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En el año de 2012 el Instituto del Patrimonio Cultural de España (IPCE) promovió, en colaboración 
con las Universidades de Valladolid y del País Vasco, la organización del primer Congreso Internacional 
de Educación Patrimonial. Nacía así un espacio de estrecha cooperación que pretendía potenciar la edu-
cación patrimonial a nivel nacional, al tiempo que deseaba integrar a nuestro país en las redes, proyectos 
y programas educativos europeos en torno al patrimonio. Aquella primera edición (CIEP I) supuso una 
reflexión sobre el estado de la cuestión de la educación patrimonial en España en relación con los modelos 
europeos, además de fomentar el encuentro y coordinación entre gestores del patrimonio y educadores, y 
potenciar la investigación e innovación en didáctica educativa.

En 2014, la segunda edición del congreso (CIEP II) demostró que aquel espacio común para el en-
cuentro había nacido con claras perspectivas de futuro y se consagraba como un foro de participación de 
profesionales de la investigación y la educación a escala nacional e internacional. En definitiva, un medio 
para la reunión y el debate entre teóricos y prácticos de la educación patrimonial que permitiera reflexionar 
desde la experiencia y plantear la búsqueda de objetivos futuros.

En su tercera edición de 2016 (CIEP III), sin perder su identidad como foro de reflexión, el congreso 
centró su análisis en la acción y la innovación para enfocar sus contenidos y estructurar sus tiempos de 
tal modo que permitiera ofrecer diversos ámbitos de participación donde ahondar con cuidado y deleite 
en proyectos educativos que nacían desde perspectivas más participativas, inclusivas y sociales. La conso-
lidación de esta fórmula llegó de la mano del IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial (CIEP 
IV) celebrado en Madrid en la sede del Museo Arqueológico Nacional del 14 al 16 de noviembre de 2018, 
coordinado por el IPCE y las Universidades de Valladolid y del País Vasco.

Su coincidencia en el tiempo con la declaración de 2018 como Año Europeo del Patrimonio Cultural 
permitió enmarcar el congreso en esta conmemoración destinada al fomento del intercambio y valoración 
del patrimonio cultural europeo como un recurso compartido. De este modo, el CIEP IV llevó por título 
“Comunidades Transnacionales en el año europeo del patrimonio cultural. Tendiendo puentes, traspa-
sando horizontes, rompiendo barreras” y se presentó como una de las actividades que, bajo el marco de 
esta conmemoración, fomentaran la sensibilización sobre la historia y los valores comunes, reforzaran un 
sentimiento de pertenencia a un espacio común europeo, y contribuyeran a la comprensión y aprecio, fun-
damentalmente entre la juventud, de este patrimonio compartido como medio para la consolidación tanto 
del sentimiento de pertenencia como del diálogo intercultural. Se coincidía así con los fines señalados por 
el Convenio de Faro (firmado en este lugar en 2011 y suscrito por España en 2018). Con estos objetivos, 
el CIEP IV acogió las primeras Jornada Europea de Educación y Patrimonio, con la participación de re-
presentantes del Consejo de Europa y la Comisión Europea, así como del programa Europa Creativa que 
presentaron sus líneas de trabajo en torno al patrimonio como recurso, los posibles modelos de gestión, 
los roles que los jóvenes pueden asumir en relación con el patrimonio y, en especial, las posibilidades de 
financiación para los proyectos culturales protagonizados por el patrimonio.



Al igual que las ediciones anteriores, el CIEP IV se enmarcó conceptualmente como una de las 
actividades promovidas por el Plan Nacional de Educación y Patrimonio que coordina el IPCE, todas ellas 
destinadas a la formación y concienciación de la ciudadanía en la importancia de la investigación, protec-
ción y conservación de los bienes culturales. Asimismo, esta edición y sus predecesoras se enmarcaron 
en las investigaciones del Observatorio de Educación Patrimonial en España (OEPE), una sucesión de tres 
proyectos de I+D+i destinados, los dos primeros, al conocimiento, análisis y diagnóstico del estado de la 
educación patrimonial primero en España y, posteriormente, en el marco internacional. El tercer proyecto, 
actualmente en curso, se centra en la evaluación de los aprendizajes generados en los programas de edu-
cación patrimonial de referencia para la consecución de la sensibilización, valorización y socialización del 
patrimonio.

En esta cuarta edición, centrada en la relevancia de los enfoques comunitarios, se han buscado las 
aportaciones de diferentes agentes educativos, sociales, museísticos y de las administraciones para deli-
berar sobre una educación patrimonial globalizada. Al mismo tiempo, se han potenciado los intercambios 
de reflexión y debate, sumando a las ponencias invitadas, otras propuestas de interacción como talleres 
participativos, espacios de intercambio de pósters, micro-cápsulas digitales y «café socio-académicos»; todas 
ellas fórmulas que favorecen la construcción de nuevas redes de colaboración. Los resultados de estas apor-
taciones han generado criterios, modelos y avances teóricos en torno a cinco líneas temáticas: Investigación 
en educación patrimonial, educación patrimonial e inclusión social, comunidades patrimoniales, creación y 
educación patrimonial, e innovaciones tecnológicas.

Las ponencias presentadas han comprendido tanto el ámbito de la educación formal, con proyec-
tos promovidos desde administraciones públicas e instituciones públicas y privadas, como el de la edu-
cación no formal, en que asociaciones profesionales, como la Asociación Profesional de Conservadores 
Restauradores de España (ACRE), y la Associação Profissional de Conservadores-Restauradores de Portugal 
(ARP), o Museos, como el Capricho de Gaudí, han comunicado ambiciosos proyectos.

En el ámbito de la investigación en educación patrimonial se ha abordado, a través de investiga-
ciones y proyectos concretos, aspectos como la formación de los educadores actuales y de los futuros 
educadores, o el paulatino cambio de paradigma: desde la concepción tradicional y monumentalista del 
patrimonio que pone el foco en los contenidos y en el docente como transmisor, hasta el patrimonio como 
referente simbólico e identitario que fomenta en el alumnado el sentido de pertenencia a su entorno.

Aunque las ponencias se han centrado mayoritariamente en el ámbito nacional, también en esta lí-
nea se ha buscado trasladar la mirada hacia el exterior, para establecer una comparativa entre los currículos 
de España y Portugal a nivel de las enseñanzas medias.

La inclusión se ha abordado desde la perspectiva de la educación patrimonial como instrumento 
mediador entre patrimonio y ciudadanía, dado el poder transformador de la educación sobre la sociedad, e 
incidiendo sobre la importancia de la sensibilización. En esta línea de trabajo, se han mostrado los resulta-
dos obtenidos en estudios concretos realizados sobre públicos de diversos orígenes, edades y capacidades, 
siempre bajo la máxima de que el patrimonio es de todos, y debemos hacerlo llegar a todos.

Las comunidades patrimoniales también están presentes a través de proyectos que buscan la impli-
cación de la sociedad en el conocimiento de su patrimonio más próximo, el patrimonio de su comunidad, 
de manera que se valore la importancia de su conservación. Estos proyectos se inscriben en las nuevas 
corrientes que unen la participación ciudadana y el patrimonio y que nacen de la consideración de que 
la primera favorece la cohesión social y la calidad de vida de los vecinos y el segundo es un recurso para 
la práctica de la democracia y la unión de los ciudadanos. En la suma de estas dos ideas se sustenta el 
fomento del papel de las comunidades en la gobernanza del patrimonio.

Tan importante como la participación social es el impulso de la creación activa que aporta a la 
educación patrimonial la interacción con el medio, la experiencia directa a través de la cual el individuo 
se siente parte de un todo y hace suyo el patrimonio material e inmaterial. La incorporación de diversas 
estrategias creativas aplicadas a la educación patrimonial humaniza el patrimonio y facilita la identificación 
individual o comunitaria con el mismo. Trabajar con la emotividad como vehículo de acercamiento al pa-
trimonio es un elemento común a las estrategias de inclusión y creación, y también permea las estrategias 



aplicables a las comunidades patrimoniales. En esta ocasión, se han estudiado fundamentalmente casos 
sobre escolares, tanto en entornos y ámbitos de educación formal como no formal.

Por último, no podían faltar los análisis sobre la aplicación de nuevas tecnologías a la educación pa-
trimonial a través de dos casos muy diferentes. En el primero su aplicación se desarrolla en el entorno de un 
yacimiento arqueológico con la imbricación de la difusión en el proyecto de excavación desde el comienzo 
del mismo, incluyendo la planificación de acciones destinadas a diversos tipos de público. Asimismo en 
este caso, la incorporación de la documentación fotogramétrica cumple este doble papel de aportación a la 
investigación y soporte de posibles actividades didácticas o de difusión. En el segundo ejemplo, vinculado 
a la educación universitaria, se plantea la capacidad de alcance de las nuevas tecnologías al conjunto de la 
sociedad, en particular de las aplicaciones de telefonía móvil y su innegable potencial como herramienta 
de transmisión de conocimientos.

El Plan Nacional de Educación y Patrimonio reconoce que “solo se protege y conserva lo que se co-
noce y se valora”, una afirmación hoy consolidada que perfila a la educación patrimonial como imprescin-
dible para lograr la conservación del patrimonio y su trasmisión a las generaciones futuras. La publicación 
de las actas del IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial supone un motivo de orgullo para el 
IPCE y la Dirección General de Bellas Artes del Ministerio de Cultura y Deporte, y permite dar un paso más 
hacia la consecución de este objetivo ineludible.

Transmito mi agradecimiento a los coordinadores del Congreso gracias a cuyos desvelos y capaci-
dad organizativa se consigue ofrecer al público estos trabajos.

Román Fernández-Baca Casares
Director General de Bellas Artes
Ministerio de Cultura y Deporte
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La educación patrimonial y el patrimonio 
arqueológico desde la realidad de las 
actuaciones arqueológicas. La arqueología 
preventiva como herramienta para la educación

Teresa Campos López
Universidad del País Vasco

teresa.campos@ehu.eus

Palabras clave: educación patrimonial, arqueología preventiva, conservación, socialización, patrimonialización.

Cuál es nuestro objetivo

Es indiscutible la existencia de un cambio en la sociedad del siglo XXI. No es solo social, tiene que ver con 
las formas de entender y querer vivir el mundo. En este sentido, los hábitos culturales y, especialmente, 
la historia y el patrimonio ocupan un puesto en primera línea, ya que existe una demanda creciente de 
este tipo de contenidos, que son entendidos como un recurso a la hora de optimizar respuestas frente a 
los problemas y dilemas cotidianos –compresión e interpretación de los conflictos y entornos culturales, 
temporales y espaciales– (Hernández, Feliu y Sebares, 2016: 199).

En la medida en que se ha producido una democratización del acceso a la cultura (Ruiz Zapatero, 
2014; González-Ruibal y Ayán, 2018), son muchas las personas que quieren tener acceso a ese «poder de la 
historia» (Hernández, Feliu y Sebares, 2016: 199), aspecto en el que el patrimonio, junto con las opciones 
y posibilidades que presenta, tiene mucho que decir. Por lo tanto, debemos entender que cada vez más 
el patrimonio es asunto público y con público(s) (González-Ruibal y Ayán, 2018: 421, 424), es decir, que 
tiene lugar en la esfera pública, lo cual ha generado –o debería haber generado en algunos ámbitos ligados 
al estudio de este patrimonio– una revolución en sus formas, en su entendimiento, en su apreciación y, 
especialmente, en su didáctica.

En este caso concreto, queremos centrarnos en el patrimonio arqueológico señalando cómo ha ido 
ocupando un puesto cada vez más importante en la construcción del relato histórico, y aunque sin ganar toda 
la presencia que debiera en los currículos oficiales de enseñanza, se muestra imparable en los ámbitos no for-
males e informales vinculados a la educación patrimonial, donde ofrece grandes posibilidades y resultados.

De hecho, el patrimonio arqueológico es uno de los más complejos si se trabaja en su visualización, 
en su transmisión y en su comprensión1; aunque, al mismo tiempo, esto no significa que no posea un gran 
valor pedagógico, como así ocurre. Junto a estas potencialidades, varias son las dificultades que nos encon-
tramos, especialmente aquellas relacionadas con su trasmisión, derivadas de la utilización de un enfoque 
positivista, es decir, como un relato único (Vicent, Rivero y Feliu, 2015), o con la excesiva vinculación de lo 
arqueológico con lo «monumental» y con las sociedades de la antigüedad (Meseguer, 2018: 32). Sin embar-
go, cada vez más se dan nuevos enfoques en los que la interdependencia de diversos factores, así como la 
metodología y las fuentes consultadas tienen cada vez un mayor peso.

1   «Ver un conjunto de ruinas e imaginar la volumetría requiere una cierta inteligencia espacial que una proporción elevada de personas no poseen y 
de la cual carecen la mayoría... en las etapas infantiles... Por otra parte, la descodificación y lectura de planos, alzados y perfiles es evidente que solo 
es posible cuando se comprende el lenguaje gráfico convencional de la planimetría...; a la dificultad intrínseca de conceptualizar el espacio hay que 
sumarle la de interpretar la simultaneidad de los elementos arqueológicos en términos de cronología relativa» (Santacana y Masriera, 2012: 170).
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Teniendo en cuenta las potencialidades y el hecho de la cada vez mayor presencia de la «arqueo-
logía en las aulas» (Egea, Arias y Santacana, 2018) y –especialmente– fuera de ellas, queremos analizar en 
este texto algunos de los puntos que convierten a la arqueología en una ciencia adecuada y necesaria 
para la transformación y (re)significación de los patrimonios. Queremos hablar de patrimonios porque no 
es el patrimonio arqueológico el único que podemos (re)significar y descodificar ayudando a entender su 
contenido (Cuenca y Martín, 2009), y queremos hablar de arqueologías porque no será sólo la arqueología 
académica, o de investigación, la única que pueda participar en esta educación y transmisión de contenidos 
arqueológicos, y en la visualización del patrimonio arqueológico.

De hecho, queremos reivindicar el papel y las posibilidades de otras arqueologías, en este caso 
concreto, de la arqueología preventiva como agente de cambio, de difusión de los resultados y de construc-
ción de contenidos históricos que puedan ser transmitidos a la sociedad. Así, nos acercaremos a algunos 
proyectos vinculados a la práctica de la arqueológica preventiva, es decir, la arqueología que se realiza a 
pie de calle, aquella que se hace en nuestras ciudades y pueblos, y que vemos cuando vamos a trabajar o 
en las obras del metro.

El objetivo de este texto es realizar una evaluación crítica de la potencialidad de las actuaciones 
realizadas dentro del ámbito preventivo a través de algunos proyectos llevados a cabo en el País Vasco, 
en los que afortunadamente –por diferentes motivos– sí se ha realizado una socialización de los resulta-
dos, y para los que no existe un patrón determinado en lo referente a formas de actuación y a estrategias 
utilizadas.

Estos ejemplos ponen en evidencia, por un lado, que pocas veces se llevan a cabo este tipo de 
actividades de socialización y educación en el ámbito de la arqueología preventiva –quizás debido a la 
propia dinámica de esta actividad– y, por otro, que a pesar de ser pocos estos ejemplos, la mayor parte 
de ellos demuestran el gran potencial que posee la arqueología en general, y la preventiva en particular, a 
la hora de reorganizar los espacios y de poner en valor los resultados a través de proyectos de educación 
patrimonial, especialmente vinculados a la educación no formal e informal.

Patrimonio y educación: las posibilidades de la Aprev/

El patrimonio no es algo dado, sino algo más bien complejo, polisémico, abstracto y multidimensional 
(Ibáñez-Etxeberria et al., 2017: 138), y conflictivo (González-Ruibal y Ayán, 2018: 425), por lo que sus for-
mas de estudio y gestión deben ser, por tanto, variadas.

En función de esto, debemos admitir una definición de ontologías múltiples del patrimonio, de 
donde se deriva la necesidad de su socialización, lo cual significa conseguir un reconocimiento a través 
de su difusión y divulgación (Martín, 2007), y de su transmisión a otras personas. Estas diferentes concep-
ciones (derivadas de qué se entiende por patrimonio, cómo se estudia y cómo se gestiona) no hacen sino 
remarcar la problemática que surge si planteamos su socialización y las implicaciones de esta idea (uniones 
comunidad-territorio, discurso de la representación de la memoria o la identidad, etc.) a la hora de llevarla 
a cabo (Alonso González, 2016).

En este contexto, la educación y la sensibilización en temas de patrimonio, en nuestro caso de patri-
monio arqueológico, deben ser entendidas como imprescindibles y necesarias para conseguir una sociedad 
consciente del contenido y de la importancia de este proceso de dotación de sentido (Ibáñez-Etxeberria 
et al., 2017: 139), y de reconocimiento por parte de la sociedad, que debe ser activa y participativa en su 
protección, conservación y valoración. Por lo tanto, cómo se entiende y cómo se valora va a depender de 
la educación que la sociedad recibe sobre el mismo, y de los vínculos que se generen en torno a él (Fontal 
y Martínez, 2016: 141; Ibáñez-Etxeberria, Fontal y Cueva, 2015: 12; Fontal, 2013). 

Así, una vez analizado el significado del patrimonio y el papel de la sociedad en su elaboración, 
enfrentarnos a la descripción y la puesta en práctica de un concepto como el de la «arqueología preventiva», 
y si es compatible con la idea de patrimonio antes expresada, es, cuando menos, bastante interesante. De 
forma genérica, podemos definir la práctica arqueológica preventiva como un «conjunto de actividades des-
tinadas a evitar o a aminorar el daño de la obra pública o privada en el patrimonio arqueológico» (Martínez 



Teresa Campos López ■ La educación patrimonial y el patrimonio arqueológico desde la realidad de las actuaciones arqueológicas

12IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial Págs. 10-17

y Querol, 2013: 153), es decir, una arqueología pública –muchas veces pagada con nuestros impuestos y 
que se lleva a cabo por ley–, y con público –se realiza a la vista de todos–. Esta genera los corrillos detrás 
de las vallas-, es decir, es la que que se hace en nuestro portal cuando instalan un ascensor, la que dicen 
que «paraliza» las obras del metro, o la que crea «sorpresa» a la hora de la construcción del centro cultural 
del barrio2.

Sin embargo, siendo la práctica arqueológica más cercana a la sociedad la que más implicación 
tiene en nuestro día a día es, al mismo tiempo, la que más se sufre (Criado, 2016). A todo esto, podemos 
añadir que, paradójicamente, se encuentra alejada de la sociedad en lo que a generación de conocimiento 
histórico se refiere, y al retorno de resultados, así como, muy especialmente, a la puesta en práctica de 
estrategias de educación patrimonial, que entendemos como «única» vía para que pueda ser dotada de re-
levancia social. Por lo tanto, la educación y la comunicación patrimonial serán necesarias para establecer 
«nuevas» relaciones y atribuir «nuevos» valores y significados.

Es decir, frente a la práctica habitual de asociar la práctica preventiva con un informe que libere el 
solar y permita la destrucción de los restos y su documentación como mal menor, se ha visto que existe la 
posibilidad real de cambio y de llevar a cabo estrategias de conocimiento del valor de estos proyectos –al 
menos de una parte de ellos– gracias a las iniciativas de educación patrimonial puestas en marcha, a pesar 
de las limitaciones y dificultades que esta práctica arqueológica pueda presentar.

Así, esta (re)significación patrimonial a través de la educación es especialmente necesaria en la ar-
queología preventiva, ya que debe ser el motor para que la sociedad sea consciente y partícipe de ella y, 
además, debe ser la vía para entender el patrimonio arqueológico como un recurso finito y ser conscientes 
de la necesidad de su preservación y conservación.

Arqueología preventiva y educación patrimonial: ejemplos e iniciativas en la 
CAPV 

Una de las señas de identidad de la práctica de la arqueología preventiva es que suele tratarse de actuacio-
nes de pequeñas dimensiones, cortas y rápidas en el tiempo, que dan como único resultado –en la mayoría 
de los casos– un informe, paso necesario para conseguir el permiso de obra para poder edificar. Lo que 
se plantea «después» del informe raramente –o nunca– aparece en los presupuestos y, en la mayoría de los 
casos, cuando se realiza algún tipo de actuación en este sentido, responde a la voluntad del profesional, 
que lo realiza en su tiempo libre sin poder contar con cualquier otro tipo de material de apoyo. Además, en 
lo referente a la difusión de los resultados –entendida más allá de un artículo científico– no es contempla-
da (González Ruibal y Ayán, 2018: 417), y cuando se realiza, se lleva a cabo bajo mínimos, bajo enfoques 
estáticos y dirigidos, normalmente, que no permiten la comunicación ni el retorno. 

Justificar la falta de iniciativas exclusivamente, en este sentido, por la inexistencia de fondos sería 
algo simplista; la situación es, a nuestro modo de ver, bastante más compleja, y en ella influyen temas 
como la gestión que se realiza, así como otras limitaciones. Es por esto por lo que consideramos oportuno 
realizar un análisis más detallado de esta situación, del potencial que tiene la difusión en las actuaciones 
preventivas presentando ejemplos de algunas de las apuestas realizadas en el ámbito de la comunidad 
autónoma del País Vasco2. 

Como veremos a continuación, es indudable la capacidad de las actividades y los proyectos preven-
tivos para generar patrimonio y, especialmente, estrategias de educación patrimonial capaces de gestionar 
un cambio de paradigma en la (re)significación del patrimonio arqueológico, del conocimiento histórico 
generado y de otras vías de retroalimentación con la sociedad.

2   Existe una dificultad a la hora de conseguir datos objetivos y fiables sobre la cantidad de intervenciones preventivas que han incluido o han 
supuesto una puesta en valor de la información generada. En este sentido, nos gustaría agradecer la disponibilidad y acceso a su documentación 
y trabajo de varios compañeros, que no dudaron en facilitarnos los datos correspondientes a sus intervenciones preventivas realizadas para poder 
incluirlos en este apartado. 
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Algunos ejemplos

Podremos ver que se trata de proyectos de todo tipo. Precisamente, la uniformidad no es una de las carac-
terísticas de este tipo de iniciativas.

En muchas ocasiones, las actuaciones de difusión realizadas se reducen a visitas guiadas puntuales 
antes de cerrar la excavación, por ejemplo, o a algún tipo de cartelería en la que se expone qué se en-
contró. En la actualidad, no podemos dejar de lado la renovación que han supuesto las redes sociales y 
la utilización de los medios audiovisuales a la hora de relatar y contar lo que pasa en la excavación, por 
ejemplo. Aunque son actuaciones que, lamentablemente, dejan una escasa impronta para poder evaluar el 
impacto o en qué consistieron.

Sin embargo, para establecer este vínculo con la sociedad, la difusión debería implicar una serie de 
acciones: estrategias de conocimiento de valor, interpretación, uso público y la incorporación de los bienes 
culturales –o arqueológicos– a las estrategias turísticas y de desarrollo local (Martín, 2007). 

En primer lugar, entre los ejemplos que presentamos, podemos destacar una serie de actuaciones 
preventivas en las que se llevó a cabo la puesta en valor de los resultados, aunque esto, en un principio, 
no estaba contemplado dentro del plan o proyecto redactado para ese caso. En estas iniciativas podemos 
describir dos grupos diferentes: por un lado, aquellos proyectos que surgen a la hora de rehabilitar un 
edificio o elemento patrimonial, pero en los que se va a poner en valor la información generada gracias a 
la actuación arqueológica, lo cual implica un cambio en la primera actuación programada. Como ejemplos 
podemos citar el proyecto de Cerrado por Obras de la Catedral de Vitoria-Gasteiz, el caserío de Igartubeiti 
(Ezkio-Itxaso, Gipuzkoa), Santa María de Zarautz (Gipuzkoa) y el Conjunto Monumental de Igartza (Beasain, 
Gipuzkoa). Estos ejemplos también presentan como característica principal la creación de espacios que han 
perdurado más allá de la intervención arqueológica (museo, como en el caso de Santa María de Zarautz, e 
infraestructuras de distinto tipo como en Igartza o en la Catedral de Vitoria), además de haber dado lugar a 
una oferta educativa atrayente, originada al poner en prácticas estrategias de conocimiento de lo generado 
por los investigadores. 

Por otro lado, podemos citar proyectos que fueron detenidos –aunque fuera temporalmente– para 
poder poner en valor los restos y el discurso generado en los trabajos arqueológicos realizando un pa-
rón en estos trabajos, o antes de cerrar la excavación, de forma que, por lo menos, se pudo contemplar 
y conocer el trabajo realizado antes de que fuera destruido o tapado con el plan de obra originario en la 
mayoría de los casos (como en Durango, en la Plaza de Santa Ana o en el caserío de Besoitaormaetxea, en 
Berriz). Aunque también, en este último grupo, hay ejemplos –los menos– en los que lo planes de cons-
trucción programados fueron desestimados (uno de los ejemplos más interesantes sería la construcción de 
un aparcamiento en la Plaza del Sagrado Corazón de María, en el barrio de San Francisco de Bilbao, que 
no se realizó, por lo que se integraron los restos arqueológicos significando un revulsivo para el barrio en 
el que se encuentra).

Debemos admitir que este tipo de actuaciones como la realización de algunas visitas, normalmente, 
son cada vez más comunes, y son llevadas a cabo por el equipo que excava, la mayoría de las veces auspi-
ciadas por el ayuntamiento de la localidad. Ejemplos de este tipo de iniciativas, afortunadamente, tenemos 
muchos: las visitas realizadas a la excavación de la Plaza Nagusia de Otxandio en 2015, las realizadas en 
Zaballa (Iruña de Oca, Álava) en 2010, y otros muchos ejemplos. En cualquier caso, se tratan de estrategias 
de comunicación dirigida y con propuestas poco estimulantes, más allá de la curiosidad de conocer de 
mano de los investigadores el relato de lo encontrado.

Sin embargo, es indudable el impacto social conseguido por estas iniciativas, además de haber sido 
polos de cambio –en muchos de estos casos– de las zonas y poblaciones donde se localizan. 

Queda mucho camino por andar. Especialmente si tenemos en cuenta la necesidad e idoneidad 
de contar con verdaderas iniciativas desde la educación patrimonial que nos ayuden a (re)significar estos 
elementos, y para que tanto la actividad arqueológica como su contenido histórico sean valorados por la 
sociedad.
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ELEMENTO PROGRAMA ESTRATEGIAS DE 
CONOCIMIENTO 
DE VALOR

USO 
PÚBLICO

INCORPORACIÓN 
EN PLANES DE 
DESARROLLO

PUBLICACIÓN DE 
RESULTADOS

EDUCACIÓN 
PATRIMONIAL
ACTIVIDADES
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 Catedral de Santa 

María de Vitoria 
(Álava)

Abierto por 
obras 

x x x x Catedral para los niños 

Visitas infantiles y 
familiares 

Caserío Igartubieti
(Ezkio-Itsaso, 
Gipuzkoa)

x x x x Itinerarios para la 
Educación Primaria, la 
Educación Secundaria 
Obligatoria (ESO), y la 
Educación para adultos.
 
Itinerarios y talleres 

Santa María la Real 
(Zarautz, Gipuzkoa)

«Territorio 
Menosca» 

x x x x Servicios didácticos

Visitas guiadas y «Zarautz 
en tus manos» 
para la ESO y Bachillerato 

Conjunto 
monumental de 
Igartza (Beasain, 
Gipuzkoa)

x x x x Oferta desde la Educación 
Infantil hasta el 
Bachillerato. Pueden 
participar personas con 
necesidades educativas 
especiales. 

Alto de Castejón 
(Naváridas, Álava)

«Abriendo 
camino al 
pasado» 

x x x Visitas 
Centro de interpretación 
en el pueblo
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Plaza de Santa Ana
(Durango, Bizkaia)

x x Visitas durante dos 
semanas 

Plaza del Corazón 
de María (San 
Francisco, Bilbao)

x x x Visitas familiares y a 
grupos escolares

Caserío 
Besoitaormaetxea 
(Berriz, Bizkaia)

x Infografía científica 
Visitas guiadas

Artxua (Junta 
Administrativa de 
Luna) en Kuartango 
(Álava)

x x Obra de teatro

Visitas

Campo de trabajo vecinal

Tabla 1. Relación de proyectos y su puesta en valor educativa. Fuente: Elaboración propia.

Conclusiones y retos del futuro

El valor formativo que posee el patrimonio arqueológico acerca al ciudadano a sus raíces culturales y al 
medio social que le rodea, ya que nos permite entender nuestro pasado a partir de bienes arqueológicos 
palpables, ideas y enfoques con los que experimentar, generar vínculos y desarrollar un sentimiento de 
pertenencia a nuestra comunidad y entorno (Fontal y Martínez, 2016; Ibáñez-Etxeberria y Fontal, Cueva, 
2015: 12). Sin olvidar que, además, debe contribuir reflexiva y dialécticamente a la transformación del 
mundo (Ruiz Zapatero, 2014: 297). En este sentido, las actividades realizadas desde el ámbito preventivo 
son especialmente interesantes, ya que no implican que el ciudadano en cuestión se tenga que desplazar 
a un centro o punto determinado, sino que ocurren en nuestro camino al trabajo o la escuela, en la plaza 
al aparcar, y hasta puede que en nuestro mismo portal.

Así, con los ejemplos presentados, vemos que existe la posibilidad de plantear estrategias de edu-
cación en los procesos de investigación de la historia, en este caso desde la Arqueología como fuente de 
conocimiento histórico3. Esta oferta da alas a la revolución didáctica de los ámbitos no formales e infor-
males, más proclives a la introducción de cambios generadores de innovación educativa (Gillate et al., 
2016). Son equipos que trabajan a fondo las opciones metodológicas desarrollando parte de sus programas 
en el entorno de las fuentes primarias objetuales y las arqueológico-arquitecturales (Hernández, Feliu y 
Sebares, 2016: 200). Otro de los puntos a tener en cuenta es el proceso de trabajo realizado, es decir, poder 

3   Algo especialmente útil, si tenemos en cuenta que el número de horas que se dedica a la historia en la escuela, dentro de un ámbito formal, son 
pocas y, en general, el proceso de aprendizaje se da en un marco tecnológico y didáctico poco actualizado, lo cual provoca la búsqueda de soluciones 
en el exterior (Estepa, Domínguez y Cuenca, 1998: 332). 
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visualizar cómo se trabaja, e informar sobre la manera en que los y las historiadoras –en este caso concreto, 
las personas que trabajan en arqueología– realizan sus estudios y las fuentes que les sirven de base (Prats 
y Santacana, 2001). Aún así, debemos ser conscientes de la existencia de una proliferación de didácticas 
arqueológicas sin objetivos claros de enseñanza: aquellas que pretenden entretener, no educar. Evitar este 
tipo de iniciativas ayudaría a evitar la banalización de la disciplina.

 Además de todo esto, debemos hacer notar que el patrimonio arqueológico posee una capacidad 
real para inferir en la sociedad y transformarla, a la vez que para saciar las necesidades que ésta misma está 
planteando (Hernández, Feliu y Sebares, 2016: 200), aspecto especialmente interesante en el mundo de las 
actuaciones preventivas, ya que no pertenecen al ámbito académico, quizás, más hermético, sino que son 
actuaciones realizadas «en público» y con una mayor capacidad de acción. 

Así, la educación y la sensibilización en temas de patrimonio, en especial del arqueológico, deben 
ser entendidas como imprescindibles y necesarias para conseguir una sociedad consciente del contenido y 
de la importancia de esta (re)significación. Entendemos que la mejor forma de conservar nuestro patrimo-
nio es valorándolo gracias a su conocimiento4.

Por lo tanto, queremos reivindicar la arqueología preventiva como herramienta para la educación 
y la socialización del patrimonio, más allá de ser exclusivamente útil para la liberalización de solares 
donde construir. De la misma forma, queremos subrayar el papel de la educación como –única– vía para 
conseguir que la sociedad entienda la necesidad de la conservación del patrimonio arqueológico enten-
diendo esta conservación como preservación y prevención, no solo como excavación y documentación 
exclusivamente.

La vía de comunicación entre arqueología y sociedad es y debe ser mediante la educación patrimo-
nial, especialmente con una comunicación patrimonial en el ámbito no formal e informal en la que el uso 
de las nuevas tecnologías como nueva herramienta de proyección al conocimiento facilite el acceso, y la 
difusión, de estos contenidos históricos y ayude a salvar la complejidad que este patrimonio presenta a la 
hora de su transmisión y compresión (Santacana y Masriera, 2012: 170).

La Arqueología debe servir, pues, para crear una conciencia crítica del pasado, pensar el presente y 
construir el futuro (Ruiz Zapatero, 2014: 302). Es decir, es efectiva para pensar históricamente y romper con 
las memorias únicas generando discursos históricos contra-hegemónicos, y contribuir a procesos abiertos 
y participativos de producción del patrimonio (Barreiro, 2014: 302) dando voz a las clases y colectivos que 
no existían en la historia (Quirós, 2013; Ruiz Zapatero, 2016) y, cómo no, sería justo que diera voz también 
a las mujeres, no sólo como colectivo invisibilizado a lo largo de la historia (Gillate et al., 2016: 172-173), 
sino como grupo que en la actualidad tiene un peso específico en la práctica de la práctica arqueológica. 
En resumen, una arqueología más democrática y con capacidad para cambiar la sociedad desde las perife-
rias (Hernández, Feliu y Sebares, 2016: 199). Teniendo en cuenta esta capacidad de acción, vemos la gran 
potencialidad de la arqueología preventiva como agente de cambio, especialmente si tenemos en cuenta 
que es una actividad que se localiza en los bordes de las esferas oficiales y más académicas de la ciencia 
histórica. Qué mejor que una actividad pública y en público, realizada en los espacios que nos son comu-
nes y con los que tenemos una vinculación; y que, aunque presente sus limitaciones y no todas las inter-
venciones sean susceptibles de socializarse, debe considerarse un agente de primer orden, especialmente 
en contextos informales y no formales, para la consecución de una escuela coeducativa, por ejemplo, ya 
que puede ayudar a mejorar la construcción del conocimiento producido en la escuela.

Para finalizar, proponemos como reto revalorizar a la Arqueología y el método arqueológico como 
metodología de aprendizaje e instrumentos cargados de futuro, y no como un cementerio de conocimientos 
eruditos (Ruiz Zapatero, 2014: 199) llevando a cabo una arqueología comprensible y no devaluada, en la 
que los yacimientos e intervenciones arqueológicas puedan ser socios en la tarea educativa que la sociedad 
nos confiere (Santacana, 2018: 20). En este reto, las actuaciones realizadas en el ámbito preventivo tienen 
mucho que decir.

4   La forma de tener una mayor capacidad de éxito es si este conocimiento se produce en la etapa escolar (Collado, 2016).
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Introducción y objetivos 

Esta comunicación ofrece resultados parciales de una investigación más amplia, destinada a convertirse en 
tesis doctoral, sobre las representaciones y las prácticas de los actores educativos cuando trabajan con el 
patrimonio en las aulas de educación primaria. Más concretamente, en este trabajo se pretende analizar las 
representaciones de seis docentes de educación primaria de la ciudad de Santiago de Compostela sobre los 
aportes educativos que proporciona el trabajo con el patrimonio local. Esta intención de carácter general 
se puede concretar en los siguientes objetivos específicos: 

1. Explorar las representaciones de los maestros de primaria sobre el valor educativo del patrimonio 
cultural.

2. Ofrecer resultados provisionales obtenidos a través de una entrevista focalizada.
3. Avanzar ideas para la aplicación de una encuesta más amplia al profesorado de educación primaria.

Marco teórico

La investigación sobre la educación patrimonial ha avanzado de forma significativa en España en los últimos 
años (Ibáñez, Fontal y Cuenca, 2015; Fontal, García e Ibáñez, 2016; Fontal e Ibáñez, 2017), en corresponden-
cia con el creciente interés internacional por el patrimonio y sus usos sociales y educativos (Smith, 2006; van 
Boxtel, Klein y Snoep, 2011; Harrison, 2013; Waterton y Watson, 2015; Van Boxtel, Grever y Klein, 2016).

Dentro del campo de la investigación en educación patrimonial, en España se han realizado estu-
dios sobre líneas de trabajo relacionadas con:

a) La conceptualización del patrimonio, (Fontal, 2003; Gómez redondo, 2013). 
b) Los contextos de aprendizaje (Llonch Molina, 2010). 
c) La evaluación de programas (Martin Cáceres, 2012). 
d) El papel de las TIC (Ibáñez, Fontal y Rivero, 2018).  
e) Las concepciones de los actores educativos y sus prácticas docentes, que es la línea seguida en 

la presente investigación. Se pueden mencionar trabajos de varios autores sobre las concepcio-
nes y prácticas del profesorado sobre el patrimonio y su enseñanza (Cuenca, 2003; Estepa, Ávila 
y Ferreras, 2008; Lucas y Estepa, 2016; Molina y Escribano, 2017; Domínguez y López, 2016; 
Cuenca, Estepa y Martín, 2017).
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Este trabajo parte de la idea de que conocer las representaciones de los profesores y estudiantes 
sobre las materias o los contenidos escolares objeto de estudio permite explicar algunas manifestaciones 
de sus prácticas educativas (Pozo et al., 2006; Bächler, 2017). De este modo, utilizando la teoría de las 
representaciones sociales (Moscovicci, 2001; Jodelet, 2003), se avanzan los primeros resultados de una 
investigación en curso sobre las representaciones y las prácticas de profesores y estudiantes de educación 
primaria de la ciudad de Santiago sobre el patrimonio y la educación.

Método

El trabajo se realizó a partir de un diseño de investigación mediante una entrevista semiestructurada. Se 
buscó obtener información sobre diversos aspectos de educación patrimonial. De cada uno de esos ha-
llazgos emergerían categorías de análisis con las que formar ítems de un cuestionario que permitiría ser 
aplicado a un número mayor de participantes. Se recogió la información en el contexto natural de los 
docentes, y se han tratado de entender los puntos de vista de los protagonistas, como se recomienda en 
las investigaciones cualitativas (Flick, 2014). Esto no fue contradictorio con cuantificar algunos aspectos 
cuando resultaron de interés para la mejor interpretación de los datos.

Participantes

Se realizó una entrevista semiestructura a seis docentes de educación primaria de centros educativos de 
titularidad pública en el entorno de la ciudad de Santiago. Se trataban de docentes con experiencia reco-
nocida en la utilización educativa del patrimonio. Los centros eran cinco de tipología CEIP (Colegio de 
Educación Infantil y Primaria) y un CPI (Colegio Público Integrado). Los participantes fueron seleccionados 
de forma intencionada en base unos criterios de inclusión: estar en activo, trabajar en centros públicos de 
Santiago de Compostela y su entorno, impartir docencia en los últimos cursos de educación primaria, y ha-
ber realizado experiencias relevantes de educación patrimonial. Los datos que los caracterizan en relación 
con el sexo, experiencia profesional y formación académica aparecen en la Tabla 1.

Se obtuvo el consentimiento informado previo de todos los informantes, se estableció un retorno 
de las transcripciones de las entrevistas para que pudieran mostrar conformidad a posteriori, y se garantizó 
que se les informaría de los resultados más relevantes del estudio.

Los nombres de los participantes se alteraron para poder manejarlos en el análisis, pero sin que esto 
permita su identificación. La investigación se acoge a los postulados éticos de la Convención de Helsinki 
de 1976 (Asociación Médica Mundial, 2008).

Datos de los participantes a los que se aplicó la entrevista. N=6

Sexo Experiencia 
profesional

Formación académica Localización de los centros educativos

4 mujeres
2 hombres
0 otra opción

>20 años: 4
10-20 años: 2

Maestro/a (diplomatura o grado): 5
Licenciado/a: 3 
Dos o más titulaciones: 4
Doctor/a: 1

Ciudad de Santiago: 5
Área urbana funcional de Santiago: 1

Tabla 1. Datos de identificación de los participantes. Fuente: Elaboración propia.

Recogida de datos 

Se utilizó una entrevista focal organizada en torno a diez aspectos relacionados con la educación patrimo-
nial, entre ellos, el valor educativo del patrimonio. Para la elaboración de la entrevista se tuvieron en cuenta 
estudios similares anteriores (Cuenca, 2003; Pinto, 2017; Estepa, Ávila y Ferreras, 2008) y se sometió a la 
validación de expertos externos de 5 universidades españolas. La entrevista persigue un doble objetivo: a) 
producir conocimiento cualitativo sobre las representaciones y prácticas del profesorado en relación con 
la educación patrimonial; y b) construir conceptos y categorías para elaborar una encuesta a una muestra 
más amplia de profesorado de educación primaria. 
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El instrumento después de la validación y las correcciones de los expertos se estructuró en dos 
partes: 1) la primera está compuesta de once datos de identificación de los participantes, que son las 
variables independientes moderadoras. Los datos que se pidieron son el nombre del centro en el que se 
trabajó, el contexto del mismo, el género del participante, los estudios realizados, si había recibido forma-
ción en educación con el patrimonio, los años de experiencia docente, los años de docencia en Santiago 
de Compostela, los cursos donde impartía docencia, la participación en algún proyecto de innovación, si 
recibía o recibió formación continuada sobre educación patrimonial, y cuál era el grado de interés en re-
cibir más formación. 2) La segunda parte de la entrevista constaba de diez ítems de respuesta abierta que 
contenían preguntas para poder repreguntar y precisar o ampliar la respuesta del docente. En total apare-
cen formuladas 44 preguntas.

En este trabajo se va a centrar la atención en el ítem número 5 (Tabla 2), que es del que se avanzan 
los resultados. Se puede ver cómo se ha formulado este ítem y el tipo de cuestiones que se han empleado 
para volver a preguntar.

5. Valor educativo del patrimonio
También nos gustaría saber qué valor educativo se atribuye al patrimonio, lo que puede aportar el patrimonio a la 
formación de los estudiantes.

¿Cuáles cree que son las principales aportaciones del patrimonio a la educación de los estudiantes?

Algunos estudios dicen que el patrimonio favorece la motivación y la vinculación emocional de los estudiantes con el 
entorno. ¿Cree que eso es así? ¿Puede explicar de qué forma? ¿Puede poner algún ejemplo?

¿Cree que el patrimonio juega algún papel en la construcción de la identidad social y el sentido de pertenencia de los 
estudiantes? ¿De qué forma?

¿Qué otras capacidades o destrezas cree que pueden favorecer el uso del patrimonio en la educación?

Tabla 2. Valor educativo que los docentes atribuyen al patrimonio. Fuente: Elaboración propia.

Análisis de los datos

Las entrevistas fueron grabadas y transcritas respetando el lenguaje del profesorado y, para el tratamiento 
de los datos, se utilizó el programa Atlas.ti, versión 8.1.3. Este software, según San Martin Cantero (2014), 
está fundamentado teóricamente en el método de la Grounded Theory, y contribuye al rigor y a la coheren-
cia del análisis de los datos, además de facilitar la realización de procesos mecánicos como la recuperación 
y la codificación de la información.

Siguiendo las propuestas de la Grounded Theory (Strauss y Corbin, 2002), se realizó un triple aná-
lisis: a) codificación directa, lectura exhaustiva de las transcripciones y fragmentación en unidades mane-
jables; b) codificación axial, obtención de categorías a partir de los extractos recogidos; c) codificación 
selectiva, construcción de conceptos centrales que jerarquizan el conocimiento y generan teoría.

La información aparece representada en una red semántica donde el concepto central es la valo-
ración educativa del patrimonio. Vinculados a este concepto central aparecen otros epígrafes secundarios 
resultantes del análisis de los datos. Aparejado a cada uno de esos epígrafes se muestran unos extractos 
textuales resultantes de las transcripciones, que constituyen las evidencias empíricas del análisis. En el 
trabajo de manejo de los datos totales se seleccionaron 377 citas textuales, que conforman 204 códigos de 
análisis. El ítem referido al valor educativo del patrimonio dio lugar a 54 citas y 8 códigos.

Resultados

Los hallazgos confirman resultados de investigaciones anteriores en cuanto al elevado valor que los maes-
tros otorgan al patrimonio, al mismo tiempo que las prácticas educativas resultan un tanto aleatorias. Entre 
las dificultades que declaran una educación patrimonial de calidad figuran: el déficit de formación en edu-
cación patrimonial, la falta de tiempo por los múltiples compromisos administrativos, y la presión de un 
currículo demasiado extenso.
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En cuanto a la perspectiva que manejan sobre el patrimonio, los docentes entrevistados apuntan a 
intereses de tipo simbólico-identitario, pero siguen predominando las visiones asociadas a una concepción 
monumentalista (Cuenca, 2003).

En la Figura 1 se muestra el valor educativo que los docentes entrevistados atribuyen al patrimo-
nio. Se puede comprobar cómo este valor aparece asociado a un número importante de posibilidades de 
formación del alumnado (ocho funciones). La relevancia de estas funciones educativas del patrimonio, en 
función del número de veces que cada uno de estos aspectos aparece en sus declaraciones, queda expresa-
da del siguiente modo: el desarrollo de capacidades (11), formar ciudadanos (9), vincularse con el entorno 
(8) o construir identidad (7). 

Figura 1. Resultados de las representaciones que posee el profesorado del valor educativo del patrimonio. Fuente: Elaboración propia.

El lugar preeminente de «desarrollar capacidades» parece confirmar que los maestros responden así 
porque están presionados por cumplir el currículo, y ven el patrimonio como recurso motivador y poliva-
lente a nivel curricular. Por otro lado, podría decirse que todavía persiste la idea de que es un elemento 
desvinculado de la enseñanza que necesita ser integrado para poder ser trabajado y evaluado. El segundo, 
tercero y cuarto lugar lo ocupan aspectos que reflejan unos valores educativos del patrimonio relacionados 
con formar ciudadanía (9), construir identidad (7), y crear vínculos emocionales con el entorno (8). Parece 
claro que el patrimonio es un elemento apreciado por contribuir a que los estudiantes se sientan parte de 
un entorno y construyan una identidad asociada a él. Contrasta con esos resultados que la respuesta menos 
puntuada sea la que tiene que ver con intervenir en el patrimonio (3). Sólo la mitad de los participantes 
declara que esta educación pueda servir para tener actitudes de respeto y protección hacia el patrimonio 
cultural.

