimensional podemos observar una estruc
tura de tipo rizomático (Deleuze y Guatari, 2010) en la que se mezclan las diversas identi
dades colectivas, e individuales a las que el individuo se adscribe, las experiencias persona
les y comunales, objetos apropiados simbólicamente, memoria, afectos... Por tanto, lo po
dríamos definir como un cosmos identitario, un cajón de sastre donde se relacionan diversos 
ámbitos o materias, cognitivas, afectivas, creencias, afectos, experiencias, recuerdos, etc., 
empapándose además de diferentes esferas como son la individual y la colectiva. Este cosmos 
identitario Rodrigo (2009) lo describe metafóricamente como un patchwork:

«Si nos fijáramos en esta característica, que me parece esencial, también podría 
traducirla, de forma menos literal, por “mosaico”. Pero con esta segunda traducción 
se pierde la textura de la identidad que me parece también esencial. La idea de 

1  Aunque se define la identidad desde una esfera individual, la identidad cultural –entendida como elemento suspensorio– 
resulta, en el individuo, una metonimia de la identidad colectiva, de modo que es posible percibir estos mismos procesos 
en las identidades colectivas; y desde un punto de vista educativo, es posible diseñar acciones que incidan y trabajen ambas 
esferas.



307

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 305-319

Identidad y patrimonio: procesos de identización, desde la individualidad a la colectividad

mosaico nos remite a los fragmentos yuxtapuestos, pegados uno al lado del otro, 
pero no entrando uno en el otro. Tampoco me sirve la palabra “collage” porque se 
parecería al mosaico, con el agravante que el material tiene la fragilidad del papel. 
Creo que cualquier traducción, o la utilización de otro término, haría perder fuerza 
a la metáfora, por ello prefiero mantener la palabra inglesa» (Rodrigo, 2009, p. 292).

Si bien el autor habla aquí de materias y texturas, a nuestros ojos parecen de reseñable 
importancia las puntadas, es decir, los tipos de relaciones y las formas en las que el individuo 
adquiere y fija esos materiales a su colcha, ésta son parte fundamental de la identización, o 
volviendo a la metáfora empleada por el autor, son determinantes para la formación de la 
mata y forman parte de ésta: «El patchwork es la sintaxis y la semántica de nuestra identidad, 
vamos estableciendo nuestra identidad a partir de los retazos que vamos añadiendo» (Rodrigo, 
2009, p. 298).

Las distintas materias que conforman la manta son extraídas simbólicamente de la ex
periencia, y es en la experiencia donde el individuo emplea todo este universo referencial 
para relacionarse con el entorno y adaptarse lo mejor posible a él, por lo tanto se establece 
una discusión, un proceso dialéctico con el entorno, que ayuda a configurar la mismidad. El 
individuo selecciona, apropia, genera, y deshace todo lo anterior al relacionarse en su con
texto –siguiendo de nuevo la metáfora de Rodrigo (2009)– en la vivencia en el entorno se 
aprenden y generan formas particulares de coser, puntadas, tensiones, hilos que ayudan, 
como sintaxis, a conformar este proceso. Esta continua vivencia con el entorno aporta a la 
identidad un carácter trashumante «El patchwork es una tela que tiene una determinada 
textura, un determinado texto en el que está inscrita mi historia, que es una historia que voy 
tejiendo e incluso destejiendo, a lo largo de toda mi vida, hasta el último hilo» (Rodrigo, 2009, 

Figura 1: Secuencia procedimental enunciada por Fontal (Fontal, 2003). Fuente: Autora.
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p. 297). Es preciso, por tanto, proponer una identización frente a la identidad, un constructo 
y no una construcción.

Si bien la identidad, como término hermético e inmutable, comienza a desvanecerse 
frente a la procesualidad y polisustancialidad de la identización, es cierto que nadie se com
prende a sí mismo como un cosmos de elementos inconexos, sino que nos comprendemos 
como una única identidad, cambiante, pero única. En la identidad hay pues, una estructura 
invisible que da coherencia y ayuda a conseguir cohesión entre las partes; este nexo es la 
narratividad:

«Las identidades son construcciones discursivas (es decir, maneras de “hablar” for
madas en el discurso o reguladas); de hecho, no puede haber identidad, experien
cia o práctica social que no esté construida discursivamente, habida cuenta de que 
no podemos sustraernos al lenguaje. Es decir, que las identidades son construccio
nes del lenguaje y no cosas eternas y fijas. Esta idea de que las identidades son 
construcciones discursivas se sustenta en una concepción del lenguaje según la cual 
no hay esencias a las que se refiere el lenguaje y, por tanto, no hay tampoco iden
tidades esenciales» (Baker, 2003, p. 53).

De la mano de ambos autores podemos llegar a comprender la identidad como una 
construcción discursiva, y por tanto esta procesualidad resulta ser un rasgo definitorio de ésta.

Procesos de identización

Aludiendo a este carácter performativo de la identidad podemos defender la idea de cons
trucción consciente e intencional de ésta. El proceso de identización se dibuja a través de la 
significación del entorno, y más concretamente aquí, a través del patrimonio, como entorno 
desde el que significar, por medio de la propiedad simbólica y la pertenencia (Fontal, 2008). 
Por tanto parece necesario plantear que los procesos implicados en la construcción del pa
trimonio y de la identidad (procesos patrimonialización e identización) se relacionen.

A priori, entendiendo que ambos procesos pueden realizarse en el ámbito cultural de 
manera autónoma, parece que la relación entre patrimonialización e identización puede 
constituirse de maneras muy variables, aproximándose de manera tangencial, paralela, tren
zada, divergiendo desde un inicio común o convergiendo en un fin común.

Aunque estos procesos se pueden iniciar de forma autónoma en el ámbito cultural, 
entendemos el potencial de la acción educativa en estos procesos. La acción educativa pue
de ayudar a iniciar procesos que anteriormente no se habían desarrollado y más importante 
aún, a tomar consciencia de dichos procesos para la elaboración consciente de nuevos pa
trimonios y el enriquecimiento de la propia identidad.

En esta definición –que deja patente la programación– de los procesos de patrimonia
lización e identización (a través de la acción educativa) el proceso de patrimonialización 
aparece como base nutritiva de un proceso de identización. El proceso de identización, por 
lo tanto, crece con el proceso de patrimonialización; es decir, precisa recorrer los procesos 
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de patrimonialización para llegar a calar en la identización. El itinerario descrito viene mar
cado por la secuencia procedimental establecida por Fontal (2003) y, a partir de ella, la 
identización desarrolla sus propios hitos y procedimientos.

Analizando la secuencia propuesta por la autora (Fontal, 2003), entendemos que el 
proceso de patrimonialización queda dividido por una doble intencionalidad: un primer 
cuerpo de procesos que tendrían como dirección y objeto aprender a patrimonializar (en
tendido aquí como significar y dotar de sentido) y que ayudan alcanzar el segundo cuerpo 
de procedimientos que se caracterizan como la praxis cultural del proceso aprendido. Así 
pues conocercomprenderrespetar y valorar se clasifican como procedimientos cuyo objeto 
es la significación y dotación de sentido y cuidar, disfrutar y transmitir se relacionan, más 
directamente, con la praxis de la gestión y construcción patrimonial.

La división de cuerpos propuesta sirve aquí como punto inicial de la implementación 
del proceso de identización, como hemos enunciado anteriormente, el proceso de patrimo
nialización se establece como sustrato del proceso de identización en cuanto a que parte de 
su proceso nutre además el proceso de identización.

Conocer, comprender, respetar y valorar, como hitos de la secuencia de patrimonialización, 
son básicos en el procesos de patrimonialización y por tanto han de recorrerse y aprenderse 
también desde un ámbito identitario. Al final de este recorrido se establece un proceso que 
concreta la praxis del segundo cuerpo, un proceso interno tanto a nivel individual como co
lectivo, una patrimonialización en cuanto a apropiación simbólica, lo que supone un estado 
potencial del segundo cuerpo de la secuencia de Fontal (2003), es decir, existe una patrimo
nialización, un proceso de digestión, en tanto en cuanto, se está en actitud y posibilidad de 
cuidar, disfrutar y transmitir. Esta digestión del primer cuerpo de la secuencia de patrimoniali
zación se configura, además, como potencia para el aprendizaje del siguiente proceso, el bien 
patrimonial debe ser significado, en este punto, como parte de la identidad individual, confor
mador y significador del universo referencial de cada individuo y posteriormente de la identi
dad colectiva. Se establece por tanto la secuencia de identización descrita en la figura 2.

Los procedimientos se establecen como hitos dinámicos de un mapa que lleva a la 
identización desde el ámbito patrimonial. Del mismo modo que la secuencia propuesta por 
Fontal (2003), la secuencia de identización debe ser significativa, es decir, se precisa de un 
aprendizaje de lo anterior.

Figura 2: Secuencia procedimental del proceso de identización. Fuente: Autora.
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–  Conocer: es el efecto del primer contacto con el elemento y supone asumir su exis
tencia, ubicarlo en el mundo y encontrar ubicación en el entorno del individuo. Aun
que para poder evolucionar en la relación con el patrimonio es necesario anclarlo en 
la memoria, por tanto, es necesario además, tener intención de conocerlo, una actitud 
receptiva que funcione de resorte para impulsar este conocimiento. Además es nece
sario conocerlo a diferentes niveles –experimentarlo, vivirlo, sentirlo–, para así, deter
minar la propia forma de aprenderlo.

–  Comprender: hace referencia a un proceso más elaborado de esa «ubicación en el mun
do». Comprender es asimilar el sentido del objeto en su contexto y además dotarlo de 
un sentido en el propio. Supone una actitud asimilativa, receptiva, estimativa del yo y 
de los propios conocimientos, supone además una visión relacional y holística del 
propio yo y del entorno como espacios en continuo diálogo. Así pues será necesario 
ratificar los significados de los que dota la sociedad a ese objeto, o en caso de no rati
ficarlos encontrar el sentido que lleva al resto de individuos a ratificarlo como tal.

–  Respetar: el respeto supone la aceptación de lo que no se comparte. Así pues, el res
peto se puede trabajar de forma indirecta, no directamente con el objeto sino a través 
de la afinidad hacia el resto de individuos que lo asumen como patrimonio. A través 
de la empatía, el respeto, la aceptación, la tolerancia, etc., se desarrolla el respeto 
necesario para poder asumir el patrimonio como propio, sea directa o indirectamente.

–  Valorar: el valor es la cualidad que se atribuye al objeto, aportándole relevancia sobre 
el resto (Ballart, 1996). Por tanto hace referencia a lo destacable de un objeto, hasta 
tal punto que podríamos decir que un sistema de valores es propiamente un produc
to cultural. Valorar supone, por tanto, conocer y manejar un sistema de valores común, 
además de la continua gestión de un sistema propio, que asume y apropia (identiza), 
los valores de los otros.

–  Patrimonializar: el proceso de patrimonialización es indispensable para conseguir 
que el objeto patrimonial sea parte de la identidad del individuo. Es necesario sentir 
algo como propio para que pueda formar parte de la identidad. Por lo tanto, hablamos 
de patrimonializar como una apropiación simbólica, cuya adquisición se realiza a 
partir de la generación de significados propios y vínculos afectivos.

–  Identizar (nivel individual): identizarse significa asumir o «digerir» un patrimonio, algo 
que ya estaba vinculado al individuo a través de la propiedad, como propio y defini
torio. Supone asumir que lo que es propio significativamente define. Precisa de un 
mayor conocimiento personal, actitud positiva hacia el crecimiento personal, respon
sabilidad, coherencia, pertenencia, respeto, una ecología con el entorno, una actitud 
autogestora a nivel cognitivo y afectivo.

–  Compartir: un procedimiento intermedio en los niveles de colectivización identitarios 
a nivel patrimonial, es compartir los significados que previamente se han generado a 
nivel individual. Este proceso supone un hecho social significativo por sí mismo, cada 
individuo analiza, gestiona y filtra lo que desea compartir, otorgándole en este mismo 
acto un valor por el hecho de creer adecuada su comunicación.
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–  Consensuar: consensuar primeramente dibuja el campo colectivo. Si compartir era el 
punto inicial de la apertura de lo individual hacia lo colectivo, el consenso ratifica una 
plena aceptación del ámbito del «nosotros». Supone inicialmente, un valor y protago
nismo igual para todos sus miembros. A partir de esta colectividad formada, es posible 
otorgar significados, consensuar viene a ser el «comprender» individual pero a un nivel 
colectivo. De este modo se dota de significados al entorno, significados que parten de 
la individualidad y a través de la empatía, de la identificación, de la comparación y el 
encuentro de rasgos comunes, significan también al grupo. Tras la puesta en común se 
analiza y se valora de forma colectiva, de tal forma que a la vez que se dibuja, a través 
de los significados la otredad, se dibuja el nosotros, comienza la identidad colectiva.

–  Identizar (nivel colectivo): el consenso como proceso va dibujando la identidad co
lectiva, entendida al igual que la identidad individual como una identización, como 
una construcción discursiva y polisustancial. Del consenso aparecen las señas identi
tarias, como abstracciones de la praxis particular, haciendo referencia a normas, acti
tudes, ritos, costumbres, objetos simbólicos, que ayudan a sus componentes a definir
se dentro del entorno. Se crea así un universo referencial colectivo, aunque no abso
luto, cada individuo debe, de nuevo –reiterando así en el carácter dinámico y dialógi
co de la identidad– reconstruir su identidad individual en base a la pertenencia a esta 
identidad colectiva (Rodrigo, 2009).

A través del taller y de la educación patrimonial que se lleva a cabo dentro de éste, los 
individuos comienzan a dotar al patrimonio de significados, éstos los relacionan con su propia 
experiencia y el conocimiento del entorno que tienen, formando aprendizajes significativos, 
sin embargo, se sigue tratando de un enfoque individual, se generan identidades individuales, 
patrimonios propios… Es en la puesta en común en el diálogo continuo y esporádico entre 
los individuos que conforman el taller, donde comienzan a articularse rasgos comunes, se 
comparte y se consensua lo que aportan el resto de personas, comienza un discurso común a 
todos los individuos que forman el taller, hablamos pues de una comunidad de interpretación:

«…comunidad de interpretación en la configuración de significados a partir de las 
propias experiencias, cuando se plantea una labor de mediación adecuada» (Aguirre, 
2008, p.110).

Así, los significados son compartidos y negociados por los miembros de la comunidad, 
hasta construir una narrativa de significado común, una comunidad, entorno a la atribución 
de significados al arte, como define el autor una comunidad de interpretación.

Formas de identización colectiva: la adscripción y la generación

Siguiendo las características definidas en la construcción de la identidad (polisustancialidad 
y discursividad), podemos comprender del mismo modo la conformación de las identidades 
colectivas.

A continuación explicamos dos formas principales del identización colectiva, la adscripción 
y la generación.
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Identidad colectiva por adscripción

Si bien la identidad colectiva está siendo tratada desde un enfoque holístico, se hace nece
sario hacer aquí una concreción para poder observar la casuística, el campo de cultivo de 
este tipo de procesos de adscripción a los que referimos.

En la construcción dinámica y narrativa de la identidad individual a lo largo de la 
vida, se presentan oportunidades de identificación del individuo, estas oportunidades 
generalmente, refieren a identidades, a colectivizaciones y asociaciones muy modélicas y 
determinadas; a identidades preformadas donde el individuo no aporta interpretaciones 
personales, ni cualidades nuevas a dicha entidad cerrada. Estas entidades/identidades 
preformadas se conforman en palabras de Rodrigo, a modo de patchwork abstracto: «…
la identidad colectiva/cultural como un patchwork imaginario del que los individuos con
cretos comparten más o menos fragmentos. Podríamos pensar que el sentido de signifi
cación o de pertenencia se da cuando se tienen suficientes fragmentos del ideal» (Rodrigo, 
2009, p. 302).

Estas identidades están descritas, presentes y contextualizadas en el entorno anterior
mente al individuo, presentan valores y modos establecidos, que recordando a Rodrigo, se 
configuran a modo de patchwork, han sido legitimados y no necesitan ser ratificados cons
tantemente. Las identidades colectivas, podríamos decir, arraigadas o incluso históricas, se 
conforman de un nosotros predefinido y como identidad, se perfila frente a los otros. Sin 
embargo las cualidades de estas identidades no son siempre consensuadas, o al menos no 
todos sus valores, lo que las hace evolucionar, replantearse, mutar o incluso morir. Así pues, 
podríamos decir que, las identidades colectivas evolucionan, de manera similar a las identi
dades individuales aunque no a la misma escala, ni bajo los mismos factores, sino que sim
plemente siguen el mismo proceso discursivo:

«Así, en primer lugar, hay que señalar que todos interiorizamos determinadas 
pautas de la(s) cultura(s) en la(s) que nos socializamos. Pero hay que advertir 
que, evidentemente, estas pautas no son exactamente las mismas que interiori
zaron nuestros antepasados, ni serán las mismas que interiorizarán nuestros 
descendientes, a pesar de la continuidad que puedan tener en determinados 
aspectos. Además, también destaco que no todas las personas reciben la influen
cia, en su educación, de una sola cultura y, aun en el caso de una influencia 
monocultural, el procesamiento e interiorización que haga cada persona puede 
ser distinto» (Rodrigo, 2003b, s/p).

El individuo, de forma involuntaria (en sus primeros años de vida) y voluntaria, en su 
constante proceso de enculturación, se adscribe a este tipo de identidades, apropiándose de 
ellas y sobre todo, incluyéndose en ellas. Esta inclusión o adscripción no supone una inter
pretación individual que se aporte a dicha identidad, sino una aceptación de las cualidades 
que la conforman, si bien esta aceptación no tiene por qué ser total. Las cualidades que 
conforman las identidades colectivas no son consensuadas por todos sus miembros en su 
totalidad, sino que podríamos decir que se configuran de un modo casi gestáltico donde la 
unidad es más que la suma de las partes. Por lo que el nivel de subjetivación se establece 
aquí en base a la aceptación de un posible mosaico de cualidades identitarias:
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«Recordemos que el patchwork se confecciona a partir de fragmentos que me son 
dados; es decir, el conocimiento de nuevas realidades, nuevos modelos identitarios, 
o nuevas formas de vivir mi identidad son cambios que parten de lo social para ir 
concretándose en lo individual» (Rodrigo, 2009, p. 297).