También llama la atención que algunos de los docentes no vinculen explícitamente la utilización 
del patrimonio en las aulas con la motivación del alumnado, pese a haber declarado en la totalidad de los 
casos que es útil para desarrollar capacidades. En las respuestas de otros ítems de las entrevistas también 
aparecen comentarios que indican percepciones de que el patrimonio solo es motivador a raíz de contar 
con un buen trabajo de mediación del maestro u otras personas significativas, no por sí mismo: 

«Yo trabajo con chavales de 10 o 11 años. La vinculación... pienso que es un concepto de personas 
más adultas, con una identificación, con una cultura, con un medio... pienso que es un concepto 
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más adulto. Los chavales afectivamente están vinculados a su entorno familiar. Les puede gustar 
Santiago de Compostela, pero les gusta “As Cancelas” (un centro macrocentro comercial de la ciu-
dad). Es decir, son conceptos más adultos. Pero, evidentemente, tienen que conocerlos. Si tú se los 
presentas desde una perspectiva más positiva, que vean la suerte que tenemos de vivir en Santiago 
de Compostela cuando la paseas, estás creando unas relaciones afectivas con su entorno. Pero, yo 
creo que eso es algo que se crea más adelante. Tú puedes poner un germen de valoración de lo 
propio…» (Manuel, comunicación personal, 14 de mayo de 2018).

Conclusión

La aplicación de una entrevista a docentes ha permitido el acceso a una rica información en forma de 
representaciones sociales, que ha ayudado a comprender muchos condicionantes que estos encuentran 
cuando realizan actividades de educación patrimonial. Se pudieron comprobar coincidencias con estudios 
previos en los que se hacía una valoración alta del interés educativo del patrimonio, pero una aleatoriedad 
en las prácticas con el mismo. Por otro lado, es necesario resaltar que los docentes asocian el patrimonio 
con un elemento que fomenta la creación de la identidad de su alumnado, y el sentido de identificación 
y pertenencia a su entorno. Estas perspectivas que posee el profesorado podrían calificarse de simbólico-
identitarias (Cuenca, 2003). Su aparición es un asunto positivo, tanto para las ciencias sociales en general, 
como para la educación patrimonial en particular, ya que tienen que ver con las complejas relaciones entre 
patrimonio, identidad y ciudadanía. Sin embargo, estas perspectivas conviven con otras clásicas, donde 
lo que predomina es una visión monumentalista del patrimonio, que está más alejada de las visiones que 
se promueven en la investigación actual que tienen que ver con una perspectiva holística e integral del 
patrimonio.

A partir de los datos recogidos en las entrevistas se está construyendo un cuestionario, derivado de 
las categorías elaboradas en el trabajo de campo, que permitirá hacer un estudio más amplio que abarque a 
la totalidad de los centros públicos de educación primaria de la ciudad. En una tercera fase se encuestará al 
alumnado para establecer una triangulación de la información. Este trabajo vendrá a cubrir un ámbito poco 
investigado en Galicia, donde no se contaba con trabajos de estas características. Por otro lado, los niveles 
de infantil y primaria, incorporados en este trabajo, continúan siendo los más deficitarios en la investigación 
didáctica y la reflexión teórica, según lo que se desprende de la lectura de autores como Miralles, Molina 
y Ortuño (2011). Haciendo un poco de prospectiva, sería deseable emplear los instrumentos que se están 
construyendo y adaptarlos a otros contextos para hacer investigación comparada. 
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Objetivos: El objetivo principal es detectar el concepto de «patrimonio» que se está utilizando en los distintos 
documentos normativos en España y Portugal, en la educación entre los doce a los dieciocho años, es decir, 
en la Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato en nuestro país y la Básica y Secundaria en Portugal.

Resumen: Presentamos una investigación que se enmarca dentro de la línea temática 1 sobre Investigación 
en Educación Patrimonial. El objetivo principal es detectar el concepto de «patrimonio» que se está utili-
zando en los distintos documentos normativos en España y Portugal, en la educación entre los 12 a los 18 
años, es decir, la Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato en nuestro país y la Básica y Secundaria 
en Portugal. Nuestra aportación tiene la estructura siguiente: Introducción. Metodología. Resultados. 
Conclusiones. Las conclusiones más importantes nos desvelan: 1) que las comparativas entre las normativas 
de ambos países se torna muy complicada debido a las grandes diferencias entre los sistemas educativos: 
la Secundaria en España consta de cuatro cursos, mientras que la Secundaria de Portugal, la Ensina Básica 
en su tercer ciclo, se compone de tres cursos, al igual que su Secundaria, correspondiente a nuestros cursos 
de 4º de ESO, 1º Bachillerato y 2º Bachillerato, siendo además su sistema de itinerarios más complicado 
que el español; 2) en el análisis de contenido realizado la categoría con más frecuencia es «cultura», seguida 
de «arte», dándonos la idea de cuáles son los conceptos cercanos a «patrimonio» que más se usan; 3) las 
categorías contabilizadas (patrimonio, arte, cultura, identidad, memoria y museo, y las familias semánticas 
de todas ellas) no siempre coinciden con las definiciones que realizamos de las mismas, siendo «otros» los 
atributos que las caracterizan; 4) así mismo, se han detectado cuáles son las asignaturas que más utilizan 
en ambos países, encontrándose que principalmente son las de Arte, Historia y Geografía o la Lengua y 
Literatura; 5) encontramos una debilidad en nuestro estudio: habría que analizar los numerosos documen-
tos de los siete itinerarios de la Educación Secundaria en Portugal, cada uno con cuatro módulos, que son 
25 documentos para la formación general y 72 documentos de las específicas.

Palabras clave: educación secundaria, patrimonio, LOMCE, Ley de Ensino Básico, metas curriculares.

Introducción. Sistemas educativos: primera comparativa 

España y Portugal son dos países del sur de Europa que están inmersos en cambios normativos con los 
sucesivos vaivenes políticos en ambos países. En el caso de España, con la llegada de la Constitución, 
que desde el año 1978 se convierte en un estado descentralizado con la creación de las Comunidades 
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Autónomas (CC. AA.), entidades con amplios poderes de autogobierno y dotadas de un elevado número 
de competencias, se ha ido pasando por distintas leyes, desde la Ley Orgánica Reguladora del Derecho a la 
Educación (LODE, 1985), la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), la 
Ley de Calidad de la Educación (LOCE, 2002), Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006), a la Ley Orgánica 
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013), vigente en la actualidad, con la incertidumbre del 
cambio de gobierno central.

Con la LOMCE, en la Educación Secundaria Obligatoria los cambios entraron en vigor en el curso 
2015-2016 en los cursos impares 1º y 3º, y en el siguiente en los pares, 2º y 4º. Las competencias dejan de 
ser ocho para ser siete. Ya no se denominan competencias básicas, son solo competencias o competencias 
clave. Hay de dos tipos: dos básicas (lingüísticas y matemáticas, ciencia y tecnología), y cinco transversa-
les (digital, aprender a aprender, sociales y cívicas, iniciativa y emprendimiento, y conciencia y expresión 
cultural).

Los estándares de aprendizajes son el elemento nuevo incluido por la LOMCE a los elementos del 
currículo. Son definidos como concreciones de los criterios de evaluación, que hacen posible especificar los 
objetivos que el alumno debe conseguir al final de cada etapa (lo que debe saber y saber hacer al final de 
cada curso en cada asignatura). Aparecen los tres tipos de asignaturas mencionados (troncales, específicas 
y de libre configuración autonómica). En la etapa de la ESO, al finalizar el cuarto curso, los alumnos son 
evaluados mediante pruebas externas diseñadas por el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, y la su-
peración de estas pruebas es imprescindible para obtener la titulación y poder cursar Bachillerato. Los anti-
guos Programas de Diversificación Curricular (PDC) de tercero y cuarto, son sustituidos por los Programas 
de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR), en el primer ciclo en segundo y tercero. El obje-
tivo de estos programas es que los alumnos puedan cursar cuarto por la vía ordinaria. Los Programas de 
Cualificación Profesional Inicial (PCPI), serán sustituidos por los ciclos iniciales de Formación Profesional 
(FP Básica). Los alumnos que cursen FP Básica, al finalizar, podrán presentarse a las pruebas externas 
para obtener el graduado en la ESO, o pasar directamente a FP de Grado Medio. En cuarto de la ESO, los 
alumnos podrán escoger entre: el itinerario que conduce a Bachillerato (llamada Opción de enseñanzas 
académicas para la iniciación al Bachillerato), y el que conduce a Formación Profesional de Grado Medio 
(Opción de las enseñanzas aplicadas para la iniciación a la Formación Profesional).

En Portugal, el asunto es bastante parecido y, aunque sin tantos cambios sustanciales, encontramos 
la Ley de Bases del Sistema Educativo, con vigencia desde el año 1986, que sentó las bases de la «igualdad 
de oportunidades», aunque con diversas reformas, según los sistemas políticos imperantes. Es una ley única, 
porque la principal característica del sistema educativo en el país luso es la centralización de las competen-
cias educativas y administrativas, exceptuando las Azores y Madeira, con su configuración como regiones 
autónomas y posibilitando la creación de las regiones administrativas en el continente. Las reformas de 
2005 y 2008 cambian algo la Ley de Bases, y desde 2012 se fueron introduciendo modificaciones en el plan 
de estudios con las llamadas Metas Curriculares. Es en la actualidad, en 2018, cuando se comienza a hablar 
de las competencias descentralizadas, para dar poder a los propios centros, las regiones y municipios. 

El Consejo de Ministros aprobó los decretos leyes que concretan la transferencia de competencias a 
los municipios en el ámbito de la educación y la cultura en el marco del programa de descentralización. El 
nuevo marco de competencias, en lo que se refiere a la educación, «concreta un modelo de administración 
y gestión del sistema educativo que respeta la integridad del servicio público de educación, la equidad terri-
torial y la solidaridad intermunicipal e interregional en la planificación de las ofertas educativas y formativas 
y en la afectación de los recursos públicos» (Programas de Mejora del Aprendizaje y Rendimiento, 2018).

En la nueva ley se dejan atrás las Metas Curriculares introduciendo el concepto de Aprendizajes 
Esenciales para todas las disciplinas y años, desarrolladas en conjunto con las asociaciones profesionales. 
Incluyen una permeabilidad entre los cursos de la Enseñanza Secundaria, con posibilidad de permutas 
de disciplinas. Se implementará la Estrategia Nacional de Educación para la Ciudadanía. En el marco del 
Programa de Cooperación Internacional de la Unión Europea (INCO) 2030, ampliarán las tecnologías de 
la información y la comunicación a todos los años del segundo y tercer ciclo. Este curso 2018-2019 es el 
primero en implementarse la nueva ley, por lo que no se podrá investigar en profundidad cuáles son los 
resultados hasta que se lleve a la práctica por completo.
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En cuanto a los sistemas educativos, podemos encontrar semejanzas y diferencias (ver Figura 1, 
color amarillo). 

Sistema educativo de Portugal

Sistema educativo de España

Figura 1. Comparación de los ciclos formativos en Portugal y España. Fuente: EURYDICE.

El sistema educativo portugués está regulado por el Estado a través del Ministerio de Educación y 
Ciencia. El sistema de enseñanza pública es el más usado y el más extendido, aunque también existen otras 
escuelas privadas para cualquier nivel de enseñanza. Como la Secundaria es la enseñanza preuniversitaria, 
los estudiantes tienen que escoger el área de enseñanza en el que desean inscribirse dejando de esta forma 
de existir una uniformidad en los contenidos que se enseñan a todos los alumnos. Existen cuatro agrupa-
mientos de cursos, o itinerarios: 

1. Curso de Ciencias y Tecnología. 
2. Curso de Artes Visuales. 
3. Curso de Ciencias Socioeconómicas. 
4. Curso de Lenguas y Humanísticas. 

La Educación Secundaria en Portugal tiene una duración de tres años, hasta el duodécimo grado y 
obligatorio desde 2009. Con 12-13 años, el alumnado aún está inmerso en Ensino Básico, en el tercer ciclo 
(7º, 8º y 9º), empezando la Secundaria en 10º hasta 12º. En España, es de cuatro años, siendo la correspon-
dencia por edades la que sigue en la Tabla 1:
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EDAD ESPAÑA PORTUGAL

12-13 AÑOS 1º ESO 7º BÁSICA

13-14 AÑOS 2º ESO 8º BÁSICA

14-15 AÑOS 3º ESO 9º BÁSICA

15-16 AÑOS 4º ESO 10º SECUNDARIA

16-17 AÑOS 1º BACHILLERATO 11º SECUNDARIA

17-18 AÑOS 2º BACHILLERATO 12º SECUNDARIA

Tabla 1. Correspondencia en cursos por edades entre España y Portugal. Fuente: Elaboración propia.

Una vez introducidos en el panorama normativo imperante en la Educación Secundaria en ambos 
países, enfocamos nuestra investigación en el patrimonio, ya que nuestro objetivo principal es descubrir 
cuál es el concepto que se está utilizando en dichas normativas.

La «mirada» educativa sobre el patrimonio es esencial para entender los procesos de valoración y 
apropiación simbólica del patrimonio por los individuos relacionando la teoría y la práctica (Calaf, 2006: 
69). Por ello, buscaremos un concepto que pueda ser común en las leyes de ambos países, y en qué se basa, 
cuáles son sus atributos y, entre las semejanzas y diferencias de ambos, encontrar un camino conjunto.

Metodología

En nuestro trabajo, para dar respuesta a todos los interrogantes anteriores, hemos realizado un análisis com-
parativo del Decreto 24/2015, de 26 de marzo, por el que se establece el currículo de Educación Secundaria 
Obligatoria, y el Decreto 42/2008, de 5 de junio, por el que se establece el currículo de Bachillerato de la 
comunidad de Castilla y León, siendo ambas aplicaciones concreciones de la Ley Orgánica 8/2013, del 9 
de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa, y la normativa curricular portuguesa que afecta al 
Ensino Básico (Lei nº 46/86 de 14 de Outubro. Lei de Bases do Sistema Educativo, Despacho nº 17169/2011 
de 23 de diciembre), Ensino Secundaria y las Metas Curriculares.

Para ello, hemos realizado un análisis de la presencia del patrimonio en las leyes curriculares cen-
trándonos en la comunidad de Castilla y León, como ejemplo para el resto del territorio español, al igual 
que hicieran Pinto y Molina (2015), ya que las diferencias entre los currícula autonómicos es escasa (Molina 
y Calderón, 2009), basándose en otros trabajos anteriores de concreción de leyes y comparativas entre leyes 
(Aranda, del Pino y Montes, 2010; Ferreras, Estepa y Wamba, 2010; Fontal, 2011; González, 2011; Cuenca, 
2008).

Realizamos un análisis de contenido, a lo largo de todo el currículo de Secundaria y el de Bachillerato 
de Castilla y León, en los documentos de España. En cuanto a los documentos de Portugal, se realizaron 
búsquedas en la Ley de Ensino Básico (tercer ciclo), y Ley de Ensino Secundario: de los 25 documentos 
de las asignaturas comunes, quedaron resumidas en tres donde aparecen todas las categorías (Historia, 
Geografía y Educación Visual), hemos elegido las tres correspondientes, de las 72 Metas Curriculares 
(Historia, Geografía y Oficina de Artes). Nuestra búsqueda se ha basado en las categorías que hemos pro-
puesto como las más afines al patrimonio basándonos en Pinto y Molina (2015): patrim* (patrimonio/s, 
patrimonial/es, patrimonialización, etc.), identidad, cultur* (cultura/s, cultural/es, multicultural/es, intercul-
tural/es), memoria (memoria/memorial), art* (arte/s, artístico/a, artista) y muse* (museo/s, museístico, mu-
seográfico). Para realizar el análisis contamos con el software Nudist*Nvivo.11, ya que ofrece posibilidades 
para realizar el análisis de una forma más cómoda y ampliando los resultados.

Resultados

Los resultados más importantes nos desvelan algunos aspectos que pueden servir de guía en futuras com-
paraciones sobre leyes educativas. En primer lugar, las comparativas entre las normativas de ambos países 
se torna muy complicada debido a las grandes diferencias entre los sistemas educativos: la Secundaria en 
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España, de cuatro cursos; mientras, la Ensino Básico de Portugal, en su tercer ciclo, se compone de tres 
cursos, al igual que su Secundaria, correspondiente a nuestros cursos de 4º de ESO, 1º Bachillerato y 2º 
Bachillerato, siendo además su sistema de itinerarios más complicado que el español.

Por otro lado, las categorías imperantes en nuestro estudio han sido «cultura» y «arte», según se ex-
pone en la Tabla 2:

CURRICULUM 
SECUNDARIA
CYL

CURRICULUM
BACHILLER.
CYL

LEI DE BASES+METAS CURRI.
PORTUGAL

PATRIMONIO 31 51 17

IDENTIDAD 24 4 14

CULTURA 243 149 118

MEMORIA 16 35 1

ARTE 52 253 44

MUSEO 3 6 4

Tabla 2. Frecuencia de aparición en las leyes de las categorías étic. Fuente: Elaboración propia.

Nudist*Nvivo.11 nos proporciona las frecuencias con distintos diagramas, como, por ejemplo, la 
nube de palabras, donde destacan las palabras más utilizadas en todos los documentos categorizados, no-
tándose que nuestras categorías no son las palabras más usadas, sino otras como «historia», «lengua», «social», 
«desarrollo», «alumnado», o «socioculturales» (Figura 2).

A este respecto de conteo, nuestro software nos ha proporcionado estas frecuencias de categorías 
a nivel global, sin separar las leyes de ambos países, utilizando la totalidad:

En el análisis de contenido realizado la categoría con más frecuencia es «cultura» (510 veces), se-
guida de «arte» (394 veces), proporcionando una idea sobre cuáles son los conceptos más cercanos a «pa-
trimonio» que se usan, sin embargo, las categorías codificadas no siempre coinciden con las definiciones 
que realizamos de las mismas, siendo «otros» los atributos que las caracterizan. En general, se califican en 
las leyes como cultura y geografía, culturas y sociedades, manifestaciones artísticas, patrimonio artístico y 

Figura 2. Nube de palabras según su frecuencia. Fuente: Nudist*nvivo.11, 

elaboración propia.

Figura 3. Frecuencias de las categorías en todos los documentos 

analizados. Fuente: Nudist*Nvivo.11, elaboración propia.
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documental, patrimonio natural, histórico y lingüístico, patrimonio histórico-artístico, patrimonio arqueoló-
gico, patrimonio musical, patrimonio folclórico, etc.

Por otro lado, se han detectado cuáles son las asignaturas que más utilizan en ambos países en 
nuestras categorías, encontrándose que principalmente son las de Arte, Historia y Geografía o la Lengua y 
Literatura, como nos muestra la Tabla 3:

ESO CyL BACHILLERATO CyL
BÁSICO
PORTUGAL

SECUNDARIO
PORTUGAL

 

ASIGNATURAS
Y CURSOS

1. Geografía e Historia (4º, 2º)

2. Lengua castellana y 
Literatura (1º, 2º, 3º, 4º)

3. Educación Física (2º)

4. Religión/Valores éticos (2º)

5. Educación Plástica (3º)

6. Cultura clásica (4º)

7. Música (3º)

8. Matemáticas orientadas 
(4º)

9. TIC (4º)

10. Primera Lengua Extranjera 
(4º) 

11. Fundamentos del Arte (1º)

12. Historia del Arte (2º)

13. Cultura Audiovisual II (2º)

14. Filosofía (1º)

15. Fundamentos de 
Administración y Gestión (2º)

16. Cultura Científica (1º)

17. TIC I (1º)

18. História 

19. Geografía

20. Educaçao Visual

21. História

22. Geografía

23. Oficina de Artes

24. (Otras de Metas 
Curriculares)

Tabla 3. Asignaturas y cursos en los que aparecen las categorías étic. Fuente: Elaboración propia.

Un aspecto importante que podemos destacar en este análisis es que cada disciplina aporta un ele-
mento esencial de nuestro concepto de patrimonio, basado en términos de una relación de propiedad: que 
los sujetos sientan como propios y se apropien de una serie de objetos simbólico-materiales, que son los 
distintos patrimonios. Es la relación sujeto-objeto patrimonial, es decir, el vínculo que los une a ese sujeto y 
a ese objeto. Basándonos en la secuencia de Fontal (2003: 67), del proceso de patrimonialización: «conocer 
para comprender-comprender para valorizar-valorizar para sensibilizar-sensibilizar para preservar-preservar 
para disfrutar-disfrutar para transmitir-transmitir para sociabilizar-sociabilizar para identizar», podemos ir 
descubriendo que hay partes en las leyes de ambos países en las que aparecen referencias explícitas a va-
lores y actitudes: «respetar el patrimonio artístico, cultural y lingüístico; conocer la diversidad de culturas y 
sociedades a fin de poder valorarlas críticamente y desarrollar actitudes de respeto por la cultura propia y 
por la de los demás» (BOE n.º 3: 77). 

En la Ley de Portugal:

«São objectivos do ensino básico: 
Assegurar uma formação geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e 
o desenvolvimento dos seus interesses e aptidões, capacidade de raciocínio, memória e espírito 
crítico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realização individual em 
harmonia com os valores da solidariedade social» (Decreto Lei n.º 46/48, 2009: 5636).

Y en Secundaria de la Ley de Portugal:

«O ensino secundário tem por objectivos:
a) Assegurar o desenvolvimento do raciocínio, da reflexão e da curiosidade científica e o apro-
fundamento dos elementos fundamentais de uma cultura humanística, artística, científica e técnica 
que constituam suporte cognitivo e metodológico apropriado para o eventual prosseguimento de 
estudos e para a inserção na vida activa». (Decreto Lei n.º 46/48, 2009: 3070)
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En Ciencias Sociales, Geografía e Historia, el concepto se aproxima más a una parte de la secuencia 
de patrimonialización, que nos habla de dar valor al patrimonio como parte de una sociedad:

«Por último, la aproximación particular a las manifestaciones artísticas será necesaria para significar 
el esfuerzo creativo del ser humano a través del tiempo y, consiguientemente, para valorar en su 
riqueza y variedad el patrimonio cultural». (ORDEN EDU/362/2015, 2015: 32141).

En la asignatura de Latín: «Valoración de la herencia cultural y del patrimonio artístico como riqueza 
que hay que preservar». (ORDEN EDU/362/2015, 2015: 32158.)

En la Ley de Portugal:

«Reconhecer marcas deixadas por fenícios, gregos e cartagineses na Península Ibérica, salientando 
os principais contributos (técnicos e culturais) destas civilizações para o enriquecimento das cultu-
ras peninsulares» (Metas Curriculares, História e Geografia de Portugal, 2.º ciclo E. B., 2013: 5).

En la asignatura de Religión nos parece curioso el criterio octavo de evaluación: «8. Poner ejemplos 
de manifestaciones escritas, plásticas o musicales, de diferentes épocas, vinculadas a creencias, celebracio-
nes, ritos u otras expresiones religiosas, apreciando sus valores estéticos y valorando su contribución al 
patrimonio cultural» (BOE n.º 3: 318).

Esta es la única asignatura que utiliza en la ley española el verbo «vincular o poner en relación» en 
sus relaciones con el patrimonio o las demás categorías que analizamos. El resto de documentos se carac-
teriza por usar los verbos repetidos: valorar, conocer, reconocer, identificar, respetar, disfrutar o conservar. 
Este hecho nos parece destacable, puesto que es una asignatura de poca carga horaria en el currículo y con 
gran polémica en las sucesivas reformas.

En cuanto a las asignaturas de Educación Plástica o Cultura Audiovisual, el concepto de patrimonio 
se relaciona más con actitudes, emociones, sostenibilidad ecológica o realización individual:

«La educación plástica y visual contribuye a la adquisición de la competencia en el conocimien-
to y la interacción con el mundo físico mediante la utilización de procedimientos, relacionados 
con el método científico, como la observación, la experimentación y el descubrimiento y la 
reflexión y el análisis posterior. Así mismo, introduce valores de sostenibilidad y reciclaje en 
cuanto a la utilización de materiales para la creación de obras propias, análisis de obras ajenas 
y conservación del patrimonio cultural» (BOE n.º 3: 474).

En la ley de Portugal: «Reconhecer o papel e a influência do património na sociedade» (Metas 
Curriculares, Educação Visual, 2.º e 3.º ciclo E. B., 2012: 9).

«Lectura de imágenes a través de los elementos visuales, conceptuales y relacionales, estable-
ciendo los mensajes y funciones del patrimonio cultural propio y detectando las similitudes y 
diferencias respecto a otras sociedades y culturas. (ORDEN EDU/362/2015, 2015: 32308)».

Cabría destacar algunas secciones importantes en el ORDEN EDU/362/2015, como los Criterios de 
Evaluación de las distintas asignaturas en las que aparecen:

En Educación Plástica, Visual y Audiovisual en tercer curso:

«13. Identificar y reconocer los diferentes lenguajes visuales apreciando los distintos estilos y ten-
dencias, valorando, respetando y disfrutando del patrimonio histórico y cultural» (32314).

En Educación Plástica, Visual y Audiovisual en cuarto curso:

«5. Reconocer en obras de arte la utilización de distintos elementos y técnicas de expresión, apre-
ciar los distintos estilos artísticos, valorar el patrimonio artístico y cultural como un medio de 
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comunicación y disfrute individual y colectivo, y contribuir a su conservación a través del respeto y 
divulgación de las obras de arte» (32317).

En Cultura Clásica en segundo curso:

«2. Conocer algunos de los monumentos clásicos más importantes del patrimonio español» 
(32285).

En Cultura Clásica en cuarto curso:

«2. Conocer y saber localizar los principales monumentos clásicos del patrimonio español y euro-
peo» (32289).

En Música:

«2. Apreciar la importancia del patrimonio cultural español, en particular el de Castilla y León, y 
comprender el valor de conservarlo y transmitirlo» (32323).

En Ciencias Sociales, Geografía e Historia: 

Primer curso: «15. Conocer las principales manifestaciones artísticas y culturales para valorar su sig-
nificado como patrimonio histórico». 

Segundo curso: 

«[…] 7. Comprender la trascendencia de los aspectos culturales de la Edad Media y analizar los 
estilos artísticos y su contribución a la riqueza del patrimonio histórico-artístico. […] 13. Conocer 
las principales manifestaciones artísticas y culturales para valorar su significación como patrimonio 
histórico, especialmente las del patrimonio de Castilla y León. 14. Valorar el patrimonio documental 
de España. Localizar los principales archivos, destacando su proyección en la vida cultural española 
e internacional».

Tercer curso: «11. Valorar los bailes y danzas folclóricas, los juegos tradicionales y los deportes au-
tóctonos como medio de disfrute, comunicación y conocimiento del patrimonio cultural».

En Lengua y Literatura de 2º: «10. Conocer y valorar como patrimonio de todos los españoles la 
riqueza lingüística y cultural de España y considerar, las diferentes situaciones que originan las lenguas en 
contacto». 

No obstante, encontramos una debilidad en nuestro estudio y es que habría que rastrear los nu-
merosos documentos de los siete itinerarios de la educación secundaria en Portugal, cada uno con cuatro 
módulos y que son 25 documentos para la formación general y 72 documentos de las específicas, para 
ver si la frecuencia de nuestras categorías aumentaría mucho más. Pero quizás con la nueva ley todo haya 
cambiado. 

Conclusiones

Las leyes educativas van produciendo cambios a lo largo de los años, y esto influye en la práctica de los 
centros. Hay varias cifras que en el último Informe Pisa hace que la educación portuguesa haya avanzado 
mucho más con respecto a otros países como España, como, por ejemplo, la tasa de abandono escolar 
temprano que ha bajado de 38,5% a un 13,7%. Sin embargo, el país luso ha dado un paso más allá y el 
currículo nacional puede ser parcialmente descentralizado en proyectos curriculares en los centros y aulas, 
según los intereses y las necesidades locales. Entendemos este hecho como un acercamiento al currículo 
español, acompañado de otro, no poco interesante, como es el término de la nueva normativa portuguesa 
«Aprendizajes esenciales», que a nuestro parecer proviene del utilizado en el currículo español «Estándares 
de aprendizajes». El Ministerio de Educación define los estándares de aprendizaje evaluables como: 



Olaia Fontal Merillas e Inmaculada Sánchez-Macías ■ Estudio comparativo entre España y Portugal de las enseñanzas medias...

32IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial Págs. 24-34

«Especificaciones de los criterios de evaluación que permiten definir los resultados de aprendizaje, 
y que concretan lo que el alumno debe saber, comprender y saber hacer en cada asignatura: de-
ben ser observables, medibles y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro alcanzado. 
Su diseño debe contribuir y facilitar el diseño de las pruebas estandarizadas y comparables» (Real 
Decreto 1105/2014: 172).

El currículo portugués define los aprendizajes esenciales:

«El conjunto común de conocimientos adquiridos, identificados como los contenidos de conoci-
miento disciplinario estructurado, indispensables, articulados conceptualmente, relevantes y signifi-
cativos, así como de capacidades y actitudes a desarrollar obligatoriamente por todos los alumnos 
en cada área disciplinaria o disciplina, teniendo, por regla general, por referencia al año de escola-
ridad o de formación» (Decreto-Lei nº55/2018, FAQ).

Ambos son, al fin y al cabo, resultados de aprendizajes. En el ámbito de la didáctica del patrimo-
nio cabe destacar que en Portugal se ha introducido nuevas asignaturas interesantes, como la Cidadania e 
Desenvolvimento:

«Constituise como uma área de trabalho transversal, de articulação disciplinar, com abordagem 
de natureza interdisciplinar”. Ciudadanía y Desarrollo: “Constituye como un área de trabajo trans-
versal, de articulación disciplinaria, con abordaje de naturaleza interdisciplinaria». (Decreto-Lei n.º 
139/2012: 3477).

El patrimonio, entendido como el vínculo entre las personas y los objetos, es una definición poco 
defendida en los textos normativos de la enseñanza media tanto en España como en Portugal, y se habla 
de él de una manera muy superficial, al igual que se concluyó en otros trabajos anteriores (Fontal, 2011; 
González, 2011; Pinto y Molina, 2015). Pero el país luso apuesta por dar prioridad a ciertas partes de la 
estructura del currículo que abogan por valorar las artes, la comunidad y el carácter regional; la historia 
local ofrece oportunidades para explorar cuestiones acerca de la identidad y el proceso de investigación 
histórica (Cooper, 2002; Cainelli, 2006): 

1 – Se centra en las áreas de competencias consignadas en el Perfil de los Alumnos a la Salida de la 
Escolaridad Obligatoria, la escuela, en el contexto de su comunidad educativa, y establece prioridades en 
el desarrollo del planeamiento curricular, tomando opciones que apuntan:

«a) A valorização das artes, das ciências, do desporto, das humanidades, das TIC, e do trabalho 
prático e experimental, bem como a integração das componentes de natureza regional e da co-
munidade local» (Lei n.º 46/86, 2009: 19).

«b) la valorización de las artes, las ciencias, el deporte, las humanidades, las TIC y el trabajo práctico 
y experimental, así como la integración de los componentes de carácter regional y de la comu-
nidad local» (Lei n.º 46/86, 2009: 19)

«c) O exercício da cidadania ativa, de participação social, em contextos de partilha e de colaboração 
e de confronto de ideias sobre matérias da atualidade» (Lei n.º 46/86, 2009: 20).

«d) El ejercicio de la ciudadanía activa, de participación social, en contextos de reparto y de cola-
boración y de confrontación de ideas sobre materias de la actualidad» (Lei n.º 46/86, 2009: 20).

Las Artes, las Ciencias Sociales, la Lengua, la Religión, o la Educación Física promueven el valor del 
patrimonio en los currícula de ambos países, pero no podemos dejar de lado los agentes educativos que 
intervienen en esa enseñanza del patrimonio, como el propio profesorado. En España la formación de pro-
fesorado mantiene aún esta carencia. En los maestros de Educación Infantil y Primaria hay una brecha por 
la que se cuela el patrimonio: existen, al menos, nueve universidades españolas donde existe una asignatu-
ra optativa relacionada con la didáctica del patrimonio/museos y, al menos, 23 titulaciones que contemplan, 
entre los contenidos de las asignaturas del área, aspectos relacionados con el patrimonio cultural (Fontal, 
2015: 116). Pero en cuanto a la Educación Secundaria Obligatoria, el profesorado carece de esta formación, 
siendo de carácter autodidacta, y solo si pertenecen a las áreas de las ciencias sociales. 
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En ambos aspectos se debe trabajar por una profundización del concepto de patrimonio en los 
currícula, y por una formación de profesorado en la didáctica del patrimonio. El camino debe comenzar.
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Introducción 

Este estudio parte de la necesidad de revisar las concepciones que manejan los/as estudiantes de Educación 
Infantil en torno a las ideas de patrimonio y de educación patrimonial para poder entender qué objetivos 
formativos pueden hacernos caminar hacia unas futuras prácticas docentes de calidad. Surge también de 
una confianza en la realización de investigaciones que exploren el imaginario de los/as futuros/as docentes 
en relación a ciertos temas de interés para las Ciencias Sociales con el objetivo de construir cartografías de 
ideas y conceptos que enriquezcan su estudio.

La presencia de la educación sobre, o a través del patrimonio en las escuelas infantiles, es, en gene-
ral, reducida. Como afirman Cuenca y Domínguez (2000), en Educación Infantil el potencial didáctico que 
se asigna al patrimonio local presenta aún grandes carencias debido a diversos factores que son necesarios 
tener en cuenta en este estudio.

Uno de los motivos por los cuales la enseñanza del patrimonio ha permanecido hasta el momento 
notablemente alejada de la Educación Infantil tiene que ver con los modelos de educación patrimonial 
predominantes hasta el momento, basados en la prevalencia de los contenidos frente a la experiencia del 
alumnado, y en el papel del docente como elemento central y transmisor de los aprendizajes (Fontal y 
Marín, 2011). Este modo de entender la educación patrimonial convierte las propuestas educativas vincu-
ladas al patrimonio en espacios aparentemente más fáciles de encajar en niveles educativos superiores, en 
los que las conexiones con contenidos del currículum son más explícitas o las estrategias metodológicas 
similares. 
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Esta aparente dificultad para encontrar un lugar para la educación patrimonial en la Educación 
Infantil puede revertirse con un cambio en la manera de concebir el sentido y el fin último de las relacio-
nes entre educación y patrimonio. En este caso, la pregunta pedagógica no giraría tanto en torno a cómo 
enseñar el patrimonio en la primera infancia, sino hacia la aportación del patrimonio a los procesos de 
aprendizaje de niños y niñas sobre sí mismos, sobre sus comunidades (y otras), y sobre el mundo en el que 
viven. Es decir, alude a: 1) el patrimonio entendido como herramienta de aprendizaje y de comprensión 
del mundo en que el vivimos; 2) el patrimonio como testimonio de formas de convivencia y de relaciones 
sociales; 3) el patrimonio como resultado de las relaciones del ser humano con los territorios de habita; y 4) 
el patrimonio, en definitiva, como producción cultural con infinitas capas de significado que se multiplican 
en contacto con las lecturas de los niños y niñas en cada contexto social y cultural. 

Esta forma de entender el significado de aprender de la mano del patrimonio cultural transforma los 
roles de los niños/as en la experiencia educativa y el papel que otorgamos a los elementos patrimoniales 
como motores del aprendizaje. 

En ese sentido, la enseñanza del patrimonio no debería reducirse únicamente a la enseñanza de 
los bienes patrimoniales tangibles, o de aquellos que pertenecen a las producciones de la alta cultura. 
Hablamos también de patrimonio en las manifestaciones de la cultura popular, en la tradición oral, o en 
las arquitecturas vernáculas. De todas aquellas producciones culturales vinculadas a la identidad colectiva 
de una comunidad o territorio.

Si, por un lado, entendemos que el patrimonio tiene que ver únicamente con conocimientos com-
plejos sobre historia, arte o arquitectura, es difícil que podamos contemplar su presencia en el ámbito de 
la Educación Infantil. Y si además entendemos que la educación patrimonial está basada en la transmisión 
al alumnado de estos contenidos relacionados con el patrimonio, es fácil pensar que ni desde el punto de 
vista evolutivo, ni desde el metodológico, es conveniente su presencia en estos niveles educativos. 

Si, por otro lado, sabemos que la falta de conocimientos metodológicos para trabajar determina-
dos temas o contenidos en el aula hace que a menudo se dejen de abordar temas complejos, a la par que 
interesantes, como la educación emocional o la educación ambiental, podemos entender que también la 
educación patrimonial ocupe un papel secundario en las programaciones debido a la falta de herramientas 
en el profesorado.

Resulta sorprendente que, en lugar de adaptar las prácticas a las necesidades educativas de los 
niños y las niñas de infantil, se haya producido un efecto contrario de alejamiento entre ambos, que re-
lega las prácticas de educación patrimonial a la etapa de Educación Primaria o Educación Secundaria, 
fundamentalmente.

Estos puntos de partida nos llevan a pensar que una de las claves a la hora de introducir o aumentar 
la presencia de la educación patrimonial en las aulas de infantil pase, en un primer momento, por trabajar 
sobre los conceptos y las nociones tanto de patrimonio como de educación patrimonial que manejan los 
maestros/as. Es necesario visibilizar estas nociones para analizarlas desde nuevos marcos teóricos o enfo-
ques metodológicos. 

Reside por lo tanto en el objetivo de esta investigación un interés en desvelar las preconcepciones e 
ideas que se instalan en el imaginario de los futuros docentes para analizarlas y poder construir así nuevos 
itinerarios formativos a partir de ellas.

Partiendo de estas ideas, los objetivos concretos de este trabajo son:

– Conocer qué nociones de patrimonio cultural manejan los estudiantes del Grado de Educación 
Infantil, que se traducirán en sus futuras prácticas docentes. Estos conocimientos nos permitirán 
iniciar procesos de reflexión y análisis colectivo en torno a la naturaleza del patrimonio y a su 
papel como herramienta para la comprensión de las culturas y los territorios.

– Identificar cómo entienden los/as estudiantes las relaciones entre patrimonio y educación, es 
decir, qué entienden por educación patrimonial. Como apuntan Fontal y Marín (2011), no existe 
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una única manera de entender y poner en práctica la educación patrimonial. Esto nos lleva a 
reconstruir, de manera dialógica, conceptos fundamentales en la construcción de un modelo 
educativo en torno al patrimonio orientado a un posible papel de este en los procesos de 
aprendizaje en la infancia

– Visibilizar ideas en torno a las relaciones entre docentes-estudiantes-bienes-contexto en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje del patrimonio. ¿Cómo cambia el rol que juega cada cual y 
las relaciones entre ellos en función del enfoque educativo? ¿Por qué es habitual que se sitúe en 
el centro de la experiencia educativa el conocimiento de los bienes en lugar de, por ejemplo, los 
vínculos entre estudiantes y su contexto a través de ellos?

– Comprender cuál es el punto de partida en la tarea de incluir la educación patrimonial en los 
procesos formativos de futuros/as docentes. Conocer cuáles son las necesidades formativas de 
los/as estudiantes del Grado de Educación Infantil en relación al uso del patrimonio en el aula y 
al papel de las salidas culturales en las programaciones. ¿Qué sentido le damos en nuestro perfil 
docente a la formación reflexiva sobre el patrimonio?

– Contribuir a la construcción de un modelo de educación patrimonial que vaya más allá de la idea 
de educación como difusión de los artefactos de la alta cultura. Trabajar en una propuesta de 
educación para el conocimiento, interpretación y comprensión de uno/a mismo/a y del entorno 
a través del patrimonio como forma de expresión de una identidad y valores culturales.

Planteamos un estudio que nos lleve a conocer qué idea de educación patrimonial reside en el ima-
ginario de los estudiantes para pensar el para qué y el cómo trabajar a través del patrimonio en Educación 
Infantil.

Metodología

Para lograr los objetivos propuestos en este estudio, y conocer las concepciones e ideas del alumnado uni-
versitario del Grado de Educación Infantil de la Facultad de Formación del Profesorado de la Universidad 
de Extramedura (UEX) con respecto al patrimonio cultural y la educación patrimonial, diseñamos una 
encuesta con Google Drive que han cumplimentado nuestros estudiantes de tercer curso, con un total de 
94 participantes.

Esta encuesta consta de dieciséis preguntas que se distribuyen en dos partes, una primera que defi-
nimos como «¿Sabes qué es el Patrimonio?», en la que se recogen una serie de cuestiones relacionadas con 
el concepto de patrimonio cultural, qué elementos patrimoniales consideran más importantes, qué proble-
mas y amenazas tienen los elementos patrimoniales en la actualidad, etc. La segunda parte de esta encuesta, 
«Patrimonio y Educación», pretende conocer la opinión de los futuros maestros y maestras de Educación 
Infantil sobre las potencialidades educativas y didácticas del patrimonio cultural.

La mayoría de preguntas del cuestionario permiten obtener respuestas cuantitativas a través de una 
escala de Likert, con valores del uno al cinco siendo:

1. Totalmente en desacuerdo/casi nunca.
2. En desacuerdo/raramente.
3. Indeciso/ocasionalmente.
4. De acuerdo/frecuentemente.
5. Totalmente de acuerdo/casi siempre.

De esta forma, cada puntuación se convierte en un indicador de conformidad y/o satisfacción de 
los participantes con respecto a las preguntas objeto de interés.

Los valores numéricos absolutos obtenidos en cada categoría para cada pregunta tan solo nos indi-
can si la cantidad de alumnos satisfechos es mayor o menor que la cantidad de alumnos insatisfechos. Por 
ello, para concretar las respuestas, se ha llevado a cabo una ponderación de estas, otorgando diferentes 
pesos a cada una de ellas según la puntuación asignada en la escala de Likert.
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Categorías Ponderación

Totalmente en desacuerdo/casi nunca 1

En desacuerdo/raramente 2

Indeciso/ocasionalmente 3

De acuerdo/frecuentemente 4

Totalmente de acuerdo/casi siempre 5

Tabla 1. Ponderación de las categorías de la escala Likert. Fuente: Elaboración propia.

Así, partiendo de los valores absolutos, se multiplica cada uno de ellos por su peso ponderal asig-
nado, dando lugar a la suma ponderada. Esta, a su vez, se divide por el número total de casos, es decir, 
por el número total de alumnos que responden a la pregunta, obteniéndose así la media ponderada, cuyo 
valor oscilará entre uno y cinco.

La mayoría de respuestas son analizadas mediante esta media ponderada, si bien algunas preguntas 
más generales son analizadas a través de porcentajes, derivados de los valores absolutos.

Para completar este estudio, planteamos varias preguntas abiertas, donde los discentes debían re-
flexionar sobre dos cuestiones principales: «¿Por qué es el patrimonio importante para una comunidad?» y 
«¿Cuáles son los peligros que afectan al patrimonio en la actualidad?». Estas dos preguntas se analizaron con 
una metodología cualitativa. En concreto, hemos utilizado el programa webQDA. Se trata de un software 
para el análisis de datos cualitativos que nos ha permitido extraer las palabras de uso más frecuente por 
nuestros alumnos y alumnas para responder a las cuestiones planteadas. A partir de la base de datos que 
genera, elaboramos una nube de palabras muy visual para el análisis posterior.

El uso de esta metodología cuantitativa y cualitativa complementa, y enriquece, nuestro análisis. 
El enfoque cuantitativo permite conocer y valorar el conocimiento que el alumnado de Educación Infantil 
tiene sobre el patrimonio cultural y la educación patrimonial a través de análisis estadísticos que parten de 
datos numéricos, así como la posibilidad de establecer generalizaciones. Por su parte, desde un enfoque 
cualitativo, pretendemos indagar en cuestiones que no son cuantificables, relacionadas no solo con sus 
conocimientos profesionales, sino también con sus percepciones, sentimientos y valores. 

Análisis y discusión de resultados

Los resultados han sido extraídos de las respuestas de los 94 estudiantes del Grado de Educación Infantil 
que han participado en el cuestionario. A continuación, se muestra un análisis de las preguntas más 
representativas. 

Presencia del patrimonio en la educación

Comenzamos por aquellas preguntas orientadas a obtener concepciones globales del alumnado sobre la 
presencia del patrimonio en la educación (Gráfico 1).

En este primer caso, los resultados han sido analizados teniendo en cuenta los porcentajes. 
Resulta llamativo que la mayoría de respuestas aparezcan asociadas al valor cuatro (48,39%) (De acuerdo/
Frecuentemente) y no al valor cinco (32,26%) (Totalmente de acuerdo/Casi siempre) de la escala de Likert. 
Más aún considerando que los participantes pertenecen al Grado de Educación Infantil y, por lo tanto, pue-
den valorar desde una perspectiva más personal la inclusión del patrimonio en los procesos educativos. No 
obstante, casi la totalidad del alumnado otorga puntuaciones altas en sus respuestas, lo que significa que 
consideran necesaria la integración del patrimonio en los procesos de enseñanza-aprendizaje.
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¿Consideras que el patrimonio debe estar presente en la educación?

Gráfico 1. Presencia del patrimonio en la educación. Fuente: Elaboración propia.

Importancia del patrimonio en distintas asignaturas

Las posibilidades de trabajo de la educación patrimonial en cada una de las materias de la etapa de 
Educación Primaria se concretan en el siguiente gráfico (Gráfico 2).

Importancia del patrimonio en las distintas materias

Gráfico 2. Presencia del patrimonio en varias materias de enseñanza. Fuente: Elaboración propia.

El alumnado asigna una mayor importancia a la integración del patrimonio en las asignaturas de 
«Ciencias Sociales» (4,34) y «Ciencias Naturales» (3,95) fundamentalmente. Esto puede deberse a que estas 
materias son las que más contenidos recogen relacionados con el patrimonio natural y cultural (López, 
2013; Ferreras, 2013; Ferreras y Jiménez, 2013; Hernández y Guillén, 2017). Por otro lado, tanto la materia 
de «Matemáticas» (2,88) como «Educación Física» (2,88) salen desfavorecidas, mostrándose una postura in-
decisa en las respuestas acerca de la importancia de incluir el patrimonio en ellas. Todo esto a pesar de las 
múltiples posibilidades de aprovechamiento que pueden encontrarse en cada una de ellas (Matemáticas: 
medir distancias hasta un elemento patrimonial, calcular las dimensiones, etc. Educación Física: actividades 
al aire libre que permitan interactuar con los bienes patrimoniales, bailes y danzas tradicionales que repre-
senten el patrimonio inmaterial de una localidad, etc.).
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Relevancia de algunos referentes patrimoniales

La siguiente pregunta valora la importancia que el alumnado otorga a distintos referentes patrimoniales 
(Gráfico 3).

Importancia de distintos elementos patrimoniales

Gráfico 3. Valoración de distintos elementos patrimoniales. Fuente: Elaboración propia.