De modo aclaratorio sirva el ejemplo, en este caso, de la identidad territorial propia 
de la autora, arropada por la imposibilidad –ya demostrada antropológicamente2– de la 
observación no participante y por las mismas palabras del autor ante la misma circunstan
cia, «no es habitual, en los artículos académicos, introducir elementos autobiográficos pero 
no deseo ocultar dichos aspectos que indudablemente condicionan mi posicionamiento 
teórico. Creo que hay que actuar honestamente y decir al lector desde donde hablo, hoy 
por hoy» (Rodrigo, 2009, s/p). Así pues, como ejemplo de la adscripción a una identidad 
colectiva, sirva aquí mi identidad segoviana, a la que estoy adscrita de forma involuntaria 
por nacer en dicha ciudad; sin embargo, no solo se es segoviano por nacer en Segovia, ya 
que existen casos de no nacidos en Segovia, que se sienten segovianos, y que la adminis
tración local ratifica como tal en sus censos, al haber habitado en la ciudad durante al 
menos 2 años consecutivos; aunque en este segundo caso la adscripción es voluntaria. 
Como segoviana soy leísta, y empleo multitud de palabras y expresiones, que al menos, 
los que las empleamos tan solo las hemos oído de la boca de otros segovianos. Además 
soy segoviana porque he pasado miles de veces bajo los arcos del acueducto, he comido 
cochinillo, conozco las leyendas e historias de la ciudad, y me adscribo a un sinfín de 
señas de identidad que caracterizan o que conformar el background (Rodrigo, 2003a) de 
la identidad segoviana. En cambio, no me identifico, ni adscribo a otras señas, que se en
tienden y entiendo también, como propias de los segovianos, por ejemplo cierta tendencia 
al caciquismo y al conservadurismo; además de un rechazo del paisaje propio del entorno, 
por el que siento especial gusto. Por lo tanto, mi identidad segoviana, es como bien dice 
Rodrigo, un patchwork de señas identitarias a las que me adscribo o rechazo, formando 
mi propio mosaico personal.

Así pues, como hemos visto, la adscripción a las identidades colectivas puede carecer 
de un consenso total, tanto a nivel individual como colectivo, con las diferentes señas de 
identidad, y sin embargo el individuo se sigue reconociendo en ellas, y el resto de individuos 
seguirán identificándolo como propio o ajeno según una adscripción compartida a dichas 
identidades, es decir existe una continua legitimación de esta identidad colectiva por parte 
del grupo.

Identidad colectiva por generación

Complementando a la adscripción, en un proceso en el que interactúan ambas potencias, 
aparece el proceso de generación de las identidades colectivas, es decir, el punto inicial 
donde a través de un proceso de consenso y abstracción de las señas identitarias individua
les, se generarán identidades colectivas.

2  A este respecto cabe citar la obra de Velasco, H. y Díaz de Rada, A. La lógica de la investigación etnográfica (Velasco y Díaz 
de Rada, 1997).
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Hablamos pues de un proceso de identización; de una construcción, que al igual que a 
nivel individual, se configura a partir de un discurso, y materializa en lo polisustancial: ex
periencias, objetos simbólicos, actitudes, lenguajes…, que a lo largo del tiempo y el espacio 
se comparten, consensúan y establecen como el imaginario identitario de la comunidad.

Cabe aquí explicar este proceso de generación a través de un ejemplo hipotético, en el 
que se combinen los diferentes sujetos y vínculos para llegar finalmente a la colectivización, 
es decir, a la generación de una identidad colectiva. Al hacer referencia a ésta es ineludible 
sentar unas bases para hablar de identidades que se generan y sustentan en base al patrimonio.

Numerosas asociaciones culturales de defensa del patrimonio tienen como punto 
de partida las denuncias individuales; teniendo entonces, como punto de partida, 
un vínculo individual con el objeto patrimonial. Este podría ser el caso de la fábri
ca de hielo abandonada en un pequeño barrio de ciudad, una fábrica creada tras 
la guerra y que dada su baja solvencia, no llegó abierta a la década de 1980. Sin 
embargo, en torno a ella se instalaron familias de trabajadores que generaron un 
pequeño barrio, al que se fueron añadiendo pequeños comercios, escuelas y demás 
infraestructuras necesarias.

Muchos trabajadores desarrollaron su vida laboral en la fábrica, otros, sin embargo 
tuvieron que buscar nuevos empleos, dentro y fuera del barrio. Pese a ello la fábrica 
ha supuesto un espacio importante en su vida, tanto física como simbólicamente; 

Figura 3: El objeto patrimonial como arrecife de señas identitarias. Fuente: Autora.
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podría decirse que existe una identidad colectiva latente. Sin embargo, en un primer 
momento tan solo existe un espacio físico, abandonado a la suerte de ocupaciones, 
apropiaciones y saqueos.

Alguien pensó el significado que había tenido la fábrica en su vida, de hecho él era 
trabajador de la fábrica y en muchas ocasiones se había presentado ante descono
cidos como tal. Él formaba parte de la historia de esa fábrica, y ésta de su biografía. 
Sus recuerdos, lo aprendido, las destrezas y los pequeños detalles de la maquinaria 
o los vínculos establecidos con sus compañeros, formaban ya parte de su ser, de 
su identidad.

Hablando con algunos vecinos que trabajaron junto a él y comparten estas expe
riencias, de vez en cuando hablan de los días en la fábrica, aún con cierta nostalgia. 
Hablan de lo que aprendieron, de las personalidades que se formaron a partir de 
la fábrica, o de si ellos fueron los primeros en llegar a la fábrica y vieron, cómo a 
lo largo de los años, el barrio crecía; casi toda la gente del barrio guardaba algún 
vínculo con ella, trabajaron en ella, o jugaron a esconderse entre sus paredes, e 
incluso algunos se encontraron. En alguna de estas conversaciones concluyeron 
que el barrio era el que era gracias a la fábrica, se estaba generando una identidad 
colectiva, un acerbo de experiencias, actitudes, marcas que giran en torno a un 
objeto, un modo de significar a través de la identidad compartida.

La fábrica comienza a convertirse en algo más, en una propiedad compartida, algo 
que no se puede perder, como una especie de sostén de toda esa identidad del barrio, 
de cada uno a su modo, y de todos en el encuentro en una forma de ser colectiva. 
Se genera una identidad individual y una pertenencia a una identidad colectiva, ha
blamos pues de generación de vínculos a través y con el objeto patrimonial.

En este ejemplo, a nivel individual, las personas del barrio donde ésta se situaba, habían 
ido creando lazos afectivos y significadores entre su historia y la de la fábrica. De forma 
independiente, sin mediación educativa de ningún tipo, e incluso podría decirse que invo
luntaria, ciertos individuos fueron generando procesos de patrimonialización, aquel objeto 
les pertenecía simbólicamente, no era suyo, pero en cierto modo sí, suyo personalmente, su 
idea vivía dentro de ellos, y suyo de su barrio, estaba allí enclavado, era su motor generador, 
ahora ya no tenía su función productiva, pero el barrio había nacido a partir de ella.

Posteriormente, las personas, a nivel individual, se plantearon que aquello les definía 
en cierto modo. Eran así porque eran de ese barrio, porque aquello les pertenecía y se habían 
desarrollado con ello, y además infirieron que muchas otras personas también se habían desa
rrollado de este modo.

Como vemos hasta aquí, la construcción identitaria se produce a nivel individual, esta 
parte del proceso, esencial, supone el sustrato de la identidad colectiva, el paso de lo indi
vidual a lo comunal supone poner en marcha una valoración de lo propio, como algo que 
se aporta y que va a ser compartido, es decir, el resto del grupo comprenderá el mensaje y 
se identificará con él. Supone hacer común, y aportar algo a esa comunidad, es decir, a esa 
categoría de compartición.
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Posteriormente, los individuos compartían aquello que creían común y entre ellos con
sensuaban, no de forma consciente, hacia una identidad colectiva, pero sí a la puesta en 
común, al encuentro en la experiencia similar, apareciendo entonces una semilla de identidad 
colectiva. Este proceso denominado por Berger y Luckmann (2001) como sedimentación 
necesita de un lenguaje en cuanto a sistema de signos que aporte comunicabilidad al sedi
mento en sí:

«La sedimentación intersubjetiva puede llamarse verdaderamente social solo cuando 
se ha objetivado en cualquier sistema de signos, o sea, cuando surge la posibilidad 
de objetivaciones reiteradas de las experiencias compartidas» (Berger y Luckmann, 
2001, p. 91).

Es aquí donde el objeto patrimonial, al configurarse como signo, aporta un lenguaje 
para la comunicación entre los miembros de esa identidad naciente.

De este modo, en la discusión, se fue definiendo la identidad colectiva en base a la 
fábrica. Un identidad formada de actitudes, objetos, conceptos, señas que conforman un 
universo, un imaginario identitario sobre el que establecer una inclusión y pertenencia.

Figura 4: Aportaciones desde la experiencia personal al imaginario colectivo. Fuente: Autora.
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A través de este ejemplo queda patente la necesidad de una noción de identidad colec
tiva por generación. La sociedad cambia y los individuos necesitan adaptarse e identificarse 
frente a esos cambios, la generación de identidades tanto a nivel individual como a nivel 
colectivo, responde a una necesidad social de adaptación individual y grupal, que tiene su 
punto de apoyo en el consenso como hecho social y en la afectividad un punto clave para 
la motivación.

Hablamos, en principio, de un proceso intrínsecoextrínseco, que se formula en la dia
léctica con el entorno, de modo que el individuo, de forma sincrónica, construye identidad 
y se identifica en ella. Esta identidad en conformación –aunque huelga decir que realmente 
todas las identidades colectivas están en conformación– es identificada de nuevo por el in
dividuo tras el consenso. Por lo que, finalmente, volvemos al patchwork (Rodrigo, 2009) como 
cosmos dinámico referencial, del que el individuo se nutre.

Conclusiones

Patrimonio e identidad con conceptos estrechamente unidos, más allá incluso que los patri
monios definidos por los organismos y las identidades nacionales. Patrimonio e identidad se 
definen el uno al otro en lo más íntimo del individuo, ayudando el patrimonio en la cons
trucción identitaria y la identidad en la construcción de nuevos patrimonios.

Hablamos pues de estructuras entremezcladas que afectan a todos los niveles, tanto en 
lo individual como el lo colectivo. Las esferas patrimoniales e identitarias resultan finalmen
te una metonimia de las esferas inferiores y superiores.

Es en esta construcción discursiva donde la acción educativa encuentra un espacio para 
la intervención. Actuar y trabajar sobre los procesos de patrimonialización e identización 
supone tomar consciencia holística de todo el proceso de manera que de forma autónoma 
el disfrute, cuidado y transmisión del patrimonio será más efectiva y desde luego, afectiva.
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resumen: Este texto argumenta la necesidad de incorporar la dimensión intercultural en la 
educación patrimonial, analizando sus implicaciones para el diseño de programas educativos. 
La naturaleza multicultural de la sociedad actual es una realidad que la educación aborda como 
un reto, buscando alternativas que favorezcan una mayor inclusión y participación de sus ciu
dadanos. En la noción de interculturalidad encuentra gran parte de sus respuestas, por lo que 
orientamos nuestras reflexiones a indagar en aquellas razones por las cuales se nos muestra 
necesario incorporar objetivos interculturales en el diseño de programas educativos. La argu
mentación se ilustra con ejemplos de iniciativas educativas en el marco del Consejo de Europa.

palabras clave: Componente intercultural, programas educativos, educación patrimonial, 
diálogo intercultural, Consejo de Europa.

abstract: This text argues for the need to incorporate the intercultural dimension in Herit
age Education, by analysing its implications for the design of educative programmes. The 
multicultural nature of the current society is a reality that education faces as a challenge, 
looking for alternatives that promote a better inclusion and participation of its citizens. In the 
concept of interculturality, Education finds some of the answers. For that reason, we ap
proach our reflections to find out arguments for incorporating intercultural goals in educa
tive programmes of Heritage Education. Our arguments are illustrated with examples of al
ready implemented projects within the framework of the Council of Europe.

Keywords: Intercultural component, educative programmes, Heritage Education, intercul
tural dialogue, Council of Europe.

Introducción

La incorporación de la dimensión intercultural en educación refleja la preocupación de atender 
a las exigencias que plantea la sociedad actual marcada por la globalización, internacionalización 
y multiculturalidad. Por otro lado, el concepto de «patrimonio y educación patrimonial» en la 
perspectiva del Consejo de Europa alude a una dimensión europea e intercultural mediante  
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Figura 1: Ejemplo de multiculturalidad en la historia. Fuente: Colección Ruiz Vernacci. Fototeca del Patrimonio Histórico. (IPCE).
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la cual se promueve el descubrimiento y construcción de Europa, con una atención especial y 
un reconocimiento hacia otras culturas, diferentes de las propias, concebidas como parte cons
tituyente del propio patrimonio.

El concepto de patrimonio ha evolucionado en las últimas décadas hacia un paradigma 
dialógico, a través del cual el patrimonio se concibe como un conjunto de objetos culturales 
que no solamente deben ser preservados y transmitidos, sino también renegociados, recons
truidos en sus significados y accesibles para todos, de modo que puedan ser compartidos 
en un espacio común de interacción social (Bodo, 2007).

Es en esta concepción de patrimonio donde tiene cabida la dimensión intercultural, 
frente a una concepción más nacionalista, centrada en objetos tangibles, estática, objetiva, 
heredada.

Patrimonio e interculturalidad: una relación simbiótica

En la Recomendación N.º R (98) 5, del Convenio Europeo para la protección del patrimonio 
arqueológico, se recoge una definición de patrimonio que incluye cualquier vestigio material 
o inmaterial del esfuerzo humano y aquellos rasgos de actividades humanas en el entorno 
natural.

Posteriormente, la Convención de Faro (2005), en su documento «Valor del Patrimonio 
Cultural para la Sociedad», define patrimonio como un grupo de recursos heredados del 
pasado con los que los individuos se identifican, independientemente de su pertenencia, 
como una reflexión y expresión de sus valores en constante evolución, creencias, conoci
mientos y tradiciones. Incluye todos aquellos aspectos del entorno que resultan de la inte
racción entre individuos y lugares a lo largo del tiempo.

Es interesante destacar la evolución del concepto de patrimonio que se sitúa en una 
concepción simbólica de cultura. Geertz (1990) en su definición de cultura se refiere a ella 
como un modelo de significados representados por símbolos, un sistema de conceptos he
redados a lo largo de la historia que permite la comunicación humana.

«La cultura denota un esquema históricamente transmitido de significaciones repre
sentadas en símbolos, un sistema de concepciones heredadas y expresadas en 
formas simbólicas por medios con los cuales los hombres comunican, perpetúan y 
desarrollan su conocimiento y sus actitudes ante la vida» (Geertz, 1990, p. 88).

La cultura es, en esta perspectiva, aquella red o trama de sentidos con que damos sig
nificado a los fenómenos o eventos de la vida cotidiana para poder interactuar socialmente. 
El sentido se entiende como un entramado de significados que cobran vida, como tales, en 
las vivencias y relaciones con las demás personas y con el entorno, dentro de una comunidad 
determinada. El conjunto de significados encierra un orden o jerarquía. Este orden de los 
significados es el orden que cada pueblo o grupo humano le da a sus significantes. Además, 
cada grupo humano confiere un significado a cada cosa, de manera que esos significados 
tienen solo las connotaciones que ese grupo particular le otorga. Esta concepción de 
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cultura permite apreciar las variedades de culturas particulares, estableciendo las diferencias 
entre uno y otro grupo, lo que supone atribuir a los hechos culturales un sentido eminente
mente subjetivo.

Se pone, pues, de manifiesto, la visión del concepto de patrimonio en una perspectiva 
dinámica, que se manifiesta en el plano de los símbolos y se construye desde el propio in
dividuo, por la interacción y negociación con otros individuos.

Como podemos observar, la noción de interacción mantiene estrechas relaciones con el 
concepto de patrimonio, en la medida en que el patrimonio se define desde las relaciones 
dinámicas entre individuos y recursos que se dan sentido uno a otro de manera recíproca. 
Y es entonces cuando la noción de interculturalidad se centra en las relaciones que se esta
blecen en el proceso de interacción, en el cual tienen lugar influencias mutuas entre los 
individuos en contacto, de forma que los escenarios sociales de comunicación son el lugar 
por excelencia de la presencia de una pluralidad de imágenes constitutivas del yo.

La interacción es, por tanto, un elemento fundamental en la noción de interculturalidad; 
una interacción en la que participan individuos, a los cuales no se les atribuye una red de 
significados culturales específicos, con el fin de evitar las generalizaciones y permitir, así, las 
intersubjetividades que favorezcan una mayor percepción.

Desde la noción de la interculturalidad, la identidad del individuo como ser social –ad
quirida por los distintos procesos de socialización en el grupo al que pertenece– se construye, 
se consolida y se reafirma por la interacción con otras identidades sociales. Esto supone con
siderar que, en el proceso de interacción, se pone en evidencia la relación identidad/alteridad.

Figura 2: Componentes de la Educación Patrimonial en una perspectiva intercultural. Fuente: Autora.
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La interculturalidad se entiende como la capacidad de experimentar y analizar la alteri
dad cultural u otras realidades culturales, y utilizar esta experiencia para reflexionar sobre 
aspectos que se dan por hechos en la propia cultura. Por lo tanto, la interculturalidad requie
re de actitudes de apertura, curiosidad y empatía hacia otras personas, otras culturas, y uti
lizar esta consciencia para la interacción. La persona intercultural es capaz de actuar como 
mediadora, y ser capaz de explicar e interpretar distintas perspectivas. Para ello, se requiere 
el desarrollo de una competencia intercultural que atienda a conocimientos, actitudes y des
trezas para interpretar, relacionar, descubrir y valorar críticamente (Byram, 1997).