El elemento patrimonial más valorado es el «Teatro Romano de Mérida» (4,48), un elemento tangible, 
valorado por su monumentalidad y grandiosidad y nombrado Patrimonio de la Humanidad por la UNESCO. 
Este reconocimiento internacional, así como la historia y valores culturales que encierra, pueden ser algu-
nos de los motivos que expliquen su alta puntuación en las respuestas.

Su valoración supera a aquellas asignadas al «Tesoro de Aliseda» (3,90), el «Jarramplas» (3,62), los 
«chozos de pastor» (3,53), la «torta del casar» (3,65) o el «Monumento Natural de los Barruecos» (4,18), a 
pesar de que estos referentes patrimoniales se encuentran más próximos a los estudiantes, en la provincia 
cacereña y que, por lo tanto, podrían despertar más sentimientos identitarios.

Relación del patrimonio con algunos campos de conocimiento

Otra de las preguntas recoge información acerca de la afinidad del patrimonio con valores o sentimientos 
y funciones (Gráfico 4).

Las respuestas a esta pregunta son unas de las más significativas del estudio puesto que, nuevamen-
te, sorprende la posición que la «Educación» ocupa en la valoración de los estudiantes. Así, el patrimonio se 
vincula fundamentalmente con la «Historia» (4,53), la «Cultura» (4,50) y el «Arte» (4,46), continuándose con 
la visión histórico-artística con que tradicionalmente se ha asociado el patrimonio (Estepa, 2001; Guillén y 
Hernández, 2017). 

Sin embargo, la «Identidad» (3,94) y la «Educación» (4,01) adquieren valores más bajos. Ello significa 
que el alumnado otorga menor importancia a la visión del patrimonio como referente simbólico e identita-
rio de una comunidad (herencia del pasado, símbolo de otras culturas y formas de vida, etc.), así como a 
su inclusión en los procesos educativos. 

Es decir, el patrimonio se asocia principalmente con una fuente de conocimientos históricos, artísti-
cos y culturales, mientras que su utilidad como recurso didáctico y los sentimientos y valores que pueden 
desprenderse del mismo aparecen en un segundo plano.

Además de ello, las respuestas evidencian que el alumnado asocia el patrimonio con los elementos 
histórico-artísticos, es decir, con el Patrimonio Cultural, frente a su relación con la «Naturaleza» (4,06), es 
decir, con el patrimonio natural.
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Vinculación con el patrimonio

Gráfico 4. Vinculación del patrimonio con varios campos de conocimiento. Fuente: Elaboración propia.

Criterios que debe cumplir un referente patrimonial

En cuanto a los criterios que debe cumplir un elemento patrimonial, hallamos los siguientes resultados 
(Gráfico 5).

Criterios que debe cumplir un elemento patrimonial

Gráfico 5. Criterios que definen un elemento patrimonial. Fuente: Elaboración propia.

Atendiendo a los resultados, un elemento patrimonial, sobre todo, debe «transmitir conocimiento» 
(4,45) y «garantizar su conservación» (4,41), por lo que el patrimonio se define principalmente como fuente 
de inteligencia y saber. Asimismo, expresan la importancia de salvaguardar las manifestaciones patrimonia-
les, valorando su perpetuidad en el tiempo.

Este gráfico revela que estos dos aspectos poseen un mayor peso que «asegurar el disfrute de los 
visitantes» (3,87), «incrementar el número de visitas turísticas» (3,86) o aspectos como la «monumentalidad» 
(3,49) del elemento patrimonial. El patrimonio no aparece especialmente asociado con la actividad turística 
para los estudiantes, así como tampoco mantiene una relación fuerte con «garantizar el disfrute de aquellas 
personas que lo visitan». Esto puede deberse al tipo de dinámicas que se desarrollan durante las visitas cul-
turales, las cuales muchas veces no favorecen la participación de los visitantes y, en consecuencia, suelen 
estar valoradas como experiencias monótonas y aburridas (Martín, Cuenca y Estepa, 2008; Cuenca y Martín, 
2009; Trelles, Elías y Aguirre, 2014). A partir de ello, es importante transmitir la visión de los referentes 
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patrimoniales no solo como bienes contemplativos, sino también como elementos en los que se pueden, o 
a través de los que se pueden, realizar actividades culturales y de ocio, siempre bajo la idea de mantener 
una actitud responsable hacia su preservación.

Recursos didácticos para introducir el patrimonio en los procesos de enseñanza-aprendizaje

Por otra parte, los recursos que el alumnado del Grado de Educación Infantil utilizaría para trabajar el pa-
trimonio en las aulas son los siguientes (Gráfico 6).

Recursos para trabajar el patrimonio en el aula

Gráfico 6. Recursos didácticos para trabajar el patrimonio en el aula. Fuente: Elaboración propia.

Los resultados reflejan que el principal recurso que el alumnado utilizaría consiste en la realización 
de «salidas culturales» (4,46), lo que puede explicarse por el contacto directo que se favorece con los bienes 
patrimoniales, además de promover experiencias educativas significativas (Ávila, 2003; López y Cuenca, 
2014). Seguido a este recurso, aparecen los «vídeos y fotografías» (4,31) y las «aplicaciones digitales» (4,04), 
puesto que, ante la ausencia de experiencias directas en el medio, disponemos de gran variedad de progra-
mas y recursos digitales que permiten interactuar con el patrimonio de una forma mucho más realista que 
la que proporcionan otros recursos (Guillén y Jaraíz, 2018) como pueden ser las «fuentes escritas» (3,35) o 
la «prensa» (3,10) que, precisamente, han sido los menos valorados.

Actitud del docente durante una visita a una institución museística

Atendiendo al papel que el docente debe ejercer durante una visita cultural a un museo, los resultados son 
los siguientes (Gráfico 7).

«Conseguir que los alumnos respeten al guía» (4,45) es el objetivo más importante que debe con-
seguir el docente durante una salida cultural, según los resultados, además de «preparar actividades para 
realizar sobre esta visita» (4,42). Es decir, el papel del docente se asocia a una idea de «vigilante»; un hecho 
que también revela la alta puntuación en «asegurar el mantenimiento del silencio» (4,19). Sin embargo, los 
resultados disminuyen en «la petición de actividades ya diseñadas al museo» (3,57), lo que se traduce en 
que el contacto entre la escuela (educación formal) y el museo (educación no formal) no es una prioridad 
durante una salida cultural, a pesar de la necesidad de que estas instituciones colaboren conjuntamente 
para conseguir una rica educación patrimonial (Rico y Ávila, 2003; Gillate, Madariaga y Vicent, 2014).

No obstante, por otra parte, también resaltamos la alta puntuación obtenida en «preparar activida-
des», la cual revela resultados satisfactorios en lo que respecta al trabajo previo y posterior a las salidas 
escolares, traduciéndose en que estos futuros docentes interiorizan las visitas como un trabajo continuado, 
y no como experiencias aisladas y descontextualizadas. 
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Papel del docente en una visita museística

Gráfico 7. Actitud del docente durante una visita cultural. Fuente: elaboración propia.

Asimismo, los estudiantes rechazan la «realización de un examen sobre los contenidos de la visita» 
(2,14) y «mantenerse al margen de las explicaciones» (2,48), por lo que afirman que el docente debe rea-
lizar un papel activo durante la experiencia. Asimismo, se descarta la realización de un examen para la 
evaluación de una salida cultual, lo que apoya la anterior idea sobre el trabajo previo y posterior a la visita, 
apostando por una evaluación continua.

Análisis de preguntas abiertas

En este caso, se analizan las dos preguntas abiertas que se han considerado más representativas, a través de 
nubes de palabras, las cuales reúnen los conceptos más utilizados en las respuestas de los estudiantes.

El primer gráfico que se analiza responde a la pregunta «¿Qué representa el Patrimonio para una 
comunidad?» (Figura 1).

Todos los discentes han resaltado la palabra «comunidad» unida a otras como «identidad, historia, 
cultura, sociedad, localidad o nuestra». Estas palabras definen lo que para nuestros alumnos es el patri-
monio: «Ayuda a conocerla (la comunidad) mejor, a conocer sus raíces, su forma de ser, su cultura, sirve 
para conocer nuestro pasado». Es decir, en esta pregunta abierta, en la que pueden expresar sus ideas, 
vinculan «Patrimonio» con «Identidad», a pesar de que cuando preguntamos acerca de su vinculación con 

otros campos de conocimiento, en las preguntas cerradas, esta 
relación aparece menos valorada (Gráfico 4). Esta idea revela la 
importancia de utilizar metodologías mixtas, pues las preguntas 
abiertas nos permiten indagar de manera más profunda en las 
concepciones de los alumnos y alumnas.

Continuando con el análisis, se recoge que la palabra 
«turismo» también ha sido utilizada de manera muy frecuente; 
así, son muchos los que asocian patrimonio como un recurso 
para atraer turismo. Está claro que el Patrimonio puede ser y, 
de hecho, así es, un recurso que fomente el turismo y con ello 
el desarrollo de las comunidades, pero esta actividad debería 
ir siempre acompañada de sostenibilidad, respeto, educación, 
comunicación, etc. 

Por otra parte, la segunda de las preguntas, «¿Cuáles son 
los peligros que amenazan al Patrimonio en la actualidad?», re-
coge los siguientes resultados (Figura 2).Figura 1. Simbolización del patrimonio para una comuni-

dad. Fuente: Elaboración propia.
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Atendiendo a las respuestas, las acciones más denun-
ciadas son «la contaminación, el vandalismo, el abandono o 
falta de cuidados, los conflictos, incendios», e incluso, señalan 
también el «turismo», la masificación turística, como un grave 
problema que puede afectar al patrimonio. 

Algunas de las respuestas son especialmente significati-
vas: «el peligro de que caiga en el olvido»; «uno de ellos es que 
las personas no son conscientes de la importancia que tiene el 
patrimonio en sus vidas, y no tienen ninguna preocupación y 
no cuidan ese patrimonio”; «la falta de conocimiento sobre ellos 
y su desprestigio por los habitantes del lugar, que hacen que se 
olvide». Es decir, son muchos los que entienden que el principal 
peligro es la desvalorización que una comunidad le concede a 
sus bienes patrimoniales. Tan solo uno de nuestros alumnos ha 
mencionado la necesidad de la educación para asegurar que 
nuestro patrimonio no caiga en el olvido: «considero que uno 
de los peligros es que no se enseñe bien, y por tanto que los 

alumnos no conozcan tal patrimonio porque hará que en un futuro se olvide y desaparezca porque su 
conservación pase a un segundo plano».

Conclusiones

El significado atribuido al concepto de patrimonio sigue un proceso continuo de cambio. En un principio 
se encontraba más asociado con un valor artístico y monumental, pero, en la última década, valores como 
la identidad, la pluralidad cultural, la visualización de las «culturas menores» empieza a adquirir un cierto 
protagonismo en la definición del patrimonio.

Esta asociación del patrimonio como referente simbólico-identitario, como reflejo de la diversidad 
cultural, como exaltación de los diferentes modos de vida, etc., tiene gran cabida dentro de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Su valor global e integrador permite que no se vincule únicamente con la historia 
o con el arte, y que adquiera un valor transversal y multidisciplinar que permita trabajarlo desde cualquier 
materia educativa.

La escuela se convierte en un pilar fundamental para activar experiencias de educación patrimonial, 
junto con otras instituciones de educación no formal, como centros de interpretación y museos, que adop-
tan también un papel protagonista en los procesos de comunicación del patrimonio.

Teniendo en cuenta la relación que debe haber entre educación y patrimonio, nos planteamos en 
este trabajo abordar qué entienden los alumnos del Grado de Educación Infantil por patrimonio y cómo 
valoran la relación entre educación y patrimonio, así como las posibilidades didácticas que alberga. 

Con respecto a la relación con las diferentes materias de enseñanza, el patrimonio se asocia funda-
mentalmente con las asignaturas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, frente a otras como Educación 
Física, Matemáticas o Música, a pesar de las múltiples posibilidades de educación patrimonial que permiten 
estas tres últimas materias, en especial de trabajo con elementos inmateriales (juegos tradicionales, bailes y 
danzas, folklore, etc). Considerando estas idas, el patrimonio continúa asociándose con una visión acade-
micista y tradicional, en la que priman fundamentalmente los contenidos histórico-artísticos. 

Esta afirmación también se apoya en otra de las cuestiones recogidas en la que los discentes revelan 
la mayor asociación del patrimonio con la Cultura, la Historia o el Arte, frente a la Identidad o la Educación. 
Esto resulta especialmente relevante, puesto que el valor identitario y, con ello, la transmisión de valores y 
sentimientos, permanece en un plano inferior a la transmisión de contenidos académicos. Asimismo, esta 
visión aún restrictiva del término también queda recogida en las respuestas de los estudiantes que afirman 
un reconocimiento mayor de los elementos patrimoniales tangibles frente a aquellos intangibles, por lo que 
las características de monumentalidad o estética centran el interés de los alumnos y alumnas

Figura 2. Peligros a los que se enfrenta el patrimonio. 

Fuente: Elaboración propia.
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Por otra parte, para trabajar el patrimonio en las aulas, los futuros maestros y maestras apoyan meto-
dologías participativas, sobre todo, por la realización de salidas escolares y la utilización de recursos infor-
máticos, lo que significa que apoyan metodologías participativas. Afirmación que también se fundamenta 
en el escaso valor que otorgan a las fuentes escritas como recurso didáctico. Sumado a esto, descartan la 
realización de exámenes como método de evaluación de una salida escolar, apostando por estrategias de 
evaluación continua y de trabajo previo y posterior a la misma. No obstante, observando los resultados, se 
hace necesario seguir trabajando en mejorar las relaciones entre las instituciones de educación formal y no 
formal, pues, además del valor recogido para el diseño de actividades de enseñanza-aprendizaje para una 
visita cultural, resulta igualmente importante fomentar el contacto con otros profesionales que se encargan 
de difundir la educación patrimonial fuera de las aulas y que, por lo tanto, pueden aportar nuevas expe-
riencias educativas.

Por otra parte, los resultados de las cuestiones abiertas reflejan que los futuros maestros y maestras 
de Educación Infantil identifican el patrimonio cultural con el concepto de comunidad, principalmente, así 
como con la cultura, la historia o el turismo. Sumado a lo anterior, resulta especialmente significativa la 
visión de los estudiantes en cuanto a la relación entre patrimonio y turismo. A pesar de que algunos alum-
nos expresan las amenazas que esta actividad puede constituir para el patrimonio, siendo la masificación 
turística un grave problema que puede afectar a su perdurabilidad, un mayor número de ellos asegura la 
importancia del patrimonio como recurso para atraer visitas y como vía para el desarrollo de una localidad. 
En este sentido, será pertinente, a nivel de la formación de educadores, promover el debate sobre cues-
tiones relativas a la sostenibilidad, el respeto, la educación y la comunicación, alertando sobre los peligros 
que puede causar en el patrimonio.

Ante los resultados de este trabajo, se debe apostar más por la educación patrimonial en la forma-
ción de maestros y maestras, tanto de educación infantil como de los diferentes ciclos formativos, incidien-
do en la vinculación del patrimonio con la identidad cultural, con la identificación de las señas que definen 
una comunidad o con el respeto por la diversidad, así como en la fragilidad de los elementos patrimoniales 
y, por lo tanto, en la necesidad de participar en su conservación.
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Objetivos: A fin de colaborar con el «Año Europeo del Patrimonio Cultural 2018», y de animar a nuestros 
alumnos a que se acerquen cada vez más a las raíces del patrimonio cultural de Europa, descubran su belle-
za y la importancia de preservarlo y transmitirlo a las generaciones futuras, se comprometan a admirarlo, a 
vivirlo, a disfrutarlo, a celebrarlo y a protegerlo, desarrollen líneas de investigación, selección y tratamiento 
de información, compongan un texto propio fruto del trabajo cooperativo, fomenten el uso de las TIC en el 
aula, mejoren la psicomotricidad y refuercen el sentimiento de pertenencia a un espacio europeo común. 
Para ello, hemos realizado durante el curso 2017-2018 un proyecto educativo sobre la Acrópolis de Atenas, 
compuesto por un trabajo de investigación previo acerca de las antiguas acrópolis griegas, recogido en 
cuatro vídeos explicativos publicados en ClasicasVlogs, nuestro canal de YouTube, y una maqueta de la 
Acrópolis de Atenas expuesta en nuestro centro. 

Introducción 

El patrimonio es la herencia que hemos recibido del pasado, y define los valores y la identidad de un pue-
blo. Su valía es universal y es tarea de todos comprometernos con él dando a conocer el incuestionable 
papel que este desempeña en la construcción del futuro de, en nuestro caso, una Europa común. 

Ante esta realidad, nuestro Departamento de Lenguas y Cultura Clásicas ha comprendido la necesi-
dad de educar desde edades tempranas a nuestros alumnos en la historia, el valor y el papel identitario de 
las raíces de nuestro continente, de reconocernos en él y, sobre todo, de eliminar las barreras incompren-
siblemente existentes entre el patrimonio (lo viejo y lo tradicional) y el desarrollo (lo nuevo). 

Todas las sociedades antiguas erigieron grandes e importantísimas construcciones con las que 
mostraban su poder ante otros pueblos, daban gloria y honor a sus dioses, y manifestaban su concepción 
del arte y de la estética. Con el paso de los siglos y la desaparición o el desarrollo de esas culturas, estos 
monumentos, por lo general, han dejado de tener la funcionalidad para la que fueron creados, y hoy en 
día son el reclamo turístico de los países donde se encuentran y favorecen su crecimiento económico, de-
mográfico y urbanístico. 

Además, sobre cada monumento se ha desarrollado todo un plan de excavación, reconstrucción y 
conservación que no solo han involucrado a la ciudad o país en cuestión, sino también, como es el caso 
de la Acrópolis de Atenas, a toda la comunidad internacional pública y privada1. 

Atenas y, en general toda Grecia, ha encontrado en el Partenón, y por consiguiente en la Acrópolis, 
su mejor y más singular testimonio del glorioso pasado de la nación y de la importancia histórica de su 
pueblo para toda la civilización occidental. 

1  Con un solemne llamamiento a la conciencia universal, el Director General de la UNESCO, Sr. Arriadou Mahtar M'Bow, ante el ministro griego de 
industria, Sr. Konofaghas, y el de Cultura y Ciencia, Sr. Trypanis, inauguró el 10 de enero de 1977 la Campaña Internacional para salvar la Acrópolis de 
Atenas. 
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El patrimonio cultural como recurso en el aula 

La escuela debe poner en relación al alumno con el patrimonio y ser el motor que lo motive a convertirse 
en el canal que, el día de mañana, transmita todo este pasado a las generaciones posteriores. 

El valor educativo del patrimonio tiene que ir más allá del mero conocimiento cultural per se. El 
estudio del patrimonio debe llevar al alumno a conocer sus raíces históricas y culturales y a reconocerse en 
ellas. Debe actuar como una herramienta de comunicación y expresión que lo comprometa a velar por su 
pervivencia en el presente y su continuación en el futuro y le ayude a comprender y respetar los hechos y 
valores históricos, sociales, políticos, éticos, religiosos y artísticos de otras culturas y civilizaciones pasadas 
y presentes, inculcando, además, valores tan esenciales como la igualdad y la inclusión. 

El estudio del patrimonio debe ser un elemento motivador, interesante y enriquecedor que estimule 
el pensamiento crítico y suscite la curiosidad por revivir el pasado y disfrutar de él. Para esto último, es 
crucial introducir al alumno en la práctica de los métodos y técnicas más elementales de la ciencia, es decir, 
investigar, sacar de los acontecimientos, o hechos históricos, conclusiones propias y comunicarlas de forma 
creativa, novedosa y asequible a todos2. 

Además, el estudio e investigación sobre el patrimonio puede también complementarse con un 
elemento lúdico que tienda a facilitar y a visibilizar el aprendizaje de forma atractiva, en nuestro caso, la 
construcción de la maqueta de la Acrópolis de Atenas. 

El empleo de recreaciones artísticas debe estar orientado a una funcionalidad que vaya más allá del 
aula y del grupo en concreto: tener en el centro un material de este tipo hecho por los alumnos debe servir 
para ilustrar y ejemplificar las explicaciones de los años posteriores o de otros grupos. Lo que es lo mismo, 
los alumnos pueden contribuir en la elaboración de materiales pedagógicos y didácticos del centro que, 
bien cuidados y con un mantenimiento adecuado, podrán ser útil para las promociones futuras. 

La escuela debe propiciar que el patrimonio cultural sea una herramienta más para la formación 
integral del alumno que contribuya a su desarrollo personal, a su motivación y a la inclusión social perso-
nal, grupal y ajena. 

Liderar un proyecto en la escuela 

Trabajar el patrimonio en el aula es una idea innovadora y el profesor debe liderarla mediante estrategias 
pedagógicas y recursos actualizados garantizando la veracidad de los contenidos y potenciando el desarro-
llo de las competencias clave: la innovación, la imaginación y la creatividad. 

La labor del profesor en el aula, la acertada elección del tema y la detallada planificación de la se-
cuencia de acción son tres elementos esenciales para fijar la hoja de ruta de un proyecto. 

La elección del tema es decisiva, y es necesario documentarse previamente para llegar a dominar-
lo y guiar, sin grandes problemas, todo el proceso del proyecto mostrando seguridad y solidez ante los 
alumnos. 

Es importante la correcta formación de los grupos y la distribución de tareas y funciones, y para esto 
hay que conocer a cada alumno y sus propias habilidades: no todos los alumnos sirven para hablar delante 
de una cámara, para seleccionar imágenes, para recortar, para pintar o para encuadrar las diferentes tomas 
de un vídeo. Cada uno debe tener su papel. 

Esta formación de grupos es parte del aprendizaje estratégico que favorece la cooperación en el 
aula: el hecho de haber asignado tareas específicas a cada alumno ha hecho que el trabajo que realizan 
unos sirva como punto de partida y de apoyo para el de los otros. Experimentan de primera mano que cada 
trabajo individual es parte del engranaje complejo que supone un proyecto general. Además, la comuni-
cación entre los alumnos para intercambiarse la información es clave para la coordinación, la distribución 

2  Acerca de esta línea de trabajo hablaremos más adelante. 
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y la visibilización del proyecto, ya que implica tener que escuchar, reflexionar, valorar, evaluar y buscar la 
forma de integrar la aportación de los compañeros. 

Fijar de antemano las metas a las que queremos llegar es básico para saber qué queremos contar, 
qué es lo importante, y cómo dar a conocer nuestro trabajo a toda la comunidad de dentro y fuera del 
colegio. 

El profesor también debe dar instrucciones claras y concisas que ayuden a gestionar el tiempo de 
ejecución y a controlar su presión y, además, elaborar planes alternativos por si fuese necesario simplificar 
el proceso, o por si surgiese nueva información relevante que amplíe los contenidos de nuestro objetivo. 

Si bien la gestión de los recursos humanos es fundamental para liderar con éxito un proyecto de 
este tipo, también lo es la planificación, elección y gestión eficaz de los recursos materiales y la rentabiliza-
ción de las instalaciones del centro. Muchos proyectos son costosos económicamente, por lo que se deben 
elegir materiales que se ajusten al presupuesto. 

Pero, además de todo esto, es importante confiar en los alumnos y en su compromiso y capacidad 
para liderar el proyecto. Esta confianza debe derivar en delegar en los alumnos la toma de decisiones y 
qué fuentes de información utilizar, ya que sus aportaciones enriquecen siempre el resultado del proyecto 
y los motiva e ilusiona al sentirse parte activa y no mera «mano de obra». Esto no tiene por qué entrar en 
conflicto con el rigor histórico de los contenidos. Los alumnos, sin desvirtuar la veracidad de los hechos 
estudiados, comparten de forma abierta y participativa con el resto del grupo su punto de vista y se sienten 
libres a la hora de realizar sus propuestas para expresar el producto de sus resultados. 

Una vez realizado el proyecto, se debe evaluar. Esto no solo implica evaluar el logro conseguido, 
sino también evaluar todo el proceso de realización del proyecto: desde la elección del tema y sus metas 
a la formación de grupos, la organización del tiempo, los recursos materiales y humanos, las diferentes 
fases, etc. 

Como último punto, es cada vez más significativo en el mundo docente visibilizar las buenas prácti-
cas del aula. Para esto, muchos centros cuentan con espacio comunes en los que poder hacer públicos los 
trabajos. Pero hoy en día no debemos quitar ojo también a las TIC y a las redes sociales y plataformas públi-
cas online que tienen un alcance casi planetario: blogs de aula, páginas web, Facebook, Twitter, Instagram, 
YouTube, etc. Son un escaparate que no podemos ignorar, y ofrecen a nuestros proyectos una dimensión 
que va mucho más allá del aula y que ayuda al enriquecimiento cultural de la sociedad. 

Además, esto nos da las claves de evaluación y las repercusiones obtenidas en los comentarios de 
los navegantes, resultando un importante indicador de logro de nuestro proyecto. Aumenta el interés de los 
alumnos y de los profesores, no sólo de nuestro centro, sino también de otros dentro y fuera de nuestro 
país, que se sirven de nuestro trabajo para la ilustración de sus clases, y dotan a nuestro material de una 
importante funcionalidad académica. 

Nuestro proyecto 

Como bien hemos dicho anteriormente, nuestro proyecto sobre la Acrópolis de Atenas surge con el propó-
sito de dar la posibilidad a nuestros alumnos de Secundaria y Bachillerato de participar en esta iniciativa del 
«Año Europeo del Patrimonio Cultural 2018», a fin de que se acerquen a las raíces del patrimonio cultural de 
Europa, las valoren, descubran su belleza y la importancia de preservarlo y transmitirlo a las generaciones 
futuras, y además se comprometan a admirarlo, a vivirlo, a disfrutarlo, a celebrarlo y a protegerlo reforzan-
do el sentimiento de pertenencia a un espacio europeo común. 

Un trabajo de esta índole va a estar siempre, además, en consonancia con el desarrollo integral de 
las competencias clave que, desde hace unos años, están marcando el rumbo de la educación. 

Asimismo, uno de los aciertos que hemos observado que ha resultado enriquecedor para todos es 
el hecho de haber planificado un proyecto en diferentes etapas. Alumnos de Cultura Clásica de 3º de ESO 
y de Griego de 1º de Bachillerato han conseguido crear un producto conjunto partiendo de contenidos 
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curriculares diferentes: en 3º de ESO hemos estudiado las diferentes manifestaciones artísticas y arquitectó-
nicas del mundo griego, siendo la Acrópolis de Atenas y sus diferentes edificios uno de los más claros ejem-
plos artísticos de la civilización helena. En 1º de Bachillerato, en cambio, hemos estudiado el urbanismo de 
Grecia y las diferentes partes en las que se dividen las polis. De entre ellas, hemos resaltado las acrópolis 
(su historia, funcionalidad y evolución), centrándonos, en estudios posteriores, en la más conocida: la de 
la polis de Atenas. 

Como proyecto final de tema para ambos cursos, se les propuso realizar una maqueta de la Acrópolis 
de Atenas para dar a conocer a toda la comunidad educativa, y a nuestros seguidores de YouTube, este 
significativo monumento propio de la cultura griega. 

Nuestro proyecto sobre la Acrópolis de Atenas lo hemos realizado en cuatro partes: 

Para la primera, a modo de introducción, veíamos necesario un proceso de investigación general 
sobre el urbanismo griego y sus polis y, como parte fundamental de estas, las acrópolis, ciudadelas erigidas 
en lo alto de las colinas como sistema de defensa. Hemos conocido su origen, su funcionalidad, su evolu-
ción y su importancia a lo largo de todo el marco geográfico del Mar Egeo (ClasicasVlogs, 2008a). 

La segunda parte consta de una investigación particular sobre la Acrópolis de Atenas, como el 
ejemplo más universal de las acrópolis griegas y como modelo de la culminación urbanística, religiosa y 
arquitectónica de la Atenas del s. V a. C., que sirve como ejemplo del legado cultural que el pueblo griego 
ha dejado a nuestra sociedad europea contemporánea (ClasicasVlogs, 2008b). 

La tercera parte la hemos querido dedicar a un estudio sobre el impacto económico, urbanístico y 
demográfico de la Acrópolis para la ciudad de Atenas, y sobre las estrategias para la conservación de esta 
valiosísima construcción del patrimonio europeo (ClasicasVlogs, 2008d). 

La cuarta parte es la más creativa de todo el proyecto: la recreación de una maqueta de la Acrópolis 
de Atenas tal cual era en época de Pericles, con un tamaño de 278 x 115 cm, realizada en cartón en dife-
rentes materiales de manualidades (ClasicasVlogs, 2008c), y una exposición en la entrada del colegio a fin 
de llegar a toda la comunidad educativa (Departamento de Lenguas y Culturas Clásicas, 2008). 

Objetivos de nuestro proyecto 

Este proyecto persigue una serie de objetivos que van desde lo académico y lo competencial a lo cultural, 
lo estético y lo tecnológico: 

1.   Reconocer a Grecia como cuna y raíz de la cultura y del patrimonio de Europa. 

2.   Acercar a los alumnos al estudio de Grecia y de Roma a fin de que tomen conciencia de la per-
vivencia, la influencia y la presencia de la cultura grecorromana en la formación y el desarrollo 
de la cultura y los valores de la Europa contemporánea. 

3.  Dar a conocer la importancia del legado clásico grecorromano extendido por toda Europa, y 
zonas de Asia y África, como base de la identidad del patrimonio cultural material e inmaterial 
de Europa. 

4.   Comprender las acrópolis griegas como el medio de defensa y desarrollo de las polis griegas. 

5.   Valorar la Acrópolis de Atenas como reflejo y seña del desarrollo cultural del pueblo griego que 
sustenta las bases de nuestro mundo occidental. 

6.   Conocer las estrategias y el coste presupuestario que conlleva la excavación, recuperación, res-
tauración, conservación y preservación del patrimonio cultural de cualquier índole. 

7.   Reconocer el impacto económico, demográfico y urbanístico del patrimonio y sus ventajas sobre 
el desarrollo de las ciudades que los albergan. 
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8.  Buscar, seleccionar y tratar la información. Aprender a narrar y a transmitir la aparición y el 
desarrollo de fenómenos históricos concretos, sus consecuencias y su pervivencia en el mundo 
actual. 

9.  Favorecer la comprensión, el aprendizaje y el análisis del patrimonio cultural europeo a través 
de textos creados por los alumnos preuniversitarios. 

10. Dar a conocer de forma coloquial y amena, con un lenguaje actual y moderno, los estudios y 
los resultados obtenidos de los trabajos realizados en clase. 

11. Elaborar un material didáctico de difusión universal que sirva para el conocimiento y la transmi-
sión del patrimonio cultural europeo, y que ayude al desarrollo de competencias para alumnos 
de cualesquiera centros educativos y para el enriquecimiento del público en general. 

12. Adquirir competencias de trabajo cooperativo y de resolución de problemas en grupo poniendo 
a los alumnos ante situaciones y problemas cotidianos a los que deben dar respuesta, viéndose 
obligados a coordinarse y organizarse con los demás compañeros hasta obtener un resultado 
común que sea expresión del grupo. 

13. Desarrollar y potenciar el valor didáctico de la expresión oral y corporal con las pautas más 
básicas de elaboración, estructuración, redacción y declamación de discursos simplificados en 
registro coloquial familiarizando a los estudiantes con el lenguaje de nuestro tiempo, presente 
en la mayoría de actividades del ámbito de la vida contemporánea. 

14. Potenciar la interdisciplinariedad entre diferentes áreas de conocimiento afines (Lengua 
y Literatura, Geografía e Historia, Arte, Griego, Latín) o de otros campos (Tecnología, TIC, 
Educación Plástica Visual y Audiovisual, etc.). 

15. Mejorar el rendimiento de los alumnos a través de un elemento motivador y atractivo que les 
ayudará a entender, valorar y disfrutar del legado clásico grecorromano. 

16. Adquirir las competencias mediáticas que permitan enriquecer el conocimiento cultural impres-
cindible en la sociedad actual. 

17. Potenciar las TIC como recurso para favorecer la búsqueda, selección, tratamiento, exposición 
de información por medio de la expresión escrita, la originalidad y la creatividad. 

18. Promover y potenciar la creatividad y la imaginación accediendo a todas las estrategias e ideas 
posibles de producción tecnológica para divulgar de forma original y atractiva el legado cultural 
europeo de origen grecorromano. 

19. Suscitar el gusto por las actividades manuales para el ejercicio y el desarrollo de la psicomotri-
cidad, la imaginación, la creatividad, la originalidad, el arte, la estética y la cultura. 

20. Entender y considerar los mundos audiovisual y artístico como herramientas válidas para plas-
mar la expresión, estética, creativa, humanista y cultural en la escuela. 

Secuencia de acción y competencias clave 

La organización del trabajo para llevar adelante este proyecto está centrada en tres destrezas que respaldan 
el desarrollo de todas las competencias clave, la formación académica y la formación para la vida: la lectura, 
la investigación y la escritura. 

La «Lectura» se identifica con recibir información para adquirir conocimientos, esencial en el desa-
rrollo de cualquier competencia. El alumno, tras una evaluación inicial, se convierte en el receptor de unos 
conocimientos transmitidos desde diferentes fuentes (Competencias Lingüísticas y Digitales), tales como el 
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profesor, los vídeos, los libros, las imágenes, los mapas, los gráficos, etc. Este primer acercamiento de los 
alumnos al tema a tratar, en nuestro caso la Acrópolis de Atenas, los pone en situación y los centra en un 
punto concreto del espacio y del tiempo, puntos y espacios que en un primer momento se han ampliado 
para tratar el fenómeno de las acrópolis como una característica común a muchas polis de la Grecia anti-
gua, pero que luego se han ido concretando en el tema de nuestro interés, que es la Acrópolis de Atenas. 

A continuación, han recibido y adquirido información sobre la importancia de Grecia para la cons-
trucción de la Europa contemporánea y el papel trascendental que ha tenido la Acrópolis para desarrollo el 
político, religioso, histórico y cultural del mundo griego. Junto a esto, han debido aprender a realizar la par-
te más creativa y artística, que es la construcción de nuestra propia maqueta de la Acrópolis de Atenas. 

La «Investigación» es tomar la información recibida, buscada y ampliada desde las diferentes fuen-
tes para evaluarla, sintetizarla y transformarla buscando relaciones entre ellas y usando diferentes estrate-
gias de aprendizaje (esquemas, gráficos, resúmenes, etc.) para conseguir desarrollar un producto propio 
(Competencia Aprender a Aprender). Se estimula así el pensamiento crítico, que desarrolla el pensamiento 
lógico, analítico y creativo, que potencia la capacidad de organización, de búsqueda de relaciones, o dife-
rencias, entre acciones u objetos por medio de la comparación, el análisis y la imaginación (Competencias 
en Matemáticas, Ciencias y Tecnología y del Sentido de la Iniciativa y del Espíritu Emprendedor). Para 
lograr un proyecto completo, el trabajo cooperativo ayuda a compartir información, a aceptar los roles de 
cada miembro y los diversos puntos de vista, y a aprender a resolver conflictos, a coordinarse y a organi-
zarse con los demás compañeros hasta obtener un resultado común expresión del grupo (Competencia 
Social y Cívica). 

Una vez que el alumno ha recibido conocimientos y ha sido capaz de generar y estructurar un 
producto propio, llega el momento de la «Escritura», es decir, debe ser emisor de los conocimientos ad-
quiridos. Y esta es la parte más importante del proceso de enseñanza-aprendizaje que se promueve con 
este proyecto: saber comunicar (Competencia Lingüística) de la forma más atractiva posible el resultado 
de las investigaciones eligiendo, estructurando y presentado un resultado de manera coherente, lógica y 
comprensible (Competencia en Matemáticas, Ciencias y Tecnología). Es aquí donde entra en juego la imagi-
nación para producir de forma artística, estética, creativa, cultural, visual, audiovisual, etc., las conclusiones 
alcanzadas tras el proceso de investigación (Competencias en Digital, Sentido de la Iniciativa y del Espíritu 
Emprendedor, y Conciencia y Expresiones Culturales y Artísticas). Esto implica elegir los decorados exte-
riores e interiores, los planos, los locutores, las imágenes, los tiempos, etc., y conseguir un producto final 
que sea claro, práctico, útil para toda la comunidad y, ante todo, novedoso. 

Para finalizar, debemos apuntar que con este proyecto se han trabajado pilares básicos para la for-
mación de toda la vida: 

1.   Aprender a conocer. Es esencial que los alumnos aprendan a aprender por sí mismos acercán-
dose a las miles fuentes de información a las que, con el auge de las nuevas tecnologías, todos 
tenemos un acceso ilimitado. Esto les ayuda a aprovechar las posibilidades que les va a ofrecer 
la educación a lo largo de toda la vida, y les aporta las herramientas básicas para poder hacer 
frente a estudios y conocimientos posteriores. 

2.  Aprender a hacer. No solo se ha de perseguir la adquisición de una calificación académica o 
profesional, sino, sobre todo, la competencia que les dé la capacidad de afrontar y dar solución 
a un sinfín de situaciones personales y laborales propias de cualquier convivencia o trabajo en 
equipo. 

3.  Aprender a vivir juntos. En todo trabajo cooperativo es una pieza clave y obligada aceptar y com-
prender a los demás componentes, a fin de llevar a buen puerto proyectos comunes y prepararse 
para tratar los conflictos respetando los valores de pluralismo, comprensión mutua y paz. 

4.  Aprender a ser. Este trabajo fortalece la propia personalidad, autoestima y capacidad de obrar 
con autonomía y responsabilidad personal. Valora la memoria, el razonamiento, el sentido artís-
tico y creativo, la capacidad física, y la aptitud para comunicar. 
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Conclusiones 

La experiencia ha sido muy positiva. La implicación de los alumnos ha sido absoluta y, desde el punto de 
vista académico, ha servido tanto a los alumnos de Secundaria como de Bachillerato a sentirse herederos 
del inmenso patrimonio cultural de la Edad Antigua, a conocer la importancia de Grecia en la historia y en 
el desarrollo de la Europa contemporánea, a valorar el esfuerzo que se realiza en el mantenimiento, en la 
reconstrucción y en la difusión del patrimonio cultural de cada país, y a sentirse ciudadanos que se prepa-
ran para construir en un mañana cercano el marco común europeo. 

El trabajo íntegro puede consultarse en nuestro blog departamental: https://clasicassrsa.blogspot.
com/p/proyecto-acropolis.html. 
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Resumen: Trama Project (Tejido de Intervenciones Patrimoniales) es una propuesta que relaciona la 
conservación del patrimonio cultural con la necesidad de apropiación social del mismo apostando por la 
educación y divulgación del patrimonio para una correcta conservación. Trama forma y ofrece apoyo a 
profesionales conservadores-restauradores para desarrollar programas de difusión presentados con formato 
de talleres de educación patrimonial y visitas técnicas. Su objetivo es que el conservador-restaurador se 
empodere de la necesidad de difusión de sus propios trabajos como una de las múltiples vertientes de su 
profesión, y así hacer accesible los valores del patrimonio cultural que ha investigado en su intervención 
para garantizar la preservación de este legado. Este proyecto apuesta por formar en patrimonio a través del 
juego, la mejor herramienta para conseguir motivar al público a través del disfrute y de forma colaborativa. 
De este modo, el aprecio por el patrimonio no es impuesto, sino soberano.

Introducción

Trama Project surge en 2017 como resultado de la colaboración de las dos asociaciones profesionales nacio-
nales de la península ibérica: la Asociación Profesional de Conservadores Restauradores de España (ACRE), 
y la Associação Profissional de Conservadores-Restauradores de Portugal (ARP). Trama es la evolución y 
mejora del Proyecto Urdimbre, propuesta que nació en 2013 para dar difusión al patrimonio restaurado 

Figura 1. Taller de educación en patrimonio cultural desarrollado por ACRE desde Trama Project, 2018. Fotografía: Rosa Tera.
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y a la figura del restaurador. El proyecto inicial obtuvo el respaldo y la colaboración de diferentes entida-
des del territorio español, como la Fundación Santa María la Real del Patrimonio Histórico, la Fundación 
del Patrimonio Histórico de Castilla y León, la Dirección de Patrimonio de la Junta de Castilla y León, y la 
Diputación de Ciudad Real. Para el desarrollo de Trama Project se cuenta con la Fundación Uncastillo de 
Zaragoza y el Museo Diocesano de Santarem (Portugal), que han ofrecido su apoyo y colaboración.

Contexto

La necesidad de proteger el patrimonio cultural nace de la sociedad que lo custodia, pero se detecta una 
enorme confusión entre lo que es el patrimonio y lo que se percibe como tal. Esta percepción está sesgada 
para la mayoría de la población, que lo ve como un elemento exclusivamente material cuya propiedad es 
a menudo ajena, y cuyo valor lo tiene solo desde perspectivas estéticas, históricas o artísticas. Es por esto 
que las intervenciones hechas sobre patrimonio por personas sin formación en este ámbito se justifican, 
únicamente, por la necesidad de dignificar o adecentar las obras, ya que su aspecto lo requiere, intervinien-
do de esta manera, en el mejor de los casos, únicamente a nivel estético. 

La idea de una propiedad siempre ajena al ciudadano hace muy difícil la identificación de la socie-
dad con el patrimonio y facilita su expolio: puesto que no se disfruta la existencia del bien, su pérdida o 
degradación tampoco afecta, y hasta puede ser beneficiosa, poniendo como ejemplo la reutilización de los 
sillares de castillos como canteras para construcción de casas privadas. La percepción del patrimonio cul-
tural como elemento exclusivamente material deja fuera multitud de aspectos del patrimonio que facilitan 
el estereotipado y el empobrecimiento de la cultura. 

Es imprescindible la concienciación ciudadana, la sensibilización hacia nuestro legado cultural, sa-
ber entender qué es, cuál es su valor y para quién. El reconocimiento y valor de la profesión del conserva-
dor-restaurador está directamente ligado con el reconocimiento y valor que se le da al patrimonio cultural: 
si este no se aprecia, todo aquel que pretenda conservarlo será visto como un derrochador de medios y 
dinero. El «Plan Nacional de Educación y Patrimonio» ya evidencia, en 2015, la necesidad de educar la sen-
sibilidad patrimonial, y esta necesidad la plantea como objetivo a alcanzar. Compartiendo estos intereses, 
ACRE crea este proyecto de educación y difusión del patrimonio cultural a través de la comprensión de lo 
que este aglutina. Si se conoce qué es el patrimonio en toda su complejidad se puede empezar a apreciar, 
a la vez, todas aquellas profesiones del patrimonio que trabajen en su conservación.

El Proyecto Trama hace una reflexión sobre las competencias que debe tener el profesional conser-
vador-restaurador, de los ámbitos sobre los que puede y debe actuar y, por supuesto, obtener beneficios. 
Del restaurador se entiende cuál es su labor en museos o centros de restauración, pero se desconoce fuera 
de estas cuatro paredes el nombre de la profesión, la existencia misma de estudios específicos, y las capaci-
dades que acopia. Trama entiende como lógica la labor del conservador-restaurador como gestor patrimo-
nial, puesto que es quien conoce el valor del patrimonio y su estado de conservación, y puede planificar 
estrategias de gestión sobre el mismo, elaborar planes para ponerlo en valor, y tiene las capacidades para 
su difusión y muestra al público.

La gestión se entiende como un proceso de conservación razonable, razonada y su evolución lógica 
pasa por la intervención mínima, con un efecto más global, y la conservación y/o restauración del patri-
monio cultural en conjunto y en su contexto, no como una colección de elementos exentos. Una correcta 
gestión patrimonial supone una gestión más eficaz de los recursos económicos en la conservación de nues-
tro legado. Y dentro de una correcta gestión del patrimonio hay que empezar a incluir a la sociedad como 
partícipe de este patrimonio: como transmisora, conservadora y creadora del mismo, aunque por desgracia 
inconsciente de su importancia. En esta inclusión la mejor inversión es educar, y por qué no, que sea un 
restaurador quien adquiera esa responsabilidad, ya que posee competencias para ello.

La difusión es la otra labor del conservador-restaurador sobre la que este proyecto se fundamenta. 
El valor inmaterial que se adquiere en los procesos de restauración, que hace comprender la obra, los ma-
teriales, su forma de creación, y que sitúa en un contexto, en una historia y en una forma de pensar, lo lleva 
consigo el restaurador. A pesar de los actos de difusión de obras restauradas que en algunos casos se llevan 
a cabo, muchas veces se transmiten datos puramente materiales y se olvida de exponer el valor añadido, 
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esto es, se atiende al valor meramente estético y no al intrínseco. Quienes debemos concienciarnos primero 
del potencial del patrimonio somos los propios restauradores porque es esencial para poder transmitir, y la 
difusión es la herramienta para la comprensión, apropiación y preservación de los valores patrimoniales.

Propuestas y acciones del Proyecto Trama

Se considera prioritaria la transmisión de conocimiento, bien entendida desde varios aspectos: en primer 
lugar la transmisión de conocimientos a otros profesionales, y en segundo lugar la transmisión de los va-
lores del patrimonio cultural a la sociedad. El primer aspecto se concreta a través de la publicación en el 
sitio web de Trama Project de memorias de restauración, inicialmente de obras realizadas en los últimos 
doce años en Castilla y León con el permiso y colaboración de la Junta, mediante la digitalización de dichas 
memorias y la posible consulta a través de plataformas de lectura. Actualmente está abierto a la colabora-
ción de profesionales del sector que quieran hacer difusión de sus trabajos, de tal modo que sirva para la 
formación de estudiantes de restauración, y de referente para profesionales en activo que puedan aprender 
de experiencias ajenas.

El segundo aspecto, la transmisión de los valores a la sociedad, se materializa a través de tres vías 
de sensibilización: talleres de educación patrimonial para públicos mestizos como laboratorio ciudadano 
donde se entremezclan las visiones de diversas edades, ámbitos e intereses; visitas a bienes culturales de-
sarrolladas por conservadores-restauradores; y jornadas de conservadores-restauradores para formarse en 
procesos de difusión y transmisión de los valores culturales del patrimonio, y búsqueda de fórmulas para 
interaccionar con el ciudadano y conseguir la apropiación del patrimonio.

Los talleres de sensibilización hacia el patrimonio cultural se diseñaron para poder transmitir un 
sentimiento como el aprecio hacia el patrimonio; dicha emoción debe partir de la motivación personal y 
de la identificación, aspectos que un formato de taller y de trabajo colaborativo desarrollan. A través de 
las actividades propuestas se pretende hacer consciente al ciudadano del valor del patrimonio cultural y la 
proyección de cada uno en bienes patrimoniales que les represente para aportarles valor, en la idea de que 
el patrimonio no es un cuerpo cerrado, sino la proyección de una sociedad. El momento es óptimo ya que 
la educación se entiende en estos momentos como continua, abarcando desde la infancia hasta la senectud, 
desde la educación formal a la no formal.

Las visitas a bienes restaurados para dar difusión al trabajo realizado juega con un factor muy positi-
vo: que el turismo es una acción consciente en la que se visitan lugares porque se sobreentiende que poseen 
un valor único, una peculiaridad. El público tiene una predisposición positiva hacia lo que va a ver. Esta 
actitud hay que aprovecharla: la restauración añade un valor a la obra, inicialmente por su decisión de res-

taurarla, porque es elegida entre 
el resto de bienes por cuestiones 
de calidad, unicidad, peligro de 
desaparición, etc., y el simple 
hecho de la elección la distin-
gue del resto. En el proceso de 
restauración del bien, la investi-
gación realizada aporta nuevos 
valores, el bien intervenido se 
analiza como un documento his-
tórico en sí que solo saben leer 
los que tienen las herramientas 
y conocimientos de lectura. No 
solo hay que velar por que esa 
información no se destruya con 
una mala intervención, sino que 
se deben convertir estos cono-
cimientos en un valor añadido 
del bien.Figura 2. Taller para celebrar el «Día Europeo del Patrimonio», en una nave de la dársena del Canal 

de Castilla en Valladolid, 2018. Fotografía: Samuel Caumont.
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Las jornadas para conser-
vadores-restauradores se enfo-
can a que el restaurador adquie-
ra herramientas de difusión para 
que las utilice como una compe-
tencia más de su profesión, de 
tal modo que puedan ofertarse 
programas educativos o visitas 
como mejora empresarial al pre-
supuestar una obra, o como pro-
yecto en sí mismo. Se pretende 
también con esta actividad ani-
mar a los conservadores-restau-
radores a presentar propuestas 
propias bien de visitas a bienes 
restaurados (añadiendo las me-
morias de restauración en el vi-
sor del sitio web del proyecto), 
bien de propuestas de talleres 
de educación patrimonial. Estas 
propuestas son publicitadas por 

ACRE desde este proyecto aprovechando sus plataformas de difusión, y desde Trama se analiza también el 
retorno de la experiencia propuesta.

Metodologías propuestas

Teniendo en cuenta que estamos ante un mundo globalizado, donde las nuevas tecnologías de comuni-
cación están cada vez más presentes y la información también llega de diversas maneras, haciéndola ac-
cesible a quien quiere buscar, la estructura educativa tradicional se ve limitada. Ante una nueva forma de 
vivir habría que cambiar la forma de enseñar, o mejor expresado, de transmitir y de aprender. Las nuevas 
pedagogías intervienen en la estructuración de las dinámicas, en la forma de entender al alumno y en los 
objetivos buscados. Los alumnos se convierten en protagonistas de su aprendizaje planteando sus pregun-
tas y estableciendo diálogo entre alumnos y el profesor, que solo es un orientador. La tendencia ahora es 
eliminar la competitividad y el examen, dejar la adquisición de competencias a los tiempos de cada perso-
na, favorecer la creatividad y trabajar desde la motivación personal. 

Desde las estructuras museísticas ocurre igual: se ha pretendido acercar el museo al público y sacar 
el museo fuera de sus muros. En este aspecto se crean talleres, se cambian exposiciones, se introducen 
conciertos, cine y conferencias al hilo de una exhibición. Se plantean diversas formas y recursos para llegar 
a la mayor cantidad de gente, para intentar facilitar el acceso de la cultura a todos entendiendo que esta es 
de todos y para todos. Desde la perspectiva planteada, los museos han ido transformándose, más unos que 
otros, con la idea de hacerse atractivos y conectar con la nueva sociedad que los atesora. 

Las visitas turísticas siguen estructurándose como clase magistral considerando al visitante como 
un elemento pasivo, mero observador y escuchante, aunque en este interés por renovarse han dinamizado 
visitas aportando el plus de la teatralización. Al igual que en los museos, estas dinámicas se están transfor-
mando para hacer accesible el patrimonio no-musealizado al público. En la búsqueda de difusión, muchas 
obras arqueológicas o de restauración se han abierto al público durante las obras, y han generado una 
exposición temporal paralela y un material virtual expositivo, pero una vez restauradas o acabada la exca-
vación, queda cerrado el yacimiento y cerrada en muchos casos la obra restaurada al público.

Por qué no aplicar de nuevo la innovación a las visitas y crear dinámicas en la que los visitantes 
sean activos, protagonistas, disfruten y estén motivados porque teniendo todo esto, el aprendizaje y el 
aprecio vienen solos. El juego es una extraordinaria herramienta de aprendizaje activo, no tiene edades, 
requiere estrategia, se trabaja desde el disfrute y permite toda la libertad de la imaginación. El patrimonio 
cultural puede convertise en disfrutable con otras propuestas a mayores de las ya existentes, para incluir 

Figura 3. Visita de Uncastillo dirigida por José Francisco García, presidente de la Fundación Uncas-

tillo, en las jornadas desarrolladas en esta localidad, 2018. Fotografía: Rosa Tera.
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otros públicos, hacer propuestas distintas al mismo público, y reinterpretar una y mil veces el legado cul-
tural, de tal manera que se puedan expresar los múltiples aspectos que aglutina.

Experiencias de difusión

Con el objeto de mostrar las diferentes realidades profesionales existentes entre España y Portugal, se 
organiza un concurso en el que se seleccionaron dos ejemplos de intervenciones que destacaban por su 
importancia en la difusión y divulgación: «Proyecto Delfim Maya: preservación, conservación, restauración 
y divulgación de sus obras en papel y esculturas» y «Puesta en valor del Castillo de la Estrella de Montiel 
(Ciudad Real)». El concurso, abierto a conservadores-restauradores que ostentasen una titulación oficial 
reconocida, daba la oportunidad de presentar cualquier tipo de bien patrimonial ya restaurado por profe-
sionales con un proyecto de difusión que se visibilizaría en la jornada del país vecino. Se pretendía que 
este intercambio sirviese para incentivar a otros restauradores a hacer lo mismo, inspirar en las diversas 
posibilidades de divulgación, y entrar en contacto directo para consultar dudas y compartir experiencias. 

El «Proyecto Delfim Maya» parte de dos necesidades: la preservación de una colección particular 
del artista Delfim Maya, y la divulgación de su figura, artista olvidado por circunstancias políticas e his-
tóricas, a nivel portugués e internacional. Su responsable y gestora es la coordinadora del Laboratório de 
Conservação e Restauro de Documentos Gráficos de la Escola Superior de Tecnología de Tomar, Leonor 
Loureiro, la premiada por la iniciativa portuguesa. Este trabajo es el resultado de una excelente colabora-
ción entre esta restauradora y la nieta de la artista, propietaria de los objetos, de quien surge la iniciativa del 
proyecto por su interés particular en divulgar el trabajo de Delfim Maya. Es un buen ejemplo de que una 
iniciativa privada en las manos del profesional correcto es clave en la consecución de grandes logros.

Este proyecto consta de varias fases que se han ido desarrollando paulatinamente a través de 
un trabajo multidisciplinar en el que también han colaborado alumnas del Máster CRA do Mestrado em 
Conservação do IPT y Frederico Henriques, en el Centro de Investigação em Ciência e Tecnologia das 
Artes (CITAR), responsable de la aplicación de modelado 3D de la escultura “Katia”. La primera de estas 
fases es la catalogación de la obra y la búsqueda de un museo que custodie y permita acercar parte de la 
colección al público; la segunda, el estudio de los materiales y los trabajos de conservación y restauración 
de las obras; la tercera, la divulgación en congresos de los resultados de las intervenciones sobre el papel 
y sus conclusiones; y la cuarta, el uso de nuevas tecnologías para la conservación de una obra escultórica 
con la consiguiente aplicación de su reproducción en 3D para acercar la obra a público invidente. Este es 
un proyecto vivo que cada año diseña nuevas líneas de desarrollo.

Cristina Peña Ruiz, directora de conservación del Conjunto Arqueológico Castillo de la Estrella de 
Montiel, en Ciudad Real, fue la premiada por el proyecto español «Puesta en valor del Castillo de la Estrella 
de Montiel». Su iniciativa se basa en un proyecto que se inició en el año 2012, junto a dos compañeros ar-
queólogos, con la intención de salvar de la ruina este bien inmueble. Desde su inicio con la investigación y 
la adquisición, evoluciona a la consolidación y puesta en valor para el desarrollo sociocultural y económico 
de la comarca creando convenios con la universidad. Actualmente se trabaja en la difusión como medio de 
concienciación ciudadana para su conservación ofertando visitas guiadas, programas de abierto por obras 
y trabajando con la tecnología para crear aplicaciones. A día de hoy han recibido varios premios, al que se 
suma el reconocimiento de Trama, que aprecia su labor de creación de riqueza basada en la revalorización 
del patrimonio cultural de la comarca y la implicación social.

Jornadas de formación para conservadores-restauradores

Las jornadas que hasta ahora se han desarrollado, una en España (Uncastillo, Zaragoza), y otra en Portugal 
(Santarém), han servido para acercar casos prácticos de gestión y difusión del patrimonio a los participan-
tes restauradores, explicados de primera mano por sus protagonistas. De esta manera, el entorno de la 
conservación-restauración podía tomar ejemplos de estrategias de difusión y educación patrimonial que 
ayudasen a poner en práctica iniciativas propias.

La Fundación Uncastillo, entidad colaboradora indispensable en la realización de este proyecto, 
con sede en la población de Uncastillo (Zaragoza), ofreció una valiosa contribución con la ponencia de 
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José Francisco García, presidente de la Fundación, compartiendo la experiencia de gestión patrimonial del 
entorno de las cinco villas. La trayectoria ejemplar de esta fundación, con algo más de veinte años a sus 
espaldas y cinco proyectos reales vinculados con un yacimiento arqueológico romano (Los Bañales), y va-
rios bienes inmuebles (la lonja, la fortaleza y el palacio, la iglesia de San Miguel y la sinagoga), evidencia 
la necesidad de crear proyectos consistentes, hilados con su realidad territorial, y donde se dé la misma 
importancia a la recuperación material del bien patrimonial que a los valores patrimoniales que atesora, 
que son los que realmente amueblan ese contenedor vacío. La visita guiada a Uncastillo materializa los 
conocimientos aportados, con la judería y la sinagoga como guinda de la experiencia en vivo.

El Museo Diocesano de Santarém (Portugal) colabora con ARP en la organización del segundo 
curso dentro de Trama Project: «Restauro, valorizaçao e educaçao patrimonial: o papel da conservaçao e 
restauro e dos seus profissionais, nos projectos de valorizaçao e educaçao patrimonial», que se desarrolla en 
su sede. Entre las intervenciones programadas están las presentaciones de los proyectos ganadores del con-
curso Trama, realizadas por Leonor Loureiro y Cristina Peña, y la presentación de Trama Project a cargo de 
Jimena Calleja, coordinadora de proyecto. Como todos ellos ya se han mencionados anteriormente, se hace 
referencia a continuación a los aportes que suponen las intervenciones de Eva Neves y Catarina Valença. 

Eva Neves, técnica de conservación y restauración y conservadora del Museu Diocesano de 
Santarem, presenta «Diocese de Santarém; A Conservaçao como valorização do territorio». Esta propuesta 
se desarrolla dentro del proyecto «Rota das Catedrais», y plantea cómo se encuentra solución al patrimonio 
descontextualizado por la destrucción de muchos conventos a finales del siglo XIX en el territorio dioce-
sano de Santarém, integrado por 111 parroquias. Su trabajo se basa en procesos como el inventariado de 
las piezas de la diócesis de Santarém, la identificación de la carta de riesgo de bienes más vulnerables, el 
apoyo técnico a la comisión diocesana de patrimonio y la organización de jornadas diocesanas dentro del 
programa «Iglesia abierta, iglesia segura» de concienciación, educación y vigilancia en iglesias desarrollado 
por la policía para evitar el expolio de obras de arte.

El museo es el escaparate de 
toda esa actividad, con una colección 
formada por casi 150 piezas en depó-
sito procedentes de las iglesias que 
necesitan intervención. Durante el 
periodo que dura la obra o el ries-
go de sus lugares de origen, son res-
tauradas y expuestas en el museo. 
Destacar como hecho característico 
de este proyecto que la catedral, que 
mantiene el culto, es espacio visitable 
como parte del museo, al igual que 
su sacristía, fuera de horarios de misa, 
consiguiéndose así la rentabilización 
de la rehabilitación y restauración de 
todos los bienes muebles e inmue-
bles manteniendo abierto este edifi-
cio al público de manera constante 

para cumplir con el compromiso de la Rota das catedrais. La importancia de esta propuesta para la dina-
mización cultural de la región se ha visto reconocida en varias ocasiones con diferentes premios, siendo 
galardonado en la octava edición del Premio Vasco Vilalva de la Fundação Gulbenkian en el 2015 y con el 
Premio Europa Nostra en 2016.

Catarina Valença Gonçalves, historiadora y socia de Spira (empresa de revitalización patrimonial), 
realiza la presentación «Património: Um recurso de Futuro» y el taller final «Como enquadrar a Conservação 
e Restauro em Projectos de Valorização Patrimonial». En su primera intervención, donde hace mención al 
turismo y a la educación patrimonial como valores económicos y de futuro, muestra su experiencia profe-
sional en la creación de rutas turísticas para la dinamización territorial y de un museo, Mundo Patrimonio, 
dirigido al público infantil, para facilitar la comprensión del patrimonio a través de la diversión. Destaca la 
importancia de percibir el significado del patrimonio como identidad.

Figura 4. Visita al Museo Diocesano de Santarem con Eva Neves, conservadora del museo, 

como guía, 2018. Fotografía: Rosa Tera. 
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Su segunda intervención, la propuesta del taller de reflexión, expone cuatro posibilidades de utilizar 
la restauración como elemento de valorización patrimonial. La primera, «abierto por obras», es una propues-
ta ya conocida que convierte la restauración en un atractivo más de la visita, aunque la forma de mostrar 
esta profesión es más una estrategia de mercado que un verdadero interés por el valor que la profesión del 
restaurador puede aportar a la revalorización del lugar. La segunda propuesta es abrir una obra a la «inter-
vención del visitante», a modo de un taller de empleo o de campo de trabajo donde enseñar una técnica 
para luego aplicarla en la restauración de un bien. La tercera propuesta, el «voluntariado», o en su versión 
inglesa National Trust, quiere transmitir el lema for ever, for everyone aplicado al patrimonio y el interés del 
ciudadano para la intervención sobre él. Estas dos últimas propuestas produjeron rechazo, y debate, entre 
los profesionales asistentes al taller entendiendo que hay mejores fórmulas de dinamización que convertir 
el patrimonio en un juguete sobre el que experimentar para deleite del público sin valorar la repercusión 
de estas intervenciones. 

Con la última propuesta, la «educación patrimonial», Catarina entiende que ya se ha recorrido bas-
tante camino en la concienciación social hacia el respeto y estima al patrimonio cultural, y considera cues-
tión de tiempo la mejora en este campo. Apunta igualmente que hay que buscar fórmulas para revalorizar 
el patrimonio aprovechando que es una riqueza anclada al territorio, y que para ello hay que salir del punto 
de confort y replantearse las estrategias.

Talleres de sensibilización hacia el patrimonio cultural

Este tipo de taller se crea con el proyecto Urdimbre, y se perfecciona con Trama. La idea inicial de taller se 
plantea con una proyección que sirve de presentación y declaración de intenciones, en la que se explica 
que el patrimonio cultural es un corpus abierto en perpetuo cambio y en el que la sociedad tiene mucho 
que decir. Con esta introducción se pretende hacer entender que los asistentes al taller son una peque-
ña muestra de la sociedad, y que su criterio es el que decidirá cuál es el patrimonio del futuro y cuál se 
conservará en el presente. Tras la introducción, la segunda parte del taller es una propuesta de juego, un 
Scattergories con distintas clasificaciones del patrimonio, a rellenar por cada uno de los asistentes, de las 
manifestaciones de la cultura local (la provincia) que consideran patrimoniales según su percepción. 

El análisis de la actividad realizada muestra algunas de las consideraciones de interés: un 14% de 
abstenciones de media, en primer lugar con respecto al patrimonio natural, siguiéndole en segundo lugar 
el arqueológico. Se refleja mayor conocimiento de la gastronomía y arquitectura por delante de otras 
manifestaciones inmateriales, paisajísticas o industriales. En muchas de las respuestas se hace mención 
reiterada de hitos patrimoniales nacionales, reflejando desconocimiento o falta de estima por las manifes-
taciones patrimoniales más cercanas, las locales. Se percibe cierta confusión de conceptos como paisaje 
cultural o patrimonio industrial, con tendencia a relacionar este último con sistemas preindustriales, y se 
aprecia una comprensión muy restringida del patrimonio inmaterial, solo relacionada con bailes y ritos 
religiosos, y patrimonio arqueológico entendido de una forma muy genérica.

Figura 5. Jornada «Restauro, valorizaçao e educaçao patrimonial: o papel da conservaçao e restauro e dos seus profissionais, nos projectos de va-

lorizaçao e educaçao patrimonial» organizada en el Museo Diocesano de Santarem (Portugal) por ARP, 2018. Fotografía: Rosa Tera.
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Figura 6. Scattergories propuesto en la Escuela Superior de Conservación y Restauración de Bienes Culturales (ESCRBC) de Valladolid dentro del 

Proyecto Urdimbre, 2014. Autora: Jimena Calleja.

Figura 7. Estructura de tabla de trabajo colaborativo que se desarrolla en los siguientes talleres de educación patrimonial, 2014. Autora: Jimena 

Calleja.

A pesar de las lagunas en la apreciación personal del patrimonio, sí ha habido muestras del conoci-
miento de algunos elementos muy interesantes, que demuestran la peculiaridad, dentro de lo común, de la 
cultura local. Estas elecciones son destacables porque demuestran una reflexión personal en la elección de 
un elemento que no tiene la consideración de patrimonial, pero que podría serlo a través de la valoración 
social del mismo. El simple hecho de evidenciar algunas manifestaciones locales interesantes y compartirlas 
en el taller despierta conciencia e interés entre los compañeros. Parte del ejercicio radica en este tipo de 
reflexión y en el hecho de compartir estos conocimientos y valores.
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En estas primeras experien-
cias de los talleres realizados en las 
ESCRBC de Salamanca y Valladolid 
se percibieron varios fallos a sol-
ventar: no tenían retroalimentación, 
un público tan elegido tenía ya una 
formación muy marcada que puede 
condicionar la visión personal del 
patrimonio, los participantes eran 
por lo general de la misma genera-
ción limitando la percepción del pa-
trimonio a la experiencia vital, y la 
dinámica de volcado de datos de los 
scattergories era muy lenta. Es por 
esto que se replantea la dinámica de 
grupo con tablas donde volcar, en-
tre todas, las ideas y compartirlas en 
directo pudiendo generar debate y 
obtener el retorno en el mismo taller.

La última experiencia realizada en la Escuela Superior de Conservación y Restauración de Pontevedra 
ya se desarrolla con esta nueva dinámica, y se plantea con grupos mixtos de estudiantes de conservación y 
restauración, y público externo de diversas edades y ambiciones, en un trabajo colaborativo de expresión 
y debate sobre los elementos que componían su identidad cultural local. De los quince asistentes se contó 
con alumnos, algún profesor de la escuela y profesionales restauradores, además de otros del ámbito del 
educativo secundaria y del ámbito del turismo. El público se sintió sorprendido ante la variedad de patri-
monio poseído, y de la posibilidad de considerar patrimoniales elementos que no los entendían como tal 
dando lugar a un sentimiento de orgullo, integración como generadores y transmisores de cultura, apropia-
ción y respeto hacia el patrimonio. 

Conclusiones 

Tras todo lo expuesto, las conclusiones de un proyecto que ya arrastra la experiencia de cuatro años po-
drían establecerse atendiendo al análisis del público en general y, en particular, al análisis de los profesio-
nales de la conservación-restauración.

Hacer realidad el lema for ever, for everyone tiene que pasar primero por entender que el patrimonio 
cultural es de todos y se debe hacer accesible a todos. Esto debe entenderse desde la comprensión de lo 
que es el patrimonio mucho antes de que se inicie la intervención sobre él, como se plantea en el volun-
tariado. Para ello es necesario crear y ofrecer recursos que hagan accesible la comprensión del patrimonio 
como una manifestación compleja que posibilite la conservación de todas sus manifestaciones. Y, sobre 
todo, entender que esta sociedad, generadora y portadora de patrimonio cultural, la componen multitud 
de personas, de muy diversas edades y capacidades, y que existen multitud de herramientas que facilitan 
la educación inclusiva, como pueden ser los laboratorios ciudadanos. El ideal for ever depende en gran 
medida del éxito de estas iniciativas. 

Proponemos, desde el papel que debe jugar el conservador-restaurador en esta labor, aprovechar 
la coyuntura de indefinición de la profesión para hacer de ella lo que creamos más adecuado y más justo, 
y para exigir a los estudios reglados asignaturas que se adecúen a las necesidades de la sociedad, del pa-
trimonio y del mercado laboral. Asimilar la difusión, así como la investigación y la educación, como com-
petencias propias de la profesión del conservador-restaurador, y añadir estas acciones como mejoras en las 
licitaciones públicas de intervención/restauración de obras, para crear la necesidad y la obligatoriedad de 
llevarlos a cabo. También cabe destacar la importancia de procesos como la memoria de intervención, la 
importancia de la visión integral en la gestión de las intervenciones sobre patrimonio cultural, y entender 
la multidisciplinariedad de esta profesión. De este modo, se puede conseguir convertir los problemas de la 
profesión en una oportunidad para el futuro.

Figura 8. Dinámica del taller de sensibilización hacia el patrimonio cultural en el Canal de 

Castilla de Valladolid, 2018. Autora: Jimena Calleja.
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Objetivos de la comunicación: El objetivo principal de la comunicación es difundir esta propuesta de 
investigación enmarcada en la Línea de Educación Patrimonial y Atención a la Diversidad sembrando nue-
vos pasos en una línea dentro del área de la didáctica de las ciencias sociales, en la cual se aboga por un 
patrimonio accesible a todos y que sea precursor de la atención a la diversidad de las personas. Para ello, 
se presenta el proyecto de investigación1 llevado a cabo para parte del desarrollo de una tesis doctoral en-
marcada en el Proyecto de investigación «Educación Patrimonial para la inteligencia territorial y emocional 
de la ciudadanía», financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad: EDU2015-67953-P, con la 
cofinanciación de los fondos FEDER de la Unión Europea.

Introducción

Partimos de algunas claves que pueden esclarecer la esencia del patrimonio como sustrato haciendo refe-
rencia al patrimonio como propiedad en herencia, como selección, como sedimento de la parcela cultural, 
y como conformador de identidad y aspecto multidimensional (Fontal, 2003), aspectos que nos hacen pen-
sar en la importancia que tiene y su accesibilidad para toda la diversidad de personas. 

De acuerdo con Martín Cáceres (2012: 112), Cuenca y Martín Cáceres (2014) y López (2014), par-
timos de la idea de que, durante un largo periodo de tiempo, el patrimonio se ha identificado casi exclu-
sivamente con la evidencia material. Sin embargo, en la actualidad abarca todo lo que haga referencia al 
ser humano y a la naturaleza, al tiempo y al espacio y a los diversos acontecimientos de la vida. Nace así 
una nueva concepción del patrimonio más amplia, más plural, más rica en matices y más integral, a la que 
desde un enfoque educativo se están realizando interesantes aportaciones desde diferentes universidades, 
que están desarrollando estudios en esta línea de investigación2. Siguiendo esta línea, la UNESCO en 2008 
definió el patrimonio como «el legado que recibimos del pasado, lo que vivimos en el presente y lo que 
transmitimos a las futuras generaciones» (UNESCO, 2008: 5).

1   Investigación realizada bajo la financiación de la «Convocatoria de Becas José Castillejo». Referencia: CAS17/00168.
2  En la tesis de Martín Cáceres (2012: 112) se pueden consultar los diferentes equipos de investigadores. 
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Estamos de acuerdo con Estepa y Cuenca (2006: 52), ya que consideramos el patrimonio desde una 
perspectiva sistémica, integradora y compleja, donde los referentes patrimoniales se articulan como un úni-
co hecho sociocultural constituido de manera holística, por diversas manifestaciones de carácter histórico, 
artístico, etnológico, científico-tecnológico y natural, que en conjunción permiten el conocimiento integral 
de las diferentes sociedades tanto del pasado como del presente dando lugar a estructuras de identidad 
social que se convierten en símbolos culturales.También con Cuenca, Estepa y Martín Cáceres (2017: 139), 
quienes amplian diciendo que «se establece una visión del patrimonio y de la educación patrimonial de 
carácter interdisciplinar constructivista, participativo, interactivo, complejo y sociocrítico». Añadimos y re-
marcamos, apoyados en Fontal (2012), que el valor del patrimonio y su complejidad se debe principalmen-
te a que el valor del mismo se encuentra, en su gran mayoría, en las personas. Además debemos tener en 
cuenta su naturaleza múltiple, lo que nos lleva a tener una visión caleidoscópica, desde diferentes miradas 
(histórica, social, política, económica, etc.) del mismo. 

Atender a la diversidad de la sociedad y de nuestras escuelas ha sido una de las preocupaciones 
más importantes en los últimos tiempos. Concretamente, dar respuesta a las personas con capacidades 
diferentes ha sido y es uno de los retos más considerados de nuestra humanidad y de nuestro sistema 
educativo. Según Fontal (2003), el patrimonio puede conectar con tres ámbitos del ser humano: el físico, el 
racional y el emocional, lo que supone una gran oportunidad para llevar a cabo una educación patrimonial 
que potencie las capacidades de todas las personas y el desarrollo de la idiosincrasia de cada cual. 

De acuerdo con Cuenca, Estepa y Martín Cáceres (2016) es necesaria una educación patrimonial 
que desarrolle propuestas didácticas que aboguen por el modelo investigador utilizando metodologías 
constructivistas, como el trabajo por proyecto a través del cual la educación se basa en el aprendizaje sig-
nificativo, el desarrollo de la identidad y la atención a la diversidad, el aprendizaje interpersonal activo, la 
investigación en la práctica, la evaluación procesual, y el desarrollo de un enfoque global. 

De esta forma, consideramos que la diversidad en la educación patrimonial debe interpretarse con 
un doble valor, ya que nos encontramos con la diversidad del ser humano y la diversidad que atañe al 
patrimonio, lo que se traduce en una necesidad de diversificación y adecuación de los métodos educativos 
y los objetivos didácticos (Marín, 2013a: 54). 

Las nuevas propuestas didácticas deben centrar su foco en el sujeto que aprende poniendo énfasis 
en la emoción como llave de la atención en ese proceso consciente de apropiación simbólica que es la 
patrimonialización, el proceso de vincularse con un objeto a través de la generación de nuevos significados, 
nuevos lazos o conexiones. Es un modelo exportable y flexible para su posterior adaptación en interven-
ciones específicas, demostrando así que se puede trabajar la patrimonialización según nuestro modelo con 
todo tipo de destinatarios con capacidades diversas (Marín, 2013b: 132).

En este sentido, la presente comunicación expone el diseño de investigación de una parte de la 
tesis doctoral enmarcada en el Proyecto EPITEC3, cuyo principal objetivo es describir la accesibilidad del 
patrimonio a personas con capacidades diferentes en Bolonia, y cómo diferentes experiencias de educación 
patrimonial desarrolladas mediante una relación museo-escuela atienden a las necesidades de niños y niñas 
con capacidades diferentes. Para ello, se realizó previamente una revisión bibliográfica, que nos llevó a 
utilizar una metodología mixta, elaborando la adaptación de un cuestionario sobre «Educación Patrimonial, 
Inclusión y Educación Emocional» y construyendo los instrumentos para el desarrollo de un estudio de caso 
en una escuela boloñesa caracterizada por sus buenas prácticas en educación patrimonial. Los primeros 
resultados se dirigen hacia un uso del patrimonio como agente potenciador del desarrollo global de las 
personas a través de estrechas relaciones entre las escuelas y los museos. El patrimonio en las escuelas y 
museos de Bolonia y, podemos decir, en toda la comunidad, es un importante aspecto tal y como podemos 
ver en la organización cada año de la «Feria de la Historia». 

3  Proyecto de investigación «Educación Patrimonial para la Inteligencia Territorial y Emocional de la Ciudadanía», financiado por el Ministerio de 
Economía y Competitividad: EDU2015-67953-P, con la cofinanciación de los fondos FEDER de la Unión Europea.
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Objetivos de la investigación

El objetivo principal de la propuesta de investigación que se ha llevado a cabo es describir la accesibilidad 
del patrimonio para personas con capacidades diferentes en Bolonia, y cómo diferentes experiencias de 
educación patrimonial desarrolladas mediante una relación museo-escuela atienden a las necesidades de 
niños y niñas con necesidades educativas especiales. Para ello, se desarrollarán los siguientes objetivos 
específicos: 

– Contrastar los estudios llevados a cabo en el ámbito español respecto a la educación patrimonial 
y emocional, y la inclusión educativa en las escuelas de Educación Infantil y Primaria, con los 
programas diseñados en el ámbito italiano para trabajar el patrimonio, y las emociones para el 
desarrollo de la inclusión en las instituciones educativas italianas revisando las principales fuentes 
bibliográficas de dicho contexto.

– Conocer las principales actividades, estrategias y recursos didácticos utilizados en las escuelas y en 
los diferentes programas desarrollados por el centro de investigación para trabajar el patrimonio, y 
cómo contribuyen a atender a la diversidad de todas las personas y a su desarrollo emocional.

– Desarrollar actuaciones conjuntas enmarcadas en el Proyecto de Investigación I+D+I titulado 
«Educación Patrimonial para la inteligencia territorial y emocional de la ciudadanía. Análisis de 
buenas prácticas, diseño e intervención en la enseñanza obligatoria (código EDU2015-67953-P)» 
financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad del Estado español realizando un 
cuestionario sobre la accesibilidad del patrimonio en Bolonia, llevando a cabo entrevistas a los 
equipos didácticos de museos, y realizando observaciones y análisis de recursos didácticos en 
los mismos. 

– Llevar a cabo un estudio de caso de un centro de Educación Infantil y Primaria caracterizado por 
sus buenas prácticas de educación patrimonial y su relación con el patrimonio de la ciudad. 

– Desarrollar líneas conjuntas de actuación, e investigación, en una nueva línea relacionada con 
la educación patrimonial para la atención a la diversidad a través de la construcción de la 
identidad. 

Metodología 

Nuestra investigación se enmarca dentro de la metodología cualitativa, llevada a cabo con un cuestionario 
de carácter cualitativo enviado, en los momentos de presentación de esta ponencia, a todos los museos de 
la ciudad y provincia de Bolonia, y otros que son considerados por el Centro Internacional de Didáctica 
de la Historia. 

El cuestionario se ha elaborado y ha sido validado por expertos de la temática española y, poste-
riormente, en la traducción por expertos italianos. Este cuestionario cuenta con ocho bloques de pregun-
tas, los cuales se relacionan con los siguientes aspectos: datos del museo, inclusión educativa, ¿para qué 
se enseña?, ¿qué se enseña?, ¿cómo se enseña?, patrimonio, educación emocional e inclusión educativa, y 
finalizando. El cuestionario se compone de 28 ítems. El suministro se está realizando de forma online a to-
dos los museos e instituciones patrimoniales de Bolonia, y algunos considerados de especial relevancia en 
otras provicias. Posteriormente, se han seleccionado cuatro museos considerados por sus buenas prácticas 
en educación patrimonial para el desarrollo de observaciones y entrevista a los gestores y miembros de sus 
equipos didácticos. En total, se han visitado cuatro museos para el estudio en profundidad. 

Por otro lado, se ha desarrollado un estudio de caso de un centro de Educación Infantil y Primaria 
con una trayectoria significativa en el trabajo de educación patrimonial, concretamente en su trabajo rea-
lizado en el proyecto Le radici per volare construyendo los protocolos de entrevistas y los registros obser-
vacionales, teniendo además en cuenta la estructura del sistema de categorías elaborado por el equipo de 
investigación del Proyecto EPITEC. 
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Para el análisis se va utilizar dicho sistema de categorías, ya validado previamente y basado en un 
sistema de categorías anterior, utilizado por estudios previos con características similares (Cuenca, Martín 
y Shuguerenki, 2017; Calaf y Suárez, 2015; Estepa, 2013; Jiménez, Cuenca y Ferreras, 2010; Martín-Cáceres, 
2012; Martín-Cáceres y Cuenca, 2011). Dado el objetivo principal de nuestra investigación, se han incluido 
dos categorías: la primera relacionada con la inclusión educativa, y la segunda con referencia a la relación 
entre el patrimonio, la educación emocional y la inclusión educativa. En la siguiente tabla exponemos el 
sistema de categorías, subcategorías e indicadores utilizado para el análisis de los datos.

CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS INDICADORES

I. ¿Para qué enseñar? 1. ¿Hacia qué enfoques se orienta la 
propuesta?

Inteligencia emocional

Alfabetización científica y cultural

Educación ciudadana

Educación ambiental

Inteligencia territorial

2. ¿Qué finalidad tiene el proceso 
educativo?

Academicista

Propagandística

Práctica-conservacionista

Sociocrítica

II. ¿Qué se enseña? 3. ¿Por qué algo es patrimonio? Fetichista-excepcionalista

Monumental

Estética

Temporal

Diversidad

Simbólico-identitaria

4. ¿Qué patrimonio se enseña? Patr. Natural, Histórico, y Artístico

Patr. Etnológico 

Patr. Científico y Tecnológico

Patr. Holístico

5. ¿Qué nivel de interrelación existe entre 
el patrimonio que se enseña?

Unidisciplinar

Multidisciplinar

Interdisciplinar

6. ¿Cómo se integran los contenidos? Sin integración

Integración simple

Integración compleja

7. ¿De qué manera se contextualizan los 
contenidos?

Funcional

Temporal

Espacial

Social

III. ¿Cómo se enseña? 8. ¿Qué presencia tiene el patrimonio en el 
programa educativo?

Presencia anecdótica

Recurso didáctico

Objetivo específico

Contenido educativo

9. ¿Qué papel juega el profesorado y 
alumnado?

Comunic. Unidireccional

Comunic. Bidireccional

Comunic. Multidireccional

10. ¿Qué tipo de actividades se desarrollan? Complejidad de nivel cognitivo baja

Complejidad de nivel analítico

Complejidad de nivel sistémico

11. ¿Qué recursos se emplean? Pasivos tradicionales

Pasivos TICs

Activos tradicionales

Activos TICs
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CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS INDICADORES

IV. ¿Qué relaciones se 
establecen entre la 
inteligencia emocional 
y el patrimonio?

12. ¿Qué dimensiones del aprendizaje se 
establecen?

Cognitiva

Emocional

Social

13. ¿Qué habilidades se desarrollan a través 
de la inteligencia emocional?

Inteligencia intrapersonal

Inteligencia interpersonal

Adaptación al entorno

14. ¿Cuáles son los elementos constitutivos 
de la identidad/patrimonio?

Afectivo-emocionales

Territoriales

Convenciones sociopolíticas

Multiplicidad identitaria

V. ¿Qué relaciones se 
establecen entre 
inteligencia territorial y 
patrimonio?

15. ¿Qué visión del paisaje se trabaja? Musealizado

Sostenible

Cultural

16. ¿Qué visión de la ciudadanía se trabaja? Ciudadanía individual

Ciudadanía social 

Ciudadanía global

17. ¿Qué visión del medioambiente se 
trabaja?

Proteccionista-conservacionista

Activista

Desarrollo sostenible

Postdesarrollo

18. ¿Qué conexión con el entorno se 
aborda?

Sin conexión

Institucional

Territorial

Interterritorial

VI. ¿Qué inclusión 
educativa y 
accesibilidad al 
patrimonio se da?

19. ¿Qué accesibilidad tiene el patrimonio 
por parte de todas las personas? ¿Cómo?

Es totalmente accesible

Parcialmente accesible

No es accesible

20. ¿Se considera la accesibilidad y la 
inclusión uno de los puntos de interés 
actuales? ¿Por qué sí, o por qué no?

Prioridad alta

Prioridad media

Prioridad baja

21. ¿Cómo contribuye la institución 
patrimonial a la inclusión social y 
educativa? ¿Y a la accesibilidad?

Segregación

Integración social y educativa

Inclusión social y educativa

22. ¿Cuentan con alguna guía (documento) 
en la que se fundamenten para desarrollar 
sus actuaciones con personas con 
capacidades diferentes?

Guía segregadora

Guía integradora

Guía inclusiva

VII. ¿Qué relaciones se 
dan entre patrimonio, 
educación emocional e 
inclusión?

23. ¿Piensan que el patrimonio contribuye 
al desarrollo de la inteligencia emocional? 
¿Cómo? ¿Puede poner un ejemplo?

Desarrollo global

Desarrollo social

Desarrollo personal

Desarrollo emocional

24. En personas con capacidades 
diferentes, ¿el patrimonio emociona? ¿Qué 
tipo emociona más?

Patr. Artístico

Patr. Histórico 

Patr. Etnológico

Patr. Científico tecnológico

Patr. Natural

Perspectiva Holística

Tabla 1. Sistema de categorías, subcategorías e indicadores utilizado para el análisis de los datos. Fuente: Elaboración propia.

El centro educativo se ha seleccionado por el Centro internazionale di Didattica della Storia e del 
Patrimonio basándose en la representatividad del mismo, en el conocimiento de las prácticas que se de-
sarrollan en él, y en la colaboración con el Centro de Investigación, además de por la diversidad presente 
en su alumnado. 
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Se han realizado entrevistas a los maestros y maestras, entrevistas al profesorado universitario 
participantes, entrevistas a maestros jubilados, observaciones del centro educativo, y análisis del material 
didáctico.

Se ha estudiado principalmente su acción en el proyecto Le radici per volare, dado que se considera 
una buena práctica que incluye a todo el alumnado, y en el cual participan toda la mayoría de la sociedad 
boloñesa. El objetivo principal de este proyecto es la capacitación para la «ciudadanía activa» promoviendo 
en el alumnado la búsqueda en la historia y en su legado a través de la investigación educativa consideran-
do al niño/a como el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Los objetivos concretos de este proyecto son estimular la imaginación y la curiosidad en el acerca-
miento al estudio de la historia a través del patrimonio; desarrollar la capacidad de observar en la búsqueda 
de «rastros» en la ciudad; permitir la plena participación de los alumnos con capacidades diferentes en las 
actividades propuestas; conocer y valorar el patrimonio natural, histórico y artístico vivido de forma activa 
y participativa; y favorecer la formación del sentido cívico relacionado con la preservación del patrimonio 
natural, histórico y artístico (Borghi y Dondarini, 2015). 

Por tanto, podemos decir que el diseño metodológico de esta investigación se divide en dos partes. 
La primera, de carácter más extensiva, en la cual se lleva a cabo el cuestionario a todas las instituciones 
patrimoniales de Bolonia y alrededores, y se realizan entrevistas y observaciones a cuatro centros selec-
cionados por sus buenas prácticas y su implicación con la universidad. La segunda fase, de carácter más 
intensivo, hace referencia a un estudio de caso de un centro de Educación Infantil y Primaria, concretamen-
te de su actuación en el proyecto Le radici per volare. De esta forma, se realizan en esta fase entrevistas, 
observaciones y análisis de recursos didácticos. 

Conclusiones

La presente propuesta de investigación parte de la constatación de la relación entre patrimonio y diversi-
dad. Estudios como los de Marín (2013a y 2013b) ponen de relieve el valor positivo del patrimonio para la 
atención de la diversidad. 

Educar en la diversidad conlleva, como expresa Jiménez y Vilà (1999: 199): 

«Un proceso amplio y dinámico de construcción y reconstrucción del conocimiento que surge a 
partir de la interacción entre personas distintas en cuanto a valores, ideas, percepciones, intereses, 
capacidades, estilos cognitivos y de aprendizaje, etc., que favorece la construcción, consciente y 
autónoma, de formas personales de identidad y pensamiento, y que ofrece estrategias y procedi-
mientos educativos diversificados y flexibles con la doble finalidad de dar respuesta a una realidad 
heterogénea, y de contribuir a la mejora y el enriquecimiento de las condiciones y relaciones so-
ciales y culturales».

Los procesos de patrimonialización se desarrollan a partir de la emoción, siendo el patrimonio un 
elemento clave en el desarrollo personal de los niños y las niñas, y convirtiéndose este en un medio acce-
sible para comunicarnos y para conseguir responder las necesidades especiales de cada uno de ellos. 

Romero Moragas (2017: 132) hace referencia a un tipo de patrimonio denominado para la resilien-
cia, el cual se identifica con:

«Aquellos elementos patrimoniales que favorecen la resiliencia entendida como la capacidad que 
tiene un sistema ecológico y social para absorber o resistir alteraciones y otros factores de estrés, 
de tal modo que el sistema permanezca en las mismas condiciones, manteniendo en esencia su 
estructura y funciones, es decir, la capacidad para auto organizarse, aprender y adaptarse».

Todos y todas tenemos la necesidad de que el patrimonio se convierta en un medio accesible, no 
solo para se pueda acceder físicamente a él, sino para que se realicen propuestas didácticas críticas e in-
vestigadoras que nos permitan acceder al patrimonio a través de objetos, tradiciones, etc., y dar respuesta 
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a la idiosincrasia individual de cada uno. Para ello, hay que buscar formas o estrategias que permitan que 
el alumnado pueda manipular y trabajar contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Por 
ejemplo, para la evaluación es fácil convertir el cuento en libro electrónico. 

Finalmente, observamos cómo el patrimonio es un elemento promotor de buenas prácticas que 
facilita la construcción de actividades que permiten la entera inclusión del alumnado. Añadimos a esta con-
cepción holística del patrimonio una dimensión más simbólica, social e identitaria que hace referencia a la 
capacidad de simbolizar y generar procesos de identización (Gómez-Redondo, 2012).
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El museo de la cerámica de l’Alcora trabaja desde hace más de quince años para acercar el patrimonio ce-
rámico de la localidad a través de diferentes actividades didácticas y proyectos educativos personalizados y 
elaborados, conjuntamente, entre el centro y el museo en función de los intereses, y proyectos educativos 
y pedagógicos de las instituciones educativas de la localidad.

Las propuestas didácticas aportadas por el museo, desde la vertiente de la recuperación del patri-
monio cerámico de la localidad, y los intereses y objetivos de cada uno de los centros educativos hacia el 
trabajo interdisciplinar y transversal del currículo han generado una estrecha relación de trabajo didáctico-
pedagógico colaborativo entre ambas instituciones, museo y escuela.

La fusión entre ambas propuestas han dado lugar a una diversidad de proyectos de investigación e 
innovación educativa, entre los cuales queremos destacar «Educamos en la cooperación y la solidaridad», 
«Memory», «Un mural cerámico para nuestro centro», y «3, 2, 1... Cámara y acción».

En 2017 se concreta la adquisición, por el ayuntamiento de la localidad, de la totalidad de las insta-
laciones de la Real Fábrica de Pisa y Porcelana del Conde de Aranda con la perspectiva de convertirla en 
un espacio de uso cultural y educativo. Este hecho provoca una reacción en la comunidad educativa que, 
conjuntamente con el museo de la cerámica, aprovecha el interés político del momento e inicia la puesta 
en práctica del proyecto «La Real Fábrica al 2027: recuperamos nuestro patrimonio, sumamos competencias 
y restamos desigualdades».

Este proyecto marcará un antes y un después en la cooperación entre el museo y los centros edu-
cativos y la incorporación de los intereses políticos a los intereses educativos: la inclusión y la cohesión 
social a través de la educación patrimonial y comunitaria.

A un año de aplicación del proyecto de investigación, la innovación educativa intercentros de la que 
forman parte los centros educativos de infantil y primaria, tanto públicos como concertados, los centros de 
educación secundaria y el centro de formación de adultos, nace un proyecto paralelo entre las instituciones 
educativas de la comarca bajo el título «Real Fábrica: 300 años de innovación, memoria y territorio».

La implementación de estos proyectos queda justificada por la prominencia histórica de la Real 
Fábrica a la comarca de l’Alcalatén. Un elemento patrimonial que supone un espacio de memoria histórica 
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que ha definido desde su fundación la economía, la sociedad, el paisaje, el urbanismo y la cultura de nues-
tro territorio.

Los proyectos educativos no pretenden que el alumnado estudie la historia de la Real Fábrica, sino 
que esta sea un recurso y un medio para construir alianzas firmes entre instituciones, asociaciones, socie-
dad civil, administración local y autonómica, además de ser un referente de buenas prácticas educativas a 
nivel nacional e internacional.

Los objetivos, a grandes rasgos, del proyecto didáctico intercentros los podemos agrupar en:

– Seleccionar y optimizar los recursos del entorno en el proceso educativo que favorezcan la 
inclusión, la cohesión social y la equidad educativa.

– Socializar para asegurar la conservación y la recuperación de la Real Fábrica de Pisa y Porcelana 
del Conde de Aranda.

– Divulgar y dar a conocer los diferentes elementos del patrimonio industrial (material e inmaterial) 
de la localidad y, en especial, la Real Fábrica.

– Fomentar la cooperación de la comunidad educativa en la recuperación de la memoria histórica 
de la localidad, estimular el trabajo de investigación e innovación del profesorado y del alumnado, 
así como el desarrollo de las competencias básicas.

– Despertar sentimientos de identidad en la localidad.

– Redefinir los usos de los espacios de acuerdo con las necesidades de la comunidad educativa.

– Establecer y afianzar las relaciones entre asociaciones, instituciones educativas, sociedad civil, 
administración local y comunidad educativa en la consecución de objetivos educativos comunes en 
vista a reducir el abandono escolar prematuro, la formación continua y la orientación laboral.

– Desarrollar el currículo educativo de forma transversal e interdisciplinar utilizando estrategias 
metodológicas diversas que favorezcan la motivación y la detección de necesidades e intereses 
del alumnado.