Estas argumentaciones nos llevan a plantear la educación patrimonial desde las relacio
nes interactivas que se generan entre tres elementos situados en los vértices de un mismo 
triángulo: patrimonio, interculturalidad e identidad, tal y como se recoge en la figura 2.

En la relación que se establece entre patrimonio e identidad, el concepto de patrimonio 
desempeñaría una función interpretativa de tal modo que la identidad constituiría la pers
pectiva desde la cual el patrimonio va definiéndose, contribuyendo de esta manera a la 
propia construcción de la identidad del individuo.

En la relación que se establece entre interculturalidad e identidad, los procesos que se 
generan por la interacción entre los individuos contribuye a consolidar y reafirmar la identidad 
del individuo al mismo tiempo que la noción de interculturalidad, al reconocer la diversidad 
cultural como fuente de enriquecimiento, pone en relación la identidad con la alteridad.

Finalmente, en la relación que se establece entre interculturalidad y patrimonio, la interacción 
contribuye a remodelar los significados culturales ubicándose en un lugar intermedio, un tercer 
espacio (Bhabha, 1994) de modo que lleva al individuo a cuestionarse sus propias asunciones 
culturales, a adoptar una distancia crítica y, en consecuencia, a adquirir nuevas perspectivas.

Programas educativos de educación patrimonial:  
una mirada al componente intercultural

Pasamos a presentar algunos de los proyectos educativos que se han llevado a cabo en educación 
patrimonial con el objeto de identificar en ellos aquellos rasgos del componente intercultural.

Desde el Consejo de Europa se han promovido iniciativas entre las que se encuentran 
las «Clases Europeas de Patrimonio» (European Heritage Classes). Esta iniciativa tiene como 
objetivo que los estudiantes de educación primaria y educación secundaria obligatoria sean 
conscientes de la diversidad cultural de Europa, y que tengan en cuenta aquellos aspectos 
que les unen, que son comunes. Consiste en que alumnos de distintos países visiten un lugar 
histórico durante un periodo de cinco días con la finalidad de aprender las influencias inter
culturales que han marcado ese lugar.

A través de intercambio de experiencias se pretende contribuir a la comprensión mutua 
y la tolerancia. En estas clases no solamente se imparte conocimiento, sino también un deseo 
de conocer a través de la curiosidad. El patrimonio se concibe como algo dinámico y un 
medio concreto donde la tradición y la creación están íntimamente relacionadas. Lo que se 
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Figura 3: Ejemplo de multiculturalidad en España. Fuente: Colección Ruiz Vernacci.
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pretende es educar la mirada del alumno, que identifique aquellos elementos cuyo signifi
cado no es inmediatamente aparente. Este tipo de clases desarrolla la creatividad y el senti
do crítico. La metodología que se utiliza se basa en la investigación y la reflexión. En este 
programa, encontramos el componente intercultural en la noción de reciprocidad. Después 
de descubrir el patrimonio de una región, uno mira su propio patrimonio de una manera 
diferente. También, la visión de otras personas cambia las propias actitudes. En este marco, 
se han ido desarrollando distintos programas, en Francia, Bélgica y en España se ha llevado 
a cabo con el Camino de Santiago junto con Francia.

Otro proyecto que también incluye el componente intercultural es «Europa: de una calle 
a la otra» (Europe: from one Street to the other). Está dirigido igualmente a estudiantes de dis
tintas etapas educativas, desde educación infantil hasta educación secundaria obligatoria. Su 
finalidad es el descubrimiento de Europa a través del patrimonio local urbano y rural. Se basa 
en destrezas vinculadas a la observación, al análisis y a la investigación de campo, así como 
a la imaginación y la inventiva. Lo que permite a la clase es descubrir más sobre su calle y su 
barrio, con sus monumentos y edificios públicos, descubrir las actividades que se desarrollan 
en esos lugares, la gente que trabaja allí, los que viven allí y los que pasan por allí. Se trata 
de despertar en los estudiantes una consciencia sobre aspectos de ciudadanía. Se les pide que 
hagan propuestas para mejorar la calle, o su imagen, y que estén abiertos al diálogo con la 
gente local. Una vez realizada la investigación, trasladan la información a una plataforma de 
Internet a la que acceden varios centros de otros países europeos que participan en el pro
yecto, e intercambian comentarios e ideas con otros participantes. En este proyecto han par
ticipado 22 países. El componente intercultural lo encontramos en la puesta en práctica de 
destrezas de indagación, y en los procesos de interacción con estudiantes de otros países.

A partir de la Convención de Faro de 2005 el patrimonio se vincula con la promoción del 
diálogo intercultural. Se basa en la premisa de que la toma de conciencia de la diversidad de 
culturas y patrimonio en Europa, así como la interacción entre ellos a lo largo del tiempo, son 
condiciones esenciales para el respeto mutuo, la coexistencia pacífica, y el diálogo intercultural.

En el año 2008 aparece publicado por el Consejo de Europa el Libro Blanco sobre el 
diálogo intercultural, que además surge como respuesta a la percepción de que los enfoques 
que se estaban utilizando en educación no abordaban de manera adecuada la diversidad 
cultural. En este documento, el diálogo intercultural se entiende como un intercambio de 
distintos puntos de vista abierto y respetuoso, basándose en la comprensión mutua y en el 
respeto. Requiere tener libertad y capacidad de expresarse, así como un deseo y una capa
cidad de escuchar otros puntos de vista.

En la actualidad podemos encontrar algún proyecto para promover el diálogo intercultural 
a través de la educación patrimonial, como por ejemplo «La Casa del Patrimonio» (The House of 
Heritage) que se lleva a cabo en Francia y se desarrolla a través de sesiones formativas en las 
que participa gente joven procedente de zonas donde ha habido conflictos con europeos. Por 
ejemplo, en 2010 se juntaron 23 chicos de entre 14 y 18 años de Bosnia y Herzegovina y Francia, 
y fueron descubriendo juntos un patrimonio, plasmando sus impresiones finales en un mural.

Asimismo, es interesante resaltar la iniciativa denominada «Patrimonio Europeo para una 
Ciudadanía Activa a través del diálogo intercultural», que se desarrolló entre 2008 y 2010.
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A modo de conclusión

A lo largo de estas líneas, hemos ido trazando un itinerario argumentativo para defender la 
incorporación en programas de educación patrimonial del componente intercultural. El papel 
que desempeña el patrimonio en la construcción de una sociedad democrática y la promo
ción de la diversidad cultural tiene muchos puntos de confluencia con la concepción de 
interculturalidad. Con la incorporación del componente intercultural en el diseño de progra
mas de educación patrimonial estamos contribuyendo a un aprendizaje a lo largo de toda la 
vida y a una ciudadanía activa. Al mismo tiempo, adoptamos la concepción de patrimonio 
desde una perspectiva dinámica y dialógica entendida como un conjunto de objetos cultu
rales que no solamente deben preservarse y transmitirse, sino también renegociarse, re
construirse en sus significados, hacerlo accesible a todos para compartirlo en un espacio 
común de interacción social.
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resumen: En esta ponencia se presenta el concepto de ciudad educadora y qué es lo que 
caracteriza a una ciudad educadora, se revisa la organización de las mismas a partir de la 
Asociación Internacional de Ciudades Educadoras (AICE), así como el trabajo en red (RECE), 
analizando la red temática «Ciudad, educación y valores patrimoniales» que tenía como ob
jetivo establecer diferentes modelos de intervención educativa patrimonial en las ciudades 
españolas participantes.

palabras clave: Patrimonio, ciudades educadoras, red de ciudades educadoras.

abstract: In this communication we introduce the topic of educational city and also the 
features of an educational city; we are going to review the organization with the Inter
national Association of Educational Cities (IAEC), as well as the work on the net (RECE), 
analyzing the thematic network «City, education and patrimonial values», which target is 
to make different models to do an educative patrimonial skills in the Spanish participat
ing cities.

Keyword: Heritage, Educating Cities, Network educating cities.

Para el Ayuntamiento de Barcelona es un honor poder presentar en este I Congreso Inter
nacional de Educación Patrimonial una ponencia sobre ciudades educadoras, y concretamen
te el trabajo que se ha realizado con la Red de Ciudades Educadoras de España (RECE) con 
la red temática «Ciudad, educación y valores patrimoniales».

La ciudad educadora

Para introducir esta ponencia me remitiré a dos citas que creo que nos servirán para centrar 
el concepto de ciudad educadora.



329

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 328-339

Red de ciudades educadoras: una visión crítica

El tipo de ciudad que deseemos dependerá del tipo de personas que queramos ser: de 
qué relaciones sociales valoremos, de qué sistemas de producción y de relaciones laborales 
consideremos creativas y satisfactorias, de qué clase de relación con la naturaleza nos inte
rese, de qué sentido estético queramos cultivar, de qué tecnologías privilegiemos y, sobre 
todo, de cómo queramos vivir (Harvey, 2008, p. 25).

Una ciudad educadora es la que, liderada por sus representantes democráticos, estimu
la y ofrece vías de realización a la capacidad educadora en sentido amplio que tienen siem
pre todos los miembros de la ciudad, individualmente o asociativamente considerados (Del 
Pozo, 2008, p. 23).

Figura 1: Calle típica de La Puebla. Fuente: Colección Callejo. Fototeca de Patrimonio Histórico IPCE.
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El III Foro Urbano Mundial, que tuvo lugar en Vancouver, Canadá, en junio de 2006, da 
fe del complejo e importante papel que juegan las ciudades como:

–  Áreas que generan riqueza, aunque también crean exclusión y segregación social.

–  Lugares de alto valor patrimonial (precisamente el tema que nos ocupa en este congreso).

–  Espacios que sufren los mayores ataques al medio ambiente.

–  Espacios donde los estilos de vida y los valores sociales combinan modernidad y tradición.

–  Lugares donde se redefinen las identidades colectivas.

Así pues, tenemos claro el papel que una ciudad ejerce y puede ejercer en la educación 
de la ciudadanía.

Figura 2: Vista de fàbrica de piensos. Fuente: Colección Pando. Fototeca de Patrimonio 
Histórico IPCE.
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¿Cómo se define una ciudad educadora? Una ciudad educadora es la que debe:

–  Garantizar a todos sus ciudadanos el derecho a la educación, el derecho a tomar po
sesión activa de la herencia humana, según la edad, según las circunstancias persona
les y según los procesos educativos vigentes.

–  Dar información clara y general de los recursos educativos de todo nivel y carácter 
que tiene la ciudad. Una información que debe llegar de forma adecuada a todos los 
rincones, niveles y sectores de la ciudad.

–  Ordenar la ciudad a través del urbanismo, de tal manera que no se formen, o que se 
desintegren, los guetos, que se evite la marginación de minorías y mayorías, que 
se ofrezca espacio físico y social para el encuentro de personas, el diálogo y la cola
boración entre generaciones.

Figura 3: Iluminaciones en la calle del Pez. Fuente: Colección Pando. Fototeca de Patrimonio 
Histórico IPCE.
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–  Promover y realizar, si es necesario, la oferta de formación específica a los padres para 
la educación de sus hijos. Ofrecer a los jóvenes que aún no han entrado en la vida 
adulta nuevas perspectivas, nuevos horizontes del mundo cambiante, que ni la familia, 
ni la escuela pueden dar, ni el joven puede formarse solo.

–  Estimular la reunión humana, el asociacionismo del que hemos hablado, promovién
dolo en los sectores y en los temas donde sea más escaso, aunque siempre es nece
sario, para que todas las formas de vida, todos los temas vitales y todos los ciudadanos 
formen parte del concierto de la ciudad y participen en él.

–  Procurar la formación de sus ciudadanos en todos y cada uno de los lenguajes que 
atraviesan su universo, su espacio social.

–  Una ciudad educadora debe ser respetuosa, debe respetar por encima de todo a los 
portadores de nuevos lenguajes, de nuevas formas de humanidad, como son las per
sonas que vienen y se quedan en la ciudad.

–  Una ciudad educadora debe tener, no solo su propia identidad histórica, plásticamen
te guardada en sus museos, bibliotecas y urbanismo, sino también estar abierta a su 
propio cambio, a su propia creación y recreación como ciudad, enlazando los lengua
jes antiguos con los nuevos, recreándose con la participación de sus ciudadanos en 
el conocimiento de lo antiguo, de lo ya elaborado, y de lo que se crea y en el cono
cimiento de lo desconocido.

¿Cómo se organizan las ciudades educadoras?  
La Asociación Internacional de Ciudades Educadoras (AICE)

El movimiento Ciudades Educadoras se inició en 1990 con motivo del I Congreso Interna
cional de Ciudades Educadoras, celebrado en Barcelona. Un grupo de ciudades representa
das por sus gobiernos locales planteó el objetivo de trabajar conjuntamente en proyectos y 
actividades para mejorar la calidad de vida de los habitantes.

Las ciudades con representación en este primer congreso recogieron en la Carta de 
Ciudades Educadoras los principios básicos para el impulso educativo de la ciudad. La car
ta se fundamenta en la Declaración Universal de los Derechos Humanos (1948); en el Pacto 
Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales (1966); en la Convención sobre 
los Derechos de la Infancia (1989); en la Declaración Mundial sobre Educación para Todos 
(1990) y en la Declaración Universal sobre la Diversidad Cultural (2001).

La carta fue revisada en el III Congreso Internacional (Bolonia 1994) y en el VIII Con
greso (Génova, 2004) para adaptar sus planteamientos a los nuevos retos y necesidades 
sociales.

Barcelona preside la Asociación Internacional de Ciudades Educadoras (AICE), ofrece 
apoyo a su secretaría y es su sede. La AICE está integrada por 36 países, con 442 ciudades 
de las cuales 176 son de España.



333
Red de ciudades educadoras: una visión crítica

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 328-339

El trabajo de la AICE se desarrolla a partir de redes territoriales que actualmente son:

–  AsiaPacífico. Ciudad coordinadora Changwon.

–  Brasil. Ciudad coordinadora Sorocaba.

–  Delegación América Latina. Ciudad coordinadora Rosario.

–  Delegación centroeuropea. Ciudad coordinadora Katowice.

–  Francia. Ciudad coordinadora Lyon.

–  Italia. Ciudad coordinadora Torino.

–  Portugal. Ciudad coordinadora Lisboa.

–  Red Estatal de Ciudades Educadoras de España (RECE). Ciudad coordinadora Gandía.

A su vez, la forma de desarrollar su labor es a partir de «redes temáticas». Las redes te
máticas son las agrupaciones de una misma zona territorial que conjuntamente se proponen 
trabajar temas de interés común.

La Red Estatal de Ciudades Educadoras de España (RECE)

En el año 1996 en el marco de los estatutos de la AICE, las ciudades españolas asociadas se 
constituyeron como red temática, dando lugar a la Red Estatal de Ciudades Educadoras 
(RECE).

objetivos generales de la rece:

–  Contribuir al cumplimiento de los principios de la Carta de Ciudades Educadoras.

–  Impulsar intercambios de encuentros o seminarios sobre temáticas relevantes para la 
aplicación de los principios de la Carta de Ciudades Educadoras.

–  Estimular la aportación de experiencias significativas al Banco Internacional de Docu
mentos de Ciudades Educadoras.

–  Contactar y colaborar con diversos organismos del territorio español, en torno a cues
tiones de interés para las Ciudades Educadoras.

encuentros de la rece:

Cada dos años se realiza un encuentro de la Red Estatal de Ciudades Educadoras coordina
da por la ciudad anfitriona, alternando con los Congresos Internacionales organizados por 
la AICE.
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El último encuentro, el undécimo, ser realizó en Gandía los días 16,17 y 18 de octubre 
de 2013 cuyo tema fue «Educación, una constante en la vida».

redes temáticas de la rece:

Desde el año 2001 se organizan redes temáticas con el objetivo de realizar un trabajo 
común de intercambio y de colaboración entre ciudades de la RECE en torno a diferentes 
temáticas.

Estas redes están integradas por los representantes de los ayuntamientos de la RECE que 
tienen un interés común en una temática concreta.

Las ciudades coordinadoras gestionan el funcionamiento interno de su propia red temática.

Red temática: «Ciudad, educación y valores patrimoniales»

Antecedentes: «Consejo de Coordinación Pedagógica de Barcelona. Toda una ciudad para 
aprender».

El Ayuntamiento de Barcelona, desde el Instituto de Educación, se ofreció a impulsar 
esta red temática, atendiendo a la larga experiencia de coordinación de la oferta educativa 
de las instituciones ciudadanas.

Figura 4: Calle Alcalá. Fuente: Colección Loty. Fototeca de Patrimonio Histórico IPCE.
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En el curso 19881989 el Instituto de Educación del Ayuntamiento de Barcelona impul
só el Consejo de Coordinación Pedagógica (CCP) que reunía inicialmente a todos aquellos 
departamentos municipales que ofrecían actividades educativas a las escuelas. Después de 
los casi 25 años de su creación el CCP no ha dejado de crecer, incorporando otras institu
ciones y entidades, tanto públicas, como privadas, y con una muy amplia oferta temática de 
actividades escolares que se ofrecen a los centros docentes. En el curso 20122013 ya son 
146 las entidades e instituciones que forman parte del CCP y que programan más de 4.000 
actividades dirigidas a todos los ciclos educativos. Esta amplia oferta llega a las escuelas a 
través del Programa de Actividades Escolares (PAE) y precisamente alrededor de 750 activi
dades educativas están relacionadas con el patrimonio de la ciudad y dirigidas a todos los 
ciclos educativos, desde infantil hasta secundaria postobligatoria. Todas ellas responden a 
un programa educativo definido por las propias entidades bajo criterios determinados por 
ellas, en función de los objetivos que la propia entidad establece y relacionados con el cu
rrículum educativo correspondiente.

Esta experiencia es la que llevó al Instituto de Educación del Ayuntamiento de Barcelo
na a liderar la Red «Ciudad, educación y valores patrimoniales».

La red temática se creó con el objetivo de establecer diferentes modelos 
de intervención educativa patrimonial

El trabajo se realizó en tres etapas:

–  Junio de 2006marzo de 2007.

–  Diciembre de 2007mayo de 2009.

–  Diciembre de 2009abril de 2011.

A lo largo de estas etapas se trataron temas referidos a la coordinación, clasificación, 
comunicación y evaluación de las actividades educativas de ciudad. Se analizó el concepto 
de patrimonio y su valor educativo, estableciendo criterios e indicadores y modelos de cla
sificación y evaluación de actividades educativas de patrimonio y se establecieron instrumen
tos eficaces para el análisis de actividades educativas de patrimonio y la elaboración de 
modelos de intervención educativa patrimonial.

Un equipo de profesionales de la Universidad de Barcelona, asesores de la red temática, 
liderado por el doctor Joan Santacana y la doctora Laia Coma, observaron en su lugar de origen 
25 actividades educativas de patrimonio previamente seleccionadas por las ciudades de la red.

Como resultado de estas visitas se elaboraron los siguientes modelos educativos patri
moniales:

–  Modelo teatralizado.

–  Modelo kit móvil.
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–  Modelo itinerario.

–  Modelo taller.

–  Modelo basado en la didáctica del objeto.

–  Modelo de investigaciónacción.

–  Modelo de proyectos o campañas.

–  Modelo actividadaula.

–  Modelo lúdico: los juegos de rol, de pistas, de mesa y de estrategia.

–  Modelo museográfico: módulos interactivos, sistemas inalámbricos, de realidad virtual…

–  Modelo de actividades en museos y centros de interpretación.

A partir de los resultados obtenidos:

–  Se realizaron propuestas de intervención educativa patrimonial susceptibles de ser 
transformadas en modelos a partir de las actividades de patrimonio analizadas.

–  Se publicó el libro Ciudad educadora y patrimonio. Cookbook of heritage, que recoge 
los modelos didácticos de intervención educativa patrimonial, las sugerencias y las 
propuestas derivadas del estudio de modelización de las ciudades que componen la 
red temática.

–  Se elaboraron los diferentes modelos didácticos de intervención educativa patrimonial 
partiendo de las propuestas generadas llegando, finalmente, a la consecución del 
objetivo marcado desde su inicio.

El trabajo realizado en las diferentes etapas de la red se publicó en:

–  Monográfico «La ciudad y el patrimonio histórico como recursos educativos», revista Íber.

–  Monográfico «El valor educativo de la ciudad y patrimonio», revista Aula de Innovación 
Educativa.

–  Publicación Ciudad educadora y patrimonio. Cookbook of heritage.

–  A la vez que se presentaba en congresos nacionales e internacionales.

Balance y valoración de las acciones realizadas por la red temática:

–  El trabajo de la red permitió tanto el enriquecimiento de los participantes, como el po
der profundizar en el concepto de ciudad educadora y en los principios de su carta.
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–  Se valora positivamente la dimensión práctica y aplicativa del trabajo realizado por la red 
temática y el apoyo que éste ha comportado para los programas educativos municipales.

–  Se reconoce el impulso de coordinación por parte de la ciudad que lidera la red te
mática y de la Universidad de Barcelona, que ha permitido a las ciudades de la red la 
evaluación de actividades educativas en entornos patrimoniales y una mejora de éstas.

Por lo tanto, queda demostrado que el trabajo en red de las ciudades educadoras es 
necesario y altamente productivo.

Es por lo mencionada anteriormente que la RECE propuso al Ayuntamiento de Barce
lona la creación de una nueva red surgida como producto del trabajo realizado en los ante
riores periodos.

Nueva red temática: recursos tecnológicos para las actividades educativas 
de ciudad: dispositivos móviles y redes sociales virtuales

Desde el Instituto de Educación se lidera una nueva red temática que surge como resultado 
del trabajo realizado en la etapa anterior. Está integrada por los ayuntamientos de 19 ciuda
des españolas; se inició en junio del 2012 y finalizará en mayo del 2013.

Los objetivos de esta red son:

–  Conocer y analizar los recursos tecnológicos que pueden ser utilizados en las activi
dades educativas de ciudad, como por ejemplo, las utilidades de realidad aumentada, 
las aplicaciones sobre dispositivos móviles o las tabletas.

–  Estudiar las posibilidades de experiencias educativas de ciudad o de los resultados de 
éstas.

–  Generar un proyecto compartido que utilice las redes sociales virtuales para la comu
nicación entre las ciudades miembro de la red temática y extender este recurso a otras 
ciudades de la RECE.

–  Vincular tanto el conocimiento de los recursos tecnológicos como el propio proyecto 
compartido con la formación del profesorado y otros agentes educativos en las dife
rentes ciudades miembros de la red temática.

Algunas consideraciones

Con motivo del I Congreso Internacional de Ciudades Educadoras en 1990, el Ayuntamiento 
de Barcelona acuña la expresión «ciudad educadora» y lo hace desde el convencimiento 
indiscutible de que la ciudad es educativa por el solo hecho de ser ciudad. Es fuente de 
educación en ella misma, desde múltiples esferas y para todos sus habitantes; pero una ciu
dad es educadora cuando imprime esta intencionalidad en la forma como se presenta a sus 
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ciudadanos, consciente de que sus propuestas tienen consecuencias en actitudes y convi
vencias y generan nuevos valores, conocimientos y destrezas. Están implicados todos los 
ámbitos y conciernen a toda la ciudadanía.

Por lo tanto podemos decir que una ciudad educadora es la que:

–  Contempla la educación como elemento que interviene decisivamente en los procesos 
de transformación ciudadana.

–  Considera que la educación va más allá de la escuela.

–  Asume que la educación es una responsabilidad social con la intervención de muchos 
y diversos agentes.

–  Cree que la educación es un derecho y un deber de todas las personas.

La intencionalidad mencionada anteriormente constituye un compromiso político que 
ha de asumir en primer lugar el gobierno municipal, como instancia política representativa 
de los ciudadanos y que es la más próxima, pero necesariamente ha de ser compartida por 
la sociedad civil.

Este compromiso comporta, dentro del propio gobierno local, unas determinadas rela
ciones y formas de trabajo entre los miembros el equipo de gobierno, dada la transversalidad 
del tema. En muchas ocasiones las políticas de ciudad educadora parecen interesar o impli
car solo a departamentos o instituciones educativas, pero el concepto ciudad educadora ha 
de ser necesariamente compartido ya que involucra a todos los departamentos de las Admi
nistraciones Locales, las diversas Administraciones y la sociedad civil. La transversalidad y la 
coordinación son básicas para dar sentido a las actuaciones que incorporan la educación 
como un proceso que se da a lo largo de toda la vida.

El camino para conseguir una ciudad educadora es largo y es un reto estimulante, po
sitivo y con muy buenos resultados como en esta ponencia se ha demostrado.

Por último aprovecho esta presentación para invitarles al XIII Congreso Internacional 
de Ciudades Educadoras que con el lema «La ciudad educadora es una ciudad que incluye: 
educación es inclusión», que se celebrará en Barcelona los días 13, 14 y 15 de noviembre del 
año 2014 y que esperamos pueda reunir expertos de todo el mundo para avanzar en uno 
de los temas caudales de ciudad educadora; celebrando así el 20 aniversario de la constitu
ción de la Asociación Internacional de Ciudades Educadoras.
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resumen: El Ministerio de Educación, Cultura y Deporte de España cuenta desde 2009 con 
un programa de educación patrimonial llamado «Patrimonio Joven», que está considerado 
por la UNESCO como líder a nivel mundial en temas de educación, patrimonio y jóvenes. 
Trabaja con la educación patrimonial como herramienta de conservación del patrimonio, 
concienciando a los jóvenes acerca del importante papel que juegan en este tema no solo 
en el futuro, sino en el presente.

El vínculo existente entre el patrimonio y la sociedad es inminente y hay que trabajar con él, 
logrando así que el patrimonio se convierta en un motor de desarrollo que genere mejora en 
la calidad de vida, refuerzo en la identidad y apoyo en la autoestima de la población. «Patri
monio Joven» realiza este trabajo mediante la educación patrimonial dirigida a los jóvenes, 
con una metodología basada en talleres participativos, que hacen que ellos mismos generen 
conocimiento, apropiándose así de las ideas y poniéndolas en marcha en su vida cotidiana.

palabras clave: Educación patrimonial, patrimonio mundial, conservación del patrimonio, 
jóvenes, material didáctico.

abstract: The Ministry of Education, Culture and Sport of Spain has created in 2009 a heritage 
education program called Patrimonio Joven. It’s considered by UNESCO as a leader program 
worldwide in the subjects of education, Heritage and youth. The program uses heritage educa
tion as a preservation tool for Heritage, making young people to recognize the importance of 
their role in the preservation of heritage, not only in the future but also in the present.

The bond between Heritage and society is strong and work needs to be done to do Heritage helps 
to improve the quality of life, the feeling of identity and as a support for the selfesteem of the 
population. Patrimonio Joven, accomplishes all this through heritage education for young people 
with a method of work based on dynamic workshops where they are able to generate knowledge 
by taking ownership of their ideas and putting them into practice in their everyday life.

Keywords: Heritage education, world heritage, heritage conservation, young people, didac
tic materials.
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La educación patrimonial como herramienta de conservación del patrimonio. El trabajo con jóvenes

Introducción

El tema del patrimonio es muy reciente en términos históricos. Se conoce muy someramente 
el modo en que los individuos se comunican con el patrimonio. ¿Qué les transmite a individuos 
que pertenecen a grupos sociales determinados aquello que los rodea? ¿Cómo evitar los malos 
entendidos y las oportunidades perdidas en la relación entre el patrimonio y la población? 
¿Cómo me comunico con mi patrimonio y cómo mi patrimonio se comunica conmigo?

Al patrimonio lo conozco, lo valoro y por tanto lo cuido, y con ello construyo un víncu 
lo durable e inquebrantable con el mismo.

Se debe partir de los individuos, la población puede cuidar aquello que conoce y com
prende, aquello que le comunica y tiene sentido ante sus ojos. Sensibilizar y concienciar a 
la población y tomarla en cuenta en términos de patrimonio se ha convertido en una prio
ridad. Esto debe formar parte de políticas culturales puntuales.

El trabajo con niños y jóvenes es parte del trabajo de investigación sobre la educación 
como herramienta de conservación del patrimonio. El trabajo con población joven en torno al 
patrimonio está planteado dentro del análisis que realizamos como punto fundamental de toda 
política cultural.

Figura 1: Participantes del «1.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial» en la Plaza España de Sevilla. 
Fuente: Bernardo Dacal Villicaña.
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Es indispensable la implicación de los jóvenes en temas de conservación del patrimo
nio a corto plazo. Ellos tienen un papel que cumplir como jóvenes, no son solo el futuro, 
son el presente y debemos implicarlos y darles la responsabilidad de cuidar hoy en día lo 
que les pertenece, su patrimonio. Para ellos el patrimonio es un tema de sentido común, 
de lógica y de vida cotidiana. Una vez que se les encomienda la misión de protegerlo y se 
les ratifica la importancia que tienen en el presente, se toman muy en serio su papel, lo 
ejercen con gran responsabilidad y se convierten en los mejores promotores de la educa
ción patrimonial.

El trabajo con la población en términos patrimoniales tiene que ver con elementos sen
sibles a todo grupo humano, tales como identidad, autoestima, historia y memoria. Esto 
puede tener como resultado que el valor del patrimonio, de la identidad patrimonial, se 
transforme en un vector para mejorar la calidad de vida, elemento de primer orden en toda 
sociedad.

«Patrimonio. Todo lo que somos»; esta frase constituye una herramienta idónea para 
transmitir a los jóvenes los valores que subyacen en el patrimonio.

Figura 2: Participantes del «4.º Foro Juvenil del Patrimonio Mundial» en Córdoba, España. Fuente: Daniel Weiss.
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Programa «Patrimonio Joven»

Un programa pionero a nivel mundial, que el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte de 
España ha tomado la iniciativa de poner en marcha, «Patrimonio Joven». Surge como una 
propuesta de plataforma para acercar, descubrir y transmitir a los jóvenes la importancia del 
patrimonio, y lograr que se involucren en su conservación y difusión.

Tiene como base la hipótesis de que la educación, y en específico, el trabajo con niños 
y jóvenes, es una herramienta fundamental para la conservación y protección del patrimonio.

Antecedentes

En 2009, por primera vez España fue el país sede del Comité del Patrimonio Mundial de la 
UNESCO, reunión que se lleva a cabo de modo anual, donde se discuten, entre la comunidad 
internacional, diversos temas patrimoniales. La celebración de la que fue la 33.ª sesión de 
dicho Comité, fue encomendada al entonces Ministerio de Cultura de España. Esta tarea 
demandaba, además de la organización de la reunión internacional, llevar a cabo una acti
vidad juvenil que estuviera ligada a temas patrimoniales.

Fue así como surge el «1.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial», en
cuentro juvenil de educación patrimonial que acogió en España a 39 participantes, de entre 
12 y 15 años, de ocho países de América Latina, Marruecos y todas las comunidades autó
nomas de España.

Los resultados obtenidos impulsaron al Ministerio a reflexionar sobre la importancia de 
concebir un programa permanente, bajo una línea metodológica de acción propia, que tra
bajase las diversas áreas del patrimonio desde la educación con niños y jóvenes. Es así como 
ese mismo año surge el programa «Patrimonio Joven».

Figura 3: Logotipo oficial del programa «Patrimonio Joven», obtenido mediante un concurso realizado entre jóvenes 
estudiantes de diseño en España. Fuente: Carlos Romero Falcón.
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«Patrimonio Joven» es un programa reconocido por la UNESCO, como líder a nivel mun
dial en temas de educación patrimonial con niños y jóvenes. Es considerado como ejemplo 
de buena práctica y como modelo metodológico de trabajo, que está centrado en la actuación 
creativa y la participación activa de los jóvenes, factor fundamental para la concreción de 
resultados.

En el marco de «Patrimonio Joven» se realizan diversas actividades asociadas a la educa
ción patrimonial. El elemento más visible del programa es la celebración anual de un foro 
juvenil, que a día de hoy cuenta ya con cuatro ediciones. Dicho foro cada año es organizado 
en España, y se enfoca en diversas temáticas patrimoniales. Propone una interpretación en 
sentido amplio del patrimonio y lo aborda desde diferentes enfoques y aspectos.

Objetivos

–  Mostrar a los jóvenes el contenido y significado del patrimonio, a escala local, nacio
nal y mundial.

–   Motivar a los jóvenes en el conocimiento y reflexión del patrimonio, para la apropia
ción y disfrute del mismo.

Figura 4: Participante del «2.º Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial» durante una intervención en una 
presentación. Fuente: Orkatz Arriaga.
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–  Desarrollar en los jóvenes las capacidades que les permitan identificar, asumir y des
empeñar su responsabilidad individual y social en la conservación del patrimonio.

–  Reconocer, valorar y articular el patrimonio como base de la identidad y motor de 
desarrollo.

–  Promover la idea del conocimiento de la cultura de los otros a partir de la valoración 
de la propia, fomentando la tolerancia y la solidaridad.

Líneas estratégicas

–  Trabajar con la educación patrimonial como herramienta de conservación del patri
monio.

–  Trabajar con los jóvenes, incentivando su importante rol como actores de cambio para 
el presente, no solo para el futuro.

–  Transmitir que los jóvenes son ciudadanos con una importante capacidad transmisora 
dentro de distintos ámbitos de acción, tales como su núcleo familiar, escolar y socio
cultural.

–  Entender el patrimonio como un elemento para la identidad, la autoestima y la mejo
ra de la calidad de vida.

–  Trabajar con educación patrimonial utilizando materiales didácticos hechos por jóve
nes, para jóvenes. Todos los materiales didácticos son generados por los propios jó
venes durante talleres participativos.

Desde el inicio del programa se tuvo muy claro que lo más importante era el diseño de 
una sólida estructura teóricometodológica, que generara las bases necesarias para que el 
trabajo diera como resultado materiales con un contenido de calidad.

Se trabaja para lograr concienciar a los jóvenes acerca de la importancia de la conser
vación del patrimonio en su más amplio espectro, a partir de distintos mecanismos. Uno de 
ellos, la educación.

Un elemento innovador de este programa, y que ha sido clave, es que los materiales que 
se producen son hechos por los propios jóvenes. Deben ser producto de talleres, encuentros, 
visitas, dinámicas o actividades hechas por niños o jóvenes. Funcionamos como mediadores 
que facilitamos las herramientas necesarias para promover el análisis, pero los contenidos son 
cien por ciento producidos a base de reflexión y debate de los jóvenes. Material didáctico hecho 
para jóvenes, producido por jóvenes, con lenguaje y reinterpretación patrimonial de jóvenes.

Esto puede ser el inicio de la creación de una política cultural patrimonial que aporte 
de manera constante, en el ámbito de los jóvenes, las bases necesarias para la conservación 
del patrimonio, como elemento fundamental identitario y de desarrollo social.
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«Foro Juvenil del Patrimonio Mundial»

La actividad central del programa «Patrimonio Joven» es la puesta en marcha, de modo anual, 
de un foro juvenil, mismo en el que centraremos la atención para enumerar puntos impor
tantes de nuestra actividad en temas de educación patrimonial con jóvenes.

Al ser un foro desarrollado dentro del ámbito UNESCO, se tomaron para su estructura 
algunos elementos de materiales desarrollados por el área de educación, patrimonio y co
municación de dicho organismo.

Principalmente tomamos como base el kit escolar «Patrimonio en manos de los jóvenes», 
implementado para profesores de escuelas secundarias. Se tomó la división temática que lo 
estructura y se ligaron a ella las visitas y talleres desarrollados.

Este material fracciona el tema del patrimonio en:

–  Patrimonio mundial e identidad.