– Sumar competencias que nos permitan reducir y romper con las desigualdades sociales, 
económicas, etc.

– Pasar de ser consumidor de tecnología a ser creador de la misma.

La iniciativa de la comunidad educativa es un excelente mecanismo socializador del elemento pa-
trimonial, a manera de bottom-up, la sociedad se impregna de abajo hacia arriba cambiando viejas costum-
bres y convirtiendo al alumno en el protagonista del proceso de investigación, búsqueda, comunicación y 
divulgación del elemento patrimonial a recuperar, la Real Fábrica.

Desde la institución museística se trabaja proactivamente con la comunidad educativa convencidos 
del hecho de que es necesario que la Real Fábrica se transforme en un símbolo de la comunidad, un ele-
mento de identidad propia del territorio del alumnado y de la sociedad civil, que facilite la cohesión social 
y la creación de ámbitos de trabajo más allá de la industria, en campos como el turismo, el arte, la cultura 
y la tecnología.

La metodología utilizada en el desarrollo del proyecto es activa, ya que el actor principal es el 
alumno. Se aplican los conocimientos previos tanto del alumnado como del profesorado, y de los agentes 
implicados, como punto de partida en el desarrollo de nuevos aprendizajes en cooperación museo-escuela 
y viceversa.
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El trabajo cooperativo basado en el aprendizaje servicio es el eje fundamental. A través de las expe-
riencias didácticas se desarrollan las competencias lingüísticas, matemáticas y digitales del alumnado. Cabe 
destacar el trabajo con las tecnologías de la información y la comunicación, ya que implica la creación de 
productos turísticos y culturales, lo que supone pasar de ser consumidor de tecnología a ser creador de la 
misma. Destacar la creación de rutas turísticas del patrimonio industrial a través de códigos QR, Wikiloc, 
Google Maps, etc.

La aplicación de esta metodología ha supuesto un acercamiento e implicación hacia la sociedad 
con un gran número de recursos materiales de utilidad turística, cultural y educativa a través de propuestas 
didácticas como las indicadas a continuación a modo de ejemplo:

– Libro del investigador. El libro de los alumnos de tercero, cuarto, quinto y sexto de primaria 
está elaborado por unas reglas básicas destinadas a la realización de entrevistas, registros de 
entrevistados, y un compendio de fotografías antiguas relacionadas con el patrimonio industrial 
cerámico que dan pie al diálogo y a la investigación. El libro viajero se pasa de alumno a alumno, 
y recopila información a través de 200 entrevistas, que serán publicadas posteriormente.

– Audiovisuales de la memoria. Recogen la investigación llevada a cabo por el alumnado de la ESO, 
que ha entrevistado a diferentes personas de edad avanzada de la localidad y de la comarca que 
han trabajado en el ámbito de la cerámica. Los alumnos preparan las entrevistas, organizan y 
editan los registros de audio y de vídeo, «Vivencias».

– Libro de memoria obrera. Se trata de la edición en formato impreso de las transcripciones y de 
las fotografías recopiladas durante las entrevistas de los documentales realizados.

– Ruta natural del patrimonio industrial. Ruta Wikiloc realizada por alumnado de la ESO. El track 
de la ruta contiene los puntos de interés y la información sobre minas, hornos, infraestructuras 
hidráulicas, etc.

– Nuevas miradas hacia el patrimonio industrial cerámico. Se trata de un compendio de fotografías 
de elementos patrimoniales de carácter industrial de la localidad.

– Mural del patrimonio industrial y obras cerámicas. Se trata de obras artísticas creadas a partir de 
talleres y conferencias con expertos del ámbito en cuestión. Se trata de expresar de una manera 
crítica los paisajes industriales a través de la decoración pictórica cerámica, y no cerámica.

– Teatro en la calle. Obra teatral de un hecho histórico de la época representada en la plaza de la 
iglesia de la localidad. La obra representa la revolución social que ocurrió en el año 1801 en la 
localidad y en la Real Fábrica.

– Los oficios de la cerámica. Se han creado materiales específicos para dar a conocer la Real Fábrica 
a los alumnos de los cursos inferiores. Quince son los oficios: pintora, escultora, minero, químico, 
intendente, conde, condesa, amasador, etc.

– Juegos Interactivos. Kahoot es una aplicación de preguntas y respuestas a través de la cual se 
evalúan los conocimientos que van adquiriendo los alumnos en torno a la Real Fábrica.

– Gamificamos el museo. Jornada de juegos en sala y un taller que permitirá conocer de forma 
lúdica e interactiva la Real Fábrica en un espacio como es el museo.

– Viaje formativo. Visita al Monasterio Viejo de San Juan de la Peña (Huesca), lugar donde descansan 
los restos del fundador de la Real Fábrica, el X Conde de Aranda.

– La producción neoclásica de la Real Fábrica. Visitas y talleres para dar a conocer las técnicas de 
las piezas neoclásicas realizadas en la Real Fábrica.
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– La restauración de las puertas del palacio de los duques de Híjar. Recuperación de las puertas 
encontradas en el interior de la Real Fábrica, que originalmente formaban parte de las instalaciones-
habitáculo de la fábrica. El proceso de restauración de las puertas ha sido registrado, y se 
elaborado un audiovisual por los mismos alumnos del centro de adultos.

Todo proyecto, si queremos que perdure, requiere de la aplicación de fórmulas que aseguren su 
financiación y se dote de los medios necesarios. Durante el curso escolar 2016-2017 se ha conseguido so-
porte económico de la Consellería de Educación, Investigación, Cultura y Deporte a través de dos vías: una 
subvención como proyecto de investigación e innovación educativa, y otra subvención para la dinamiza-
ción de museos de la Comunidad Valenciana. Estos recursos se han destinado a la realización de talleres y a 
la adquisición de medios técnicos necesarios para el desarrollo del proyecto: cámaras fotográficas, material 
informático, material de sonido e imagen, etc.

El equipo humano participante activo y directo en el proyecto didáctico está formado por los técni-
cos del museo, los artistas, y los técnicos especialistas, además de 75 maestros y profesores de los diferentes 
centros educativos implicados. Además, cabe destacar el equipo humano que indirectamente participa en 
la organización de actividades y financiación del proyecto, entre ellos a destacar, por primera vez, la parti-
cipación de la empresa privada.

Como conclusión, queremos poner en valor que el trabajo conjunto que estamos llevando a cabo 
en el proyecto está sirviendo para formar a las diferentes generaciones de niños en un espíritu democráti-
co, participativo y, sobre todo, consciente de que para construir un buen futuro es necesario aprender del 
pasado.

Las aportaciones y puntos de vista de los alumnos de los diferentes centros educativos participantes 
enriquecen la visión que los adultos puedan tener de su patrimonio cultural, histórico e industrial, ya que 
la visión de un niño siempre ofrece matices muy importantes a tener en cuenta.

La mejor apuesta que ha hecho este proyecto es la de cohesionar a los diferentes agentes sociales 
por el bien común de la recuperación del patrimonio industrial a partir del trabajo cooperativo, y de la 
investigación que el propio proyecto lleva implícito, con el fin de proporcionar fuentes informativas que 
enriquecerán el conocimiento de nuestro entorno económico, social, natural e histórico.

Para el futuro, los diferentes participantes en el proyecto tenemos el compromiso de seguir forman-
do ciudadanos participativos con capacidad de decidir cómo quieren que sea el futuro de su población y 
comarca.

Esperamos que este proyecto se mantenga en el tiempo para seguir construyendo paso a paso 
nuestra identidad patrimonial.
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Resumen: En el presente estudio se pretende definir de qué forma la educación patrimonial es una he-
rramienta en la ruptura de barreras, y en la creación de vínculos, con el patrimonio haciendo uso de las 
historias vitales como reflejo de los procesos de patrimonialización e identización que salen a la luz a través 
de la creación artística y la reflexión en torno a esta. Todo ello entendiendo la diversidad como un elemen-
to enriquecedor y común a todas las personas. Los patrimonios surgen del ejercicio de la socialización, y 
en una sociedad que segrega a las personas, autodefinirse fuera de los parámetros establecidos se vuelve 
un reto difícil de lograr. Los vínculos patrimoniales e identitarios beben de las esferas sociales en las que 
interactúan. 

Palabras clave: educación patrimonial, patrimonio, identidad, cínculos, capacidades diferentes. 

Objetivos: Presentar el estudio realizado en el marco del Trabajo Final de Máster Personas que miran dife-
rente. La Educación Patrimonial como herramienta para la construcción de vínculos identitarios (Zamora, 
2018), con personas con capacidades diferentes de carácter cognitivo, sobre la educación patrimonial como 
herramienta universal para la construcción de vínculos identitarios. 

Introducción 

La inclusión en términos de educación patrimonial trata de entender a todas las personas como iguales 
diferentes, todos diversos de distintas formas. Normalizar esta realidad es el primer paso para comprender 
que todos tenemos derecho al pleno acceso del patrimonio.

El trabajo con personas implica trabajar desde la sensibilidad, la comprensión, los recuerdos, y las 
experiencias. El trabajo con personas se basa en vínculos, ya sean terapéuticos, educativos, etc. Es por ello 
que el patrimonio, entendido como la relación que se establece entre bienes y personas (Fontal, 2003), es 
una herramienta naturalmente universal, que en esencia se adapta a todas las personas. Engloba aquello 
que somos o podemos ser, aquello que valoramos o podemos llegar a valorar. Esta visión del patrimonio 
es desarrollada en posteriores publicaciones (Fontal, 2008; Fontal, 2013; Gómez, Fontal e Ibáñez, 2016). 
Por ello, abordamos el vínculo como eje clave apoyándonos en el trabajo desarrollado por Fontal y Marín-
Cepeda (2018), donde se analizan y describen las tipologías de vínculos que las personas, independiente-
mente de nuestras diferencias, establecemos con nuestros bienes más personales. 
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En nuestro estudio desarrollamos una intervención en el ámbito de la educación patrimonial desde 
una perspectiva inclusiva, algo que consideramos fundamental para lograr que todas las personas tengan 
acceso a conceptos relacionados con ella. No importa qué tienes o no tienes, solo quién eres, qué quieres. 
El patrimonio construye las posibilidades, las capacidades. Por ello, en nuestro trabajo, la prioridad en el 
proceso de educación patrimonial son las personas que aprenden. 

Durante los meses de trabajo en los que desarrollamos nuestro estudio con personas con capacida-
des diferentes de carácter cognitivo pudimos darnos cuenta de que su actividad diaria, sus gustos, aficiones, 
inquietudes y todo aquello a lo que le otorgan un valor y significado gira, generalmente, en torno a sus 
necesidades de apoyo específicas, o a sus capacidades diferentes. Es por ello que quisimos que nuestro 
trabajo práctico se centrara en reflejar sus áreas vitales más importantes: las experiencias inolvidables, las 
personas fundamentales, y los recuerdos que han ido construyendo poco a poco quienes son. 

Las actividades realizadas en torno a los objetivos de sensibilización, familiarización, reflexión y ver-
balización en materia de educación patrimonial nos permitieron acercarnos a las personas participantes con 
la apertura, flexibilidad, y universalidad que el concepto de patrimonio con el que trabajamos representa. 

El eje central de nuestro trabajo es el patrimonio, el cual no puede separarse de las experiencias y 
recuerdos de las personas. Por ello, hemos hecho uso de las historias vitales considerándolas determinantes 
a la hora conocer a las personas y, también, a la sociedad en la que viven. Tal y como destaca Ruíz (2012), 
en la historia de vida los datos provienen de la vida cotidiana del participante y, también, de todos aquellos 
diálogos con el investigador en los que surjan discusiones, explicaciones, y reconstrucciones de situaciones 
que hayan formado parte del desarrollo vital de la persona participante. 

Por otro lado, la conexión creada entre las historias de vida y la creación de patrimonios vuelve tan-
gible lo inseparables que son dos conceptos como identidad y patrimonio. Pone el acento en el patrimonio 
como elemento que se construye mediante vínculos que la persona pone en marcha. A su vez, pone de 
manifiesto que solo es necesario ser para poder hacer. Se trata de entendernos como personas que tienen 
una historia que contar y un camino que narrar para comprender que el patrimonio es la herramienta per-
fecta para un diseño universal. 

Se trata de dar un paso más en la mejora de la acción educativa en materia de patrimonio, abrir la 
puerta a nuevas posibilidades, comprobar que la capacidad de vincularnos es algo que nos une a todos, y 
que es parte de cada una de las personas por el mero hecho de serlo. 

Trabajar con el patrimonio a partir de experiencias vitales significa hacer conscientes uniones, y 
romper barreras creadas por los prejuicios y las falsas creencias acerca de que lo que nos hace valiosos es 
lo que nos diferencia, cuando lo realmente indiscutible es que todos somos iguales diferentes. 

Un mundo que no entiende la diversidad entre personas como un elemento enriquecedor precisa 
un cambio en su forma de actuar. Necesita una apertura para cumplir su misión, su participación en la 
creación de la identidad de las demás personas, sin tener en cuenta sus capacidades diversas. 

La inclusión no es algo que se pueda entender con un principio y un fin, sino que sucede realmente 
cuando perdura en el tiempo, cuando es una realidad permanente. En esa realidad permanente, la educa-
ción tiene un papel protagonista, pues es desde sus programas donde debe surgir la flexibilidad para todo 
tipo de personas. Cuando un programa se centra en lo positivo y trabaja desde las fortalezas de las personas 
participantes, sus prácticas educativas son inclusivas en su propia naturaleza. 

El patrimonio con todas las personas 

En el marco de la accesibilidad y el diseño para todos, la doctora Marín (2014) desarrolló un modelo edu-
cativo basado en los procesos de patrimonialización, que contempla a las personas por el mero hecho de 
serlo, alejándose de los modelos centrados en los supuestos déficits o limitaciones. La investigación desa-
rrollada en su tesis ha sido la base sobre la que hemos construido nuestro trabajo como una forma de seguir 
andando el camino que une al patrimonio y a todas las personas como iguales. 
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Nos posicionamos como personas que trabajan con personas con el objetivo final de asegurar que, 
durante nuestra intervención, las participantes tuvieran pleno acceso al patrimonio, entendiendo ese acceso 
no solo para la diversidad, sino desde la diversidad, contemplando «una educación personalizada» (Marín, 
2013: 96). 

Lo realmente importante es entender los derechos de las personas como el patrimonio más impor-
tante, el cual debemos conocer, comprender, valorar, cuidar, disfrutar y transmitir, tal y como expone Fontal 
(2003) en la secuencia didáctica del patrimonio. 

El trabajo con el patrimonio desde la educación es el trabajo con las personas, con las relaciones 
que estableces y, en definitiva, con la identidad. Trabajar con el patrimonio de forma que sea inclusivo y 
no segregacionista, es decir, que «volver la mirada a lo particular no debe implicar una oposición a otros, 
sino la integración de la diversidad: todo está conectado y todo pertenece a todos. Esto sería darle sentido 
pleno al Patrimonio de la Humanidad, que implica una identidad colectiva desde la pertenencia identitaria 
personal y colectiva integradora» (Álvarez y Bajardi, 2016: 230). 

No se trata de educar solo en diversidad de capacidades, sino en diversidad de sentimientos, gustos, 
pensamientos, etc. Se trata de una «educación desde la diversidad para la diversidad y con la diversidad» 
(Gil, Llonch y Santacana, 2016: 77). 

Educación, acción, creación 

Seguimos una metodología de carácter cualitativo (Taylor y Bodgan, 1994) utilizando la técnica de in-
vestigación narrativa apoyándonos en las historias de vida (Bisquerra, 2009). Se basa en el estudio y la 
recolección de documentos personales sobre acontecimientos vitales (Denzin, 1987). Para la recogida de 
datos utlizamos cinco instrumentos: mapa o cartografía, creaciones artísticas, relatos personales, registros 
audiovisuales y diario de campo. 

Nuestro diseño de intervención, acorde con los planteamientos desarrollados, se basa en el diseño 
para todas las personas, trabajando la puesta en valor y la significación de un objeto, un lugar, una expe-
riencia, un sentimiento, etc. Diseñamos de forma universal, sin centrarnos en quién o cómo son entendien-
do que todas las personas somos capaces y «discapaces», depende de qué y cómo se mire. 

La propuesta se llevó a cabo con tres mujeres participantes, con edades comprendidas entre los 36 
y los 52 años, cuya capacidad diferente en el área cognitiva está marcada por el síndrome de Down, en 
una misma asociación. En el caso concreto de las participantes, precisan de apoyo constante en el área de 
lectoescritura para desarrollar sus ideas, comprender lo que se les quiere comunicar y, a la vez, expresar de 
forma concreta sus pensamientos y emociones. Son mujeres con una gran sensibilidad artística, pues du-
rante toda su vida han tenido contacto directo con diferentes formas de expresión artística como la danza, 
el teatro, la pintura y la escritura. 

La intervención se llevó a cabo durante cuatro sesiones, cada una con tres horas de duración ex-
cepto la primera, que solo duró una hora y media. Las sesiones, a su vez, se desglosaron en actividades, 
como «Mapa personal», donde las participantes debían pensar y seleccionar lugares de importancia para 
ellas en su ciudad, «Fotografía intervenida», donde trabajaron el vínculo a partir de fotografías personales, 
y «Momentos y objetos patrimoniales», entre otras. El proceso evolucionó en un ambiente informal y de 
conversación casual, pero sistematizado, mediante el cual entablamos una relación de confianza y respeto, 
dentro de la cual las participantes pudieron sentirse cómodas para hablar de todas aquellas cosas que son 
importantes para ellas. 

Las actividades fueron creadas en torno a la idea de construir un mapa llamado «Mi Madrid» que 
reflejase a cada una de las participantes a través de sus patrimonios, los cuales fueron trasladados en su ma-
yoría a un punto geográfico, dentro o fuera del recorrido por la ciudad de Madrid (Figura 1), que se plasmó 
principalmente en el mapa. Hacer el mapa de lo que llevaban vivido a través de símbolos patrimoniales 
(lugares, dibujos, bocetos, obras pictóricas, objetos patrimoniales y relatos personales). 
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Figura 1. Mapa superpuesto del recorrido de las participantes. Fuente: Elaboración propia.

Tomamos «la ciudad como gran contenedor», entendiéndola como aquella que contiene «objetos, 
personas, valores, costumbres, tradiciones, etc.» (Calaf, Fontal y Fernández, 2003: 111). La ciudad como 
aquella que contiene las identidades de las personas que la transitan y, que nos ayudan a entender no solo 
el pasado de esta, sino también su presente (Fontal, 2001). 

Tras la realización de las actividades y la recopilación de todos los datos obtenidos, comenzamos 
el análisis de los datos, que se llevó a cabo de forma particular para lograr conclusiones mucho más fie-
les a cada una de las participantes. Para analizar los datos utilizamos mecanismos manuales y, también, 
el software de análisis de datos cualitativos NVivo, el cual analiza la información de manera exhaustiva. 
Efectuamos un análisis de los datos recogidos en los cinco instrumentos de investigación abordándolos 
sesión por sesión. 

En un primer momento vimos cómo los patrimonios analizados tenían una relación directa con el 
relato que los acompaña, y con su proceso de patrimonialización, es decir, surge de compartir, de intercam-
bios. El patrimonio surge en el ejercicio de la socialización. 

Por otro lado, siguiendo con el análisis cualitativo, encontramos múltiples alusiones a las capa-
cidades diferentes, tanto en significado como en contexto: «centro ocupacional, Fundación Síndrome de 
Down, asociación, grupo de ocio, coordinadora, acompañamiento, academia de danza X, autogestores». 
Encontramos una relación muy estrecha en la mayoría de los patrimonios estando presente en los relatos, 
en los objetos y en una de las obras. 

Teniendo en cuenta los patrimonios analizados, encontramos que existen dos grandes esferas, si-
guiendo a Fontal y Marín-Cepeda (2018): la familiar, que cumple un papel de apoyo fundamental, y la «edu-
cativa, social y laboral», cuyos elementos están en continua interrelación. Un ejemplo de ello es lo siguiente: 
«Voy a mi centro ocupacional a trabajar», voy al centro de educación especial a «aprender informática», «los 
fines de semana salgo con mi grupo de ocio». 

Como ya hemos explicado, nuestro trabajo de investigación sobre los vínculos toma como referen-
cia los estudios realizados anteriormente por Fontal y Marín-Cepeda (2018) y Marín (2017), por lo que ana-
lizamos los datos en torno a conceptos que se asemejan a los que las autoras han definido con anterioridad. 
Los vínculos están divididos en cuatro categorías, y pueden encontrarse en varias a la vez. Dicha jerarquía 
es lo que Fontal y Marín-Cepeda (2018) denominan «nudos patrimoniales»: 

– Carácter Social/Socialización. Está presente en el 100% de la muestra. La construcción de 
patrimonios es algo que se da de forma social, es decir, sucede en interacción con otras personas. 
Sucede en los grupos familiares, en los grupos de iguales o de ocio. 

– Identitario. Está presente en el 100% de la muestra. Son todos aquellos aspectos que aluden de 
manera directa a la identidad. Es cierto que todo bien patrimonial tiene de una forma u otro valor 
identitario, sin embargo, en este caso se hace referencia a aquello que sea intrapersonal, propio 
e íntimo de la persona patrimonializadora. 
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– Valor reflejado. Está presente en el 100% de la muestra. Todos aquellos bienes patrimoniales en 
los que la persona patrimonializadora pone aspectos que no son propiamente de ellos, es decir, 
refleja valores sociales, familiares, de experiencias pasadas, sentimientos de pertenencia, etc. 
Estos le proporcionan a la persona refuerzos en relación con esos «valores reflejados». 

– Propiedad. Está presente en el 100% de la muestra, principalmente en los objetos patrimoniales.
Se refiere a los bienes patrimoniales en propiedad de la persona patrimonializadora, aunque lo 
que no se posee también se puede patrimonializar (Zamora, 2018: 62). 

– En el análisis de la muestra encontramos que se cumplen ocho tipologías de vínculos de los 
descritos por Fontal y Marín-Cepeda (2018). Los vínculos pueden ser detectados por datos 
expresos y por acciones, sin olvidar que cada vínculo tiene una función determinada: 

– Vínculo afectivo. Está presente en el 100% de la muestra. Son aquellos vínculos relacionados 
con las relaciones basadas en el plano emocional, es decir, se proyectan emociones en 
los bienes patrimoniales. Algunos de los descriptores de este vínculo son: «me gusta», 
«tranquilidad». 

– Vínculo temporal. Está presente en el 66.6% de la muestra. Se basa en los recuerdos de 
momentos pasados, de alguna experiencia que hayan vivido. Algunos de los descriptores de 
este vínculo son: «una época muy buena», «cuando era pequeña». 

– Vínculo experiencial. Está presente en el 100% de la muestra. Son los vínculos que unen a las 
personas patrimonializadoras con su bien patrimonial mediante una experiencia o vivencia 
pasada. Algunos de los descriptores de este vínculo son: «me encantaba montar a caballo», 
«cuando estudiaba en el colegio», «los viajes que he hecho con mi familia». 

– Vínculo identitario. Está presente en el 100% de la muestra. Sucede cuando la persona pone 
en el bien patrimonial algún rasgo de su propia personalidad, lo cual determina la relación 
que se establece con ese patrimonio. Este vínculo no tiene descriptores concretos debido a 
que las participantes no verbalizan sus vínculos identitarios de forma directa. 

– Vínculo familiar. Está presente en el 100% de la muestra. Las relaciones con los bienes 
patrimoniales se basan en los recuerdos y vínculos con el círculo familiar. Algunos de los 
descriptores de este vínculo son: «padre», «hermanos», «tradición familiar», «apoyo», o «sobrinos». 

– Vínculo religioso. Está presente en el 33.3% 
de la muestra. El valor del bien se sustenta 
en las creencias religiosas o espirituales de la 
persona. Algunos de los descriptores de este 
vínculo son: «virgen», «fe». 

– Vínculo social/ocio. Está presente en el 100% de 
la muestra. Se da cuando la relación patrimonial 
se basa en aquello que se comparte con un 
grupo social. Algunos de los descriptores de 
este vínculo son: «amigos», «grupo de ocio». 

– Vínculo espacial. Está presente en el 100% 
de la muestra. Los lugares son esenciales de 
las relaciones patrimoniales que establece la 
persona. Algunos de los descriptores de éste 
vínculo son: «Madrid», «Bernabéu», «Alcalá de 
Henares», «Mi casa» (Zamora, 2018: 62-63). 

 

Figura 2. Nube de palabras más frecuentes en los datos 

recogidos. Fuente: Elaboración propia.
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Por último, quisimos obtener información acerca de las frecuencias de las palabras que más se han 
repetido a lo largo de los relatos, seleccionando las 35 más repetidas cuya frecuencia menor sea tres veces. 
En la Figura 2, que podemos ver a continuación, aparecen destacadas las que más se repiten, y el resto, 
cada vez más pequeñas siguiendo la frecuencia. 

Conclusiones y líneas futuras 

La inclusión en términos de educación patrimonial es una realidad que debe estar en continua construc-
ción. Actualmente, el camino recorrido es muy corto y las instituciones, tanto públicas como privadas, así 
como los profesionales del área a tratar, debemos hacernos responsables y asumir nuestro papel en la 
consecución del acceso real al patrimonio. 

La educación patrimonial es una herramienta de transformación social en sí misma, un elemento 
clave en la ruptura de barreras y en el trabajo por la igualdad. Centrándonos en el patrimonio como un 
elemento fundamental en la acción social dirigida a la inclusión de las personas con capacidades diferen-
tes y, entendiéndolo como una herramienta de conocimiento, reflexión y expresión de lo que somos cada 
uno de nosotros, seremos conscientes de su poder educativo, al ser un elemento que nos une a todos en 
nuestras fortalezas y capacidades. 

Como hemos visto, en nuestro estudio nos centramos en el trabajo con los micropatrimonios, al ser 
estos los que nacen de las propias personas, que algunas veces son íntimos y, otras, compartidos. En este 
caso concreto, casi sin que pudiéramos darnos cuenta comenzaron a recorrer juntas la ciudad compartien-
do experiencias y emociones y rememorando juntas momentos compartidos. Algo había cambiado, ahora 
eran ellas, las personas, el patrimonio más importante. 

Tras el trabajo realizado, entendemos que todos somos capaces de apropiarnos simbólicamente, 
que la educación patrimonial implica procesos comunes a todas las personas y que, entendiéndolos, se-
remos capaces de lograr una mayor comprensión de nuestras propias historias, de nuestros vínculos y de 
nuestras relaciones. Privar a una parte de la sociedad de este privilegio supone un impedimento en su au-
toconocimiento. Estaríamos siendo parte de una sociedad casi llena, de una sociedad sin todas las personas 
(Zamora, 2018: 65-66). 

En concordancia con lo expuesto anteriormente, entendemos la importancia de seguir investigando 
en torno a los vínculos que se establecen en los procesos de creación de patrimonios, en cómo esos pro-
cesos influyen y, a la vez, se retroalimentan de los procesos de creación de identidad. Comprobar de qué 
forma influye, si es que lo hacen, las capacidades diferentes en los procesos de construcción del patrimo-
nio, son las líneas de investigación futuras. 

Nuestro trabajo, de carácter exploratorio, nos abre las puertas a seguir investigando en torno al pa-
trimonio y a la inclusión a través de los vínculos. Por ello, las líneas de continuidad son amplias, empezan-
do por una ampliación del campo muestral, el diseño y el desarrollo de programas didácticos de carácter 
longitudinal, y la profundización en los análisis derivados, entre otros. 
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Resumen: Detrás de nuestro grito de guerra, hazlo divertido, se esconde el trabajo de un equipo que ha 
desarrollado una particular visión fluida de la experiencia del visitante. En el texto que aquí se presenta 
desarrollamos esta idea, y mostramos cómo se aplica en las visitas guiadas que se realizan en el recinto 
monumental del Capricho de Gaudí. El concepto de visión fluida hace referencia a la adaptabilidad y a la 
concepción de este modelo más como una herramienta que como un fin en sí mismo. La experiencia del 
visitante en El Capricho de Gaudí está diseñada poniendo en el centro a las personas y partiendo de la 
base de que todas somos, de una manera u otra, diferentes. Por eso, la base de este proyecto se sustenta 
en el factor humano. Primero, gracias a las personas del equipo de mediación que dan forma y ponen en 
práctica esta visión fluida de la que venimos a hablar. Segundo, por y para las personas que deciden utili-
zar su tiempo y sus recursos para compartir un espacio de ocio y aprendizaje con nosotros. La concreción 
de esta visión fluida de la experiencia del visitante en situaciones prácticas, como son las visitas guiadas, 
se realiza gracias a un sistema de segmentación de perfiles de visita, y la aplicación de un compendio de 
acciones que nosotros hemos denominado nuestra «caja de herramientas».

Objetivos: El diseño, conceptualización, ejecución y revisión de las visitas guiadas que se basan en una 
visión fluida de la experiencia del visitante. Ofrecer una propuesta alejada de las ideas estáticas y monolí-
ticas de la mediación patrimonial más tradicional. 

¿Qué es El Capricho de Gaudí? 

En el mundo del arte en general, y en el del patrimonio en particular, hay pocos nombres de personajes 
que apenas precisen de presentación. Podríamos convenir que Antoni Gaudí (1852-1926) es uno de ellos. 
Es un arquitecto de escala planetaria, y creador de algunos de los edificios más visitados del mundo, entre 
ellos, la Sagrada Familia. 

Sin embargo, no es menos cierto que el trabajo y la historia más conocida de este fenomenal crea-
dor se circunscriben únicamente a un puñado de obras que conforman, por decirlo de alguna manera, «un 
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póquer gaudiniano». La Casa Batlló, la Pedrera, el Park Güell o la Sagrada Familia son obras icónicas del 
arquitecto, y cada una de ellas supera el millón de visitantes anuales. 

Pero, más allá de este Gaudí de las altas esferas, hay todo un universo de pequeñas obras del ar-
quitecto que son fundamentales para conocer, y comprender, su trayectoria desde que fuese un joven estu-
diante de arquitectura hasta que la muerte le alcanzase de manera traumática en las calles de Barcelona. 

Una de estas «obras hijas de un Gaudí menor» es El Capricho, conocido originalmente como Villa 
Quijano. El Capricho de Gaudí es un original y colorista palacete diseñado por el arquitecto para un in-
diano cántabro llamado Máximo Díaz de Quijano, de ahí el nombre original de la vivienda. Es un edificio 
que representa al Gaudí más joven: lleno de vida, entusiasmado con los motivos exóticos y, como siempre, 
repleto de referencias al mundo natural. 

Figura 1. El Capricho de Gaudí (2010). Fuente: Fondo documental del Capricho de Gaudí.

La historia del Capricho de Gaudí es, además, un buen reflejo de la historia de muchos otros espa-
cios patrimoniales y sitios históricos de nuestro país. Una historia en la que el olvido y el abandono parecen 
ser episodios obligados. Esta casa de Gaudí, que tuvo sus años de bonanza como chalé de veraneo, acabó 
siendo abandonada en los años 70 del siglo pasado, y permaneció así cerca de veinte años. En los 90 se re-
habilita completamente y termina siendo recuperada como restaurante hasta bien entrados nuestros días.

Antecedentes, contexto y punto de partida 

En el año 2009, el restaurante El Capricho de Gaudí cerraba sus puertas (Ferrandis, 2010). Después de 
unos años azarosos y llenos de dificultades, el modelo de hostelería que se mantenía vivo a duras penas 
en el interior de Villa Quijano llegó a su fin. Eran años en los que la palabra crisis estaba constantemente 
dibujada en nuestros labios y el ambiente, cargado de noticias negativas, parecía el menos propicio para 
nuevos proyectos en el mundo del patrimonio. 

Pero una cosa estaba clara: el majestuoso palacete diseñado por Gaudí seguía necesitando cuidados 
fuese la cosa bien o fuese mal, lloviese o hiciese sol. Y lo más importante, existía una demanda real de 
cientos de personas que llegaban al lugar y veían frustradas sus expectativas de visitar esta pequeña joya 
del modernismo europeo. 
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Figura 2. El Capricho de Gaudí . Fuente: Fondo documental del Capricho de Gaudí.

Con apenas unos meses de plazo, y con el objetivo principal de mantener el edificio conservado en 
condiciones óptimas y abierto al público que visitaba la villa, se pone en marcha un proyecto de apertura 
del recinto monumental para visitas de pago. Un proyecto de iniciativa privada que tenía como misión 
principal crear un modelo de gestión que fuese sostenible, accesible y responsable. 

Se realizan trabajos de restauración básicos y una pequeña inversión en elementos de musealización, 
tales como materiales divulgativos y elementos audiovisuales. Se crean los servicios mínimos exigidos adap-
tados a un lugar de esta naturaleza y la estructura más básica de atención al visitante. Comienza un camino, 
el de la gestión cultural y del patrimonio, en unas condiciones que estaban ligeramente por encima de las 
de la pura supervivencia. Un proyecto que nace cargado de necesidades, con la luz de alarma siempre en-
cendida y obligado a revisarse cada día. Quizá sea este comienzo, humilde pero lleno de esperanza, el que 
haya definido nuestra visión en un proyecto en el que cada día nos retamos a ser un poco mejores. 

El reto del patrimonio 

Pero, antes de empezar, planteemos algunas ideas para entender el desafío al que nos enfrentábamos. 

Un arquitecto1 no es un pintor aunque a veces pinte, ni un decorador aunque a veces decore, y ni 
un fabricante de muebles aunque a veces diseñe muebles. Por eso una de las primeras cosas que hicimos a 
la hora de «musealizar» el edificio fue prescindir de todo aquello que no formase parte del proyecto original 
de Gaudí. Entendimos que era la manera más honesta de rendir homenaje al trabajo de un hombre que se 
expresaba con formas, composiciones, ladrillos o cerámicas. 

Este punto es importante porque en El Capricho de Gaudí nos enfrentamos a una casa de tres plan-
tas con su pequeña parcela de jardín en la que los elementos a interpretar son fundamentalmente arqui-
tectónicos: muros, dinteles, columnas, artesonados, pórticos, etc. Esto, traducido en términos coloquiales, 
viene a significar que la casa está vacía. O más bien no, está llena de elementos creados por el arquitecto 
que están esperando a ser comprendidos por el visitante. 

1  Definición de arquitecto: «arquitecto -ta. “Persona capacitada para ejercer la arquitectura”. El femenino es arquitecta» (RAEa). Definición de arquitec-
tura: «1. f. Arte de proyectar y construir edificios» (RAEb). 
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Conseguir hacer de un recinto vacío y de un tema de partida poco «vibrante» como puede ser la 
arquitectura fue y sigue siendo el principal reto al que nos encontramos. Si a esto le sumamos que para el 
gran público los museos o lugares patrimoniales tampoco son el paradigma de la diversión, nos encontra-
mos ante la combinación perfecta para que una persona normal diga que conocer una obra de Gaudí es 
poco más que infumable. 

Monumento histórico contra atracción turística 

Quizá el camino más fácil hubiese sido poner una mascota vestida de Gaudí, una grabación contando las 
veleidades del edificio, y vender a la salida helados con la cara del arquitecto. Esto posiblemente nos hu-
biese ahorrado problemas, hubiese resultado mucho más sencillo, y quién sabe si hasta podríamos decir 
que sería efectivo. 

Pero ante el reto del patrimonio: de las casas museo, de los palacios y castillos, de las murallas y las 
tradiciones uno tiene que plantearse la siguiente pregunta: ¿a qué te quieres parecer? ¿A un museo, o a una 
atracción turística? Cuando el mundo de la cultura y del patrimonio se cruza con el mundo del turismo es 
fácil que la balanza caiga siempre del mismo lado. 

Nosotros elegimos parecernos a un museo porque creemos en el rigor, en la profesionalidad y en 
el trabajo necesario que hay que realizar para convertir una experiencia lúdica en una oportunidad de 
aprendizaje. Elegimos parecernos a un museo porque creíamos más en la mediación patrimonial que en la 
contemplación patrimonial. 

Pero también decidimos no olvidarnos de esas personas que viajan con los pequeños de la casa, 
con su perro, con amigos, en grupo, etc., y que no esperan una clase magistral de arte contemporáneo. 

Tampoco nos dejamos guiar por los manidos clichés de los museos en los que parece que uno se 
adentra en un templo, «un museo no es un santuario: es una escuela» (Martínez Gil y Santacana Mestre, 
2013: 37-43), donde todo lo que nos rodea es contenido sacrosanto y en los que el visitante es un objeto 
extraño, pasivo, a veces un enemigo. Como si fuera carne de cañón de ese síndrome omnipresente en los 
museos: la fatiga2. 

Un concepto: «Hazlo divertido». Bases y gestión 

Ante las características del espacio en el que desarrollábamos nuestra actividad: un edificio vacío, un museo 
puramente arquitectónico, una casa de Gaudí; y establecidos los axiomas que nos definen: más museo que 
atracción turística, rigurosa pero entretenida, profesional y a la vez cercana, con ocio pero también cultura, 
y diversión pero también educación; surge de manera natural para nosotros un lema, un grito de guerra 
que definirá en nuestros años de actividad nuestro trabajo: «Hazlo divertido». 

La experiencia del visitante en El Capricho de Gaudí es compleja y va mucho más allá de las ex-
posiciones que desarrollamos, los talleres o las propias visitas guiadas. Cuando nosotros hablamos de la 
experiencia visitante hablamos también de limpieza en los baños, de atención en taquilla, y de materiales 
de interpretación. 

Pero de toda esta amalgama de ingredientes que definen la experiencia del visitante en El Capricho 
de Gaudí, y que muestran el trabajo que realizamos, para nosotros el que mejor representa nuestra identi-
dad son las visitas guiadas. Unas visitas (sí, en plural porque son muchas y diferentes) que son el fruto de la 
semilla que plantamos cuando empezamos hace ya años y nos dijimos pase lo que pase «hazlo divertido». 

El factor humano 

En la era de las audioguías, las videoguías, la AR, la VR, los QR, las gafas de realidad virtual, y otras ge-
nialidades de la vida moderna nosotros venimos a hablar de humanos. Y es que de momento, y hasta 

2  La fatiga en los museos ha sido definida por varios autores, pero, posiblemente, la que nos parece más acertada es la de John H. Falk. (Falk, Koran, 
Dierking, y Dreblow, 1985). 
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que llegue un Blade Runner de la Cultura, las visitas guiadas, tal y como las comprendemos nosotros, las 
realizan personas. 

En el mundo de las visitas guiadas uno se puede encontrar prácticamente de todo: visitas en las que 
la guía transmite una pasión que te contagia, homilías insoportables que te envían directo al coma cerebral, 
y muchas que acaban con esa sensación de bueno, bien, interesante sí. 

Si la visita ha sido un éxito seguramente concluiremos que el/la guía ha realizado un trabajo exce-
lente. Hablaremos de lo simpática o simpático que era, de todo lo que sabía o lo bien que explicaba. Si la 
visita era aburrida haremos lo mismo, pero en sentido contrario: el guía era muy serio, la guía era bastante 
aburrida o no sabía suficiente, etc. 

Lo que pocas veces se hace, tanto dentro como fuera del mundo de la cultura, es pararse y analizar 
con calma los elementos que configuran una visita guiada. Qué elementos definen el éxito y cuáles defi-
nen el fracaso. Qué ingredientes lleva la receta de la visita guiada perfecta, y en qué cantidades se deben 
mezclar. Ese trabajo es el que nosotros hemos realizado y seguimos realizando cada día: «El museo es un 
servicio: ¡mima a tus visitantes!» (Martínez Gil y Santacana Mestre, 2013: 49-50). 

Pero un trabajo de esta envergadura, que requiere tiempo, esfuerzo y continuidad no puede ser 
afrontado ni por una sola persona ni por un equipo cualquiera: 

– Largo recorrido. Las grandes ideas, como las buenas recetas, se deben cocinar con tiempo. 
Trabajar con un horizonte lo suficientemente lejano permite digerir mucho mejor los proyectos, 
desarrollar aquello que un día fueron solo ideas, y revisar tanto los éxitos como los fracasos. Por 
eso nuestro equipo es fijo durante todo el año y ha sido capaz de madurar durante tanto tiempo 
esta visión, seguramente incompleta, de nuestra experiencia del visitante. 

– Formación interna continuada. Una persona que se incorpora a nuestro equipo tarda en torno a 
quince días en manejar las rutinas básicas de nuestras visitas guiadas porque trabajamos sin guion 
establecido, por lo que cada persona necesita un periodo de formación y documentación previa. 
Son procesos de formación largos que se mantienen en el tiempo (formación continua). El equipo 
revisa diariamente nuestras propias visitas y la de otros museos, accede al fondo bibliográfico de 
la institución, y cuando estamos listos emprendemos un camino de versiones beta. Además, cada 
año intentamos ejecutar diferentes acciones de formación que van desde cursos reglados hasta 
jornadas de inmersión con reconocidos investigadores del sector. Todo esto requiere un esfuerzo 
tanto de la institución como del trabajador para poder mantener los estándares de calidad. 

– Interdisciplinar. Trabajar en un equipo con perfiles diversos nos permite encontrar enfoques 
diferentes a un mismo problema. Además, en un entorno cultural es sano y recomendable no 
caer en la homogeneidad del discurso, algo que puede ser normal en equipos con perfiles 
demasiado similares. 

– Horizontalidad. Nuestro sistema de trabajo se parece más al de un organismo vivo que al típico 
sistema de departamentos. El equipo trabaja de manera individual, en grupos, como pequeñas 
células operativas, y de manera coordinada en la ejecución de diferentes acciones. Las reuniones 
en grupo y los sistemas de comunicación interna son fundamentales para mantener una buena 
salud comunicativa.

– Auditorías internas. En nuestro equipo existen roles de revisión y auditorías internas. Con un 
enfoque siempre en positivo, revisamos nuestro trabajo e intentamos detectar nuestras carencias, 
pero también las cosas que funcionan. De este aprendizaje colectivo, no solo surgen medidas 
correctoras, sino que son fuente de innumerables ideas que después han sido desarrolladas e 
introducidas en nuestros procedimientos. Lo que más tarde denominaremos nuestra «caja de 
herramientas». 

– Iteración e interacción. En la cultura empresarial y de emprendimiento tan característica de los 
tiempos que vivimos, es habitual encontrarse con el concepto de desarrollo AGILE. De alguna 
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manera podríamos decir que este sistema es válido para nosotros, ya que aplica un concepto 
de iteración constante. La iteración en el mundo de la tecnología significa que un producto 
evoluciona en base al retorno recibido por parte del usuario. En nuestra cultura, en esta visión 
fluida, el concepto se aplica de manera exactamente igual. 

– Versión beta eterna. Esta idea, que descubrimos por primera vez gracias a uno de nuestros 
referentes museísticos, Nina Simon (2010), ha sido parte de todo lo que hemos hecho en los 
últimos años. Tiene que ver con la idea anterior de iteración, pero sobre todo representa nuestra 
ausencia de complejos a la hora de probar y testar nuevas propuestas que mejoren la experiencia 
del visitante. Hace referencia también, al menos para nosotros, a esa visión efímera de nuestros 
proyectos. Cada uno de ellos nace y evoluciona. Unas veces se transforma y cambia, pero en 
muchas ocasiones simplemente fracasa y acaba «muriendo». 

La caja de herramientas 

En el Capricho de Gaudí es tan importante el contenido como la interacción con el propio visitante. Por 
ello, desarrollamos lo que nosotros hemos venido a denominar «caja de herramientas», que no es más que 
un gran abanico de dinámicas e interacciones que aplicamos adecuadamente a cada perfil de grupo o visi-
tante. Este es nuestro factor cambiante, por ello, diseñamos y modulamos en base a perfiles diferentes: «No 
trates igual a los niños que a los ancianos: a cada cual, según su edad» (Martínez Gil y Santacana Mestre, 
2013: 54-59). 

Contamos con visitas con un «enfoque didáctico para grupos escolares». En estas visitas, en cola-
boración con nuestro equipo de didáctica, desarrollamos un recorrido que tiene como objetivo abordar 
una serie de puntos incluidos en el currículo escolar de cada ciclo educativo. De esta manera, se hace un 
estudio previo, se colabora con los propios centros, y se diseña una visita que mezcla didáctica y experien-
cia. Siguiendo nuestro criterio de partida hacemos que la visita sea una experiencia divertida. Para esto, se 
ejecutan acciones que van desde los bailes en grupos de infantil a las dinámicas de búsqueda en grupos 
de segundo grado de primaria. 

Tenemos una especialidad de visitas con un «enfoque idiomático». Hemos conseguido convertirnos 
en una parada obligatoria para grupos de estudiantes internacionales, de habla francesa e inglesa especial-
mente. Posiblemente la clave de nuestro éxito ha sido comprender las necesidades de este tipo de grupos. 
En un viaje que se plantea como de fin de curso y viaje idiomático nosotros hemos primado la diversión y 
la interacción entre alumnos, al tiempo que se integran dinámicas de aprendizaje del español. La visita se 
realiza en diferentes idiomas con una capacidad de adaptación al nivel del grupo. 

Hemos desarrollado visitas para «colectivos que identificamos con perfiles específicos». Existen una 
gran cantidad de grupos que consideramos que tienen un perfil específico y que precisan un enfoque 
particular en el recorrido que hacemos al edificio. Esta lista crece progresivamente, ya que de partida so-
mos conscientes de que no hay dos personas iguales. Con el tiempo hemos creado visitas que difieren en 

Figura 3. Visita escolar.Fuente: Fondo documental del Capricho de 

Gaudí.

Figura 4. Visita escolar con gincana. Fuente: Fondo documental del 

Capricho de Gaudí.



Verónica Valdés Vierna y Carlos Mirapeix Bedia ■ «Hazlo divertido»: una visión fluida de la experiencia del visitante. El Capricho de Gaudí...

89IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial Págs. 83-94

duración, forma y contenidos para jubilados, adultos extranjeros, grupos familiares con mezcla de edades, 
visitas para profesionales de un sector, visitas diarias con grupos heterogéneos, etc. 

 También para «colectivos que identificamos con necesidades específicas». Una de las ventajas de 
contar con un equipo que trabaja de manera permanente es la posibilidad de plantearnos retos que tienen 
que ver con aspectos de la vida que nos parecen importantes, como puede ser la inclusión de colectivos 
que pueden estar en riesgo de exclusión en entornos culturales: personas con discapacidad intelectual, 
visual o auditiva, o grupos en riesgo de exclusión social. 