–  Patrimonio mundial y turismo.

–  Patrimonio mundial y medio ambiente.

–  Patrimonio mundial y cultura de paz.

Temática y sede

Desde su primera edición en 2009, el «Foro Juvenil del Patrimonio Mundial» ha seguido una 
misma característica, en cada encuentro se elije un tema monográfico que es en torno al cual 
se diseña todo lo realizado durante los días de trabajo. El tema central de trabajo siempre 
tiene que ver con patrimonio, y define el tipo de visitas, talleres, reflexiones y material di
dáctico que se genera en el encuentro.

Sevilla en 2009 albergó el «1.er Foro Juvenil del Patrimonio Mundial», que centró su tra
bajo en los cascos históricos como categoría patrimonial. En 2010, con Aranjuez como sede, 
se trabajó en torno al paisaje cultural como categoría patrimonial y al turismo cultural sos
tenible como herramienta de desarrollo. 2011, con Santillana del Mar y Zaragoza como sedes 
de la tercera edición del foro, el tema de trabajo fue el arte rupestre. En 2012 las sedes fue
ron Alcalá de Henares y Mollina (Málaga) que albergaron la cuarta edición, que giró en 
torno al 40 aniversario de la Convención del Patrimonio Mundial, haciendo hincapié en el 
papel de los jóvenes en la conservación del patrimonio.

Metodología de trabajo del foro juvenil

–  Se trabaja con jóvenes de educación secundaria, de entre 12 y 15 años. Por primera 
vez un foro juvenil en el ámbito UNESCO trabaja con jóvenes menores de edad, factor 
que implica un reto tanto en responsabilidad como en metodología.
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–  El encuentro no tiene nada que ver con un campamento de verano. Es un encuentro 
de trabajo educativo de 10 días en el que se programan visitas a sitios patrimoniales, 
talleres, mesas redondas, presentaciones, y actividades recreativas.

–  Las primeras tres ediciones se centraron en el trabajo con países de Iberoamérica, pero 
a partir de la cuarta edición, celebrada en el verano de 2012, se comenzó a trabajar 
convocando a países de los cinco continentes.

–  El castellano es el idioma oficial de trabajo.

–  Se generan materiales didácticos hechos por jóvenes a partir del trabajo, debate y 
análisis realizado en las visitas, presentaciones y talleres realizados. Los jóvenes gene
ran conocimiento a partir del trabajo que se realiza día a día.

–  La selección de los jóvenes participantes se realiza en coordinación con los ministerios 
de cultura y educación de los países invitados y con las direcciones de patrimonio de 
las comunidades autónomas. Se eligen estudiantes sobresalientes de escuelas secun
darias que se encuentren cercanas a los sitios y manifestaciones patrimoniales elegidas 
para participar en el foro.

Figura 5: Participantes del «3.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial» trabajando en un taller participativo. 
Fuente: Samuel Macedo..
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–  Cada uno de los jóvenes participantes debe vivir cerca de un sitio patrimonial, el mis
mo al que representa durante el encuentro.

–  A cada uno de los participantes del foro se les pide que realicen, con el apoyo de sus 
profesores y compañeros de clase, una presentación Power Point donde expliquen 
brevemente el sitio patrimonial o la manifestación patrimonial a la que representan.

Dicho trabajo es presentado por ellos mismos ante el resto de participantes en el 
foro, generando así que reinterpreten su patrimonio a partir de la mirada de los otros. 
La visión con la que deben preparar el Power Point es hablar sobre su relación personal 
con ese patrimonio en particular, y la influencia que el mismo tiene en su vida cotidia
na como jóvenes miembros de un núcleo familiar, escolar y social. El hecho de que los 
jóvenes representen a su sitio, hace que de modo inmediato valoren el lugar al que 
pertenecen.

Con los Power Point se crea un intercambio de información que los hace estar conscien
tes de la diversidad cultural que existe, de lo diversos que son, pero al mismo tiempo, de 
que cada uno es igual de importante porque todos tienen algo que contar, igual de válido, 
de aquello que los conforma.

–  Con base en el tema monográfico de trabajo se diseñan los talleres en los cuales los 
jóvenes participantes trabajan a lo largo del foro juvenil. Son talleres participativos.

Figura 6: Participante del «4.º Foro Juvenil del Patrimonio Mundial» durante la presentación Power Point de su patrimonio 
local. Fuente: Daniel Weiss.
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–  Se diseña y se pone en marcha un sitio web para cada foro, donde se vuelca toda la in
formación necesaria para que los participantes se preparen antes de su llegada. Este sitio 
web es una herramienta fundamental para nuestro trabajo. Es la herramienta más impor
tante de comunicación y difusión antes, durante y tras el encuentro. Durante los días de 
desarrollo del foro se publican cada día fotografías de la jornada de trabajo, artículos re
dactados por los jóvenes acerca del trabajo realizado y vídeos de las actividades ejecutadas, 
para que todo el que lo desee pueda estar al día de lo que se va trabajando.

–  Mediante la web se realizan conexiones en directo (streaming) con los talleres del foro, 
para que los que navegan la web puedan ver cómo es la dinámica de trabajo y com
prendan así la importancia del conocimiento que se genera por los propios jóvenes 
durante los 10 días de trabajo y la complejidad que implica el diseño del encuentro.

–  Durante el día se ponen en marcha los talleres participativos y por la noche el equipo de 
trabajo del foro analiza los resultados obtenidos en cada jornada. De este modo, al finali
zar el encuentro, los participantes regresan a casa con el material generado por ellos 
mismos durante los días de trabajo. Esto los motiva porque ven resultados concretos.

–  La cobertura mediática a nivel nacional e internacional ha sido cada vez mayor, ayu
dando a que se pueda tener un impacto más amplio. Es importante en todo proyecto 
de educación patrimonial poner atención no solo en su diseño e implementación, sino 
en su correcta difusión y en el pertinente análisis de resultados.

Figura 7: Participantes del «3.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial» en un taller de arte rupestre en el 
Museo de Altamira. Fuente: Samuel Macedo.
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–  Los jóvenes participantes se han convertido en una excelente red de embajadores y 
transmisores de la labor del programa.

La clave del foro juvenil es que es una especie de cadena que se conforma a partir de 
distintos eslabones, unidos entre sí, que crean un sentido, que hacen que cada una de las 
partes sea coherente. Estos eslabones están conformados por los Power Point elaborados 
por los jóvenes, los talleres participativos impartidos día a día, las visitas programadas a 
diversos sitios patrimoniales y los momentos de ocio, que hacen en conjunto que haya 
entre los participantes una integración sin la que sería imposible lograr los resultados que 
se han obtenido.

Talleres participativos. Producción de materiales didácticos

Una de las bases estructurales de nuestro trabajo es la realización de talleres participativos, 
que consiste en diseñar talleres en los que funcionamos como meros facilitadores. El punto 
central es propiciar que sean los propios jóvenes participantes quienes generen conocimien
to, dando como resultado materiales didácticos de educación patrimonial, que puedan ser 
utilizados posteriormente con jóvenes de otros ámbitos y realidades. Los talleres participati
vos han sido la base de las cuatro ediciones del foro juvenil.

Figura 8: Logotipo oficial del «1.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial». Fuente: Cristina Orosí López Campos.
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La dinámica de trabajo promueve que los jóvenes hagan suyo el conocimiento genera
do, debido a que realmente son ellos quienes lo generan, quienes debaten y analizan ele
mentos patrimoniales. Al sentir suyo el resultado es evidente que es mucho más sencillo que 
lo pongan en práctica en su vida cotidiana, y que estén motivados para así poder ser difu
sores del trabajo realizado.

Cada uno de los talleres participativos que se ponen en marcha en los foros son dise
ñados tomando en cuenta la temática de trabajo elegida, para que sean congruentes con el 
resto de actividades.

Cada taller está diseñado para dar como resultado una pieza, un material didáctico que 
toma forma tanto de impreso como de pieza digital, que se puede difundir físicamente o vía 
Internet, para así llegar a un público más amplio.

A continuación describiré algunos de los detalles de cada una de las cuatro ediciones 
celebradas del foro juvenil, incluyendo los talleres que se pusieron en marcha en los mismos.

«1.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial»

–  Del 14 al 23 de junio de 2009.

–  Actividad juvenil oficial de la 33.ª sesión del Comité del Patrimonio Mundial en Sevilla.

–  Presentación de resultados en la inauguración del Comité del Patrimonio Mundial ante el 
director de la UNESCO y la comunidad internacional especialista en temas patrimoniales.

–  39 participantes, de 12 a 15 años.

–  Participantes de México, Cuba, Costa Rica, Chile, Perú, Paraguay, República Domini
cana, Colombia.

–  Marruecos y todas las comunidades autónomas de España.

–  Tema monográfico de trabajo: los centros históricos como categoría patrimonial.

–  Sede: Sevilla, España.

–  Material didáctico generado en el trabajo con los jóvenes: eslóganes y bases para una 
campaña de comunicación patrimonial.

Se diseñó un taller de comunicación que formó la parte medular del trabajo realizado 
por los jóvenes, que dio como resultado una pequeña campaña de comunicación patri monial.

El método de trabajo consistió en diseñar fichas de trabajo, basadas en las visitas, don
de los jóvenes, con sus propias palabras, crearon frases o eslóganes que reflejan la esencia de 
lo trabajado y analizado cada día.
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De este trabajo se obtuvo también el título de la campaña realizada, mismo que hoy 
acompaña al proyecto «Patrimonio Joven»: Patrimonio. Todo lo que somos.

De esta campaña de comunicación surgieron frases tales como:

Tema: Patrimonio y gastronomía.

Frase: «Mi cultura es dulce y salada».

Tema: Patrimonio mundial y conservación preventiva.

Frase: «Cuidar nuestro pasado es mejorar el futuro».

Tema: Patrimonio mundial y turismo.

Frase: «Mi patrimonio es nuestro patrimonio».

Tema: Patrimonio mundial y documentación de la memoria.

Frase: «Lo que hemos sido y lo que somos».

Figura 9: Participantes del «1.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial» en el taller de comunicación patrimonial. 
Fuente: Bernardo Dacal Villicaña.
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«2.º Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial»

–  Del 20 al 30 de junio de 2010.

–  Presentación de resultados en la 34.ª sesión del Comité del Patrimonio Mundial en Brasilia 
en la sala Plenaria, ante la comunidad internacional especializada en temas patrimoniales.

–  41 participantes, de 12 a 15 años.

–  Participantes de Brasil, México, Colombia, Venezuela, Perú, Chile, Bolivia, Portugal y 
todas las comunidades autónomas de España.

–  Tema monográfico de trabajo: el paisaje cultural como categoría patrimonial y el tu
rismo cultural sostenible como herramienta de desarrollo.

–  Sede: Aranjuez, España.

–  Material didáctico generado en el trabajo con los jóvenes: «Foropedia» (glosario patri
monial), «Guía Joven para el Turismo Responsable».

En esta ocasión se obtuvo del trabajo de los talleres y visitas un glosario joven del patrimo
nio. Los jóvenes debían, con sus propias palabras, definir términos relacionados con el patrimo
nio, mismos que habían sido utilizados durante las jornadas de trabajo. Le llamamos «Foropedia». 
Este taller ayuda a realizar una reflexión diaria de lo que se trabajaba durante el día.

Este glosario nos permite tener una idea clara de lo que para los jóvenes significan 
conceptos que en muchas ocasiones los profesionales del patrimonio damos por hecho. Esta 
reflexión da como resultado la apropiación por parte de los jóvenes de cada uno de los 
conceptos trabajados.

Figura 10: Logotipo oficial del «2º Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial». Fuente: Cristina Orosí López Campos.
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La «Foropedia» refleja la diversidad de ideas que puede englobar un mismo término y 
lo enriquecedor que resulta conocer distintos puntos de vista que pueden ser complemen
tarios entre sí. Muchas visiones de un mismo concepto, todas igual de válidas. Definir con 
nuestras propias palabras las cosas nos ayuda a entender el significado que tienen para cada 
uno de nosotros en nuestra realidad. Esto permitió realizar una reflexión que valida que el 
concepto de patrimonio puede ser muy personal.

Figura 11: «Guía Joven para el Turismo Responsable». Pieza resultante de un taller participativo puesto en marcha con los 
participantes del «2.º Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial». Fuente: Autora.

Figura 12: Logotipo oficial del «3.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial». Fuente: Cristina Orosí López Campos.
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Este glosario ha ido creciendo con cada una de las ediciones del foro, nutriéndose así 
de nuevos conceptos y reflexiones.

Otro de los talleres desarrollados fue el que trató la temática del turismo cultural soste
nible. Se obtuvo así la «Guía Joven del Turismo Responsable», donde los participantes del 
foro plasmaron los compromisos centrales que deben asumirse para lograr un turismo res
ponsable, tanto por parte del turista como del prestador del servicio turístico, ambos igual 
de importantes al momento de realizar una actividad turística responsable, según las conclu
siones de los jóvenes participantes del foro.

«3.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial»

–  Del 14 al 24 de junio de 2011.

–  Actividad juvenil oficial de la 35.ª sesión del Comité del Patrimonio Mundial en París. 
Presentación oficial de resultados en París ante la comunidad internacional especiali
zada en temas patrimoniales.

–  Por primera vez un foro juvenil tuvo conexiones en directo con la sala plenaria del 
Comité del Patrimonio Mundial para que así, la comunidad internacional y los miem
bros del Comité siguieran los talleres realizados día a día (en directo).

–  39 participantes, de 12 a 15 años.

Figura 13: Taller participativo durante el «3.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial» en Santillana del Mar, 
España. Fuente: Samuel Macedo.
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–  Participantes de Argentina, Brasil, Chile, Ecuador, Guatemala, Portugal, Uruguay y 
todas las comunidades autónomas de España.

–  Tema de trabajo: el arte rupestre como categoría patrimonial.

–  Sedes: Santillana del Mar y Zaragoza, España.

–  Material didáctico generado en el trabajo con los jóvenes: «Foropedia» (glosario patri
monial); «¿Qué es Patrimonio?»; «Manifiesto Juvenil para la Protección del Patrimonio».

«¿Qué es Patrimonio?»

Uno de los puntos más importantes del foro es poder crear una conciencia en el ciudadano 
joven acerca de lo que es el patrimonio, para así, lograr que se involucre en su conservación 
y disfrute.

En el taller «¿Qué es patrimonio?» se logra llegar a una definición grupal de este concep
to, a base de debate y trabajo en equipo. El concepto de patrimonio es muy amplio y tiene 
diversos matices para cada individuo. En este taller la reflexión es muy importante.

El proceso de análisis de un elemento lleva a la profunda concepción y apropiación del 
mismo.

En este taller se trabaja la definición que cada uno de los jóvenes participantes del 
foro tiene del concepto central de trabajo, el patrimonio. Partiendo de las definiciones 
individuales, mediante el trabajo participativo en equipo, dividiendo al grupo en pare
jas, grupos de cuatro, ocho, etc., se debate hasta llegar a una definición global de pa
trimonio, que será en base a la que se trabaje durante el resto de días del foro. Éste es 
el primer taller que se realiza. Desde antes de su llegada al foro, los jóvenes participan
tes envían su definición de patrimonio, misma con la que se comienza el trabajo en el 
taller.

Los resultados de este taller se plasman en un impreso que refleja la progresión se
guida hasta llegar a la definición grupal de patrimonio, que se consigue a base de puesta 
en común y debate. Asimismo, se pone en línea la versión gráfica, que permite al usuario 
virtual ver el trabajo realizado e interactuar con la pieza, aportando su propia definición, 
dándonos la posibilidad de ver el concepto que tiene del patrimonio otro sector de la 
población.

En el «Manifiesto Juvenil para la Protección del Patrimonio» se trabajó con los 
participantes del foro para que ellos mismos, trabajando en grupos, marcaran pautas 
concretas de acciones que se requiere que diversos sectores de la sociedad ejecuten 
para proteger el patrimonio. Es una visión juvenil de lo que le hace falta al patrimonio 
y de qué grupo de la sociedad lo puede resolver, para llegar así a la conservación del 
mismo.
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«4.º Foro Juvenil del Patrimonio Mundial»

–  Del 10 al 20 de junio de 2012.

–  Actividad juvenil oficial del 40 aniversario de la Convención del Patrimonio Mundial.

–  Presentación oficial de resultados en San Petersburgo, Rusia, ante el Comité del Patrimo
nio Mundial, frente a la comunidad internacional especializada en temas patrimoniales.

–  46 participantes, de 12 a 15 años.

–  Participantes de Colombia, Croacia, Alemania, Ecuador, Estados Unidos, Francia, 
Honduras, México, Panamá, Paraguay, Perú, Rumania, Rusia y todas las comunidades 
autónomas de España.

–  Tema de trabajo: la implicación de los jóvenes en la Convención del Patrimonio Mundial 
(40 aniversario).

–  Sedes: Alcalá de Henares y Mollina, Málaga, España.

Figura 14: «Manifiesto Juvenil para la Protección del Patrimonio». Material resultante de un taller participativo realizado con 
los participantes del «3.er Foro Juvenil Iberoamericano del Patrimonio Mundial». Fuente: Autora.
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–  Material didáctico generado en el trabajo con los jóvenes: «Foropedia» (glosario patri
monial); «¿Qué es Patrimonio?»; «Los porqués del Patrimonio»; «Acciones de Comunica
ción Patrimonial».

Cada uno de los talleres va aumentando la dificultad y va cobrando sentido conforme 
se va avanzando en el trabajo. Primero tenemos la «Foropedia», que es el primer acerca
miento que los jóvenes experimentan de los talleres participativos. Esta cuarta edición del 
foro juvenil arrancó con la «Foropedia», donde como ya comentamos, los jóvenes definen 
conceptos patrimoniales. A continuación se puso en marcha el taller «¿Qué es Patrimonio?». 
Como tercer escalón en el nivel de dificultad, se diseñó el taller llamado «Los porqués del 
Patrimonio», donde los chicos ya no solo trabajaron en definir conceptos, sino en plantear 
argumentaciones. Se les pidió que argumentaran el porqué de la importancia de cinco ele
mentos que la UNESCO plantea como básicos en torno al patrimonio. La conservación, la 
comunicación, la comunidad, la credibilidad y la capacitación. Mediante el debate y la pues
ta en común lograron argumentar el porqué de estas 5 C, como son conocidas en el ámbito 
UNESCO.

«Acciones de Comunicación Patrimonial»

El taller con el que se cerró el trabajo de este 4.º foro fue el de las «Acciones de Comunica
ción Patrimonial», donde, por primera vez se diseñó un taller que no fuera grupal. En este 
taller se le dio una atención personalizada a cada uno de los 46 jóvenes que conformaron 
este encuentro, para así analizar sus iniciativas.

Figura 15: Logotipo oficial del «4.º Foro Juvenil del Patrimonio Mundial». Fuente: Autora.



359
La educación patrimonial como herramienta de conservación del patrimonio. El trabajo con jóvenes

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 340-361

Uno de los objetivos de este taller fue que los jóvenes participantes pudieran realizar 
actividades concretas en temas patrimoniales a su vuelta a casa, poniendo así en práctica 
los conocimientos adquiridos en el foro y aprovechando la motivación que en el mismo 
desarrollan.

Para esto se realizó un taller que consistió en que cada uno de los jóvenes participantes 
del foro diseñara una acción de comunicación dirigida a la conservación del patrimonio, para 
ser puesta en marcha en el sitio patrimonial al que representa. Dicha acción debe estar rela
cionada con su sitio y con la manifestación patrimonial que allí exista, valorando así su propia 
identidad y concienciando a algún colectivo de la comunidad a la que pertenece.

El equipo de coordinación del foro permanece en contacto con los jóvenes participan
tes, para incentivarlos a poner en marcha las acciones diseñadas y poderles ayudar en su 
puesta en marcha, en tanto a la logística como a la puesta en común con las autoridades 
locales.

Este taller capacita a los jóvenes a poder realizar algo práctico a su vuelta a casa, para 
así dotarlos de la posibilidad de compartir el conocimiento adquirido, dando al foro la po
sibilidad de difundir aún más el trabajo realizado en los diez días del encuentro.

Las acciones que cada joven diseña tienen que ver con sus habilidades y cualidades, así 
como con sus hobbies y pasatiempos favoritos, logrando que no solo realicen una actividad 
interesante sino divertida para ellos.

Figura 16: Foropedia. Material resultante de un taller participativo puesto en marcha con los participantes del «4.º Foro 
Juvenil del Patrimonio Mundial». Fuente: Daniel Weiss.
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Figura 17: Presentación de la acción patrimonial de una de las participantes del «4.º Foro Juvenil del Patrimonio Mundial». 
Fuente: Daniel Weiss.

Figura 18: Participantes del «4.º Foro Juvenil del Patrimonio Mundial». Fuente: Daniel Weiss.
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La premisa fue: yo como joven de 12 a 15 años qué es lo que creo que hace falta en el 
sitio patrimonial al que represento. Qué hace falta, pero también para qué soy bueno, cuáles 
son mis habilidades. Teniendo así las necesidades que hay mi sitio y las habilidades que yo 
poseo, qué tema es el que yo quiero trabajar en mi acción de comunicación patrimonial y, 
por último, definir mi acción.

La motivación que desarrollan en el foro debe tener el seguimiento adecuado para seguir 
generando resultados a corto y mediano plazo, y esto se logra mediante sus acciones de co
municación patrimonial. En este momento estamos en la segunda fase de avances de las mis
mas, donde cada joven ha enviado hasta el momento dos reportes del estado de la cuestión.

www.patrimoniojoven.com

Como instrumento de divulgación del programa se cuenta con una página web (www.patri
moniojoven.com), que está en vías de transformarse idealmente en un contenedor en el que 
tendrá cabida toda la información relacionada con jóvenes y patrimonio. El Ministerio con
sidera de vital importancia lograr una buena difusión del trabajo que se realiza en el marco 
del programa «Patrimonio Joven», para poder lograr así que tenga continuidad.

El proyecto web constituye una plataforma multidisciplinar que acogerá y promoverá, 
en una primera fase, todas las actividades que se lleven a cabo en materia de patrimonio y 
jóvenes.

Dicha página planea convertirse en una especie de referente en temas de patrimonio y 
jóvenes, logrando acoger todas las iniciativas que se estén realizando, a nivel local, nacional 
e internacional en temas de educación y difusión patrimonial.

«5.º Foro Juvenil del Patrimonio Mundial».  
La relación del patrimonio mundial y del patrimonio inmaterial

2013 es el año en que la Convención para la Salvaguardia del Patrimonio Cultural Inmaterial 
celebra su décimo aniversario, por lo que la quinta edición del foro se celebró en junio de 
2013, cuyo tema central fue la relación que existe entre el patrimonio mundial y el patrimonio 
inmaterial. La sede fue la ciudad de Lorca y el ámbito de trabajo internacional, contando con 
participantes de los cinco continentes y de todas las comunidades autónomas de España.
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resumen: Expone la necesidad de compatibilizar investigación, conservación, difusión y 
didáctica del patrimonio cultural como medida de protección del mismo. También plantea 
la estrategia de complementar los proyectos de conservación y restauración con actividades 
basadas en la educación encaminadas a su apreciación y comprensión.

palabras clave: Conservación, patrimonio, educación, interpretación, didáctica.

abstract: The article expresses the need to make research, conservation, dissemination and 
education compatible as a mean of protecting cultural heritage. It also presents the strategy 
of connecting the conservation and restoration projects with education activities to make 
them more compressible.

Keywords: Conservation, heritage, education, interpretation, educational.

El trabajo que presentamos da comienzo con la puesta en marcha del Instituto Valenciano de 
Conservación y Restauración de Bienes Culturales por la Generalitat Valenciana en el año 2005.

Desde su funcionamiento, el objetivo ha sido conservar y restaurar los bienes culturales 
a partir de la investigación.

El estudio, conservación y restauración aportan conocimiento al bien cultural

Cada objeto o bien cultural cuyo estudio, conservación y restauración que se confía en el 
IVC+R, cada proyecto, precisa del compromiso de los profesionales de las distintas áreas y 
departamentos con el objetivo de aportar el mayor conocimiento posible.
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La educación para comprender la conservación y restauración de los bienes culturales

Así, a partir de un primer estudio del contexto histórico, se inicia el trabajo documen
tando fotográficamente tanto lo visible como lo invisible, a partir de técnicas como la reflec
tografía infrarroja, las radiografías, la tomografía axial computerizada, la videondoscopia o 
termografía entre otros estudios científicos.

Se continúa con el análisis físicoquímico e identificación de los materiales constituyen
tes de los bienes culturales utilizando microscopios ópticos o espectroscopia FTIR entre otros, 
atendiendo a las necesidades de los materiales.

Finalmente se acomete la intervención de conservación y restauración, que se puede 
completar con la monitorización por medio de un sensor que permite conocer y registrar las 
variaciones de temperatura y humedad relativa de forma que sea posible establecer un plan 
de conservación preventiva.

En definitiva, todo el conocimiento al servicio del patrimonio cultural. Físicos, químicos, 
historiadores, arqueólogos o fotógrafos, entre otros profesionales aúnan esfuerzos para saber 
cómo salvaguardar una obra a nivel matérico.

Y damos un paso más, ¿por qué no mostrar el patrimonio cultural y sus bienes cultura
les, con todo el conocimiento que nos aportan estos estudios?

Figura 1: Estudio SEM-EDX en el laboratorio de materiales del IVC+R del retablo de plata atribuido a Bernabé Thadeo de 
Piero de Pone de la S. I. Catedral Metropolitana de Valencia. Fuente: Autores.
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Figura 2: Detalle de la «pintura a la aguja» del escapulario 
de la casulla H3910 perteneciente a la Hispanic Society 
of America. Fuente: Autores.

Figura 3: En el proceso de estudios previos de veintidós 
tejidos pertenecientes a la colección de la Hispanic Society 
of America en el IVC+R se llevó a cabo el estudio radiográfico. 
Se descubrió que debajo del escapulario bordado de una 
de las casullas aparecían unos textos. Se trata de un texto 
oculto a los ojos del espectador y del que se desconocía su 
existencia. Este hallazgo aportó mucha información sobre la 
pieza y el momento histórico en que se elaboró, así como la 
manufactura de la misma. Fuente: Autores.

Toda esta inversión es conocimiento, es un valor añadido a los bienes culturales, y como 
parte fundamental de su conservación, también es nuestro trabajo comunicarlo para formar 
una ciudadanía que comprenda la necesidad de respetar y valorar tanto el patrimonio cul
tural como su diversidad.

Así, al igual que los escultores y pintores han mostrado su trabajo buscando espacios 
donde hacer ver y entender su disciplina, la conservación y restauración también se ha ido 
acercando poco a poco a la sociedad; en primer lugar, para dar a conocer esta disciplina y 
su especialización, y en segundo lugar para despertar el interés por el patrimonio cultural, 
su respeto y su conocimiento.
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Metodología

A continuación describiremos la metodología educativa utilizada en las acciones didácticas 
puestas en práctica desde el Instituto Valenciano de Conservación y Restauración de Bienes 
Culturales.

El punto de partida es el interés por aunar el conocimiento de los bienes culturales con 
su conservación y restauración para formar una ciudadanía comprometida con su patrimonio 
cultural. Así, el principio educativo desde donde surgen los proyectos de difusión y didácti
ca tiene puntos de convergencia con las teorías constructivistas, además de influencias de la 
libertad académica, como es el caso de las formulaciones de libertad de investigación plan
teada por Francisco Giner de los Ríos. En definitiva, una educación no dogmática, basada 
en la interpretación del método científico.

En segundo lugar, si consideramos la gran cantidad de volumen de bienes culturales 
que debemos conservar, justifica con creces lo imprescindible que resulta completar los 
proyectos de conservación y restauración, no solo actuando sobre las condiciones del medio 
ambiente, sino también promoviendo acciones de «educación y patrimonio» en el contexto.

Porque, a pesar de estar siempre limitados por la escasez de recursos económicos, mu
seos, instituciones culturales y de investigación intentamos optimizar los recursos disponibles 
y estudiamos acciones de impacto en la sociedad, de forma que se capte la atención, tanto 
del público cautivo, como de otro menos receptivo a los contenidos culturales. Y así, tener 
la oportunidad de facilitar o transmitir conocimiento.

«El patrimonio no habla por sí mismo» a la mayoría, sino a una minoría especialista en 
una materia. Los valiosos objetos del pasado, además de ser hermosos, albergan gran 

Figura 4: Proceso de desmontaje del forro de la casulla para el registro documental del manuscrito. Fuente: Autores.
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Figura 5: Visitas guiadas durante la «Semana de la ciencia en el IVC+R». Instalaciones del Departamento de conservación 
y restauración de Pintura de Caballete. Fuente: Autores.

Figura 6: Visitas guiadas durante la «Semana de la ciencia en el IVC+R». Visita al laboratorio de restauración de la Universitat 
de Valencia donde se identificaban materiales a partir de la documentación y restauración en la Biblioteca Histórica de la 
Universitat de Valencia y los fondos del Real Colegio de Corpus Christi de Valencia. Fuente: Autores.
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cantidad de información que podemos interpretar y ofrecer a los distintos públicos de forma 
flexible y adaptada.

Como decía el crítico de arte contemporáneo Vicente Aguilera Cerni, «Ver, no mirar», y 
podemos facilitar su visión, disfrute y asimilación.

Cuando miramos un bien cultural sin tiempo para «ver» perdemos la oportunidad inte
lectual que proporciona, y la de reconocer sentimientos, sensaciones e ideas de todo lo que 
ha rodeado un objeto a lo largo de su historia «sin escuchar su latido».

Los museos con recursos han asumido el papel de facilitar la comprensión de los obje
tos, pero las instituciones de investigación todavía estamos en el camino, y quizá por ello, y 
con razón, no se comprende por un amplio público, qué, cómo, por qué y para qué restau
rar o conservar a partir del conocimiento del bien cultural.

«¿Por qué no la restauran más?»; restaurar no es refrescar o maquillar, restaurar no es un 
acto de magia, sino un proceso que puede ser descodificado o incluso puede ser un medio 
de seducción comunicativo.

El aislamiento de la investigación de los bienes culturales no favorece la comunicación 
y, por ello, debemos extender puentes, redes virtuales y físicas con los diferentes públicos 
más allá de los profesionales e investigadores.

De esta forma, como instituciones de investigación y con libertad académica a partir de 
las teorías actuales de educación, aportamos saber sobre los bienes culturales desde la his
toria, la ciencia, la materia; y éste podemos decodificarlo y ofrecerlo centrándonos en la 
relacióninteracción entre contenido, contexto, el educador y el educando. A partir de las 
distintas disciplinas, y de forma flexible, es posible adaptar el conocimiento para comprender; 
comprender para valorar; valorar para conservar y transmitir.

Adultos y jóvenes pueden trabajar científicamente, pueden comprender a su nivel, el 
método y las técnicas propias de la ciencia, el arte o la historia.

Y es este momento, la restauración, uno de los momentos para acercar los bienes cul
turales al ciudadano de forma que los reconozcan como obras vivas y no solo como un 
vestigio que ha quedado del pasado. Y así, gracias a su interpretación y aplicación a partir 
de diversas acciones educativas contribuirá a concienciar y transmitirá saber. Experiencia que 
colaborará de forma directa en la conservación preventiva del mismo.

La ciencia y el arte no pueden esconder sus conocimientos como si se tratara de mitos, 
puesto que estamos negando la formación de la sociedad. Para comunicar la conservación
restauración hay que conocer e interpretar la misma de forma didáctica, no para formar 
restauradores a partir de un taller, sino para entender y valorar tanto el patrimonio cultural 
como su estudio y la necesidad de la colaboración de todos en su transmisión.

Así, en cualquier acción de difusióndidáctica se deben sintetizar los conceptos de proce
sos y jerarquizar los contenidos de forma que sean adaptables. No se trata de formular receta
rios repetibles, sino de adquirir conocimiento y destreza aplicables a cualquier bien cultural.
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En cuanto al objeto, debemos aplicar una metodología de interpretación como objeto vivo, 
como parte activa de la sociedad de forma que el visitante pueda establecer relación y reflexión. 
La ciencia nos ayudará a descubrir, la historia a valorar y el arte a conocer formas de representación.

El público

Vamos a segmentar algunos de los públicos a los que el Instituto Valenciano de Conservación 
y Restauración de Bienes Culturales dirige sus esfuerzos comunicativos.

En primer lugar, y como centro de investigación, la difusión y captación de nuevos co
nocimientos compartiendo entre profesionales e investigadores de las distintas disciplinas 
que convergen en el patrimonio cultural el conocimiento producido.

En segundo lugar, es fundamental acercar y explicar los trabajos en curso a la ciudada
nía a partir de los medios de comunicación como la radio, el periódico o la televisión, In
ternet y las redes sociales.

En tercer lugar, a los responsables de instituciones locales, autonómicas o nacionales 
como cargos políticos, directores de instituciones, empresas o fundaciones entre otros, 

Figura 7: Montaje del estand del IVC+R en «DIKE- I Salón internacional de patrimonio, bienes e Itinerarios religiosos». Los 
técnicos en conservación y restauración comparten con el público y medios de comunicación el conocimiento que aportan 
los estudios previos al trabajo de conservación y restauración. Fuente: Autores.
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porque las decisiones sobre inversiones en la salvaguarda del patrimonio cultural recae sobre 
ellos. Es preciso mostrar la investigación para concienciar sobre la necesidad de apostar en 
patrimonio cultural.

De la misma forma, es necesario concienciar y capacitar a responsables de archivos, 
bibliotecas, colecciones, en las tareas de mantenimiento de los bienes culturales y acon
sejar medidas de conservación preventiva. Para ello es imprescindible organizar jornadas 
y encuentros como las jornadas de conservación preventiva de archivos o patrimonio 
religioso.

En éstas, siempre es necesario el contacto directo en las instalaciones de conservación 
y restauración donde conocer de primera mano las actuaciones y los medios necesarios para 
acometer un trabajo con seguridad.

Otro segmento de público son los propietarios y usuarios del patrimonio cultural, el 
público local y, prestando especial atención, los responsables de su mantenimiento. Desde 
un primer momento se aconseja realizar visitas de los colectivos locales durante el proce
so de restauración. Y una vez terminada la intervención, dar a conocer los resultados por 
medio de una conferencia presentada por los restauradores, que se complete con trípticos 
explicativos.

Figura 8: Las continuas visitas favorecen la apertura de nuevos campos de estudio del patrimonio cultural gracias a la 
firma de convenios de colaboración en materia de formación. Imagen de la visita del rector de la Universitat Jaume I. 
Fuente: Autores.
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Visibilidad y cercanía en ferias

En cuanto al público general, desglosaremos algunas de las acciones realizadas.

Desde la creación del Instituto Valenciano de Conservación y Restauración de Bienes 
Culturales ha sido clave exportar los proyectos de intervención en el patrimonio cultural de 
la Comunidad Valenciana. ¿Para su difusión? ¿Para educar? Ambos.

Los diseños museográficos elaborados desde el mismo, se han concebido para acercar 
y compartir la especialización en las diferentes materias y las nuevas tecnologías de estudio 
y restauración. Además de la utilización de soluciones innovadoras tanto expositivamente 
como en la presentación de los contenidos.

En la última edición de AR&PA 2012, el Instituto Valenciano de Conservación y Restau
ración de Bienes Culturales mostró una campaña bajo el lema «Estás en buenas manos» 
donde se agrupa el personal técnico multidisciplinar del IVC+R que se encarga de estudiar 
y recuperar el patrimonio cultural.