Y, por último, tenemos muy en cuenta dónde estamos y lo que nos rodea, por ello realizamos 
visitas anuales para «nuestra comunidad». Los museos, y también los monumentos, forman parte de una 
comunidad: vecinos, autoridades, empresas, asociaciones, etc. Desde que comenzamos nuestro trabajo 
hemos realizado visitas para mujeres con enfoque de género en el «Día Internacional de la Mujer», visitas 
para empresarios hoteleros y hosteleros basadas en el conocimiento de nuestros recursos, visita gratuita 
para todos los estudiantes del colegio de Comillas, visita para el Club de Lectura de la biblioteca municipal, 
visita para colectivos deportivos, etc. 

Figura 5. Visita guiada diaria. Fuente: Fondo documental del Capricho 

de Gaudí.

Figura 6. Visita y aprendizaje idiomático con taller de pintura de la 

Universidad de Brown. Fuente: Fondo documental del Capricho de 

Gaudí.

Figura 7. Visita con la Fundación Personas. Fuente: Fondo de la Fundación Personas Guardo. 



Verónica Valdés Vierna y Carlos Mirapeix Bedia ■ «Hazlo divertido»: una visión fluida de la experiencia del visitante. El Capricho de Gaudí...

90IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial Págs. 83-94

En definitiva, hemos detectado más de veinte perfiles diferentes, para los que contamos con más 
de 80 dinámicas.

PERFILES 
ESPECÍFICOS

DIDÁCTICA Y 
EDUCACIÓN NO 
FORMAL

DIDÁCTICA Y 
ENFOQUE IDIOMÁTICO

NECESIDADES 
ESPECÍFICAS

COMUNIDADES 
PATRIMONIALES

Grupo de adultos 
general. Visita estándar

Aula de 2 años y 
grupos de Educación 
Infantil

Grupos escolares - 
Francés

Personas con 
discapacidades 
sensoriales

Asociaciones y 
agrupaciones locales

Grupo de adultos con 
predominancia de 
perfiles familiares

Educación Primaria - 
Primer Ciclo

Grupos escolares - 
Inglés

Personas con 
discapacidades 
físicas o motrices

Clubes

Grupo de adultos con 
predominancia de 
perfiles familiares

Educación Primaria - 
Segundo Ciclo

Grupos universitarios 
internacionales con 
enfoques específicos

Personas con 
discapacidades 
intelectuales

Instituciones públicas

Grupo de adultos de 
tamaño medio

Educación Secundaria Actividades de 
aprendizaje idiomático 
basadas en la 
experiencia profesional

Grupos en riesgo 
de exclusión social

Proyectos 
presentados por 
otras instituciones

Grupo de adultos de 
tamaño grande

Bachillerato

Grupo de adultos: 
jubilados y tercera 
edad

Ciclos Formativos y 
estudios superiores

Grupo de adultos 
extranjeros

Visitas orientadas a la 
práctica profesional

Grupo de profesionales 
del sector

Visitas temáticas en 
congresos

Visitas con actividad 
final de revisión

Visitas con taller final 
de creación

Visitas con juego final

Visitas diseñadas en 
base al currículo 
educativo facilitado 
por el profesor

Tabla 1. Perfiles detectados en El Capricho de Gaudí. Fuente: Elaboración propia.
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Gráfico 1. Visión esquemática de la experiencia del visitante. Fuente: elaboración propia.
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Ejemplo de un caso práctico3

María, responsable de la Asociación Familias de Deusto, nos contacta mediante el Servicio de Reservas de 
Grupos. Nos comenta que son una asociación de familias que cada cierto tiempo organiza salidas en gru-
po. Nos llama preocupada porque el grupo es muy diverso y hay muchos niños de diferentes edades. Su 
principal duda es si no será demasiado aburrido para ellos.

El Servicio de Reservas le indica que existe un modelo de visita adaptada a sus necesidades. Se 
toman los datos del grupo y se pone especial interés en que el solicitante detalle al máximo las edades 
y necesidades de los participantes. La reserva pasa directamente a planificación y asignación de guía. El 
equipo se encarga de programar la visita y asignar un perfil determinado. 

Ely, la guía responsable que ha sido asignada para este grupo, ha tenido tiempo en los días ante-
riores para comentar con el equipo las particularidades del grupo. Se revisa la operativa, y se asignan las 
dinámicas generales que se van a desarrollar. En caso de aquellas dinámicas que requieran de materiales, 
atrezo u otros complementos, se preparan con anterioridad. 

El día de la visita todo está preparado para que el grupo tenga una experiencia adaptada a sus ne-
cesidades. Tanto los contenidos como las dinámicas ejecutadas han sido adaptados al perfil indicado por 
el grupo. 

Esta situación, completamente normal en nuestro día a día, es un ejemplo de cómo ejecutamos 
una visión fluida de la experiencia del visitante en función de los perfiles diferenciados asignando además 
dinámicas diseñadas para ello. 

El resultado final 

Cada año recibimos alrededor de 200.000 visitantes que ponen a prueba el trabajo que realizamos diaria-
mente. Nos enfrentamos además a un público de lo más heterogéneo que mezcla nacionalidades, intereses 
y una visión de lo que debe ser un museo. Podríamos decir que en muchos casos acercamos la cultura 
museística a muchas personas que de primera mano no serían su público habitual. 

Más allá de los números, que nos permiten una sostenibilidad económica y desarrollar proyectos 
de mejora en varias áreas, nos interesa destacar la valoración del servicio. Actualmente, los portales de 
opinión, las redes sociales y nuestros sistemas de revisión interna nos permiten comprobar como nuestras 
visitas guiadas son un elemento clave en la experiencia del visitante. No solo se valora que exista el servicio 
como tal, sino que se resalta el enfoque que planteamos a nuestros visitantes. 

Nos enorgullece cuando una familia nos dice que ha podido disfrutar de una visita en la que los 
niños eran los protagonistas. También nos alegra que los responsables educativos de grupos interna-
cionales nos digan que ha sido una experiencia divertida y educativa, e igualmente sentimos una gran 
emoción cuando un grupo de discapacidad nos agradece que hayamos hecho una visita tan a medida 
para ellos. 

Creemos en:

– Una cultura más humana. A lo largo de nuestra historia hemos afrontado diferentes proyectos de 
base tecnológica y es seguro que desarrollaremos más. En el horizonte está la realidad aumentada, 
la realidad virtual y otros asuntos que nos apasionan. Sin embargo, nos gusta cuando los museos 
tienen ese halo de personalidad que se transmite desde que compras tu entrada hasta que 
una persona amable te despide cuando te marchas. Por eso, pese a vivir en plena revolución 
tecnológica, seguiremos apostando por una cultura más humana. 

– El valor de las historias. Vivimos en una sociedad en la que cualquier persona puede acceder con 
su teléfono a la información que está buscando. Por eso, las experiencias y, sobre todo, la creación 

3  Nombres y referencias no reales.



Verónica Valdés Vierna y Carlos Mirapeix Bedia ■ «Hazlo divertido»: una visión fluida de la experiencia del visitante. El Capricho de Gaudí...

93IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial Págs. 83-94

de un relato que acompañe al visitante es fundamental si queremos tener éxito en nuestra misión 
como espacio cultural. 

– Aprendizaje en contextos no formales. Nos sentimos orgullosos de tener un público de lo más 
heterogéneo y diverso. Esta ingente variedad de perfiles es una parte fundamental de nuestra 
maquinaria creativa, y es en gran medida responsable de alejarnos de los elitismos tan presentes 
en el sector cultural. Los recintos monumentales y edificios como El Capricho no son museos. 
La gente que los visita no los percibe como museos. Sin embargo, esa misión de convertir una 
experiencia lúdica en una oportunidad de aprendizaje sigue igualmente presente, al igual que 
sucede en los museos. Por eso consideramos que espacios como El Capricho son lugares donde 
las personas pueden aprender y expandir su conocimiento en contextos no formales. 

El camino sigue 

En El Capricho de Gaudí cada idea, cada proyecto y cada acción que desarrollamos viene precedida por 
nuestro grito de guerra: «Hazlo divertido». Esta visión fluida de la experiencia del visitante la aplicamos en 
nuestra manera de gestionar los accesos o la taquilla, la manera en la que diseñamos las exposiciones o 
programamos nuestros talleres y, como ya hemos explicado, en cómo hacemos nuestras visitas guiadas. 

En El Capricho de Gaudí el camino sigue con esta apasionante búsqueda de mecanismos que se 
adaptan a la heterogeneidad del público y se alejan de las convenciones, los clichés y el elitismo con el 
objetivo de hacer una cultura más humana, más amena y que resulte divertida. 

Recientemente hemos desarrollado dos nuevas visitas: una basada en criterios de teatralización, 
pero con una visión muy particular, y otra inspirada en los juegos de escape. 

Seguiremos probando con nuevos formatos de interacción como juegos o desafíos en las visitas, 
sorpresas inesperadas, o interacciones con objetos introducidos con anterioridad. 

Figura 8. Visita teatralizada. Fuente: Fondo documental del Capricho de Gaudí.
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Además, entre nuestros retos más cercanos está trasladar esta visión a nuestra programación de ta-
lleres y exposiciones en la nueva «plaza didáctica», que inauguramos en el año 2017 y que se ha convertido 
en nuestro laboratorio de creatividad. 

El salto a la tecnología, obligado para todos los espacios culturales actuales, parece otro de los retos 
que deberemos afrontar. Actualmente, intentamos buscar maneras de llevar nuestra cultura, tan dependien-
te del factor humano, a un entorno digital. 

Pero si algo hemos aprendido en todo este tiempo es que somos hermosamente imperfectos, y así 
esperamos seguir. Estamos pendientes de lo que podemos aprender de esas personas que cruzan la puerta 
y deciden hacerlo divertido con nosotros.
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Objetivos de la comunicación: «No Pintan Nada» es un proyecto educativo realizado con jóvenes en 
el que se pretende la concienciación de los estudiantes hacia la conservación del patrimonio histórico de 
Zamora. La base se centra en el análisis, tanto documental como práctico, de edificios pertenecientes al 
casco histórico orientado hacia el efecto de los grafitis en la significancia o valor de los bienes culturales 
que nos rodean.

Introducción: los diferentes niveles del proyecto 

Antes de comenzar a diseñar un proyecto cultural, en este caso, un proyecto de educación patrimonial, es 
importante hacer mención a las diferentes fases del mismo. Estas corresponden a los diferentes puntos esta-
blecidos en el ensayo, los cuales nos han llevado al diseño y posterior realización de un prototipo, durante 
febrero y marzo del año 2018, del proyecto de educación patrimonial «No Pintan Nada».

Según Roselló i Cerezuela todo comienza con una idea, un primer boceto de un problema que se 
ha detectado, lo que se identifica con el punto de partida del proyecto. Es el momento correspondiente 
a «Antecedentes y justificación del proyecto», donde se fijan las bases de creación del proyecto. Tras esta 
idea, se establece un primer esbozo, en el que se concretan el espacio, el tiempo, las personas y los temas 
a tratar. En este caso, el esbozo se corresponde con el punto titulado «Objetivos». El anteproyecto profun-
diza más en las propuestas estableciendo los puntos más parecidos a la realidad, con mucho más detalle 
de planificación y desarrollo de las propuestas antes establecidas, lo que se corresponde con el punto 
llamado «Diseño del proyecto educativo». Finalmente, el proyecto realizado es el resultante, que incluye 
todos los cambios que se suceden mientras se ejecuta, correspondiente a nuestro apartado «Desarrollo del 
proyecto». 
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Antecedentes y justificación del proyecto 

Zamora es una ciudad muy rica en patrimonio. Entre otras tendencias, nos encontramos con monumentos 
representativos del románico (es considerada la «Capital Mundial del Románico», tanto por su trama urbana 
como por la cantidad de iglesias que hay en su casco histórico)1 y del modernismo (con obras arquitec-
tónicas sobresalientes de Segundo Viloria o de Francisco Ferriol, consiguiendo incluirse dentro de la Ruta 
Europea del Modernismo)2. Encontramos, por tanto, muchos elementos arquitectónicos y monumentales 
que pueblan, tanto su casco histórico de forma exhaustiva, como puntualmente en otros lugares de la 
ciudad ajenos a dicho casco, como son la iglesia románica de San Frontis al otro lado del río Duero, o la 
Fábrica de Harinas Bobo. 

La pervivencia de este patrimonio 
zamorano se está viendo amenazada en 
distintos niveles de gravedad durante los 
últimos años debido a diversas razones, 
entre las que podemos encontrar el aban-
dono (Figura 1), la venta de los objetos a 
terceros3, la ruina (Sadía, 2018), o la de-
gradación a causa del vandalismo4. 

El casco antiguo de Zamora está 
incoado como Bien de Interés Cultural5, 
por lo que convendría llevar a cabo una 
estrategia de conservación preventiva6 
del mismo (ampliable a todo el casco 
histórico de la ciudad tomando como 
referencia la delimitación propuesta por 
el «Plan Especial del Casco Histórico de 
Zamora»). Para ello, hay que actuar sobre 
el origen (la sociedad) del problema (el 
vandalismo). 

Dentro de los criterios de actuación del «Plan Nacional de Educación y Patrimonio» (Subdirección 
General del Instituto del Patrimonio Cultural de España, 2012), se encuentra la participación e implicación 
social, que se explica en dicho documento de la siguiente manera: 

«La actuación de la sociedad en relación con el Patrimonio no es la fase final de un proceso edu-
cativo, sino el origen del mismo. El Patrimonio no se difunde simplemente para que las personas 
lo conozcan; el fin de la educación patrimonial es que los ciudadanos sientan suyo ese Patrimonio, 
que lleguen a asumir que su identidad, en los diferentes niveles en que se configura, deriva de 
referentes patrimoniales que explican qué somos, cómo somos, por qué hemos llegado a ser así y 
cómo nos relacionamos con los demás. Separar el Patrimonio de las personas es disociar un bino-
mio inseparable: el Patrimonio lo es porque existen personas que lo han generado, lo han cuidado, 
lo han transmitido y lo han puesto en valor». 

En este contexto es en el que se centra «No Pintan Nada». Este se inclina hacia la conservación 
preventiva utilizando como herramienta la educación con el objetivo claro de evitar que este agente, que 

1  El historiador Florián Ferrero (2008) hace un listado de las iglesias románicas existentes en la Zamora medieval en su artículo.
2  Asociación sin ánimo de lucro encargada de promocionar internacionalmente y proteger el patrimonio modernista. Zamora comparte mapa en esta 
ruta con ciudades como Barcelona, Budapest, Viena, Riga, etc. 
3  Como es el caso de la Iglesia de San Leonardo, cuyos relieves policromados se encuentran en The Cloisters de Nueva York, o en paradero des-
conocido. 
4  Según los estudios de investigación coordinados por el profesor Francisco de la Peña del Pozo (Colegio Medalla Milagrosa), ganadores de pre-
mios en el Certamen Nacional de Investigación en Ciencias y Humanidades «San Viator», aunque inéditos en el momento de publicación del presente 
artículo: «Problemática actual de las pintadas en el casco antiguo de Zamora: nuevos enfoques de futuro», y «Estudio socioeconómico del problema 
de las pintadas en la ciudad de Zamora».
5  El expediente de declaración del casco antiguo de Zamora se encuentra incoado desde 1979, por lo que, según la Ley 12/2002, de 11 de julio, de 
Patrimonio Cultural de Castilla y León, se le aplican las mismas medidas de protección que a un Bien de Interés Cultural declarado. 
6  Entendida esta como todas aquellas medidas y acciones que tengan como objetivo evitar o minimizar futuros deterioros o pérdidas. 

Figura 1. Abandono de la muralla perteneciente al parque de San Bernabé, enclave 

estudiado por el proyecto. Fuente: Elaboración propia.
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incide en la perpetuidad e utilidad del patrimonio, afecte a este último hasta límites en los que ya no se 
pueda recuperar. Como agentes que afectan al patrimonio derivados del vandalismo nosotros entendemos 
los siguientes: pintadas o grafitis, actos relacionados con el botellón como orina o suciedad (bolsas de 
plástico o restos de botellas), suciedad relacionada con el mal uso por parte de la población del espacio 
público (chicles, etc.)7. 

Objetivos 

El objetivo final del proyecto es prevenir el deterioro del casco histórico de la ciudad de Zamora mediante 
la educación patrimonial de los jóvenes que viven en la ciudad. Desde este paradigma se van desgranando 
objetivos más concretos, que a su vez guardan relación con el día a día de los participantes en el proyecto. 
Estos objetivos se pueden agrupar o resumir en uno: fortalecer la relación entre los jóvenes y el patrimonio. 
Así, lo que se busca es que, en el momento en que los jóvenes se identifiquen con el patrimonio que les 
rodea, aprendan no solo a respetarlo, sino también a defenderlo e implicarse en la lucha por su conserva-
ción y su promoción. Para ello, se utilizan diversas técnicas educativas y actividades que están orientadas a 
alcanzar los objetivos concretos que deben acercarnos al objetivo final, que es la prevención8. Entre estos 
objetivos específicos tenemos9: 

– Aprender a contemplar, explorar y conocer el patrimonio arquitectónico de su entorno. Para ello 
se realiza una actividad en la que visitan ciertas zonas de la ciudad previamente designadas por 
el equipo de trabajo. 

– Aprender a respetar, cuidar y proteger el patrimonio arquitectónico circundante. Este objetivo 
se intenta alcanzar de forma transversal a lo largo de todas las actividades del proyecto, en las 
que descubren los daños y riesgos a los que se ven expuestos los diferentes elementos que 
conforman el patrimonio. Así, otro objetivo secundario relacionado con este mismo sería que los 
participantes conozcan los cambios y destrucciones a los que ha sido y está siendo sometido el 
patrimonio. 

– Concienciar a los participantes sobre el papel social del patrimonio, así como de los beneficios 
materiales e inmateriales que nos reporta. Un estudio histórico de edificios concretos, previamente 
elegidos por la organización del proyecto, introduce a los participantes en la utilidad de los 
elementos, para así hacerles entender la importancia no solo histórica, sino actual de los mismos. 
Relacionado con este último, también se intenta aumentar el conocimiento sobre el pasado con 
la intención de hacer ver a los participantes que esto provoca un mejor entendimiento de lo que 
ahora mismo está ocurriendo. 

–  Identificar y buscar soluciones a partir de la investigación. Se presenta el proyecto a los participantes 
como un trabajo de investigación en el que analizan el estado de su ciudad. Durante varias partes 
del proyecto se plantean debates en los que se pide a los alumnos que busquen soluciones a los 
problemas que ellos mismos detectan. 

–  Interpretar, y utilizar planos y mapas para orientarse y desplazarse a la hora de localizar el patrimonio 
arquitectónico. Comparte la misma técnica empleada para conseguir el primer objetivo. 

Diseño del proyecto educativo 

Una vez referidos los antecedentes y los objetivos (es decir, la conceptualización del proyecto, el origen y 
la justificación), el siguiente paso a seguir es crear una hoja de ruta para la planificación y la producción 
del proyecto. Tomando como referencia diferentes proyectos ya ejecutados por el equipo en torno al ocio 
y tiempo libre, así como la guía básica de planificación de proyectos educativos y culturales en museos, del 
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2015), se siguen las siguientes pautas para el diseño final del 
proyecto educativo (el qué se hace y cómo se hace). 

7  Entendiendo estos agentes como externos al propio casco histórico. 
8  Se desarrollarán las actividades de forma detallada más adelante en la comunicación. 
9  Basados todos ellos en los establecidos por Badillo Santa Teresa (2006). 
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Aún siendo conscientes de que el problema surge en edades tempranas, se decide enfocar el pro-
yecto piloto o prototipo de «No Pintan Nada» a adolescentes de segundo ciclo de Educación Secundaria 
Obligatoria, en concreto a alumnos de 4º curso, de quince y diéciseis años, de dos centros de la ciudad (el 
Colegio Medalla Milagrosa y el Instituto de Educación Secundaria Maestro Haedo). La razón de la elección 
es la experiencia previa de los organizadores en ese rango de edad gracias al trabajo desempeñado previa-
mente por los mismos en el ocio y tiempo libre. En un principio nuestra idea era realizar un proyecto de 
iniciación a la investigación con este colectivo, pero al adecuarnos a la realidad educativa, nos decidimos 
por reformular la propuesta hacia un proyecto de aprendizaje dinámico e interactivo entre esta idea inves-
tigadora y las exigencias impuestas. 

El diseño de las actividades se basa en la optimización de los recursos de los que disponemos: 
educativos, materiales y patrimoniales. 

En cuanto a la optimización de los recursos educativos (es decir, la organización espacio-temporal), 
el proyecto se compone de cuatro sesiones formativas: la primera y la tercera de 50 minutos en el aula, la 
segunda de dos horas con una visita por el casco histórico, y la cuarta y última, nuevamente de 50 minutos, 
a modo de debate conjunto con otros agentes implicados en la conservación y puesta en valor del casco 
histórico de la ciudad. 

Por otro lado, evaluamos los recursos económicos de los que se dispone. Se decide un «coste cero» 
para este proyecto piloto minimizando los recursos materiales y humanos. El objetivo principal del equipo 
de trabajo es el de observar, ver y entender al colectivo y su relación con el patrimonio que les rodea. 

En cuanto a los recursos patrimoniales que nos ofrece la ciudad, es donde se focaliza la mayor parte 
del trabajo de diseño. Tenemos como foco principal trastear todo el casco histórico de la ciudad, que ocupa 
una gran parte de la extensión actual de la misma debido a la gran importancia que tuvo durante la época 
de mayor esplendor, la Edad Media. Dentro de estos dos centros contamos con cinco líneas educativas 
(cinco aulas de 4º de la ESO), por lo que se opta por dividir el plano en cinco zonas diferenciadas, que 
incluyen los edificios seleccionados. Cada una de estas partes se corresponde con un significado común de 
la zona para así hacerlo mucho más atractivo al colectivo con el que estamos trabajando. Las zonas en las 
que se decide dividir el casco histórico son las siguientes: la ciudad artesanal, la ciudad burguesa, la ciudad 
comercial, la ciudad noble, y la ciudad real y eclesiástica. 

La segunda parte de esta optimización de recursos patrimoniales corresponde a la selección de los 
edificios. Se tienen entonces en cuenta diferentes criterios de selección. 

Por un lado, aunque prime la significancia histórica y social de los enclaves (iglesias, muralla, pala-
cios, esencia de las juderías, etc.), se seleccionaron otros con menor significado, o prácticamente nulo bajo 
el punto de vista del equipo, tales como solares o muros medianeros de viviendas. 

También se tiene en cuenta el grado de conservación de los edificios, prefiriendo escoger enclaves 
con gran porcentaje de degradación por pintadas o expolio de materiales (que ocupan la gran mayoría de 
la ciudad), que permitan así evidenciar a los jóvenes el estado real de su casco histórico. También se eligen 
otros lugares mejor conservados para que el resultado de las evaluaciones realizadas por los participantes 
se ajuste aún mejor a la realidad. 

Por último, se distinguen también, en todas las rutas, enclaves con existencia de grafitis autorizados, 
que ya forman parte de la esencia del casco histórico de la ciudad. Los definidos como arte urbano (lo que 
nos permitiría después debatir sobre ellos), entendiendo este como la expresión artística que tiene lugar en 
la calle, cuyas diferencias con el vandalismo se expresarán más adelante. 

Desarrollo del proyecto educativo 

El desarrollo del proyecto corresponde con la fase de ejecución directa de las actividades propuestas en la 
panificación. 
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	Este desarrollo comienza con lo que el equipo de trabajo hemos denominado «Actividad 0». Con 
ella nos referimos a la comprobación de los recursos establecidos en el diseño del proyecto. En este caso, 
desde la preparación del material por parte del equipo de trabajo (las fichas que se van a utilizar en las 
diversas actividades, las presentaciones audiovisuales proyectadas en el aula, etc.); la coordinación y tem-
poralización concreta con los centros educativos (aulas disponibles, número de alumnos por aula para 
establecer los grupos, compatibilidad horaria con las asignaturas de cada centro, profesorado disponible en 
cada actividad, etc.); a la comprobación final de los recursos patrimoniales del casco histórico (nos encon-
tramos con que en apenas dos semanas desde la elección de los edificios hasta la ejecución de las activida-
des, algunos enclaves habían sufrido alteraciones en cuanto a su conservación, como es el ejemplo de un 
mural urbano autorizado que se había visto destrozado de la noche a la mañana por un acto vandálico, o 
una de las iglesias románicas que contaba con nuevas pintadas en la piedra). 

«El significado de mi edificio» es la primera actividad realizada dentro del aula durante una hora 
lectiva (50 minutos), y se divide en tres partes. La primera, en torno a cinco minutos, corresponde a la 
explicación por parte de las coordinadoras de la definición de patrimonio cultural, así como de los valo-
res objetivos y subjetivos que este nos reporta relacionando estos conceptos con ejemplos cercanos a los 
alumnos. Posteriormente, durante unos quince minutos, los alumnos, por grupos de tres o cuatro perso-
nas, aproximadamente, hallan el valor de un edificio apoyados por una fotografía del estado original de 
este, es decir, para el que fue concebido. En este caso, las imágenes han sido tratadas con un programa 
de edición gráfica, con el que se han borrado aquellos destrozos que se han originado en el bien (Figuras 
2 y 3). 

Figuras 2 y 3. Edición gráfica de las pintadas realizadas en el Mirador del Troncoso, caso de estudio del proyecto. Fuente: Elaboración propia.

Para saber este valor, se analizan aspectos relacionados con la conservación, la utilidad o la signifi-
cancia social del mismo mediante diversas preguntas. Gracias a ellas, y al debate generado por los grupos 
pequeños, se obtiene un valor numérico final, lo que hemos llamado «valor de significancia del edificio». 
Para acabar la actividad, durante 30 minutos, se modera un debate acerca de este valor hallado lanzando 
preguntas sobre el conocimiento del edificio que se les había asignado, o sobre si alguna vez se habían 
planteado las preguntas propuestas. 

La siguiente sesión se corresponde con el trabajo de campo llevado a cabo durante dos horas lec-
tivas (un poco más de hora y media). Para este caso, colocamos los edificios en un plano, tal y como se 
ha propuesto en la zonificación del casco histórico. En torno a estos, el equipo diseña una ruta que toda 
la clase sigue para ir visualizando el estado real de los edificios analizados durante la primera actividad. 
Durante la primera parte de esta actividad se le asigna un edificio diferente a cada grupo pequeño (es decir, 
los enclaves habían rotado). La ruta se dinamiza con la temática propuesta en la zona poniendo en contexto 
histórico y cultural al grupo del entramado urbano en el que se encuentran. Se identifica así el patrimo-
nio oculto o el patrimonio desaparecido, así como lugares que nunca se han planteado. De nuevo, se les 
entrega una ficha, que en este caso cuenta con el alzado del edificio seleccionado. Cada grupo tiene que 
ver, tocar y medir el edificio que les corresponde. Posteriormente, se traslada esta información al mapa de 
daños de la ficha apoyándose en una serie de indicadores ponderables: los elementos rotos o estropeados 
como cristales, persianas, etc; el desgaste de los materiales a un nivel muy general (las piedras, los ladrillos, 
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etc.); la cantidad de pintadas que dañan el edificio: los colores, los tipos, el tamaño, el material sobre el que 
están realizadas, etc. También se les entrega un plano de todo el casco histórico de la ciudad, junto con la 
ruta que se va a seguir, en el que toda la clase puede anotar aquellos elementos que les llaman la atención, 
dándonos a conocer su punto de vista tal y como el equipo de «No Pintan Nada» quiere. 

De nuevo en el aula, y durante una hora lectiva, tenemos la oportunidad de constatar el «Estado 
real de mi edificio». Con el mismo procedimiento de la actividad 1, y con los datos reales de la visita in 
situ en nuestro poder, se obtiene un segundo valor numérico final. Las fichas entregadas a los alumnos son 
idénticas a las de la primera actividad, pero con una salvedad: en este caso, la fotografía del edificio no se 
encuentra tratada gráficamente. Por tanto, este se muestra tal y como es. La diferencia entre ambos valores 
(los obtenidos en las actividades 1 y 3) nos indica cómo estamos transmitiendo el mensaje (entendiendo 
que el patrimonio es el modo por el que nuestros antepasados han querido transmitirnos un mensaje). 
Aquí tenemos dos tipos de valores. Por un lado, los valores negativos nos descubren que muchos actos, 
actitudes, o factores deterioran el significado del casco histórico de Zamora. Mientras, los valores positivos 
nos muestran que hay actuaciones que están mejorando la importancia de la ciudad. Durante los últimos 
veinte minutos de la actividad se modera un debate en el que los propios alumnos identifican las diferen-
cias entre arte urbano y vandalismo. 

Para concluir el proyecto, la cuarta sesión se centra en un debate conjunto de los alumnos parti-
cipantes con un arquitecto con experiencia en el casco histórico (que nos da la visión sobre el valor que 
tiene el patrimonio y la importancia de conservarlo en buen estado), un policía municipal (para tener una 
visión más amplia de qué consecuencias tienen estos comportamientos), y un pintor muralista (que expone 
cuáles son las conductas adecuadas y en qué espacios se debe expresar el arte y en cuáles no). 

Conclusiones referidas a la relación personas - patrimonio 

Tras la realización de todas las actividades, extrajimos diferentes conclusiones. En las referidas a la relación 
entre los alumnos y el patrimonio, podemos enumerar algunas. 

Existe un desconocimiento generalizado por parte de los alumnos acerca del patrimonio que tie-
ne su ciudad. Por ejemplo, cuando se mostró una fotografía de la muralla de Zamora, la respuesta de los 
alumnos (textualmente) fue que era «un conjunto de piedras que hacían un muro que había por ahí en 
alguna calle». Concienciar a las futuras generaciones del patrimonio que les rodea es de vital importancia e 
implica un conocimiento de las consecuencias de estos actos (el abandono, el vandalismo, etc.). El conoci-
miento, como la comprensión, se adquiere a través de procesos educativos: el «Plan Nacional de Educación 
y Patrimonio» ya nos habla de la importancia de conocer para comprender, y comprender para valorar, ya 
que no es posible valorar aquello a lo que no se encuentra sentido. 

Además, se genera debate acerca de la cantidad de destrozos que existen en diversas áreas de inte-
rés para los ciudadanos. En este caso, se hallan enclaves urbanos importantes para ellos, como parques o 
miradores, que se encuentran en un estado desagradable según su punto de vista. 

Figuras 4 y 5. Enfrentamiento (según los alumnos del proyecto) de arte urbano y vandalismo en un mismo enclave. Fuente: Elaboración propia.



VV.AA. ■ «No Pintan Nada». Un proyecto de educación patrimonial en el casco histórico de Zamora

102IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial Págs. 96-103

Por último, se valoran muy positivamente las iniciativas existentes de murales profesionales en pun-
tos descuidados del casco histórico. Despiertan interés, sorpresa y aceptación por parte de este colectivo. 
Es el ejemplo de una pared medianera del parque de San Bernabé (Figuras 4 y 5). Los propios alumnos 
decidieron, por sí solos, que el dodecaedro forma parte del edificio, y que los grafitis de la parte inferior 
son vandalismo, apareciendo así un debate sobre el vandalismo o el arte urbano, una de las preguntas que 
nos empezamos a hacer en la ciudad desde entonces, y que consideramos el punto de inflexión de todo 
el proyecto. 

Valoración crítica interna y recomendaciones futuras 

Tras tomar distancia temporal con el proyecto piloto realizado en febrero y marzo del 2018, se ha llevado a 
cabo una evaluación interna por parte del equipo de «No Pintan Nada» para poder obtener conclusiones acerca 
del diseño y desarrollo del prototipo. Un proyecto educativo se basa en el ensayo y el error, por lo que consi-
deramos que una buena valoración crítica es indispensable para la mejora del proyecto en futuras ediciones. 

En la actividad 1 nos hemos encontrado con algunas dificultades por parte de los alumnos a la hora 
de entender las preguntas propuestas por el equipo. Por otro lado, también nos hemos encontrado con un 
debate muy intenso y muy rico por parte del colectivo acerca de lo que tenían en su ciudad y si alguna vez 
se lo habían planteado. Sin embargo, el tiempo de la actividad 1 (cincuenta minutos) ha sido escaso. Como 
punto a mejorar, nos planteamos la reformulación de las preguntas hacia otras más sencillas y directas, para 
así perder menos tiempo en explicaciones y poder destinar más espacio temporal al debate. 

En la actividad 2, destinada a conocer de primera mano los edificios, hemos detectado una falta de 
recursos humanos. Se diseñó la actividad para que cada grupo examinase durante el mayor tiempo posible 
el edificio seleccionado, y así pudiesen extraer sus propias conclusiones. La falta de coordinadores a pie 
de calle ha hecho que no pudiésemos dividir el grupo grande en los pequeños grupos de trabajo con su 
consiguiente falta de profundización en la toma de datos. 

La actividad 3 la hemos considerado un punto de inflexión en el proyecto. Como ya se ha comenta-
do, nuestro objetivo personal era observar, ver y entender a los alumnos. En este caso, el debate generado 
acerca de lo que es arte urbano y vandalismo, así como la propuesta de soluciones por parte de los propios 
alumnos, nos ha llevado a plantear una mejora para la siguiente edición. Esta consistirá en elaborar un 
producto final pretendiendo encontrar, a lo largo de los talleres anteriores, un elemento relacionado con el 
patrimonio o con la ciudad. Se puede tomar como ejemplo el interés en la historia de la zona que les ha 
tocado, o en un elemento patrimonial de la misma (historia o arquitectura), el deterioro que produce un 
spray sobre la piedra (ciencias), o el arte urbano como punto positivo para la regeneración urbana (arte 
y filosofía). Dentro de estas claves, cada aula o cada grupo interesado (pueden salir más de uno y más de 
dos por aula), elaborará cómo contar ese tema en una exposición temporal realizada con estos productos 
finales en una sala de la ciudad que sirva tanto para difundir el proyecto, como para que los propios alum-
nos se sientan partícipes del mismo. 

La actividad 4 pretendía motivar a los alumnos al ver que existían agentes implicados en la conser-
vación del casco histórico, que tenían los mismos puntos de vista que habíamos sacado en el aula. Sin em-
bargo, la puesta en escena estuvo mal seleccionada: un salón de actos en el que los agentes se encontraban 
sobre una tarima y en la que los propios alumnos se encontraban de frente en las sillas. Esto generó, bajo 
nuestro punto de vista, un distanciamiento y, por tanto, no se cumplió nuestro objetivo. 

En cuanto a la realización de actividades, ha habido cierta difusión de las mismas tanto en redes 
sociales como en los medios de comunicación de la ciudad. Sin embargo, para el futuro, se plantea la gra-
bación completa de las actividades, para que ello permita al equipo tener un conocimiento exhaustivo del 
proyecto sin que quede ningún cabo suelto u olvidado. 

Por último, otro error denotado internamente ha sido la falta de evaluación del proyecto por parte 
de los alumnos. Todo proyecto educativo debe contar con un método de evaluación, no solo interna como 
sí ha realizado el equipo, sino también del profesorado que ha participado en algunas actividades, y del 
colectivo para el que ha sido realizado. 
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Conclusiones finales del proyecto 

– Consideramos que el prototipo del proyecto ha sido positivo a nivel de impacto en la sociedad 
debido a la alta difusión por las redes sociales y la prensa local. Han existido recomendaciones 
por parte de los docentes de los centros de repetir el proyecto en años sucesivos. 

– Educativamente han existido dificultades a nivel de interés por parte de los alumnos. En ese 
sentido, conviene buscar modelos para hacer el proyecto más atractivo para los participantes, 
entre los que se pueden incluir mayor dinamización en el aula e interacción más alta con los 
alumnos en redes sociales. 

– Ha existido de forma general, a lo largo de las actividades, falta de tiempo, que se puede resolver 
mediante el análisis de cuáles son las partes de las actividades más interesantes, para así centrar 
el tiempo en ellas y aumentar la concreción en otras que se consideren menos esenciales. Aun 
así, existe poco margen de maniobra en este punto, salvo la posibilidad de aumentar el número 
de sesiones o el tiempo por sesión, algo descartado hasta la fecha debido a la necesidad de hacer 
un proyecto atractivo para la Administración Pública ( Junta de Castilla y León) y los centros 
escolares, ya que esto supondría tener que aumentar los recursos económicos necesarios para 
llevar a cabo el proyecto. 
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Introducción

El patrimonio arqueológico pertenece a la comunidad y, para conservarlo integralmente, debemos investi-
gar, restaurar, proteger legalmente, planear estrategias con la administración y socializar el valor patrimonial 
(Gándara, 2015). Desde estas premisas, que constituyen el eje del equipo que estudia la zona central del ya-
cimiento arqueológico de Torre D’en Galmés, Menorca, realizamos una serie de actividades. De todas ellas, 
presentamos a continuación una práctica patrimonial llevada a cabo en el municipio de Alaior (Menorca), 
en el verano de 2018, que tuvo como finalidad trasladar y comunicar, en el significado de compartir, la 
arqueología de la isla a la comunidad local.

En esta introducción presentaremos a nuestro equipo, el discurso teórico y práctico que lo sustenta, 
el espacio en el que desarrollamos los trabajos, y el marco proyectual en el que se sustenta y los trabajos 
realizados hasta el momento. Posteriomente, reflexionaremos sobre la difusión del patrimonio arqueológico 
en Menorca, el desarrollo de la jornada arqueológica, y expondremos las reflexiones finales sobre la activi-
dad realizada junto a una selección bibliográfica. 

Vayamos por partes. Nuestro equipo se conformó en 2016, y está dirigido por el arqueólogo y direc-
tor de la empresa de gestión cultural ARQ Patrimonio Luis Mª Cobos y Julia García, arqueóloga, doctora en 
Historia del Arte y profesora en la Universidad de Málaga. Esta unión no es baladí, pues muestra la inten-
ción de los directores por unir el ámbito de lo público y de lo privado, de la gestión y la investigación, del 
mundo académico y del empresarial, etc. Ahora bien, los directores no podrían desarrollar su trabajo sin los 
agentes constituyentes del equipo. Nos referimos a la Asociación Menorca Heritage Recovery, creada con el 
objetivo de proteger y difundir el rico patrimonio presente en la isla de Menorca, y con la que trabajamos 
de manera constante en las actividades de investigación y difusión en la isla. A ello se une un grupo de 
arqueólogos de Menorca como Ismael Moll, arqueólogos de la península como Sara López, Lidia Gomila o 
Adrián Castro; especialistas en otros ámbitos como son restauradores, arquitectos o topógrafos, e ingenie-
ros; el alumnado; y mecenas que nos ayudan económicamente como la familia Sciamanna de Binidali y el 
Ayuntamiento de Alaior. Otros patrocinadores son Gestax Asesoría de Empresas S.L y el restaurante Es Moli 
de Foc; y la administración (Consell Insular de Menorca y Ayuntamiento de Alaior) también ayuda econó-
micamente a través de subvenciones, material y equipo humano en el desarrollo de las actividades.

Todos contribuimos al desarrollo del Proyecto General de Investigación «Intervenciones arqueológi-
cas en el poblado Talayótico de Torre d’en Galmés (Alaior, Menorca). Estudio sistemático de los procesos 
constructivos de la Arquitectura Talayótica». Nos encontramos en el segundo año del proyecto, y realizare-
mos la primera campaña de excavación en febrero de 2019 en la zona central del yacimiento.
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Dicho proyecto científico posee dos pilares fundamentales: la investigación y la difusión. 

En lo que respecta a la investigación, estamos documentando e investigando en la zona central del 
poblado de Torre D’en Galmés. Hasta el momento hemos realizado una serie de trabajos destinados a la 
georeferenciación del espacio y el estudio de las estructuras presentes en el mismo. En cuanto a la difusión, 
pretendemos trabajar en todo momento con la comunidad y que esta sea un activo más en todo el proceso 
de conocimiento de su pasado.

La intervención arqueológica tiene como centro de intervención el poblado talayótico de Torre D’en 
Galmés. Este espacio arqueológico está situado en el término municipal de Alaior, Menorca. Presenta unas 
dimensiones de seis hectáreas constituyendo el yacimiento más extenso de la isla. Se trata de un asenta-
miento documentado desde la Edad del Bronce (1600 a. C) hasta la Edad Media.

En la actualidad diversos equipos trabajan 
en él con objeto de conocer el mismo y, por ende, 
la historia de la isla menorquina y el papel que 
esta juega en el Mediterráneo. La intervención por 
parte de nuestro equipo ha sido consensuada con 
el resto de equipos (Amics del Museu de Menorca 
y Universidad de Boston), y constituye un paso im-
portante dentro del proyecto general de investiga-
ción que se inició en 2017 con el análisis, estudio 
y documentación topográfica de la zona central 
del yacimiento y la identificación de las estructu-
ras principales y adscripción cronocultural de las 
mismas. Nuestra labor se uniría a la ya desarrollada 
desde 2001 por estos equipos, lo que fomenta el 
enriquecimiento del patrimonio arqueológico y se 
convierte en un modelo de gestión a seguir. 

El yacimiento de Torre d’en Galmés está si-
tuado sobre una pequeña elevación de 125 m sobre 
la plataforma miocénica de la mitad sur de la isla. 
Tiene una extensión máxima de unos 62.000 m2, y 
se considera un centro estratégico de control del te-
rritorio y de explotación de los recursos agrícolas y ganaderos. Existen evidencias desde finales del segundo 
milenio a.C. hasta la conquista del Reino de Aragón en 1287. 

Desde principios del siglo XX se han ido sucediendo intervenciones arqueológicas que han apor-
tado conocimiento sobre este importante yacimiento de Menorca. En la página web del Consell insular 
de Menorca destinada a presentar la candidatura de «Menorca Talayótica», se recoge en la ficha de este 
yacimiento:

«La primera excavación arqueológica la llevó a cabo el arqueólogo J. Flaquer en 1942, en la zona 
del recinto de taula y en la sala hipóstila. Durante la década de los setenta y ochenta se excavan el 
recinto de taula y el sistema de recogida de aguas, y se consolida la sala hipóstila.

En 1974, G. Rosselló-Brodoy y Ll. Plantalamor excavaron en el sector inalterado que había bajo unos 
grandes bloques de piedra. Durante la campaña se recuperó una de las figuras más emblemáticas 
de nuestra prehistoria: Imhotep, figura de bronce que representa el sacerdote-visir de la tercera 
dinastía egipcia, que fue un reputado arquitecto, médico y hombre de ciencia que construyó la pri-
mera pirámide escalonada del Antiguo Egipto durante el tiempo del faraón Djeser. En época saita 
se popularizó y se le comparó con Asklepius, siendo su culto relativamente habitual en las ciudades 
del Mediterráneo oriental hacia los siglo V-IV a. C., hecho que provocó una extensa producción y 
comercialización de las estatuas con su efigie. A partir de 2001 se suceden numerosas excavaciones 
de los diferentes edificios y casas talayóticas». (Menorca Talayótica, 2017).

Figura 1. Mapa del yacimiento a partir de imagen extraída de Google 

Maps en el que delimitamos la zona central en la que trabajamos. Fuente: 

Elaboración propia.
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Existe numerosa bibliografía del poblado de Torre d’en Galmés desde finales del siglo XIX hasta la 
actualidad, que incluimos en el apartado correspondiente. A continuación, relatamos un breve resumen de 
las menciones e intervenciones realizadas en el yacimiento en cuestión. 

La primera mención de tipo arqueológico de la que tenemos referencia es del Archiduque Luis 
Salvador de Austria, que publicó una monografía sobre la isla de Menorca en 1890, donde describía sus 
monumentos más importantes. También a finales del XIX, Emile Cartaihac describe en una de sus obras en 
1892 los restos arqueológicos más relevantes del yacimiento, en especial el recinto que se denomina con 
su nombre.

Ya en las primeras décadas del siglo XX se suceden varios autores que describen el yacimiento, con 
detalle, de lo conocido hasta ese momento. Ya en los años 40 del siglo XX, Joan Flaquer realiza la primera 
excavación arqueológica en el recinto de Taula y en una sala hipóstila del sur del yacimiento. 

En la segunda mitad del siglo XX vuelven las intervenciones arqueológicas precedidas de los tra-
bajos de limpieza de diversos edificios de la arqueóloga menorquina Maria Lluïsa Serra. Así, las campa-
ñas de excavación arqueológica entre 1974 y 1984, en diferentes zonas del yacimiento, fueron dirigidas 
por Guillem Rosselló Bordoy y Lluís Plantalamor Massanet. Entre ellos, la culminación de los trabajos de 
Flaquer en el recinto de Taula, la numeración de los 27 círculos de hábitat, y la excavación de varios de 
ellos: dos círculos en la zona noroeste (círculos 2 y 3) y uno en la zona central, (círculo 1), y el inicio de 
la excavación de los círculos 5, 6 y 7 de la zona sur del poblado. Igualmente, se documentó un sistema de 
abastecimiento de agua localizado también en la zona sur (Roselló, 1984). 

Desde 2001, el Consejo Insular de Menorca gestiona el yacimiento, propiedad del Ministerio de 
Cultura desde 1974, y favorece las intervenciones arqueológicas con el objetivo de la puesta en valor del 
poblado talayótico. 

Así, en 2001, la Asociación de Amigos de los Museo inicia la excavación, codirigida por Gustau Juan, 
Carmen Lara y Joaquim Ponsel, del denominado Edificio 1 situado en la zona sur, restaurado ya en 2005 al 
final de la intervención. También la Universidad de Boston, bajo la dirección de la doctora Amalia Pérez-
Juez Gil, inicia sus trabajos en el edificio 2 en 2001, que finalizan en 2009. En 2005 la empresa Patrimonio 
Arqueológico y Cultural (PAC) finaliza la excavación del Circulo 6 y la restauración de la sala hipóstila o 
Recinto Flaquer de la zona sur del poblado y su entorno. Y es en 2008 cuando esta misma empresa excava 
y restaura el Recinto Cartailhac (Sintes, 2009). 

La excavación y restauración del Círculo 7 de Torre d’en Galmés se realizó entre 2005 y 2011 en el 
sureste del poblado, al tiempo que se completaban las tareas de restauración y adecuación del Edificio 1. 
En este nuevo proyecto en el Círculo 7 se contó también con la participación de los arqueólogos Antoni 
Ferrer, Martí Carbonell, Margarita Anglada, Carlos de Salort, Irene Riudavets y Borja Corral. La restauración 
y adecuación del recinto estuvo a cargo de Francesc Isbert (Ferrer, 2011). 

Entre 2011 y 2016 la Asociación de Amigos del Museo, a través de la Escuela de Arqueología, realiza 
la excavación del patio del Círculo 7 y 6 y las estructuras adyacentes, bajo la codirección de Carmen Lara, 
Joaquim Pons, Antoni Ferrer, Martí Carbonell e Irene Riudavets.

La difusión del patrimonio arqueológico en Menorca

La difusión del patrimonio arqueológico en la isla es una constante a través de: empresas de gestión del 
patrimonio arqueológico; las investigaciones arqueológicas; la labor desarrollada por el Consell Insular a 
partir de la presentación de la Menorca Talayótica a la candidatura de Patrimonio Mundial; el tejido asocia-
tivo; la oferta patrimonial pública como la visita a yacimientos abiertos al público (por ejemplo Trepucó en 
Mahón); los museos y el turismo creciente en la isla.

En lo que respecta a las empresas que prestan sus servicios en la isla podemos destacar Talaia 
Cultura, Sanitja, Gestión del Patrimonio del Mediterráneo, Mediterraneum o Nurarq. Esta última gestiona el 
yacimiento de Torralba d’en Salort, y realiza multitud de actividades en el mismo, tales como excavaciones 
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arqueológicas que difunden en campo y a través de redes sociales; visitas nocturnas; visitas teatralizadas 
(«Donde no hay vino no hay amor» o «Els cors de pedra»; visitas para escolares, etc.). 

De entre el tejido asociativo cabe destacar la asociación de Amigos del Museo de Menorca. Fundada 
en 1995, tiene como finalidad apoyar al Museo de Menorca en sus trabajos de conservación, investigación 
y difusión del patrimonio histórico y arqueológico de la isla. Permite la participación a toda persona in-
teresada y realizan multitud de actividades entre las que se han destacado «la guía del museo y de la red 
de yacimientos visitables, a la vez que organizan charlas y conferencias mensuales, acompañadas de sus 
correspondientes excursiones; también apoyan la publicación de monográficos del Museu, producción y 
venta de reproducciones, camisetas, pins, etc.» (Gornés, 1997: 152).

En Menorca se vienen desarrollando en los últimos años multitud de trabajos pensados para un 
público diverso, y están promovidos por el Consell Insular de Menorca. Estas actividades engloban un 
espectro amplísimo que abarca desde congresos especializados, como los desarrollados bianulamente por 
Mª Ángeles Querol y Alicia Castillo titulados «Congreso Internacional de Buenas Prácticas en Patrimonio 
Mundial», hasta las becas talayóticas destinadas a adolescentes para fomentar el interés de éstos por el pa-
trimonio de la isla. Dentro de este abanico, incentivan planes directores como el recientemente aprobado 
en Torre D’en Galmés, y del que formamos parte, o el «Plan Director de Son Catlar»; subvencionan excava-
ciones arqueológicas, publicaciones de carácter científico a través de las «Ayudas a acciones para mejorar 
el conocimiento, la salvaguarda y la difusión del patrimonio histórico de Menorca»; promueven coloquios y 
conferencias; y desarrollan una labor divulgativa a través de internet y las redes sociales, etc.

Respecto a los museos y centros de interpretación, aquellos de carácter patrimonial están situados 
de manera estratégica en la isla. Concretamente, en las proximidades de los yacimientos como es el caso 
del Centro de Interpretación de Torre D’en Galmés, y en los principales municipios: Museo de Ciudadela 
y Museo de Menorca en Mahón. 

Por último, cabe destacar que, a pesar de la importancia del patrimonio talayótico de la isla, la labor 
de difusión compete a todos los períodos históricos y culturas que han formado parte de la historia de la isla: 
desde la romana a la inglesa, y se conjuga y enlaza con el patrimonio natural y demás recursos de la isla.

Actividad: Patrimonio arqueológico de Menorca en tus manos

Dentro de las labores de difusión del equipo, y con objeto de aproximar el patrimonio arqueológico a la 
ciudadanía, realizamos una jornada que se dividió en dos actividades en las que se aunaba a niños y niñas, 
jóvenes y adultos, pero enfocando cada una a un tipo de público. La primera consistió en una actividad 
pensada para la comunidad infantil en la que debían recrear los monumentos talayóticos más característicos 
de las islas, y la segunda consistió en una conferencia divulgativa ofrecida por Ismael Moll, arqueólogo y 
miembro del equipo. Se llevó a cabo dentro del calendario de fiestas municipales del municipio, y fueron 
acordadas con el Ayuntamiento.

La primera actividad consistió en la realización de un taller pensado para el disfrute de niños y niñas 
con edades comprendidas entre los seis y los doce años, que presentaba los siguientes objetivos:

– Conocer a un sector de la comunidad con el que no habíamos tomado contacto hasta el momento.

– Baremar el conocimiento de los niños y niñas de Alaior sobre el patrimonio talayótico de la isla 
en general, y del municipio de Alaior en particular para así obtener datos que nos permitieran 
desarrollar propuestas eficientes.

– Dar a conocer nuestro proyecto, así como la siguiente campaña de excavación que se desarrollará 
en febrero de 2019, e invitar a los asistentes a participar en la misma.

– Acercar las principales tipologías constructivas de la cultura talayótica y el emplazamiento de 
éstas en la isla con las modificaciones que ello supone debido a las características de cada una 
(Talatí de Dalt) de manera dinámica y divertida.
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– Incorporar la arqueología, y parte de su terminología arquitectónica, de manera sencilla a través 
del juego y la creación.

Los materiales con los que se trabajó fueron: plastilina para realizar las reproducciones, y un mapa 
infantil en el que se representaban los recursos culturales, naturales y turísticos de la isla para que dispu-
sieran territorialmente cada monumento recreado y materiales para modelar.

En una primera fase, establecimos un diálogo con los niños y niñas en grupos de más de no tres 
personas sobre aquellos monumentos que conocían. Luego, elegían uno, nos contaban el por qué de su de-
cisión y les dábamos una serie de datos, ya sentados, y frente al mapa, seleccionaban la plastilina a utilizar 
y realizaban el monumento. Así tantas veces como quisieran con cada uno de los monumentos.

Posteriormente, en el mismo espacio desarrollamos la conferencia divulgativa «Paseo por la arqueo-
logía menorquina» invitando a Ismael Moll como conferenciante. Con ello, pretendíamos ofertar una activi-
dad a la población adulta de carácter divulgativo y participativo en un ambiente conocido por el público.

El Ayuntamiento de Alaior colaboró en estas actividades con la proyección del documental de Alexis 
Racionero «El misteri de les taules», cerrando unas jornadas plenamente de divulgación arqueológica.

Reflexiones finales

Con la realización de este propuesta de divulgación se ha puesto de manifiesto la necesidad de que el 
yacimiento arqueológico de Torre d’en Galmés exceda sus límites, lo que ha permitido percibir la relación 
de la comunidad local, sobre todo de edad infantil, con el patrimonio de Menorca.

Con esta actividad pudimos comprobar cómo la relación con la comunidad es imprescindible para 
dar a conocer el patrimonio, pero también para difundir los resultados de las investigaciones científicas 
realizadas, así como los trabajos llevados a cabo por la Asociación.

De otra parte, se puso de manifiesto la necesidad de difundir el patrimonio de Menorca en su con-
junto, pues si bien los participantes conocían los monumentos más representativos de la isla, mostraban un 
gran desconocimiento sobre los hábitats en los que se insertan y los yacimientos arqueológicos del propio 
municipio que no gozan de tanta popularidad.

Además, tomamos conciencia de que en Alaior es importante no pensar en una única comunidad, 
sino en comunidades al tener diversos elementos de afinidad como la lengua, la cultura, etc.

Figura 2. Panel explicativo de los 

diversos elementos patrimoniales 

arquitectónicos de Menorca. Fuen-

te: Elaboración propia.

Figura 3. Fotografías del desarrollo de la actividad. Fuente: Elaboración propia.
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Tras el análisis de esta actividad comprobamos que ha sido la que mayor aceptación y difusión ha 
tenido en las redes sociales demandándose más comunicación desde el yacimiento. De hecho, confirma 
una vez más la imperiosa necesidad de convertir el espacio arqueológico en un espacio vivo, propio de la 
comunidad en el que se establecen vínculos que exceden lo estrictamente cultural.
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Objetivos de la comunicación: Las características concretas de Canarias con su singularidad manifiesta 
en la fragmentación y naturaleza de su territorio, su realidad social y económica, y la dinámica propia 
de su historia y cultura próxima a tres continentes son motivos suficientes para considerar la integración 
de sus expresiones patrimoniales como señas propias identitarias en la práctica educativa. El proceso de 
aprendizaje que comprende el uso de nuestros recursos patrimoniales para la construcción de las identi-
dades estimula la autoconciencia histórica y cultural de la ciudadanía canaria, y en esa demanda histórica 
está el origen de la puesta en marcha de un programa destinado al fomento de la educación patrimonial 
en Canarias. Con esta comunicación se pretende dar a conocer las líneas fundamentales de desarrollo del 
Programa «enSeñas», que parte de la necesidad de impulsar desde el Gobierno de Canarias una herramienta 
que sirva de dinamizador para la integración real del patrimonio canario en los contextos educativos forma-
les, no formales e informales. En las líneas que siguen, se plantea un recorrido por el origen del programa, 
objetivos e implementación de acciones que permitan a los canarios y canarias asumir su entorno cercano 
como objeto propio de conocimiento, y como herramienta didáctica en la práctica educativa que garantice 
un mayor grado de empatía y vínculo emocional con aquél. 

Antecedentes: del «Programa de Contenidos Canarios» al Programa 
«enSeñas»

El proyecto que aquí se presenta retoma el extinto «Programa de Contenidos Canarios» que desde los 
años 90 puso en marcha la Consejería de Educación, Universidades, Cultura y Deportes del Gobierno de 
Canarias. Constituyó un primer peldaño en la integración de contenidos específicamente canarios en los 
currículos y en la confección de recursos educativos propios para facilitar la labor docente. 
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En esencia, el «Programa de Contenidos Canarios» se fundamentó en dos tareas o necesidades. En pri-
mer lugar, asentar el nuevo enfoque metodológico planteado por la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de 
Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE) fundamentándose en el aprendizaje significativo como 
una vía potenciadora del uso del entorno inmediato como recurso educativo en las aulas. En segundo lugar, 
y en consonancia con el desarrollo de la propia ley, incorporar contenidos relacionados con el «acervo cul-
tural» canario, tradicionalmente desplazados de la práctica docente para situarlos de materia significativa en 
los nuevos currículos en una proporción del 35% del total de contenidos (R. D. 1.006/1991 y 1007/1991). 

La transferencia de competencias legislativas y de ejecución de la enseñanza a la Comunidad 
Autónoma permitió que, por vez primera, se tuviera en cuenta en los diseños curriculares, con mayor o 
menor éxito, la incorporación de toda una serie de referencias expresas a Canarias repartidas a lo largo de 
todas las áreas y niveles educativos de la Educación Obligatoria distribuidos en «núcleos temáticos». 

Es en ese momento cuando surge el «Programa de Contenidos Canarios» con la finalidad de facilitar 
al profesorado el afrontar, con garantías, el nuevo reto curricular mediante el suministro de recursos edu-
cativos y el diseño de líneas de trabajo dirigidas a lograr la implementación de estos contenidos en el aula. 
Durante los años siguientes proliferaron documentos de trabajo sobre la historia y la cultura de las islas, 
se diseñaron algunos programas educativos específicos, y la presencia de Canarias en la escuela pareció 
experimentar un cierto florecimiento. No obstante, los contenidos canarios, como tales, no acabaron de 
insertarse plenamente en el desarrollo curricular, quedando más bien abocados a cubrir un espacio com-
plementario o incluso extraescolar y, en ocasiones, con cierto tinte folclorista y, a nuestro juicio, no siempre 
con un reconocido rigor científico. 

Por otra parte, de manera paralela al «Programa de Contenidos Canarios», se desarrolló entre 2002 
y 2007 el denominado «Programa de Educación Patrimonial», coordinado por Sanjo Fuentes, que puso su 
acento en el desarrollo de propuestas creativas de difusión y recuperación del patrimonio canario tomando 
como referencia las experiencias piloto en varios centros de secundaria de las islas. Durante la vigencia 
del programa, en el que participaron más de doscientos centros de las islas, se materializaron múltiples 
experiencias en forma de «productos» elaborados por el alumnado, que venían a recrear una intervención 
concreta sobre su patrimonio cercano entre las que destacamos la elaboración de todo tipo de maquetas, 
infraestructuras agrarias, barrancos, yacimientos arqueológicos; propuestas de proyectos de museos en ca-
sas rehabilitadas; confección de maletas didácticas; y edición y publicación de presentaciones audiovisua-
les, reportajes, páginas web, diseño de dosieres, folletos, paneles, dípticos, guías patrimoniales, etc. 

Finalmente, la crisis económica de la última década afectó al desarrollo de los contenidos canarios, 
puesto que con la reestructuración y recortes que sufrió la Consejería de Educación, este programa des-
apareció como tal de la entonces Dirección General de Ordenación e Innovación Educativa en el curso 
2010-11. 

El Programa «enSeñas». Objetivos y principios de actuación

No será hasta 2016 cuando se ponga en marcha un renovado impulso a partir de la propuesta de la 
Dirección General de Patrimonio Cultural a la Viceconsejería de Educación y Universidades del Gobierno 
Autónomo de Canarias para la creación de una Unidad Técnica de Educación Patrimonial que estuviera 
en coordinación permanente entre las Direcciones Generales de Ordenación, Innovación y Promoción 
Educativa y Patrimonio Cultural del Gobierno de Canarias. El resultado fue la creación del Programa «en-
Señas» para el fomento de la educación patrimonial en Canarias, que inicia su implementación en el curso 
2016-2017 adscribiéndose al Servicio de Innovación de la Consejería de Educación y Universidades y, ac-
tualmente, a la Dirección General de Patrimonio Cultural del Gobierno de Canarias. 

Desde el punto de vista normativo, este programa se fundamenta en el marco de desarrollo de la 
Ley Canaria de Educación no Universitaria (Ley 6/2014, de 25 de julio), que en su dictamen sobre los ob-
jetivos que deberá alcanzar el sistema educativo canario señala «fomentar el conocimiento, el respeto y la 
valoración del patrimonio cultural y natural de Canarias desde una perspectiva de creación de una convi-
vencia más armoniosa entre la ciudadanía y el entorno» (art. 5.2). Además, en su artículo 27.7 manifiesta: 
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«El currículo deberá contemplar la presencia de contenidos y de actividades relacionadas con el me-
dio natural, la historia, la cultura, la antropología, la identidad canaria y otros hechos diferenciales 
del archipiélago canario, para que sean conocidos, valorados y respetados como patrimonio propio 
y en el marco de una cultura universal».

Los objetivos que se pretenden alcanzar con el desarrollo de este programa, y que señalamos a 
continuación, vienen a propiciar el propio desarrollo de la Ley Canaria de Educación.

Objetivos del programa

El programa «enSeñas» pretende que la educación patrimonial esté inserta en la construcción social canaria 
acercando el patrimonio a la escuela, aprehendiéndolo tanto como objeto de conocimiento como herra-
mienta didáctica.

Para ello, partimos, por un lado, de una concepción holística de patrimonio, en consonancia con el 
propio contenido que se dota a este en el Proyecto de Ley de modificación parcial, y de la denominación 
de la Ley 4/1999, de 15 de marzo, de Patrimonio Histórico de Canarias, que manifiesta que el patrimonio 
histórico y cultural estará integrado por los bienes materiales e inmateriales que posean valor arqueológico, 
arquitectónico, artístico, bibliográfico, científico, documental, etnográfico, histórico, industrial o técnico, 
tanto heredados de nuestros antepasados como creados en el presente. Se distinguen los elementos mate-
riales y los inmateriales, como la significación o el símbolo de un sitio o un lugar, el valor testimonial y la 
memoria histórica de una cultura o sociedad, y el contenido en los monumentos o sitios, entre otros. Por 
otro lado, a esta consideración debemos sumar que, en efecto, son las propias personas las que tipifican 
qué bienes son los que pondrán en valor (conocen, comprenden, valoran, apropian simbólicamente, cui-
dan y disfrutan) para pasar a considerarlos «patrimonio» (Fontal, 2013). 

Partiendo de estas premisas, el Programa «enSeñas» trata de integrar la educación patrimonial en los 
contextos educativos canarios de modo que esta concepción amplia de nuestro patrimonio se convierta en 
herramienta didáctica indispensable mediante el suministro de recursos educativos y el diseño de líneas 
de trabajo.

En otras palabras, la realidad patrimonial canaria nos permite emplear en toda su riqueza sus ex-
presiones, materiales e inmateriales, como objetos de conocimiento en sí mismos a la par que como herra-
mientas didácticas: un instrumento, un vehículo a partir del cual afianzar la relación de nuestro alumnado 
con su propio entorno.

En términos normativos, el programa desarrolla los siguientes objetivos generales:

1. Identificar, conocer, divulgar, valorar, cuidar y fomentar el uso y disfrute de la sociedad canaria 
de su patrimonio histórico, natural y cultural.

2. Convertir el patrimonio de Canarias en un recurso didáctico que sea soporte indispensable para 
la enseñanza integral desde un enfoque inclusivo, transversal, visible e interdisciplinar.

3. Impulsar la participación y crear sinergias entre la Consejería de Educación y Universidades, y el 
resto de las consejerías e instituciones autonómicas, insulares y locales participando colaborati-
vamente en la educación del alumnado y en la vida de los centros educativos para favorecer el 
conocimiento y valoración de nuestro patrimonio.

Estos fines se concretan en un conjunto de objetivos específicos:

1. Implementar, evaluar y actualizar el programa, que fomentará el conocimiento, el respeto, la 
conservación, el uso y la valoración del patrimonio de Canarias desde una perspectiva de convi-
vencia armoniosa entre la ciudadanía y el entorno.
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2. Visibilizar y adecuar los aprendizajes sobre educación patrimonial de manera integrada en los 
currículos de Canarias.

3. Facilitar conocimientos, recursos y estrategias que permitan integrar nuestro patrimonio histórico, 
natural y cultural en la educación formal, no formal e informal.

4. Propiciar y facilitar contextos de aprendizaje en los que el alumnado conozca, aprecie, disfrute y 
respete los aspectos culturales, históricos, geográficos, naturales, sociales y lingüísticos más rele-
vantes de nuestra comunidad autónoma, así como los de su entorno más cercano, según lo requie-
ran las diferentes áreas y materias valorando las posibilidades de acción para su conservación.

5. Fomentar la participación activa, creativa y responsable del alumnado en proyectos de investiga-
ción, proyectos comunitarios, encuentros, concursos, acciones, etc., a través de la investigación 
y el estudio del patrimonio histórico, natural y cultural de Canarias aportando ideas creativas y 
elaborando proyectos didácticos para su recuperación, conservación y difusión.

6. Colaborar con instituciones públicas y/o sociales para conocer y poner a disposición de las co-
munidades educativas, y de la sociedad en general, los recursos, programas y proyectos de los 
que dispongan, así como intercambiar propuestas para visibilizar, e impulsar, desde los ámbitos 
que se consideren, la educación patrimonial en Canarias.

Principios de actuación

Se pretende convertir el patrimonio de Canarias en un recurso didáctico que sea soporte indispensable 
para la enseñanza integral, desde un enfoque inclusivo, transversal, visible e interdisciplinar que abarque 
la Educación formal, no formal e informal.

«Inclusión». Este programa pretende que la educación patrimonial en Canarias esté inserta desde 
un punto de vista holístico como contexto vital en el que los ciudadanos y ciudadanas convivimos, 
aprendemos y nos reconocemos como comunidad que comparte un territorio, una cultura y una 
historia. 

«Transversalidad». El presente programa irá destinado a las comunidades educativas de todas las 
etapas de la educación no universitaria de Canarias, por lo que sus acciones se diseñarán ajustadas 
a las características y necesidades de la población destinataria. Además, se contará con las comuni-
dades educativas de la educación universitaria mediante la planificación y organización de acciones 
conjuntas.

«Interdisciplinariedad». En el marco de referencia de este programa se determina que el concepto 
del patrimonio histórico, natural y cultural integre el conjunto de bienes materiales e inmateriales 
que posean valor como resultado de procesos de interacción social y de confluencia identitaria. 
En este marco se hace indispensable que la educación patrimonial se aborde desde todas las áreas 
o materias concurrentes en el sistema educativo, así como en contextos formales, no formales e 
informales. 

«Visibilidad». Si bien los nuevos decretos de currículos autonómicos son una oportunidad, al conferir 
a Canarias un espacio significativo como protagonista absoluta de diversos criterios de evaluación 
en las materias, se hace necesario y será un principio básico de este programa hacer evidente tan-
to la existencia de la realidad canaria en los currículos, como la gran oportunidad educativa que 
nuestro contexto posibilita. 

Medidas y Acciones

El Programa «enSeñas» se implementa a partir de la realización de un conjunto de medidas y acciones 
coordinadas con las comunidades educativas para incentivar la educación patrimonial en los contextos 
educativos mediante el suministro de recursos y el diseño de líneas de trabajo.
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Coordinaciones de iniciativas para el fomento del patrimonio cultural en los centros 
educativos

El ámbito docente supone un contexto propicio para el objetivo central que persigue impulsar la Educación 
Patrimonial con la generación de nuevos decretos curriculares autonómicos que se desarrollan a partir de 
la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), donde el pa-
trimonio histórico, natural, lingüístico y cultural de Canarias está empezando a tener mayor protagonismo. 

En este marco, el programa asume la responsabilidad de poner en marcha la organización y gestión 
de la «Coordinación de acciones para el fomento del patrimonio social, cultural e histórico canario» en los 
centros docentes públicos no universitarios de la comunidad autónoma de Canarias, figura que se integra 
en las instrucciones de organización y funcionamiento dirigidas a los centros desde el curso 2016-2017. En 
virtud de esta normativa de la Viceconsejería de Educación y Universidades, y en clara consonancia con los 
objetivos de la Ley Canaria de Educación no Universitaria y del desarrollo del Programa «enSeñas», se insta 
a los centros a, entre otras medidas, «conferir a los contenidos canarios una presencia significativa en los cu-
rrículos, promoviendo la utilización del patrimonio social, cultural, histórico y ambiental de Canarias como 
recurso didáctico». Para su consecución se creó la figura del coordinador/a de «acciones para el fomento 
del patrimonio social, natural cultural e histórico canario», promoviendo la participación de la comunidad 
educativa en este tipo de actividades.

A través del equipo del programa este profesorado coordinador dispone de orientaciones, aseso-
ramiento y formación para ejercer el desarrollo de sus funciones que, tal y como figuran en la Resolución 
conjunta publicada por el Servicio de Innovación Educativa y la Dirección General de Patrimonio Cultural 
del Gobierno de Canarias para el curso 2018-2019, serían:

– Elaborar el plan de actuación del centro educativo para el fomento del patrimonio social, cultural 
e histórico canario, que formará parte de la Programación General Anual del centro.

– Recoger en la memoria final de curso el grado de cumplimiento del plan de actuación, así como 
las propuestas de mejora para el siguiente curso escolar.

– Promover el desarrollo de actividades, acciones, proyectos de investigación, proyectos comunitarios, 
encaminadas al fomento del patrimonio social, cultural y natural en el centro educativo.

– Difundir en el centro los recursos y situaciones de aprendizajes disponibles en el apartado web 
y el blog del Programa «enSeñas», así como de otras instituciones u organismos. 

– Identificar, seleccionar y valorar su posible implementación como herramienta didáctica dentro de 
los bienes patrimoniales (arqueológicos, arquitectónicos, artísticos, bibliográficos, documentales, 
etnográficos, históricos, industriales, naturales, etc.) que posee el entorno del centro (pueblo, 
ciudad, municipio).

– Colaborar con el profesorado de las diferentes áreas o materias para la inclusión de los bienes 
patrimoniales en el desarrollo del currículo. 

– Coordinar la promoción y elaboración de situaciones de aprendizaje, o acciones didácticas 
análogas, donde se contemple el uso de estos bienes como herramienta didáctica potenciando 
un enfoque interdisciplinar.

– Colaborar con las vicedirecciones o departamentos de actividades extraescolares de los centros 
educativos en la planificación de actividades complementarias y extraescolares, rutas, visitas, 
celebraciones, etc., encaminadas al conocimiento del patrimonio como espacio de aprendizaje y 
de ocio.

– Fomentar y dinamizar la participación en concursos, encuentros, jornadas, etc., sobre el patrimonio 
social, cultural, histórico y ambiental de Canarias.
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Diseño de propuestas, planificación y coordinación de concursos, proyectos de investigación, 
proyectos comunitarios, encuentros, acciones para la difusión de buenas prácticas, etc., 
relacionados con la educación patrimonial en Canarias

Desde el programa se lleva a cabo la realización de convocatorias dirigidas a los centros públicos para la 
puesta en marcha de proyectos educativos concursos, proyectos y acciones que estén destinados al fomen-
to de la educación patrimonial. Esta labor tiene en la difusión de buenas prácticas un elemento clave en la 
necesidad de apoyar y visibilizar todo tipo de propuestas que bien se ponen en marcha desde el propio 
programa, o bien surgen de la participación activa de la comunidad educativa en proyectos relacionados 
con el patrimonio aportando elementos de innovación indispensables para la mejora educativa. 

Para la consecución de estos logros se establecen coordinaciones para la planificación y difusión de 
las acciones diseñadas con los centros del profesorado de Canarias a través de las asesorías referentes y con 
las personas responsables de la coordinación de las acciones para el fomento del patrimonio en los centros. 
Contamos, así, con la convocatoria del «Concurso autonómico de iniciativas en educación patrimonial en 
Canarias»; la organización de jornadas y foros de educación y patrimonio, así como de cultura popular, in-
tercambio de experiencias docentes, etc; la participación en el proyecto de ampliación del silbo gomero en 
el currículo hasta el Segundo Ciclo de la ESO1, o el diseño y supervisión del proyecto «Imágenes y Voces», 
una propuesta pedagógica dirigida al alumnado de Educación Primaria, consistente en una pequeña inves-
tigación en la que la representación por parte de los alumnos y alumnas de un elemento significativo de 
su entorno se asocie al recate de su memoria mediante la historia oral.

Revisión, actualización y difusión de los recursos, materiales didácticos y aplicaciones para 
el desarrollo de la educación patrimonial en Canarias

Se trata de facilitar la práctica docente a través de la oferta variada de recursos didácticos sobre el patri-
monio. Si de lo que se trata, en definitiva, es de acercar nuestro patrimonio a la escuela, no existe nada 
más eficaz que la implementación de todas aquellas expresiones que el alumnado, y el/la docente, tienen 
próximas a su propia realidad. Contamos con todo tipo de bienes muebles e inmuebles de carácter arqui-
tectónico, artístico, arqueológico, etnográfico, etc., así como de aquellas manifestaciones culturales que son 
fácilmente reconocibles como identitarias, propias, en el imaginario canario y que necesitamos incorporar 
al aula como recursos didácticos. 

Nuestra labor ha de ser facilitar ese uso por parte de nuestros docentes, sin la necesidad especí-
fica de la «visita extraescolar», sino también a través de múltiples vías digitales y analógicas que puedan 
emplearse en el marco de las situaciones de aprendizaje y actividades asociadas que se contemplen. En 
este sentido, el programa cuenta con un espacio web y blog propios donde se incorporan y difunden 
recursos multimedia y digitales, especialmente derivados de la Mediateca de la Consejería de Educación 
y Universidades, y materiales compartidos por el profesorado. El blog del programa, además, supone un 
vehículo esencial que está permitiendo mejorar y dinamizar la relación con el profesorado. 

Uno de los elementos básicos de intercambio de recursos constituye la elaboración y difusión de 
situaciones de aprendizaje para todas las etapas educativas, actividades, acciones, elaboración de material 
didáctico específico, etc., de contenido canario específico. Algunas propuestas son elaboradas desde el 
mismo programa presentándose al profesorado como modelos de trabajo y compartidas en el blog, a las 
que se suma el amplio banco de recursos contrastados en la práctica y relacionados con nuestra realidad 
que son publicados por la revista digital Sitúate de la Consejería de Educación y Universidades.

Diseño e implementación de acciones formativas dirigidas a las comunidades educativas 
sobre aprendizajes relacionados con la educación patrimonial en Canarias

La actualización e idoneidad pedagógica y científica del profesorado de Canarias supone una de las claves 
que se persigue en tanto que trata de dar respuesta a una demanda generalizada del profesorado sobre 

1  Entre los contenidos canarios a los que el Gobierno de Canarias ha prestado especial interés se encuentra el lenguaje silbado de la isla de La 
Gomera, nombrado por la UNESCO en 2009 «Patrimonio Inmaterial de la Humanidad».
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determinados aspectos de nuestro patrimonio cultural y su aplicación práctica en el aula. Los contenidos 
y recursos patrimoniales han de llegar actualizados y con rigor a los entornos escolares difundiendo los 
resultados de la investigación que se realiza desde la comunidad autónoma mediante el diseño e imple-
mentación de distintos recursos formativos.

Este objetivo se materializa a través de diversas acciones como la colaboración con los Centro del 
Profesorado (CEP) a través de las asesorías de referencia para la detección de necesidades formativas en 
las comunidades educativas relacionadas con la educación patrimonial en Canarias, así como las labores de 
revisión y propuesta de diseño y de actividades formativas: cursos autodirigidos, de autoformación, itinera-
rios formativos para el profesorado mediante acciones puntuales, etc.

Revisión e integración curricular de los aprendizajes relacionados con la educación 
patrimonial en Canarias

Desde el programa «enSeñas» se ha apostado por avanzar la presencia de Canarias en los currículos au-
tonómicos, tanto en lo referido a sus materias troncales como en las específicas y de libre configuración 
autonómica.

El nuevo escenario curricular autonómico2 permite el uso de los entornos locales cuyas expresiones, 
bajo un prisma competencial, se convierten en vehículos cotidianos para el aprendizaje. Los currículos au-
tonómicos son, en efecto, una oportunidad y ofrecen sin duda el marco de referencia adecuado, al conferir 
a Canarias un espacio significativo como protagonista absoluto de diversos criterios de evaluación en las 
materias troncales, lo que supone una novedad con respecto al pasado. 

La presencia de Canarias en los currículos supone objeto de revisión y visibilización a través del 
programa, lo que ha incluido acciones como la elevación de propuestas de mejora de los currículos, o la 
elaboración de un documento, «Canarias en los Currículos», que facilita la detección de los contenidos y 
criterios de evaluación referentes a Canarias presentes en todas las áreas, materias y niveles de la Educación 
Obligatoria de la comunidad autónoma de Canarias. Esta herramienta está a disposición del profesorado, 
que puede implementarla como guía orientativa que le facilite la inclusión de los recursos patrimoniales 
de su entorno en las programaciones didácticas y situaciones de aprendizaje que demanda su práctica 
educativa. 

Pensamos que esta fuerte presencia de Canarias en los currículos, por vez primera en la historia 
de nuestro sistema educativo, supone una oportunidad para el desarrollo de una educación patrimonial 
en el aula, ya que desde el programa se difunde la concepción de una lógica metodológica consistente en 
ir «del Patrimonio al Currículo». Si vamos desde lo local hacia lo global y general, significa que utilizamos 
nuestro contexto cotidiano, las realidades materiales e inmateriales, testimonios orales, expresiones festivas 
vecinales, por ejemplo, que nos rodean para reconocer en nuestro entorno más inmediato los procesos 
geográficos e históricos claves de Canarias y de sus gentes. Vamos a programar pensando en los recursos 
patrimoniales con los que contamos: del elemento patrimonial que queremos que sea herramienta y objeto 
de conocimiento hasta conseguir el criterio que el currículo establece. Este giro permite partir de los pro-
pios bienes patrimoniales, concebidos como las fuentes de nuestro conocimiento inmediato, para llevarnos 
al criterio de evaluación que estamos trabajando. Si miramos a nuestro entorno y detectamos primero qué 
elementos patrimoniales rodean a nuestro alumnado, y cómo podemos implementarlos para trabajar los 
contenidos y criterios de evaluación de una materia, conseguiremos una sensible mejora en la calidad del 
proceso de enseñanza-aprendizaje y de los objetivos curriculares programados. 

2  Tanto en el Decreto 89/2014 como en el 315/2015 de ordenación y currículo de la Educación Primaria y la Educación Secundaria Obligatoria y del 
Bachillerato en la Comunidad Autónoma de Canarias, respectivamente, se cita textualmente: «El currículo de la Comunidad Autónoma de Canarias 
contribuirá, además, a que el alumnado conozca, aprecie y respete los aspectos culturales, históricos, geográficos, naturales, sociales y lingüísticos 
más relevantes de la Comunidad, así como los de su entorno, según lo requieran las diferentes áreas, valorando las posibilidades de acción para su 
conservación». En la misma línea se refiere el Decreto 83/2016, de 4 de julio, por el que se establece el currículo de la Educación Secundaria Obliga-
toria y el Bachillerato en la Comunidad Autónoma de Canarias. 
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Establecimiento de un marco institucional de relaciones con otros centros directivos y 
administraciones autonómicas, insulares, locales y agentes sociales 

Para poder afrontar el tratamiento de la educación patrimonial en Canarias como sello identitario se hace 
imprescindible la colaboración con diferentes instituciones públicas y/o sociales para intercambiar pro-
puestas, y cooperar en la puesta en marcha de acciones en las comunidades educativas. Esta cooperación 
institucional e interinstitucional se concreta en las siguientes finalidades: 

– Dar rigor científico a los contenidos que se propongan, incluida la revisión de los materiales 
didácticos del aula.

– Proponer recursos educativos útiles para el desarrollo curricular, así como para el conocimiento, 
conservación y uso de nuestro patrimonio en contextos no formales e informales.

– Hacer propuestas formativas para las comunidades educativas.
– Realizar y/o proponer convocatorias, actividades, proyectos, etc., relacionados con la educación 

patrimonial.
– Acciones para visibilizar la riqueza patrimonial canaria, tanto heredados de nuestros antepasados, 

como creados en el presente.
– Facilitar el contacto con organismos y asociaciones de cada uno de los sectores.
– Elaborar propuestas y puesta en práctica de acciones conjuntas con las programas redes y 

proyectos de la Dirección General de Ordenación e Innovación Educativa del Gobierno de 
Canarias.

Conclusiones

El programa «enSeñas» para el fomento de la educación patrimonial en Canarias inicia su andadura en el 
curso 2016-2017, concebido como punto de partida para integrar la educación patrimonial en los contextos 
educativos canarios.

Se pretende convertir el patrimonio cultural de Canarias, concebido en su sentido holístico, en 
objeto de conocimiento propio que procure a la ciudadanía una renta común en valores y conocimientos 
en la que se reconozca conformando su propia identidad, así como herramienta didáctica que sea soporte 
indispensable para la enseñanza integral, desde un enfoque inclusivo, transversal, visible e interdisciplinar 
que abarque la educación formal, no formal e informal mediante el suministro de recursos educativos y el 
diseño de líneas de trabajo. 

Para ello, el programa se ampara en el desarrollo de la Ley 6/2014 Canaria de Educación No 
Universitaria, y en un conjunto de medidas y acciones entre las que destacamos: 

– Las coordinaciones de iniciativas para el fomento del patrimonio cultural en los centros 
educativos.

– El diseño de propuestas, planificación y coordinación de concursos, proyectos de investigación, 
proyectos comunitarios, encuentros, acciones para la difusión de buenas prácticas, etc., 
relacionadas con la educación patrimonial en Canarias.

– La revisión, actualización y difusión de los recursos, materiales didácticos y aplicaciones para el 
desarrollo de la educación patrimonial en Canarias.

– El diseño e implementación de acciones formativas dirigidas a las comunidades educativas sobre 
aprendizajes relacionados con la educación patrimonial en Canarias.

– La revisión e integración curricular de los aprendizajes relacionados con la educación patrimonial 
en Canarias.

– El establecimiento de un marco institucional de relaciones con otros centros directivos y 
administraciones autonómicas, insulares, locales y agentes sociales. 
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«Resolución de 21 de junio de 2018 de la Viceconsejería de Educación y Universidades por la que se dictan 
instrucciones de organización y funcionamiento dirigidas a los centros docentes públicos no univer-
sitarios de la Comunidad Autónoma de Canarias para el curso 2018-2019». BOC, n.º 124, de 28 de 
junio.

«Resolución 1508/2018 conjunta de la Directora de la Agencia Canaria de Calidad Universitaria y Evaluación 
Educativa y del Director General de Patrimonio Cultural por la que se establecen las funciones y los 
requisitos necesarios para la certificación de la coordinación de acciones para el fomento del patri-
monio social, cultural e histórico canario».
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Apresentação

Neste artigo damos a conhecer o conteúdo do poster presente no âmbito do «IV Congresso de Educação 
Patrimonial», Madrid, 2018, com o título de «Inspira-te, património criativo: Educação patrimonial e diver-
sidade cultural», cujos eixos estruturantes são: i) apresentar uma experiência em Educação Patrimonial 
realizada na Cidade Velha, Cabo Verde (2011/2017); ii) mostrar os eixos de sustentação e envolvimento da 
experiência no território; iii) analisar o papel da educação patrimonial em contexto de diversidade, como 
garante de empreendedorismo cultural e cidadania ativa. 

Estória, estória… fortuna do Céu, Amen1 As razões 
que levaram a Comissão da UNESCO a eleger a Cidade Velha 
como Património da Humanidade, em 2009, está para além 
dos documentos materiais presentes no território. A Praça 
do Pelourinho, a Rua Banana, a Igreja de Nossa Senhora do 
Rosário… cruzam-se com os cheiros, sons e sabores do caldo 
de peixe, da sucrinha2, das batucadeiras3, das mangueiras, do 
mar… e com as pessoas e a sua morabeza, etc.4 e com a me-
mória do lugar, revelando uma origem cultural diversa, que 
lhe confere o nome de «Berço da Nação Crioula».

Figura 1. Lima Limão, Pelourinho, Cidade Velha. 

Fuente: Propiedad de la autora.

A estes lugares António Valleriani chama de «Cidades Mundo»5: cidades de encontro de pessoas de 
várias origens, proveniências culturais distintas, credos, medos e sonhos, que construíram num território o 
espírito de um lugar híbrido assente na diversidade cultural, numa ética de alteridade, habitada pelo uni-
versalismo da diferença, das culturas em viagem e das identidades em construção. 

O trabalho empreendido na Cidade Velha, de 2011 a 2017, no âmbito do projeto Museu do Mundo6, 
com o tema: «Inspira-te, património criativo: educação patrimonial, empreendedorismo cultural e turismo 
de conhecimento», embora com vários eixos e ações no terreno, teve por base este novo paradigma que 
visa realçar e ampliar o poder educador do património, servindo objetivos de integração e de desenvol-
vimento das comunidades. O projeto de educação patrimonial desenvolvido no terreno sustentou-se em 
torno de dois eixos, ambos resultantes da necessidade de valorização e dinamização do estatuto atribuído 

1  Modo como se inicia uma estória oral em Cabo Verde.
2  Sucrinha, doce tradicional de Cabo Verde.
3  Batucadeira, mulher que canta e dança batuque (dança tradicional), Cabo Verde.
4  Morabeza –acolhimento amoroso dos caboverdianos.
5  Cidade Mund é um conceito criado por António Valleriani, Itália e desenvolvido pelo Museu do Mundo.
6  O projeto Museu do Mundo está a ser desenvolvido através da associação SPHAERA MUNDI e inscreve-se, desde 2017, na proposta de trabalho 
da Cátedra UNESCO «Educação, Cidadania e Diversidade Cultural», da ULHT de Lisboa.
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à Cidade Velha, como Património Mundial e da urgência do estatuto atribuído ser, também, gerador de 
rendimento sustentável, pela necessidade dos mais jovens se apropriarem e valorizarem o seu património 
local e as comunidades retirarem benefícios diretos para o sustento das famílias, tendo em conta a elevada 
taxa de desemprego e pobreza da população do Município da RGS.

No inicio foram realizadas com as escolas/alunos, professores, técnicos, artesãos e comunidade em 
geral ações de sensibilização e valorização do património material, imaterial e natural existente na Cidade 
Velha, através de visitas, debates, sessões de estórias, pinturas7, tendo a comunidade envolvida identificado 
elementos da sua cultura local. No intuito de valorização dos elementos identificados, foi organizado um 
«caderno criativo», para escrever e pintar. Os desenhos para colorir, com temas ligados ao património, feitos 
por um jovem artista local8, com as suas perguntas de partida, inspiram a pesquisa, o encontro com a comu-
nidade local, para que os desafios que a leitura, a escrita, a arte e o património promovem, se faça de forma 

sensitiva, lúdica e criativa. 

Os desenhos produzi-
dos constituíram um desafio 
para a confeção de persona-
gens do património cultural 
da Cidade Velha que foram 
produzidos pelas mães dos 
alunos e/ou outras mulheres 
da comunidade local.

A dinâmica gerada, 
para além de fomentar a liga-
ção entre a escola e a comu-
nidade e um trabalho articu-
lado entre os alunos e os pais, 
constituiu-se, com a venda 
dos personagens, uma fonte 
de rendimento para as mães/
famílias, o que permitiu uma 
experiência de rendimento 
direto a partir do património, 
fomentando uma cultura cria-
tiva com base no saber fazer 
tradicional/local.

7   Trabalho em parceria com a Câmara Municipal da Ribeira Grande de Santiago, com a Comissão Nacional de Cabo Verde para a UNESCO (CNU) e 
com o Ministério da Educação, para além de outras colaborações locais.
8  Helder Cardoso foi jovem artista que se iniciou no trabalho sobre o património.

Figuras 2-4. Associações Born Africa e SPHAERA MUNDI – sessões de contos e pinturas com crianças na Cidade Velha, Cabo Verde (2016 e 2017). 

Fuente: Propiedad de la autora.

Figuras 5-9. Personagens em tecido confecionadas pelas artesãs presentes na Formação do projeto 

«Inspira-te, património criativo». 2017 –com o apoio da Cooperação Portuguesa/Instituto Camões e dos 

parceiros– Born Africa, Câmara Municipal da Ribeira Grande de Santiago e da Lima Limão. Fuente: 

Propiedad de la autora.
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Em jeito final: Este projeto mostra o valor criativo da memória. Uma memória que não é pretérita 
e fixa, mas uma capacidade de narrativa que nos impele à ação e que é partilhada coletivamente, com 
registos oficiais, mas, também, traduzida em detalhes íntimos e subjetivos, que integram a biografia pessoal 
de cada sujeito –o seu património pessoal. O projeto mostra também a potencialidade educadora do patri-
mónio que se torna ação em cada desenho, estória e personagem produzido. Os bonecos de pano produ-
zidos pelas artesãs/ãos, não são mais bonecos, mas personagens do seu mundo real, íntimo e estético, num 
desafio do saber fazer tradicional e do enlace entre o coletivo e o particular –a sua estória. É nesta perspe-
tiva que os personagens aqui se apresentam: objetos visto para além da sua materialidade, da sua inércia, 
transformados em guias evocativos do património cultural, da memória, que permitem edificar percursos 
pessoais narrativos e revelar os conteúdos da história oficial mas também um lado esquecido do patrimó-
nio –aquele que é construído pelos detalhes e sentidos do quotidiano, a cultura empírica, convocando as 
memórias particulares, donde emergem personagens do património cultural local como da batucadeira Nhã 
Pomba, do Armindo pescador e da peixeira.

A finalizar, cabe aqui referir que este projeto (trilhado numa procura de sentimentos positivos 
para a biografia pessoal e de valorização do património construído por uma Cidade Mundo, assente na 
diversidade cultural) contou com o apoio da Comissão Nacional de Cabo Verde para a UNESCO, no que 
respeita aos programas desta Comissão destinados às Escolas Associadas da UNESCO de Cabo Verde, o 
de «Desenvolvimento de Hábitos de leitura e da escrita» e o do «Conhecimento do Património Material 
e Imaterial de Cabo Verde» e inscreve-se no trabalho das Cátedras UNESCO «Educação, Cidadania e 
Diversidade Cultural», da Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias, de Lisboa e «Património 
Imaterial e saber fazer tradicional», da Universidade de Évora.
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Resumen: «Espazos resistencia» es un proyecto de humanización de espacios de uso comunitario en donde 
entra en juego la creación de comunidades, la valoración del patrimonio cotidiano y la indagación en la 
relación entre entorno e individuo. De esta forma, y teniendo como base la educación artística, se plan-
tearon varias acciones en la ciudad de Santiago de Compostela, en donde los usuarios y usuarias interve-
nían, reconstruían y redefinían los lugares que habitan día a día. Las propuestas pretendían trabajar desde 
el análisis y la reflexión de sus propias necesidades teniendo en cuenta las características definitorias del 
espacio y respetando las sinergias que allí se producen; comprendiendo el espacio urbano y los lugares 
donde vivimos, sentimos y nos relacionamos con los demás como una fuente de experiencias significativas 
en un camino hacia la transformación social. En el ritmo acelerado de la vida contemporánea cada vez es 
más complejo «habitar» el espacio: los lugares en los que vivimos se convierten en meros lugares de tránsito 
que poco a poco nos homogenizan y nos llevan al anonimato. La propuesta que aquí se presenta parte de 
la necesidad de comprender los espacios desde su dimensión social, entendiéndolos desde sus formas, sus 
colores, su luz y sus materiales, pero también desde las relaciones e interacciones que allí se producen, esto 
es, desde el flujo y los ritmos de quien los habita. Existe una interdependencia inevitable entre las personas 
y sus entornos. Los espacios forman parte de las personas, y deben ser estudiados como agentes educativos 
que influyen en el aprendizaje, las conductas, las acciones, las relaciones o las sensaciones. Reflexionar, 
redefinir, cuidar y valorar los espacios que nos definen es valorar nuestro patrimonio cotidiano, preservar 
nuestra memoria y redescubrir nuestra identidad. De esta forma, proponemos un viaje a través de las inter-
venciones llevadas a cabo que parte de un marco teórico centrado en la arquitectura social y el patrimonio 
cotidiano. Además, presenta una descripción de las acciones y aporta una conclusión sobre los resultados 
de las mismas. La comunicación pretende ser una muestra de propuestas didácticas que permiten la cons-
trucción de redes activas comunitarias desarrollando el espíritu de observación, percepción e interacción 
en nuestros entornos más inmediatos mediante la experiencia directa y activa.