Con el objetivo de seguir acercando el IVC+R a la sociedad se ha realizado esta pro
puesta donde puede verse reflejada la necesidad de colaboración en la investigación, con
servación y restauración de los bienes culturales: los técnicos de registro y documentación, 
los técnicos del laboratorio de materiales e imagen aplicada y los restauradores de las dis
tintas especialidades unen esfuerzos en torno a una obra de arte.

Otra oportunidad para acercar el estudio, conservación y restauración del patrimonio 
ha sido «DIKEI Salón internacional de patrimonio, bienes e itinerarios religiosos» que tuvo 
lugar en noviembre de 2012 en Feria Valencia. En esta ocasión, y como novedad en el mon
taje, los restauradores recibían a los visitantes en un gabinete temporal de estudios técnicos 
con una selección de macrofotografías, radiografías y análisis de materiales con los que 
ilustrar aspectos interesantes de elaboración, estudio y restauración del retablo allí presente.

Destinado a la participación del público joven, en AR&PA 2010 se organizaron varias 
actividades que posteriormente han sido adaptadas y utilizadas en diferentes espacios gracias 
a su flexibilidad.

Destinadas a escolares a partir de 7 años acompañados por un adulto, se introducía al 
visitante en la materia con un breve resumen del comunicador quien daba las pautas del 
posterior trabajo práctico.

Las tres actividades tenían como objetivo dar a conocer el patrimonio cultural, en este 
caso, los ángeles músicos de la catedral de Valencia, un dinosaurio saurópodo hallado en la 
provincia de Castellón y una escultura de origen románico también de la provincia de Castellón. 
La instalación mostraba algunas de las técnicas de estudio como las radiografías y cómo inter
pretarlas, al igual que los microscopios para identificar las diferentes capas o materiales.

Participó gran número de público de todas las edades, en familia o con amigos fue una 
parada obligada para todos los asistentes.
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Figura 9: Estand del IVC+R en AR&PA 2012. Fuente: Autores.

Figura 10: Los restauradores dan a conocer su trabajo de estudio en el estand IVC+R en DIKE. Fuente: Autores.
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Figura 11: Montaje de exposición de los trabajos de estudio, conservación y restauración desarrollado por el IVC+R en «L’Art dels 
Velluters. Sedería valenciana de los siglos xv-xvi» durante su exposición en el Museo de Bellas Artes de Castellón. Fuente: Autores.

Figura 12: Vitrinas con instrumentos propios del estudio y restauración de tejidos históricos. Fuente: Autores.
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Proyectos museográficos en exposiciones temporales

Otro recurso didáctico para seguir con los montajes didácticos son los proyectos como com
plemento de exposiciones temporales.

En primer lugar, describiremos los trabajos realizados en la exposición «L’Art dels Vellu
ters. Sedería valenciana de los siglos xv-xvi» en el año 2012. Después de más de tres años 
de continuo trabajo de estudio, conservación y restauración de la colección de tejidos histó
ricos de los siglos xv-xvi de la Hispanic Society of America, era necesario explicar todo el 
trabajo realizado para entender y valorar el esfuerzo realizado. Así, se diseñó con el Depar
tamento c+r Textil del IVC+R un montaje que recogiera tanto el estudio y recogida de las 
piezas, como los resultados y la misma intervención.

El montaje presentaba vitrinas donde explicar y exponer los instrumentos utilizados, 
fotografías de gran formato y audiovisuales. Gracias a su adaptabilidad fue ubicado tanto en 
el Museo de Bellas Artes de Castellón, como en el Museo de Bellas Artes de Alicante, donde 
además se llevaron a cabo visitas guiadas y talleres didácticos para conocer cómo se da for
ma a los tejidos a partir de una fibra, cómo vestían nuestros antepasados y qué motivos 
decorativos han estado de moda con el paso del tiempo.

El taller didáctico estaba dirigido a escolares de segundo ciclo de infantil, primaria y 
secundaria, y como siempre se organizó para ser adaptable a las necesidades del contexto 
y los visitantes.

En el Museo de Bellas Artes Gravina de Alicante, coincidiendo con el Día Internacional 
de los Museos 2012 se utilizó la actividad «Estampa tu ropa» para difundir la exposición. Los 
asistentes decoraban sus camisetas con los motivos de moda en el siglo xv y xvi: granadas, 
cardos y pinas floradas.

Cambiamos de exposición para explicar los trabajos realizados en «Máscaras. La colec
ción del Instituto de Historia de Nicaragua y Centroamérica (IHNCA)» en el año 2011. El 
estudio y restauración de una amplia colección de 83 máscaras tradicionales de la cultura 
nicaragüense del Instituto de Historia de Nicaragua y Centroamérica en el IVC+R ha servido 
además de para preservar su estado de conservación, para destacar el necesario valor de 
este patrimonio universal.

Se organizó una exposición en el Ateneo Mercantil de Valencia, acompañada de audio
visuales sobre la restauración, y un taller didáctico tanto en el entorno como en los centros 
escolares.

El taller se realizó coincidiendo con los carnavales, hecho que le otorgaba mayor alcan
ce en medios de prensa y ciudadanía. Partiendo del significado de la máscara, se pretendía 
destacar las semblanzas en todo en mundo y reconocer su utilización en los entornos más 
próximos. Como siempre, se buscaba la asimilación del patrimonio cultural como algo pro
pio y de toda la sociedad. En esta actividad no se practicaba o trataba directamente la con
servación y restauración, sino el significado de los objetos culturales y la necesidad de su 
conservación como identidad cultural.



374

I Congreso Internacional de Educación Patrimonial  |  Págs. 362-376

Carmen Pérez García y Manel Alagarda Carratalà

Figura 13: Visita guiada a la exposición «L’Art dels Velluters. Sedería valenciana de los siglos xv-xvi». Fuente: Autores.

Figura 14: Desarrollo de las actividades didácticas del taller «Teje que teje» dentro del programa «Hilos, colores... historia y 
creatividad» diseñado con motivo de la exposición «L’Art dels Velluters». Fuente: Autores.
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Por último, describiremos los trabajos realizados coincidiendo con la exposición tempo
ral de los restos paleontológicos del yacimiento de Sant Antoni de la Vespa de Morella en el 
Museo de Bellas Artes de Castellón, en 2012, donde se adaptó el taller didáctico utilizado en 
AR&PA 2010 para ubicarlo en el nuevo contexto. Una vez finalizada la exposición temporal 
se ubicó de forma permanente en las instalaciones del IVC+R en Castellón siendo posible su 
realización en los centros escolares.

El mundo de la paleontología despierta gran interés, al igual que su estudio y restaura
ción en el laboratorio. Siempre desde una disciplina ordenada, se realiza el descubrimiento 
del fósil utilizando el vocabulario específico que posteriormente se refuerza en una ficha.

Asimilan fácilmente qué es una «momia paleontológica», y aprenden a dar forma a sus 
propios «hisopos» entre otros conceptos. En definitiva, descubren que cuando se encuentra 
un dinosaurio debajo de la tierra, primero debe estudiarse y hacerse todo lo necesario para 
que pueda exponerse.

La evaluación de los contenidos asimilados en las diferentes actividades se realiza por 
dos medios: primero con unas pequeñas fichas de donde estudiamos el discurso narrativo 
de los jóvenes visitantes, y en segundo lugar un cuestionario para el profesorado.

Visitas al IVC+R

En el siguiente bloque hablaremos de las visitas a las instalaciones para un público joven de 
centros educativos o asociaciones a partir de 13 años. Acompañados por el personal 

Figura 15: Juego «La aventura del Patrimonio Cultural» donde  reforzar los contenidos de la serie cómic «Las aventuras de 
Empar y el patrimonio cultural». Material disponible en www.ivcr.es. Fuente: Autores.
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especialista en didáctica y los restauradores, se muestra el proceso de estudio científico y de 
restauración. Cómo están los objetos de nuestro pasado antes de restaurarlos, cómo se estu
dian y qué procesos son necesarios para que perduren en el tiempo.

Intentamos dar una visión general visitando dos departamentos de conservación y res
tauración de materiales muy diferentes, como puede ser paleontología, tejidos o arte con
temporáneo entre otros.

Conclusión

Sí, como dicen los más pequeños después de visitarnos, el restaurador es el médico de los 
objetos de nuestro pasado: restaura estudiando mucho, investiga. Restaurar no es reparar por 
encima lo que se ve.

Nuestra experiencia ha sido, por supuesto, gratificante y enriquecedora, y animamos a 
instituciones culturales y museos a seguir esta línea. El objetivo es organizar acciones de 
impacto que capten público, y la conservación y restauración es una disciplina que permite 
hacer revivir los bienes culturales desde otra perspectiva.

Educar en conservación del patrimonio es educar en conocimiento, es completar una 
acción de conservación y restauración.
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resumen: Desde 2001, la Fundación del Patrimonio Histórico de Castilla y León (FPH) 
convoca anualmente el concurso «Los Nueve Secretos», dirigido a estudiantes de cuarto de 
educación secundaria, bachillerato y ciclos formativos de centros escolares de Castilla y 
León. Sus objetivos son estimular a profesores y alumnos para que presenten trabajos de 
calidad sobre patrimonio mueble, inmueble o arqueológico que necesite ser recuperado y 
fomentar la sensibilización ciudadana para con el patrimonio potenciando la idea de la 
necesidad de la conservación desde la adolescencia. Participan un máximo de ocho alum
nos y dos profesores por equipo, y se conceden hasta nueve premios consistentes en 
viajes culturales internacionales (primeros premios) y nacionales (segundos premios). En 
estos doce años se han presentado 230 equipos, formados por cerca de 2200 participantes 
originando algunos de estos trabajos la restauración de elementos patrimoniales por parte 
de la Fundación.

palabras clave: Centros escolares, educación, sensibilización, conservación, restauración.

abstract: Since 2001 the Historical Heritage of Castilla y León Foundation (HHF) once in a 
year convenes the «Nine Secrets» contest, aimed at students of 4th year of Secondary Educa
tion, High School and Professional Training students from Castilla y León. The objective is 
to stimulate teachers and students to present quality works about movable, monumental or 
archeological heritage that needs to be recovered. Another objective is to make the partici
pants aware of the value of their heritage and the need of preserve it, instilling this idea from 
adolescence.

It involves at most eight students and two teachers per team, and up to nine prizes consisting 
in international cultural trips, and national cultural trips. In these twelve years there have 
been 230 teams and 2200 participants, and some of their preservation works have been done 
by the Foundation.

Keywords: High School, education, awareness, conservation, restoration.
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Introducción

«Los Nueve Secretos» es, desde su nacimiento, una apuesta incondicional de la Fundación 
del Patrimonio a favor de la sensibilización de los jóvenes con el legado de nuestros ante
pasados. Se hace hincapié muy especialmente en la idea de necesidad del conocimiento y 
conservación así como en la utilidad de la restauración. Hoy en día es un proyecto de refe
rencia internacional.

Se llama «Los Nueve Secretos» en alusión a la gran riqueza patrimonial que atesora cada 
una de las nueve provincias que forman la comunidad autónoma de Castilla y León –Ávila, 
Burgos, León, Palencia, Salamanca, Segovia, Soria, Valladolid y Zamora–. Desde la Fundación 
del Patrimonio Histórico de Castilla y León se les brinda a los jóvenes, de entre 15 y 18 años 
que lo deseen, la posibilidad de descubrir esta riqueza y mostrarla, con el ánimo de cono
cerla y conservarla para el futuro.

Los trabajos presentados al concurso requieren una fase previa de selección de bienes, 
en la que los alumnos y sus tutores eligen libremente aquel que mejor se adapta a las carac
terísticas del concurso y a sus propias motivaciones e intereses. Posteriormente desarrollan 
una investigación histórica que se basa en el estudio integral del bien elegido, tanto en sus 
aspectos históricos, como en los constructivos y formales, así como su contexto y entorno 
inmediato. El análisis del bien se ha de estructurar en tres bloques fundamentales, su pre
sente, su pasado y su futuro. De esta manera se estimula a los participantes a realizar una 
reflexión crítica sobre el patrimonio cultural y a considerarlo como un activo relevante en 
continua evolución con la sociedad que lo disfruta. Además de este estudio los trabajos sue
len incluir, dependiendo de las capacidades de cada grupo, aportaciones técnicas diversas 
mediante apoyos de estudios arquitectónicos, arqueológicos o de restauración. Muchos de 
ellos demuestran además un alto nivel técnico desde el punto de vista artístico en su pre
sentación física.

Quizá por la exigencia de las bases de elegir un bien de interés cultural, el tipo de bie
nes patrimoniales sobre los que los equipos eligen trabajar suelen ser en su gran mayoría 
inmuebles, aunque también se cuenta con proyectos sobre bienes arqueológicos y sobre 
bienes muebles.

PARTICIPACIÓN TOTAL EN TODAS LAS EDICIONES 227

AVILA 15

BURGOS 34

LEON 26

PALENCIA 22

SALAMANCA 22

SEGOVIA 16

SORIA 13

VALLADOLID 41

ZAMORA 38

Tabla 1: Gráfica de participación distribuida por provincias. Fuente: Autora.
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PARTICIPACIÓN POR EDICIONES 227

AÑO N.º DE EQUIPOS PARTICIPANTES POR EDICIÓN

2001 32

2002 13

2003 17

2004 14

2005 19

2006 14

2007 12

2008 13

2009 20

2010 15

2011 13

2012 45

Tabla 2: Gráfica de participación distribuida por años. Fuente: Autora.

El concurso otorga tres primeros premios y seis segundos a los mejores trabajos, en 
principio uno por provincia. Se estructura de la siguiente manera:

–  Se convoca anualmente y se difunde entre los centros educativos de la región.

–  Fase de resolución de dudas de los coordinadores, con el objetivo de que los proyec
tos cumplan las bases de la convocatoria y se presenten en las mejores condiciones 
posibles mediante la asesoría desde la FPH de aquellos que lo requieren.

–  Presentación de los trabajos.

–  Se reúne el jurado, decidiendo los tres primeros y seis segundos premios, en total 
nueve, como el número de provincias que hay en la región de Castilla y León.

–  Tras la decisión del jurado se hace una revisión crítica de los resultados y se proponen 
ajustes o enmiendas que buscan mejorar la siguiente convocatoria.

–  Se comunican los resultados a los participantes, y los ganadores disfrutan del premio 
de un viaje, de carácter cultural; a destinos internacionales los tres primeros premios 
y nacionales los seis segundos.

–  Al resto de participantes se les regala una tarjeta de socios de la Fundación, que les 
permite disfrutar de una serie de ventajas y les mantiene vinculados por un año con 
las actividades. Los ganadores también reciben esta tarjeta.

–  Por último hay un reconocimiento social y una entrega pública de los premios en la 
Fiesta del Patrimonio que se celebra tradicionalmente el último viernes de septiembre 
de cada año.
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El jurado, con una amplia experiencia, habitualmente se compone por profesores o 
catedráticos universitarios (de áreas vinculadas como arqueología o historia del arte), dos 
técnicos de la FPH (del área de difusión cultural y de restauración), dos técnicos de la Con
sejería de Educación (ámbito de la innovación educativa), un arquitecto de la Junta de Cas
tilla y León y la directora del Observatorio de Educación Patrimonial, además del director 
gerente de la Fundación.

El contexto en el que se desarrolla es el ámbito escolar de la región de Castilla y León. 
Este contexto se amplía enormemente ya que todo el patrimonio seleccionado por ellos 
mismos y las poblaciones que contienen los bienes, se implican en el desarrollo material y 
así se refleja en los trabajos y en la buena acogida y colaboración con esta iniciativa de for
mación juvenil mostrada por los propietarios de los bienes y las localidades donde se ubican.

Este proyecto, protagonizado por estudiantes y docentes, se califica como de innovación 
educativa. De hecho la Dirección General de Innovación Educativa de la Consejería de Edu
cación de la Junta de Castilla y León, lo apoya (divulgando las bases, participando en el 
jurado y concediendo créditos de formación), puesto que se fomenta la renovación pedagó
gica, el cambio en el sistema habitual de enseñanza y la creación de un marco donde se vea 
la innovación educativa y el esfuerzo de los profesores por aplicar las TIC (tecnologías de 
la información y la comunicación) y la enseñanza multidisciplinar.

Los resultados directos son visibles; solo hasta que uno conoce la altísima calidad de las 
propuestas ganadoras, entiende que los criterios de selección han funcionado: investigación 
sólida, compromiso educativo, originalidad en las propuestas, trabajo e implicación por par
te de todo el equipo, entre otros.

Figura 1: Foto de familia de la Fiesta del Patrimonio 2012 celebrada por la FPH en el Teatro Principal de Burgos, en la que 
aparecen los representantes de los premiados de «Los Nueve Secretos» en su última edición acompañados por los patronos 
de la fundación. Fuente: Autora.
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Genera un efecto en la sociedad, en este caso, directamente sobre Castilla y León, dan
do lugar a un volumen de aprendizajes y personas sensibilizadas, que a su vez van a sensi
bilizar a otros. Esta idea se sustenta en un concepto de patrimonio en el que las personas 
son quienes dan sentido, vida y valor al patrimonio; son quienes se identifican con él, quie
nes tienen el sentido de propiedad y pertenencia y quienes acaban siendo responsables de 
su cuidado y transmisión.

Respecto al grado de participación, en estos doce años se han presentado 230 equipos, 
formados por aproximadamente unos 2200 participantes, 1780 alumnos y unos 420 profesores.

N.º DE PARTICIPANTES (PROFESORES Y ALUMNOS) 2267

2001 355

2002 140

2003 194

2004 182

2005 184

2006 144

2007 155

2008 110

2009 177

2010 113

2011 116

2012 397

Tabla 3: Gráfica de participación en el concurso «Los Nueve Secretos». Fuente: Autora.

Los treinta y seis equipos ganadores de los primeros premios han podido disfrutar de 
viajes con gran carga cultural, durante una semana con todos los gastos pagados al extran
jero. Los destinos, salvo un viaje realizado a Egipto, son países europeos. Así, se fomenta el 
conocimiento de otros países, siempre desde el punto de vista cultural. De esto modo los 
estudiantes ganadores han podido conocer, por ejemplo, la República Checa (Praga, Karlovy 
Vary), Francia (castillos del Loire, París), Escocia (Edimburgo, Glasgow), Grecia (Atenas, 
Peloponeso), Italia (Sicilia, Roma, Florencia, Venecia, Pompeya), etc.

Sesenta y tres equipos, ganadores de los segundos premios, han viajado durante tres o 
cuatro días por Castilla y León realizando rutas esencialmente culturales y conociendo nues
tro patrimonio y las restauraciones realizadas por esta Fundación. En ocasiones se busca que 
visiten patrimonios comparables con los de nuestra propia región de Castilla y León, por 
ejemplo las villas romanas (La Olmeda la provincia de Palencia en España/Piazza Armerina 
en Italia) o los castillos (Castillo de La Adrada de Ávila/Chatêau de Chambord en Francia). 
Además, en algunas ediciones se les ha premiado con material informático o fotográfico para 
los centros escolares, lotes de libros sobre patrimonio, o en las últimas convocatorias con 
iPod®, reproductores de MP3 o lápices de memoria.
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En cuanto a la innovación educativa, los profesores que lo solicitan y presentan debi
damente una memoria pedagógica, obtienen créditos formativos conforme a la legislación 
vigente. Las memorias son evaluadas por los miembros del tribunal designados por la comu
nidad autónoma; por ejemplo, en la última edición se otorgaron entre 1 y 3 créditos de 
formación a los profesores coordinadores de 22 de los equipos presentados.

Figura 2: Foto de grupo de tres de los primeros premios en Roma. Fuente: Autora.

Figura 3: Los seis equipos ganadores en 2012 en la villa romana de La Olmeda, que formaba parte de la ruta con la que 
fueron premiados. Fuente: Autora.
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Restauraciones surgidas a raíz del concurso

El concurso se afronta exclusivamente con fondos propios de la FPH. En estos doce años se 
han destinado a «Los Nueve Secretos» 908 598 euros. Del importe medio del concurso, el 80 % 
se destina a dotar los premios, empleando el 20 % restante en los gastos de difusión de las 
bases y de administración básica (imprenta, correo, etc.).

Por otra parte queremos hacer mención expresa a los costes indirectos del concurso 
como son los generados por los proyectos de restauración ejecutados por la Fundación a 
propuesta del jurado de «Los Nueve Secretos», y seleccionados de entre los trabajos ganado
res del concurso. Así, algunos de los bienes propuestos por los jóvenes pasan a formar par
te de la programación de restauración de la Fundación del Patrimonio. Se han restaurado ya, 
por ejemplo, el retablo de Palencia de Negrilla, el sitio histórico de Los Arapiles (Salamanca), 
la iglesia de San Esteban de Cuéllar (Segovia), la fortaleza de Villalonso (Zamora) o la iglesia 
de San Martín de Arévalo (Ávila). Algunos de ellos se describen a continuación.

 Iglesia de san martín de arévalo (Ávila)

Surge del proyecto presentado en 2001 por un equipo del Instituto Eulogio Florentino Sáez 
de Arévalo, y logra transformar una iglesia sin culto en un centro cultural.

Figura 4: Iglesia de San Martín de Arévalo (Ávila). Fuente: Autora.
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–  Entidades colaboradoras: Obispado de Ávila, Ayuntamiento de Arévalo, Parroquia de 
San Martín y Caja Ávila.

–  Inversión total: 1 005 991 euros.

Iglesia de estilo románicomudéjar, construida en el siglo xii. Cuenta con una nave, cru
cero, cúpula y cimborrio al exterior. En el lado de la epístola se sitúa el pórtico románico 
realizado en arenisca, con once arcos de medio punto en el frente, sobre pretil y dobles 
columnillas, con capiteles figurados de temas religiosos, caballerescos, animales y vegetales. 
Destacan las dos torres por su gran altura y rotundidad volumétrica.

La FPH llevó a cabo una rehabilitación integral en este edificio. Se acometió la recupe
ración de la primitiva portada y de la fachada norte, se realizó una intervención de limpieza 
y restauración en el interior y exterior de la torre de los ajedreces; en la torre nueva y en la 
fachada norte y pórtico sur. Se recuperó el coro, reorganizándose los accesos a la torre nue
va. Además, se intervino en diferentes estratos de pinturas murales de las puertas de la ca
pilla mayor y los accesos norte y sur a la nave principal. Finalmente tuvo lugar la instalación 
de los elementos necesarios para el uso del edificio como espacio cultural.

Gracias a esta restauración, la iglesia de San Martín, que hasta esta fecha no tenía culto 
ni ningún otro tipo de uso, se convirtió en el núcleo cultural de la comarca abulense de La 
Moraña. Allí se programan conciertos y exposiciones, entre otras actividades. Con esto, la 
Fundación considera cubiertos sus objetivos esenciales: la educación patrimonial a través de 
«Los Nueve Secretos», la restauración de un bien, dar un uso cultural al inmueble y garantizar 
su visita pública y mantenimiento futuro.

retablo de palencia de negrilla (salamanca)

El Retablo de la Exaltación de la Cruz situado en la localidad de Palencia de Negrilla está 
reconocido como uno de los de mejor calidad de la diócesis de Salamanca. Su restauración 
nace de la iniciativa del equipo del Instituto Martínez Uribarri en 2004.

–  Entidad colaboradora: Diócesis de Salamanca.

–  Inversión: 222 720 euros.

Situado en la capilla mayor de la iglesia, el retablo se estructura en cinco calles y cuatro 
entrecalles, alternando una de pintura y una de escultura, organizándose horizontalmente 
en cuatro cuerpos y un ático. Su estructura arquitectónica está dorada y policromada, sopor
tando y enmarcando veinticuatro tablas pintadas, diez esculturas de bulto redondo y dos 
grandes relieves en madera policromada colocados en su calle central.

Dejando al margen las patologías habituales en este tipo de bienes (ataques bióticos, 
grietas y roturas, suciedad, etc.), la principal cuestión a resolver por la FPH fue la relativa a 
las modificaciones y añadidos que transformaban la estética del retablo original, que, al 
considerarse fruto de la adaptación y evolución del gusto entre los siglos xvi y xviii, se de
cidió no eliminarlos. Se procedió a la limpieza y desinsección, fijación y sentado de la pelí
cula pictórica, consolidación del soporte, reintegración estructural, volumétrica y cromática.
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Figura 5: Retablo de Palencia de Negrilla (Salamanca). Fuente: Autora.
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sitio histórico de los arapiles (salamanca)

Fruto también de un trabajo escolar del IES Martínez Uribarri, en este caso del equipo pre
sentado en 2006, la FPH decidió intervenir en un sitio histórico, el campo de batalla de Los 
Arapiles, en el que se vivió una derrota de Napoleón.

–  Inversión: 135 534,40 euros.

En este lugar en junio de 1812 se enfrentaron el ejército francés dirigido por el ma
riscal Marmont y el angloluso a las órdenes del duque de Wellington. Se trata de un 
patrimonio intangible, integrado no por bienes construidos o fabricados por el hombre, 
sino por los hechos de su pasado. En Los Arapiles sí quedaban vestigios de la contienda: 
botones de uniforme, insignias, proyectiles, monedas, medallas, algunos huesos de los 
caídos… En torno a un tercio del espacio que abarcó la batalla fue declarado Bien de 
Interés Cultural con categoría de Sitio Histórico, lo que le otorgaba una figura legal de 
protección.

La FPH y el grupo de acción local Adrecag, que gestiona las ayudas europeas PRODER 
II, financiaron la actuación promovida por el Ayuntamiento de Arapiles de señalización de 
puntos significativos de la localidad y revalorización de los campos de batalla, mediante la 
creación de un itinerario señalizado e informativo con excelentes ilustraciones sobre el en
frentamiento y una maqueta situada en el Aula de Interpretación.

 fortaleza de villalonso (Zamora)

El equipo de 2001 de la Escuela de Arte de Zamora presentó y ganó un trabajo titulado «La 
Fortaleza de Villalonso» gracias al que, años más tarde, se logró recuperar este castillo, fa
moso como escenario cinematográfico principalmente por el rodaje de la película Robin y 
Marian de Richard Lester (1976).

–  Entidad colaboradora: los propietarios, familia Cueto Vallejo.

–  Inversión: 575 000 euros.

Construido por la familia Ulloa, este castillo fue testigo de los grandes conflictos suce
sorios de los siglos xv y xvi. La sucesión de Enrique IV y la Guerra de las Comunidades. Tras 
este pasado bélico, en el que la fortaleza estaba situada en el bando de los perdedores, el 
castillo se remodeló y pasa de un uso militar a palaciego. En el siglo xvii fue abandonado, 
pero en el xx, un particular, el patriarca de la familia Cueto, lo compró para evitar su ruina. 
Gracias a la iniciativa de la FPH con «Los Nueve Secretos» y al acuerdo alcanzado con sus 
propietarios el castillo ha sido restaurado. Así, se han acondicionado los accesos, se ha dig
nificado el interior de la torre y se ha reconstruido un edificio siguiendo los trazos documen
tados de las ocupaciones históricas descubiertas en los trabajos arqueológicos. Además, se 
han consolidado las estructuras de la barbacana y el foso, y se han recuperado los adarves 
y coronaciones de las murallas del edificio principal. El castillo es visitable y actualmente 
albergará la exposición permanente «Historias de luz y piedra» sobre los castillos españoles 
como escenario cinematográfico.
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Iglesia de san esteban de cuéllar (segovia)

En el año 2001, el Instituto Marqués de Lozoya de la localidad de Cuéllar se presentó al 
concurso escolar «Los Nueve Secretos», resultando ganador de un segundo premio. Su pro
puesta sobre la iglesia de San Esteban, tuvo un grato resultado, una restauración integral 
acometida por la FPH.

–  Entidades colaboradoras: Diócesis de Segovia y Ayuntamiento de Cuéllar.

–  Inversión: 620 000 euros.

La iglesia, edificada en torno al siglo xiii fue objeto de continuas modificaciones hasta 
el siglo xviii, así como de restauraciones importantes a lo largo del siglo xx; se sitúa en el 
borde de la amplia plataforma que domina la villa de Cuéllar, a cuyos pies se extiende bue
na parte del caserío.

La intervención llevada a cabo entre 2006 y 2010 buscaba convertir la iglesia en conte
nedor cultural y museo de su propia historia. Inicialmente se redactó y ejecutó un proyecto 
de recuperación del edificio. A continuación se abordó la restauración de todos los elemen
tos muebles del interior y especialmente de los magníficos sepulcros góticomudéjares que 
flanquean, dos a dos, el presbiterio.

Figura 6: Castillo de Villalonso (Zamora). Fuente: Autora.
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Figura 7: Iglesia de San Esteban de Cuéllar (Segovia). Fuente: Autora.
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La apertura de los sepulcros relanzó el proyecto hacia ámbitos propios de la investiga
ción científica. Los cuerpos fueron estudiados por antropólogos forenses y en este contexto 
se produjo el hallazgo de un lote de medio centenar de documentos, que a modo de ajuar 
funerario portaba una de las personas enterradas. En este punto se planteó la conservación 
primero e interpretación después del que resultó ser uno de los más completos conjuntos 
de bulas impresas de los que se tiene conocimiento.

El proyecto concluye con la edición de una publicación que recopila todo lo estudiado 
documentado y ejecutado durante estos años de trabajo.

Valores de «Los Nueve Secretos»

El patrimonio histórico no está ausente en los contenidos de diversas asignaturas (como 
Historia del Arte, Educación Plástica y Visual o Dibujo Técnico), pero su incidencia es muy 
pequeña en la formación de los alumnos, debido a que siempre hay partes de la materia 
que requieren mayor dedicación. Al tratarse de un premio de investigación ajeno a la ac
tividad habitual, permite integrarlo dentro de la programación o bien desarrollarlo en 
horario extraescolar, de forma que «Los Nueve Secretos» viene a potenciar o a complemen
tar un campo de estudio que de otra forma apenas dejaría huella en la formación del 
alumnado, tanto en conocimiento (investigación en profundidad sobre un bien de interés 
cultural), como en valores (respeto por la integridad, la conservación o el uso de los bie
nes culturales). Gracias al concurso, conocen el patrimonio y comprenden la necesidad de 
conservarlo, valorando la historia. Los premios se entregan públicamente en la Fiesta del 
Patrimonio, junto a otros galardones, y les permite conocer la labor que realiza la FPH y 
sus socios –pequeños mecenas llamados Amigos del Patrimonio–. Se regala a todos los 
participantes una tarjeta de amigos por un año para que continúen conociendo la Funda
ción a través de la revista Patrimonio, en la que se publican los resultados del concurso, 
se les permite beneficiarse de todas las ventajas que supone ser socios, dándoles a conocer 
con mayor profundidad lo que supone conservar y restaurar, produciendo un efecto mul
tiplicador del mensaje.

Después de tantas ediciones buscar un bien cultural poco conocido, o sobre el que 
ningún equipo premiado haya investigado, se convierte en un difícil reto. Los participan
tes tienen que agudizar cada vez más el ingenio para sorprender al jurado, y lo logran, 
bien eligiendo cuestiones poco conocidas de patrimonio muy reconocido, bien con 
nuevas orientaciones temáticas utilizando otras artes (música, literatura, teatro, etnogra
fía, gastronomía, etc.), bien a través de presentaciones innovadoras (películas, documen
tales, expositores, visores, creaciones artísticas, fotografías, presentaciones en 3D) o 
partiendo de puntos de vista totalmente diferentes (creación de inventarios o catálogos, 
miradas nuevas sobre un mismo bien, enfoques tecnológicos, orientación a un público 
específico como el invidente).

Con «Los Nueve Secretos» no solo ganan los participantes y los coordinadores, sino que 
el propio BIC (Bien de Interés Cultural) objeto del trabajo de la investigación adquiere no
toriedad en los medios de comunicación, dispone de más información sobre sus valores y 
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de propuestas de recuperación, uso o difusión. Además, tanto el trabajo de campo, como la 
recogida de testimonios orales permiten revitalizar el interés de la población por el BIC, 
contribuyendo a sacarlo del olvido y a apreciar mejor sus valores. En muchos casos logran 
que la población local se implique y se ilusione con su propio patrimonio al ver que otros 
se interesan por él.

La labor de los profesores es encomiable, y el trabajo de muchos de los alumnos que 
se presentan es espléndido. Los profesores hacen un importante esfuerzo, empleando su 
tiempo libre y sus propios recursos; guiados por el «amor al arte», son capaces de motivar a 
sus alumnos, de entre los 15 y los 18 años, para aprender a valorar y disfrutar de nuestro 
patrimonio, privándose de recreos, fines de semana, invirtiendo en viajes, libros, fotografías, 
presentaciones, etc. Los grupos participantes se sienten satisfechos del logro de haber cono
cido edificios, retablos, yacimientos o paisajes. La innovación pedagógica permite a los 
coordinadores demostrar a sus alumnos la verdadera potencia del conocimiento y el estudio 
a través de equipos multidisciplinares.

Puesto que son «Los Nueve Secretos», se destacan a continuación nueve valores del 
concurso, que parecen ejemplares:

–  Estímulo a la investigación: el concurso propicia que los alumnos puedan iniciarse en 
una investigación rigurosa adoptando el método científico mucho antes de acceder a 
la universidad.
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Figura 8: Portada de la revista Patrimonio editada por la FPH que dedica sus contenidos a «Los Nueve Secretos». 
Fuente: Autora.
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–  Concurso singular: concurso bien diseñado, equilibrado en cuanto a objetivos, plazos 
y posibilidades, en conexión con diversas áreas del currículo escolar y con un exce
lente reparto de premios en las nueve provincias de nuestra región, de forma que se 
incita al trabajo bien hecho.

–  Patrimonio y olvido: conocen y valoran el legado histórico, potenciando o apoyando 
un campo de estudio un poco olvidado dentro de los planes educativos.

–  Protagonismo juvenil: alcanzar un reconocimiento social a través del esfuerzo.

–  Actividad en equipo: la cooperación entre alumnos y profesores es una de las mayores 
virtudes, en algunos casos además se añade la dificultad de trabajar con alumnos dis
persos de centros rurales o nocturnos, marginales o con escasos medios económicos.

–  Agudizar el ingenio: tantas ediciones supone que los participantes tengan que inge
niárselas para lograr sorprender al jurado.

–  Convivencia y lazos interprovinciales y potenciación de la unidad regional: los viajes 
se realizan en común, por lo que conocen a sus iguales de otras localidades y equipos.

–  Beneficio para el bien investigado: adquiere notoriedad en los medios de comunica
ción, dispone de más información sobre sus valores y de propuestas de recuperación, 
uso o difusión y, en ocasiones, incluso, facilita su recuperación.

–  La mejor promoción: premiando las mejores actitudes de nuestros estudiantes: el es
fuerzo, la constancia, el interés por el conocimiento, una inversión en las piedras vivas 
del futuro a través de la investigación sobre aquellas piedras muertas que, gracias al 
concurso, cobran nueva vida a los ojos de todos.

En 2012 se han presentado 45 equipos, casi 400 personas, lo que ha supuesto todo un 
éxito. Por primera vez los alumnos de 4.º de la ESO, han podido participar en este concurso, 
presentándose un gran número de trabajos que han superado con mucho las expectativas 
con respecto a años anteriores. Sumados a los 1800 participantes de las once ediciones an
teriores, son ya 2200 personas implicadas en el proyecto.

Se trata de un proyecto vivo, en continua evolución, que se adapta en cada convocato
ria a los resultados del año anterior, intentando mejorar. Los resultados a largo plazo serán 
muy interesantes, ya que desde la FPH se siembra la inquietud por la conservación del pa
trimonio y es muy probable que esta generación cuando sea adulta (algunos ya lo son), se 
dediquen a temas relacionados con el patrimonio, su conservación, restauración y futuro; o 
al menos lo respeten y vean con una especial mirada. El proyecto continuará realizándose.