Palabras claves: educación artística, patrimonio cotidiano, identidad, memoria, acción social.

Introducción

«Espazos resistencia» es un proyecto de humanización de espacios de uso comunitario en donde entra en 
juego la creación de comunidades, la valoración del patrimonio cotidiano y la indagación en la relación 
entre entorno e individuo. De esta forma, y teniendo como base la educación artística, se plantearon varias 
acciones en la ciudad de Santiago de Compostela, en donde los usuarios y usuarias intervenían, recons-
truían y redefinían los lugares que habitan día a día.
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Las propuestas parten de la idea de trabajar desde el análisis y reflexión de las necesidades de los que 
la habitan teniendo en cuenta las características definitorias del espacio y respetando las sinergias que allí se 
producen; comprendiendo el espacio urbano y los lugares donde vivimos, sentimos y nos relacionamos con 
los demás como una fuente de experiencias significativas en un camino hacia la transformación social.

Se trata de enmarcar esta propuesta partiendo de la idea de que el conocimiento es construido a 
través de la interacción entre personas, objetos y lugares, basándose en las interrelaciones que se producen 
entre ellos a través de sus experiencias vivenciales. 

Reflexionar, cuidar y valorar los espacios que nos definen es valorar nuestro patrimonio cotidiano, 
preservar nuestra memoria y redescubrir nuestra identidad. Entender el patrimonio como modo de expre-
sión colectivo, y explorar la construcción del conocimiento a partir de las relaciones que se establecen entre 
el mismo y la comunidad es una de las líneas principales de este trabajo. La exploración y la reflexión sobre 
nuestro entorno particular y sobre las maneras de apropiación y significación que de él se derivan permiten 
profundizar sobre la formación de nuestra cultura estética y visual. 

Podemos entender el patrimonio como lo que una generación va heredando de las anteriores, y 
por extensión, todo aquello que un grupo humano o también un individuo reconoce como propio, como 
apropiado y como apropiable, esto es, en lo que se resume su sentido de identidad (Agudo, 2012). El pa-
trimonio sirve para que los seres humanos tengan un cierto sentido de la continuidad, que entiendan que 
no acaban en sí mismos, al contrario, que continúan en todos y cada uno de los demás.

Esta concepción del patrimonio entronca con las nuevas prácticas en educación artística comuni-
taria, prácticas en las que el registro etnográfico y la antropología aplicada se sitúan como instrumentos y 
herramientas claves para el desarrollo de los procesos. Se trata de llevar la esencia de lo social al proceso 
de investigación, de abrir caminos en procesos y proyectos vivos que trabajan en y con la realidad para 
materializar una transformación de la misma. 

El patrimonio como expresión de la diversidad de cada colectividad y las prácticas artísticas comuni-
tarias son las dos premisas de partida de la propuesta «Espazos Resistencia», una proposición que pretende 
sensibilizar sobre el diseño y el tratamiento de espacios de uso comunitario a través de talleres colectivos 
de análisis, reflexión y acción para la transformación y revalorización de nuestro contexto inmediato. 

Contextualización. Marco teórico

La estética y la práctica artística. Herramientas para el cambio

La educación del gusto estético es fundamental para la consolidación de un pensamiento crítico para con 
el entorno que nos rodea. Se trata de reflexionar sobre esta cuestión a través de actividades colectivas que 
liguen espacios, estética y aprendizaje. El papel del espacio entendido como lugar en relación al que habita 
es fundamental para formarnos como personas sensibilizadas hacia nuestro patrimonio construido, cultural 
y artístico, y también hacia el conjunto de la comunidad en la que vivimos.

Cualquier transformación en el espacio influye directamente en la relación que las personas usua-
rias establecen con él, y modifica la forma de interactuar, las circulaciones, y los usos. El cuidado de los 
espacios y los ambientes en los que vivimos, convivimos y educamos es la muestra del respeto hacia los 
significados y valores que allí se producen. Los espacios son contenedores de historias vitales y objetuales 
de la gente que pasa o habita, así como de memoria y de significados colectivos. Por eso, la estética y el 
cuidado del espacio refleja también la ética y el cuidado de los que habitan.

La estética es ideología, la estética define la identidad, evoca significados. En este sentido, la estética 
de un lugar representa la seña de identidad y memoria de una comunidad. Los lugares son el reflejo de la 
evolución colectiva, así que debemos cuidarlos y preservar sus significados. 

Todo lo cultural es social. Podemos concebir el conocimiento como un proceso de construcción 
común, y la cultura como representación de esta construcción colectiva (Vygotski, 1987). Las personas 
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vivimos en comunidades, en agrupamientos de todo tipo ligados a contextos sociales variados. Esta reali-
dad es susceptible de ser modificada por la llegada de un nuevo grupo social, por las demandas y necesi-
dades que el colectivo presenta, y estos cambios afectan al espacio en donde la comunidad se relaciona. 
La posibilidad de modificación del entorno y su materialización dependen de muchos factores, muchas 
veces ajenos a los propios individuos que lo habitan. El diseño estandarizado de muchos de los lugares 
de uso público y comunitario, así como la gestión para la utilización de los mismos, está en gran medida 
supeditado a decisiones políticas y económicas. Son decisiones que se toman unilateralmente sin tener en 
cuenta el factor social, la opinión y las experiencias que las personas usuarias de dicho espacio tienen en 
relación al mismo. Educar estéticamente, y comprometerse a realizar programas de diseño colectivo de los 
espacios del común, es reconocer el papel fundamental de la ciudadanía como agente activo y decisivo a 
la hora de transformar los lugares que habitamos en comunidad.

La educación estética, junto con las posibilidades de resistir y crear, es algo que nos lleva a reflexio-
nar sobre las características y condiciones necesarias de los contextos que educan. En la formación de la 
sensibilidad entra el juego la dimensión estética, necesaria para el compromiso con la propia vida, con la 
riqueza y la multiplicidad de realidades, que se construye a través de la actividad colectiva y singular en 
continua transformación (René Estévez, 2003). 

La educación artística en relación a la práctica estética es fundamental en la formación del ser hu-
mano porque se parte de la propia experiencia y vivencia estética para la reformulación y resignificación 
de la realidad. Estas prácticas cuestionan el entorno en el que vivimos, y trabajan en la transformación de 
aquello que se cuestiona en el intento de crear una realidad mejor. Las relaciones estéticas son sensibles y 
se multiplican en procesos de creación colectiva. Estos procesos trabajan con la trayectoria y experiencia 
vital de las personas en relación al contexto y la comunidad de la que forman parte utilizando la educa-
ción artística como herramienta y metodología principal. Algunos autores definen estos procesos como 
desarrollos comunitarios basados en el arte (Cleveland, 2002), por lo que van más allá de la intervención 
concreta en el contexto y se materializan como procesos vivos que se transforman y se desarrollan en y 
con el propio contexto.

El arte comunitario, así entendido, establece una fuerte relación con el arte público y el diseño ur-
bano. Es una fórmula muy utilizada para la regeneración de espacios públicos, y para propuestas de mejora 
ambiental, pero también de transformación e inclusión social de las personas implicadas (Palacios Garrido, 
2009). «Espazos Resistencia» se apoya en todo lo anterior trabajando con colectivos interdisciplinares e in-
tergeneracionales a favor de la inclusión y el empoderamiento de los mismos. «Espazos Resistencia» es un 
compendio de prácticas artísticas en contextos sociales y culturales diversos, que trabajan para la humani-
zación y la revalorización de los lugares de uso comunitario, endendiéndolos como espacios de bienestar 
definitorios de las comunidades que los habitan.

Experimentar los lugares. Arquitectura social. Topofilia y espacios de bienestar colectivos. 
Puesta en valor del patrimonio, de los lugares cotidianos, y de las relaciones entre contorno 
e individuo

Debemos pensar la ciudad y sus espacios como lugares compartidos, de contacto. Debemos recupe-
rar su función cuidadora, entendiéndolos desde el «habitar». Repensar las políticas y las pedagogías que 
los espacios transmiten y tratar de trabajar sobre la cultura estética y visual es el punto de partida de la 
propuesta. 

Los espacios en común contribuyen al bienestar personal y colectivo. Cuidar(se) significa atender a 
los hábitos cotidianos de bienestar, que abarcan campos y escalas muy diversos. Son de por sí puntos de 
contacto y de relación. Estos hábitos cotidianos vienen marcados por los espacios de la cotidianeidad, y se 
materializan en lugares, en lugares de uso compartido. Son patrimonio colectivo.

 Las implicaciones simbólico-espaciales, y los significados que nacen de la relación el espacio y el 
individuo determinan el valor de los espacios en los que vivimos (Bachelard, 1975). Existe un sentimien-
to de apego, una relación emotivo-afectiva que nos liga a los lugares de los que formamos parte (Tuan, 
1974).
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La pregunta es: ¿Qué pasaría si cada persona tomase conciencia de su capacidad para proyectarse 
en ese espacio? Los espacios saludables y habitados por una ciudadanía empoderada son generadores de 
vida y de relaciones activas. Son espacios de roce, de agitación, de trato y de contacto. Desde el trabajo 
participativo y colaborativo surge la mayor fortaleza del grupo, la construcción colectiva del conocimiento 
a partir de la formulación y gestión de proyectos que entienden las necesidades de los habitantes del lugar 
(Borja, 2011).

Es necesario repensar nuestros lugares. Todo lugar incluye una racionalidad, pero también una afec-
tividad, funcionalidad, y socialidad (Romañá Blay, 2004). Hablar de lo que la arquitectura permite cuando 
se hace lugar es, según Teresa Romañá Blay, hablar del uso pedagógico del lugar, de cómo el medio es un 
campo de aplicación, de cómo los lugares se construyen cada vez que se habitan, pues el proyecto arquitec-
tónico y la edificación vacía tan solo suponen una primera enunciación. Son las personas quienes les dan un 
sentido y actúan en y con él cargando al espacio de significados, así como, al enunciarlos por segunda vez 
y con ese diálogo ecológico y autoorganizativo, construyen un mundo y se construyen a sí mismas.

Las relaciones de interacción y de conocimiento del lugar a través de la comunidad es lo que con-
vierte a los objetos y lugares de nuestro entorno en un patrimonio cotidiano de gran valor. La experiencia 
del usuario se traduce en un cúmulo de sensaciones y emociones con frecuencia no conscientes que cons-
tituyen lo que denominamos vida cotidiana (Escobedo, Rubio e Higuera, 2011). La arquitectura es acción, 
movimiento desde la experiencia del usuario y de lo que esto signifique para él. Cuando el usuario activa la 
arquitectura se da el movimiento, las diferentes funciones. La arquitectura tiene significados y significantes 
inherentes a las personas usuarias que las habitan.

Somos, pues, seres «espaciantes», seres connaturalmente comprometidos con la construcción y la 
apropiación de nuestro entorno. El espacio ocupado se utiliza para aludir al entorno de la vida humana. 
Abordar el tema de la construcción colectiva del territorio, y la relación del ser y estar, se manifiesta desde 
el lugar entendido como lugar de ser. Este concepto representa algo así como la dimensión simbólica del 
habitar humano. Solo desde esta perspectiva podemos hablar de esa particular forma de arraigo, cada vez 
más común en el evanescente mundo global en el que nos ha tocado vivir, con este sentido identitario de 
pertenencia a lugares (Yory, 2006). 

Trimis y Savva (2009) establecen el concepto de «chorotopos» (espacio/lugar) y lo entienden como 
un elemento básico del aprendizaje. Comprender la naturaleza del espacio habitado y las relaciones, sig-
nificados y simbolismos que establecemos con él es en sí mismo un campo de aprendizaje. Los estudios 
llevados a cabo por Trimis y Savva profundizaban en la relación aprendizaje-contexto-actividad artística con 
propuestas llevadas a cabo en la primera infancia basadas en la exploración de formas de aprendizaje liga-
das al contexto y al entorno próximo. Son procesos de aprendizaje en, a través y sobre el arte, que permiten 
que los niños y niñas experimenten en su entorno personal a través de objetos y materiales encontrados en 
su «chorotopos» apreciando su riqueza y su diversidad, y proyectándose a sí mismos como parte de él.

Es incuestionable la disposición innata que los niños y niñas tiene sobre la apropiación y significa-
ción de los lugares, y la facilidad para la construcción de ambientes habitables, de bienestar, lúdicos, etc., 
para la creación de espacios cuidadores. 

Propuestas de trabajo e intervención en espacios de uso compartido llevadas a cabo por comunida-
des intergeneracionales donde existe una fuerte presencia de niños y adolescentes son la evidencia de la 
concepción del espacio público como extensión de la actividad colectiva y familiar que nace en el hogar. 

El método. Pedagogías aplicadas. Activación del colectivo a través de experiencias de 
aprendizaje basadas en la educación artística y en la relación con el lugar. Arquitectura Social

La necesidad de buscar otras formas de construcción de subjetividad, de producción de conocimiento, exi-
ge resituar la importancia de la educación ligada a los movimientos sociales, la producción cultural crítica y 
los nuevos modos de construcción de lo público (Collados y Rodrigo, 2009). En este sentido, la propuesta 
aboga por las prácticas en comunidad, donde diferentes grupos interactúan entre sí dando lugar a sinergias 
detonantes de procesos de aprendizaje. 
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El contexto, como decíamos anteriormente, es el soporte fundamental. Los espacios de uso colecti-
vo son la continuación en la trama urbana de lo doméstico, de nuestra casa. Trabajar el diseño y la humani-
zación de este tipo de espacios creados para los usos comunes, pero carentes de identidad, es el punto de 
partida de la propuesta. Estas formas de trabajo interdisciplinar enmarcados dentro de la educación artística 
generan nuevas formas de mediación y trabajo directo con los contextos donde se asientan. 

«Espazos Resistencia» emplea un método de trabajo que combina la implementación de microexpe-
riencias llevadas a cabo por colectivos menores y su implementación en espacios de mayor envergadura 
que abarcan a otros colectivos. Se trata de un proceso de investigación y producción colectiva, donde 
procesos de autoformación y retroalimentación dan pie a procesos de investigación, creación y coapren-
dizaje en los que se ponen en común modos de hacer con el objetivo de reinventar de manera crítica las 
relaciones entre habitantes y entornos. 

Dar voz a las personas usuarias en la configuración, cuestionamiento y diseño de los espacios que 
habitan debería ser una práctica usual. Presentar un itinerario de acción, diseñado de forma conjunta me-
diante un grupo de acción diverso e intergeneracional, permite crear un programa abierto a propuestas 
interdisciplinares de continuación dentro del propio contexto de actuación. 

De cada taller propuesto surgía un nuevo reto de acción, de cada formación un nuevo campo de 
experimentación. Se trata de una metodología que se retroalimenta y se implementa en cada momento de 
la propuesta. Una metodología rizomática y viva que posibilita una nueva forma de gestión de los centros 
culturales y de los espacios de uso comunitario.

En el vídeo a modo de ensamblaje de imágenes, sonidos, y pequeños recortes de narrativas hemos 
querido constituir una muestra de lo que fue la experiencia. Una amalgama de acciones y aprendizajes que 
se presenta como un objeto de creación visual.

Se trata de generar experiencias que tienen que ver con procesos de creación colectiva de cono-
cimientos y estrategias de intervención participativa a través de la cohesión de los diversos agentes que 
conforman un proyecto como el del Centro Xove da Almáciga.

La potencialidad de estas redes colectivas intergeneracionales, donde entran en contacto infancia, 
juventud y madurez, suponen una alternativa transformadora de realidades. La propuesta se centra en 
trabajar esa sensibilidad hacia los lugares y la creación de lugares de bienestar propios de la infancia y la 
juventud, y extrapolar métodos rizomáticos de creación de situaciones y diseño de espacios para la puesta 
en valor de lo colectivo. Entender el espacio como entorno vital proyectando espacios desde la identidad y 
la memoria, y creando situaciones desde la pedagogía tomando como referencia el viaje hacia la infancia, 
es un posible camino hacia la humanización de la arquitectura.

Propuesta educativa

Introducción

«Espazos Resistencia» es un proyecto dentro del programa de «Presupuestos Participativos de 2017» de la 
Concejalía de Juventud del Ayuntamiento de Santiago de Compostela. La propuesta estaba formada por 
una serie de acciones que proponían la transformación y la redefinición de espacios de uso comunitario; 
partiendo de centros culturales y educativos de la ciudad para finalmente invadir la comunidad y el resto 
de ámbitos cotidianos. 

A través de un ciclo de talleres llevados a cabo en cada espacio, se propusieron una serie de peque-
ñas intervenciones que redefinían y reflexionaban sobre los espacios que habitamos normalmente enten-
diendo la educación como medio, y el arte como herramienta para llevar a cabo esas transformaciones.
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Objetivos

– Entender los espacios cotidianos como patrimonio y como reflejo de nuestra identidad colectiva. 
Preservar sus significados como parte de nuestras vivencias y experiencias cotidianas.

– Crear una opinión crítica sobre los espacios que nos rodean, y fomentar la sensibilización sobre 
su tratamiento para dar respuesta a las necesidades reales que las personas usuarias demandan.

– Trabajar de forma colaborativa en procesos y proyectos con propuestas reales de importancia 
para nuestro contexto compartiendo ideas, y creando una comunidad.

– Partir del arte como fuente de conocimiento y de experiencias significativas, y de la educación 
artística como herramienta principal para la transformación.

Desarrollo

Teniendo en cuenta conceptos como la constructividad, la identidad, la relación interior-exterior, la habi-
tabilidad y la memoria colectiva, el proyecto se organizó en un ciclo de talleres que partían de un primer 
análisis y reflexión con la comunidad implicada, redefiniendo su relación con el espacio, determinando 
las necesidades reales y concretando los cambios que hacían falta llevar a cabo. Tras esta primera fase, se 
planteó una segunda parte en la que el grupo trabajó en propuestas concretas a través de la representación 
artística, donde se determinaron los ambientes que se querían crear, e igual con los materiales, los colores, 
las luces o las texturas. Finalmente se planteó una tercera fase en la que los y las participantes reconstruye-
ron el espacio transformándolo, gestionándolo y tomando decisiones. Se trabajó desde los elementos que 
ya componían el espacio reorganizándolos o adaptándolos, y se combinaron con otros elementos construi-
dos y creados entre todos y todas. 

Siguiendo estas fases, «Espazos Resistencia» propone como punto de partida los centros educativos 
y las comunidades de aprendizaje, como inicio de un movimiento o revolución que germina en las aulas 
para invadir el resto de espacios cotidianos.

De esta forma, el proyecto comienza con una serie de charlas educativas dirigidas a los futuros maes-
tros y maestras, concretamente al alumnado de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Santiago de Compostela. Durante la sesión se propuso al alumnado trabajar partiendo de sus propios ám-
bitos de actuación cuestionando las actuales aulas en los centros escolares, analizando sus características y 
debatiendo sobre las transformaciones que se deberían llevar a cabo. La finalidad principal de este encuentro 
fue hablar de la necesidad de construir aulas más humanizadas en un camino hacia su transformación en 
espacios cuidadores, en espacios que hablen de sus habitantes y que se proyecten en los aprendizajes. 

De esta reflexión y análisis inicial, surgió el diseño 
y la creación de un mobiliario para un aula de educación 
infantil (Figura 1), diseñado por una educadora en el con-
texto de una materia optativa perteneciente al Grado de 
Maestro en Educación Infantil, tras una investigación que 
giró precisamente en torno a la necesidad de educar en 
un espacio cuidado entendiendo los elementos, los mate-
riales y el mobiliario que conforman el aula. Se presentó 
en las charlas y funcionó como punto de inicio para que 
el alumnado construyese propuestas de transformación 
de los espacios de aprendizaje teniendo en cuenta la im-
portancia de la estética visual y espacial. Utilizando el arte 
como herramienta, las propuestas se formalizaron a través 
de collages, que permitieron sintetizar ideas y conceptos 
jugando con elementos visuales (Figura 2).

Figura 1. Propuesta de mobiliario presentada en las charlas.

Fuente: Elaboración propia.
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La formación sobre educación estética y espacio cuidado, y su relación con el espacio de aprendi-
zaje llevado a cabo en la Facultad de Ciencias de Educación, sentó las bases para extrapolar este tipo de 
formaciones a contextos de educación no reglada. El contacto con la Asociación Arela, y la oportunidad 
de encuentro con las educadoras del centro de día que esta asociación tiene en Santiago de Compostela, 
permitió el desarrollo integral de la propuesta de «Espazos Resistencia» aunando formación y acción cola-
borativa en el mismo proceso. Esta asociación está dedicada al apoyo y desarrollo de la infancia en riesgo 
de exclusión social. Actualmente, en el centro hay en torno a quince niños y adolescentes, y un total de 
cinco educadoras. Las sesiones se realizaron en el espacio donde trabajan diariamente, en el que se observa 
ciertas carencias que requieren de cambios. Tras varias jornadas, se propuso llevar a cabo el proyecto con 
el grupo de jóvenes con los que trabaja el centro.

El proyecto iniciado en el Centro de 
Arela permitió, por primera vez, llevar las in-
tervenciones a cabo en un ámbito de aprendi-
zaje real. El grupo participante, formado por el 
alumnado y las educadoras, trabajó en conjun-
to y de forma colaborativa en la transformación 
del aula de juegos en una zona adecuada a sus 
propias necesidades. Descifrando el lenguaje 
oculto del espacio, salieron a la luz carencias 
y demandas en torno a su funcionalidad, pero 
también se visibilizaron sensaciones y emocio-
nes dando muestra de las interrelaciones y sig-
nificados que marcan su día día, que los y las 
definen como grupo. 

A través de diversos talleres, se fueron 
concretando diferentes ambientes o áreas ade-
cuadas a sus demandas, como la creación de 
una zona de estudio o de un lugar para des-

cansar. La transformación debía partir de los elementos que ya se encontraban en el centro, que se podían 
reorganizar o combinar con la construcción de otros nuevos. Poco a poco, el grupo fue dejando sus huellas 
en un espacio que era impersonal y austero llenándolo de vivencias y experiencias a través de sus ideas y 
creaciones (Figura 3).

          Figura 3. Conjunto de detalles del aula después de las intervenciones. Fuente: Elaboración propia.

Figura 2. Collages con algunas de las propuestas del alumnado

Fuente: Elaboración propia.



Candela Rajal Alonso y Estella Freire Pérez ■ «Espazos resistencia». La importancia del patrimonio cotidiano

130IV Congreso Internacional de Educación Patrimonial Págs. 123-133

Fruto de esta primera intervención con el grupo de Arela, surge otra acción en el Centro Xove da 
Almáciga, un centro sociocultural de la ciudad donde conviven varios colectivos. La propuesta parte de la 
necesidad de modificar un lugar de tránsito, un espacio a medio camino entre el interior y el exterior, que 
precisa de una reformulación para convertirlo en una zona intermedia que invite a estar, a hablar y a interac-
tuar. Este mismo espacio es el único punto del centro donde confluyen todos los colectivos en su día a día.

En este caso, la propuesta comienza con una serie de sinergias generadas durante la intervención en 
el Centro de Arela, que se irán expandiendo e invadirán el Centro Xove permitiendo que el primer grupo 
de jóvenes se una a los colectivos culturales que habitan este centro para, de cierta forma, apropiarse de él 
y transformarlo a través de la humanización de los espacios.

Figura 5. Collages con las propuestas de intervención realizadas por el grupo. Fuente: Elaboración propia.

Figuras 6 y 7. Taller de kokedamas para la construcción de un espacio intermedio entre el exterior y el interior. Fuente: Elaboración propia.
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Durante el proceso, se llevan a cabo diversos talleres donde el grupo participante reflexiona y 
analiza el espacio diseñando propuestas de intervención (Figura 5), para finalmente construir y modificar 
los espacios (Figura 6, Figura 7, Figura 8, Figura 9, Figura 10 y Figura 11). Utilizando el arte y los procesos 
creativos como medio, el centro se impregnó de diversos elementos identitarios que dan muestra de la 
diversidad de identidades que conviven bajo una sola unidad de contexto espacial (Figura 12 y, Figura 13).

Figuras 8 y 9. Trabajo con arquetas de hormigón para la construcción del mobiliario Fuente: Elaboración propia.

Figuras 10 y 11. Construcción de una zona expositiva con paneles de información. Fuente: Elaboración propia.

Figura 14. Zona de descanso y zona de préstamo de paraguas. Fuente: 

Elaboración propia.

Figuras 12 y 13. Detalles de algunos elementos realizados también por 

el grupo. Fuente: Elaboración propia.
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Teniendo en cuenta las relaciones, signifi-
cados y ritmos que ya se producían en el 
centro y su propia arquitectura (puntos de 
luz, materiales, colores, texturas, etc.), se 
propusieron varios puntos de intervención 
que responden a necesidades detectadas 
por los y las participantes, como una zona 
de descanso (Figura 14), un punto de prés-
tamo de paraguas, una zona expositiva (Fi-
gura 15), una zona para el intercambio de 
libros (Figura 16), un punto de té (Figura 
17), y una zona para mascotas (Figura 18). 
Estos ambientes se adaptaron a las formas 
de habitar de los colectivos, y no al revés. 
Los espacios hablan ahora de los valores y 
los significados que los grupos les han 
querido otorgar empleando elementos ele-
gidos y creados por ellos y ellas.

Conclusiones

«Espazos Resistencia» es un proyecto que comprende los espacios desde su dimensión social, entendiéndo-
los y respetándolos desde sus formas, sus colores, su luz, y sus materiales, pero también desde las relacio-
nes e interacciones que allí se producen, desde el flujo y los ritmos de quien los habita. 

Las microintervenciones realizadas permitieron que los usuarios y usuarias dieran sentido a los 
espacios que habitan en su día a día, cargándolos de significados y dejando sus huellas, construyendo su 
propio mundo y proyectándose en él. Las transformaciones que se llevaron a cabo influyeron directamente 
sobre las relaciones, ritmos y sinergias de los propios espacios modificando las formas de actuar, las circu-
laciones, los usos y los significados.

Formar parte activa en proyectos reales ayudó a los colectivos implicados a generar una relación 
simbólico-espacial con su entorno más próximo reflexionando sobre sus necesidades reales y buscando 
soluciones prácticas a los problemas. Por otra parte, la educación artística les permitió partir de su propia 
experiencia y vivencia estética para reformular y resignificar su realidad.

Los «espazos resistencia» son, finalmente, el resultado de buscar alternativas comunes, de construir 
mediante el diálogo y la opinión crítico-constructiva, con la finalidad de generar juntos y juntas un espacio 
facilitador de experiencias.

Figura 16. Zona de intercambio de libros. Fuente: Elaboración propia.Figura 15. Zona expositiva y panel de información. Fuente: Elaboración 

propia.

Figura 17. Zona para el té. Fuente: Ela-

boración propia.

Figura 18. Zona para mascotas. Fuente: 

Elaboración propia.
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Resumen: Este trabajo aborda las estrategias de participación activa del público escolar e infantil y fami-
liar en programas de educación patrimonial en instituciones culturales, bibliotecas y museos. Se realiza un 
estudio comparado de dos casos de Cataluña: uno corresponde a una propuesta común en las bibliotecas 
municipales («Talleres cuscusianos»), y otro a un caso del museo de arte Fundación Joan Miró (el programa 
«¿Sin control?»). En los resultados se detectan estrategias de participación activa basadas en microdescubri-
mientos, experiencias matriciales y de simbolización de los procesos creativos. De este modo, las conclu-
siones están dirigidas a estrategias compartidas entre bibliotecas y museos para fomentar la participación 
activa en torno al patrimonio cultural.

Palabras clave: bibliotecas, museos, patrimonio, participación activa, infantil.

Introducción

Este trabajo se dirige al estudio de las estrategias de participación activa con público escolar e infantil en 
actividades educativas de bibliotecas y museos. Tradicionalmente, estos dos tipos de instituciones culturales 
se abordaban de forma separada, de acuerdo también a la ordenación de áreas de conocimiento y discipli-
nas: biblioteconomía, documentación y filología respecto a las bibliotecas, y arte, estética e historia del arte, 
respecto a museos de arte. Esta ordenación de áreas se ha extendido también a la ordenación estructural 
de la administración pública, de la cual dependen las políticas de fomento de estas instituciones. Así, en el 
Ministerio de Cultura y Deporte, dependiente del Gobierno de España, Museos y Bibliotecas constituyen 
dos áreas separadas1. Sin embargo, actualmente y respecto de las políticas territoriales para el fomento de la 
educación del patrimonio cultural en las escuelas, se encuentra que un mismo programa abarca una amplia 
diversidad de tipologías patrimoniales (natural, documental, arqueológico, artístico, etnológico, histórico, 
etc.) y, por extensión, también incluye las más variadas instituciones culturales. Es el caso, por ejemplo, 
del programa «Indika», de la Diputació de Girona, que integra más de trescientas actividades provenientes 
de instituciones y entidades culturales de todo el territorio geronés, tan variadas como el Museu d’Art de 
Girona, el Museu d’Arqueologia de Catalunya–Empúries, o iniciativas privadas como Sastres Papers S.C. 
para el trabajo del papel y los papiros, entre otras. Otro ejemplo es el «Programa d’Activitats Escolars (PAE)», 

1 La web del Ministerio de Cultura y Deporte define trece áreas, entre las cuales constan Biblioteca y Museos de forma separada: Archivos, Artes Es-
cénicas y Música, Biblioteca, Cine y Audiovisuales, Cooperación, Industrias Culturales y Mecenazgo, Infraestructuras y Equipamientos, Libro, Museos, 
Patrimonio Cultural, Promoción del Arte, Propiedad Intelectual, Tauromaquia.
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del Consejo de Innovación Educativa del Ayuntamiento de Barcelona, que constituye una plataforma en 
línea que reúne el conjunto de la oferta educativa para escolares de instituciones culturales de la ciudad 
de Barcelona. Abarca las actividades de instituciones tan variadas como la Biblioteca de Catalunya, la 
Biblioteca Nou Barris, el Museu Picasso de Barcelona, el Centre de Cultura Contemporània de Barcelona, o 
la Fundació Mies van de Rohe de Barcelona, entre otras muchas. Un último ejemplo por citar, esta vez de 
la región de Andalucía, es el programa «Vivir y sentir el Patrimonio», de la Consejería de Educación de la 
Junta de Andalucía, que abarca el formento de diferentes tipologías patrimoniales, según sea monumental, 
natural o flamenco. Por tanto, para dar respuesta a las actuales políticas territoriales de formento de la edu-
cación del patrimonio en el territorio, y para plantar cara al reto compartido de ser impulsores de dinámicas 
culturales (y no solo salvaguardianes patrimoniales), se requieren respuestas conjuntas a las cuestiones que 
son transversales entre las diferentes instituciones culturales implicadas, como son los casos de bibliotecas 
y museos (McGrath, 2018; Marcum, 2014; Robinson, 2012). El presente trabajo se focaliza en la cuestión 
transversal de bibliotecas y museos y la participación activa del público escolar. 

La participación activa se ha consolidado como una condición sine qua non en los programas edu-
cativos de las instituciones del patrimonio cultural. En el ámbito de las bibliotecas, por ejemplo, el Estudio 
de hábitos de lectura en bibliotecas públicas, promovido por el Ministerio de Cultura y Deporte, destaca: 
«cerca del 100% de las bibliotecas dicen realizar “actividades de promoción de la lectura”. Aunque no es-
pecifican cuáles son» (Clemente, 2017)2. Esta es manifiesta en la descripción de actividades del material 
de difusión de los programas educativos de bibliotecas y museos, donde se encuentran abundantes refe-
rencias a una terminología de la acción. Son los casos, por ejemplo, de los mismos programas territoriales 
de Cataluña y Andalucía que se citaban anteriormente. Así, en la plataforma del «PAE», a propósito de la 
actividad de «Biblioaula» de la Biblioteca Ignasi Iglésias de Can Fabra, se dice: «para hacer trabajos […] a 
través de la búsqueda de información»; y del «PAE» de la actividad de «Dansa de fades i follets» del Museu 
Nacional d’Art de Catalunya, se dice: «a partir de una serie de propuestas interdisciplinarias y empleando 
diferentes lenguajes expresivos (la expresión oral y corporal, la danza, la música), exploraremos las formas 
y los movimientos que estos seres nos sugieren». De este modo, la elaboración de trabajos de un modo más 
o menos autónomo, y la implicación dinámica del público infantil y en su propio aprendizaje en todo tipo 
de propuestas, se ha convertido en la tendencia actual para bibliotecas y museos. 

El problema de la investigación se dirige a la dificultad que existe en reconocer cuando una activi-
dad educativa y del patrimonio es o no de participación activa. Así, un ejercicio, una acción, un movimiento 
o un gesto, por sí mismos, no conllevan implícitamente una participación activa del sujeto. Respecto a la 
educación artística, María Acaso realizó una importante aportación al campo con su libro titulado La edu-
cación artística no son manualidades (2009), en el que la autora pone de relieve la necesidad de repensar 
determinadas actividades plásticas reproductivas que dejan muy poco margen a la iniciativa del niño, y por 
tanto, potencian muy poco su creatividad. En este mismo sentido, pero respecto a la educación patrimonial, 
también se han pronunciado autores españoles destacados como Fontal (2016), Cuenca (2014), o Asensio 
(2015), entre otros/as. 

Por tanto, el objetivo del presente trabajo se dirige a conocer cuáles son las estrategias para promo-
ver la participación activa del público infantil en actividades escolares y familiares de educación patrimo-
nial de bibliotecas y museos. Para ello, se realiza un estudio comparado de dos actividades de educación 
patrimonial, donde una pertenece a instituciones de biblioteca y, otra, a un museo de arte, para así aportar 
resultados y conclusiones conjuntas para ambos tipos de instituciones del patrimonio cultural, en relación 
a la cuestión transversal de ambas y la participación activa.

Marco teórico de la participación

En torno a la participación se encuentran dos acepciones principales: una alude a su dimensión social, 
relacionada con el empoderamiento crítico de la ciudadanía y la convivencia en la multiculturalidad de las 
sociedades (Folgueiras, 2007, 2008); y otra referida a la participación educativa, que alude a un aprendi-
zaje significativo y autónomo (Díaz y Hernández, 2002). Ambas acepciones reconocen la implicación de 
los sujetos en la construcción de valores y significados en los procesos de participación activa, según se 

2 Aparte de estas actividades genéricas, el estudio remarca que la mayoría de centros promueven otras iniciativas que también pueden considerarse 
de participación activa: clubes de lectura presenciales, un 69.96; presentación y comentario de libros, un 59.66%; exposiciones de distintos tipos, un 
58.61%; y visitas de los centros escolares, un 90% (Clemente, 2017).
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establecen entre las personas, los bienes y las situaciones. En este sentido, y respecto a los procesos de par-
ticipación educativa en torno al patrimonio cultural, entre los/as autores/as se distinguen tres perspectivas 
actuales principales: una perspectiva de identidad simbólico-social (Fontal, 2013), una perspectiva emocio-
nal (Santacana y Martínez, 2018), y una perspectiva educomunicativa (Martín y Cuenca, 2015).

En museos, la participación activa promueve la reflexión, el diálogo y la investigación (Bingmann, 
Cutler y Grove, 2017). Se basa en estrategias que disponen a los escolares –y otros visitantes- a explorar, 
descubrir y cuestionar los propios significados que generan en torno a las obras y, en general, en torno 
al patrimonio cultural de estas colecciones. Los/as mismos/as autores/as anteriores mencionan una serie 
de ejemplos de estrategias, según la investigación, como el juego, o la exposición interactiva, entre otros 
(Bingmann, Cutler y Grove, 2017). En esta línea, Calbó, Juanola y Vallès (2011: 35), defienden una educa-
ción patrimonial basada en la interpretación en que 

«Las instituciones y los individuos son creadores de cultura en la misma medida. La educación es 
la que se encarga de aportar las herramientas necesarias para poder proporcionar a los profesiona-
les de la entidad, como al público, un diálogo crítico con las diferentes propuestas del museo. La 
tarea de los educadores deberá estar más orientada a formular preguntas que a ofrecer respuestas 
y a desmantelar las verdades absolutas, potenciando de esta forma las innumerables lecturas que 
pueden surgir a partir de los objectos y los visitantes, a través del diálogo y el intercambio de 
realidades». 

En el ámbito de la biblioteca escolar, podemos ver actividades de lectura con una participación 
activa, en la que los lectores están invitados a hacer interpretaciones propias de las obras, compartirlas y 
discutirlas, como son los clubes de lectura; y otras actividades en las que el lector es tan solo espectador 
de la interpretación de otro: este es el caso, por ejemplo, de los denominados «cuenta-cuentos», en la que 
narradores orales especializados explican libros elegidos a los niños y niñas de modo teatralizado, pero en 
los que raramente se da pie a una discusión final en la que los asistentes puedan expresar sus puntos de 
vista sobre las historias (e incluso la puesta en escena). Por otro lado, las bibliotecas públicas se abren cada 
vez más a las actividades de creación plástica y literaria, en las que los y las participantes son invitados a 
hacer sus propias creaciones, y el patrimonio de la biblioteca se convierte tan solo un punto de partida más 
o menos difuso para la experimentación. Este es el caso de los «Talleres Cuscusianos».

Por tanto, y de acuerdo a las referencias teóricas anteriores, para el marco de estudio de este trabajo 
se establecen dos criterios principales para la participación activa: según la implicación de la subjetividad 
de los sujetos, por la que los escolares expresan sus propias ideas y significados; y según la toma de deci-
siones de los sujetos, por la que los escolares intervienen en el proceso de interpretación y resignificación 
de los bienes patrimoniales que son objeto de aprendizaje a través de las diferentes actividades y dinámicas 
didácticas propuestas. De este modo, estos dos criterios constituyen las categorías conceptuales para el 
análisis de la presente investigación. 

Método

La presente investigación está dirigida al estudio de datos de carácter social, según las acciones que realizan 
niños y niñas en actividades escolares y familiares en el medio educativo no formal de bibliotecas y museos. 
Por tanto, se adopta una investigación cualitativa y basada en el método de estudio de casos comparados 
(Bisquerra, 2009). Para la recogida de datos, se adopta un método de observación directa (Díaz, 2012), por 
la que las investigadoras realizaron un seguimiento de las actividades de los casos de bibliotecas durante el 
periodo de julio, septiembre y noviembre de 2018 en las ciudades de Girona y Casteldldefels; y de la activi-
dad del museo, durante el periodo de junio de 2018 en la ciudad de Barcelona, respectivamente. Para ello, 
se emplearon técnicas de registro visual y audiovisual, fotografía y videografía, con las que se documenta-
ron el transcurso de las actividades para un análisis posterior de los momentos críticos. De este modo, el 
análisis se basó en principios de reducción de datos y de clasificación (Milles, Huberman y Saldana, 2014; 
Bazeley, 2013), de acuerdo a las dos categorías conceptuales y principales del análisis que se han descrito 
en el marco teórico. De este modo, los resultados han estado dirigidos a aportar una información referida 
a las formas de participación, y a las estrategias utilizadas en cada caso de la muestra.
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Muestra

La muestra está compuesta por dos programas de educación patrimonial que corresponden a dos tipos 
de institución cultural: las bibliotecas y los museos de arte. Ambos casos pertenecen a Cataluña, y han 
transcurrido en el 2018. El primero de estos es el programa «Talleres Cuscusianos», del que han participado 
varias bibliotecas de las zonas de Girona y de Barcelona. El segundo es el programa «¿Sin control?» de la 
Fundación Joan Miró de Barcelona. A continuación, se presentan las características principales para cada 
uno de los casos.

Los «Talleres Cuscusianos»

Son unas actividades ofrecidas por distintas bibliotecas (por ejemplo, la Biblioteca Carles Rahola de Girona, 
el 3 de julio de 2018; la Biblioteca RFJ de Castelldefels, el 22 de agosto de 2018; o la Biblioteca Ernest 
Lluch de Girona, el 1 de diciembre de 2018), y están diseñadas por Cuscusianos, una editorial atípica que 
cocrea libros de artista, participativos, abiertos y gamificados (Cuscusian*s). Sus propuestas potencian el 
pensamiento lateral, la espontaneidad o la experimentación de lo fantástico y surrealista a partir de libros 
y materiales de alta calidad estética y muy manipulativos. Las niñas y niños, acompañados de sus padres o 
tutores, trabajan con retos creativos que les obligan a dejar a un lado el pensamiento lógico para expresarse 
de un modo más visceral y libre, y construir así nuevas concepciones del género poético, la narración y, por 
extensión, de la literatura. También inciden en la creación artística. Lluís Sabadell, impulsor de Cuscusian*s, 
y dinamizador de sus talleres, dispone de una amplia gama de recursos. Todos ellos pueden considerarse 
objetos artísticos, hechos de materias primas sugerentes, para que la experiencia estética sea global: «las 
sensaciones que uno puede recibir a través de la textura, el olor o los colores son fundamentales. Tratar 
a los libros y los juegos como pequeñas esculturas les da esta calidad que hace que sean tan diferentes» 
(Rodríguez, 2018). También tienen en cuenta criterios de sostenibilidad y de respeto al medioambiente. 

Las propuestas de Cuscusian*s son de carácter intermedial. A menudo, se sirven de más de un len-
guaje artístico para propiciar hibridaciones y creaciones de carácter sinestésico. Así lo explican en su ma-
nifiesto, en que encontramos máximas como: «No ilustramos textos. Textualizamos objetos y, a veces, obje-
tamos textos. También objetualizamos textos» (Cuscusian*s, 2018). Esta voluntad de imbricar todas las artes 
rige juegos como «Barrrroc», que invita a poner forma y color a la música, entre otras muchas propuestas.

En función de la institución, el público, el tiempo o el espacio, los «Talleres Cuscusianos» ponen en 
juego uno o más de uno de estos materiales, y los niños y niñas trabajan de modo cooperativo y autónomo 
con ellos. En este caso, documentamos la puesta en práctica entrelazada de tres materiales: els Cuscusian*s 
(unos spirógrafos, círculos reseguibles de distintos modos para crear figuras concéntricas rizomáticas, pero 
que son presentadas en el taller como cámaras de fotos de unos seres curiosos e imaginarios llamados 
Cuscusianos), a los que los niños tendrán que dar forma y caracter y unos ciertos atributos; el Houseland 
30, un conjunto de casas troqueladas en cartón de formas y colores variados, que los niños y niñas deberán 
vivificar: dibujar, troquelar, montar y complementar con calles u otras casas, en función de su imaginario; 
y el noHaiku, un generador de minipoesías, que proporciona unas palabras iniciales muy elegidas e inspi-
radoras: estas se obtienen de unos encajes de madera que deben montarse de modo escultórico y, a partir 
de aquí, observarlo y ver con qué cara de la composición, y con qué conjunto de palabras, empezamos 
a componer. Estos tres materiales se van presentando dándoles un hilo narrativo: se propone crear un 
Cuscusiano, hacerle una casa personalizada, y dedicarle un poema. Cada niño o familia pone más o menos 
coherencia entre las tres propuestas en función del grado de su implicación y elaboración.

«¿Sin control?» en la Fundación Joan Miró

La Fundación Joan Miró tiene su sede en la montaña de Montjuïc de Barcelona. Fue creada por el propio 
Miró, y se abrió al público en 1975. En sus proximidades se localizan tres centros escolares de Educación 
Básica y de Bachillerato. La Fundación viene desarrollando diferentes estrategias de comunicación y for-
mación con profesorado especialmente sensible al trabajo artístico en estos centros y se espera que, con el 
tiempo, estas prácticas puedan sistematizarse en una colaboración conjunta entre las diferentes institucio-
nes. Sin embargo, actualmente, el público infantil que más visita la Fundación proviene de otros entornos, 
ya sea de la misma ciudad de Barcelona, o de la provincia, y también del resto de Cataluña. Para el público 
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infantil, la Fundación presenta una oferta variada de actividades que tienen un denominador común: la 
acción y la creación. Así, por ejemplo, para actividades en familia se desarrollan: «Con los cinco sentidos» 
(«Escuchar un color, oler una forma, tocar con los ojos cerrados, dibujar con el cuerpo».); «P.A., Prueba de 
Artista» («Letras combinadas o mezcladas, que juegan con formas. Letras y formas estampadas en una hoja»; 
entre otras. Para actividades escolares: «Con los pies en la tierra» («Este taller combina color y azar con el 
estampado de elementos naturales para crear composiciones originales»); «Cazadores de sonidos» («Equipos 
de exploradores con grabadoras portátiles y micrófonos especiales se mueven por los pasillos»); «¿Sin con-
trol?» («¿Cómo trazarías un círculo con un colador o una espiral con un tubo de plástico?»). En el presente 
trabajo se aborda el estudio de esta última actividad escolar, «¿Sin control?».

«¿Sin control?» (Diputació de Girona; Fundación Joan Miró) es un programa educativo original de 
la Fundación destinado específicamente a grupos escolares de Educación Primaria. La duración del pro-
grama completo es de tres horas. Las actividades están organizadas en dos sesiones: una visita a las salas 
permanentes de la colección de la Fundación, y un taller en el Espai 13, que constituye la Sala Joven de la 
Fundación. De este modo, el programa combina tanto el trabajo de creación artística, por un lado, como 
el de lectura e interpretación crítica de las obras. En primer lugar, se ordena la visita y, a continuación, el 
taller. Sin embargo, esta vez, debido a la amplitud del grupo de escolares, se subdividó en dos grupos y, 
sucesivamente, se alternaron ambas sesiones, de modo que un grupo empezó por la visita y otro, paralela-
mente, empezó por el taller. Cada grupo fue atendido por un mediador cultural, procedentes ambos de la 
empresa «Experimentem amb l’ART» (Espai d’Educación Artística i Creació Contemporània). 

El grupo de escolares de la muestra de este trabajo estuvo compuesto por un total de 25 alumnos 
y alumnas de una escuela rural de la provincia de Barcelona, que pertenecía a toda la etapa de Educación 
Primaria, según los cursos de primero a sexto curso3 
(que va de los cinco a los doce años de edad). En 
primer lugar, se realizó el taller en el Espai 13 de la 
Fundación, donde el alumnado fue organizado en 
otros grupos de trabajo menores, de cuatro a cin-
co personas. La actividad consistió en realizar un 
trabajo plástico de pintura, según los tres colores 
disponibles para el taller (rojo, verde y azul), para lo 
que debieron utilizar «objetos raros», esto es, objetos 
que, comúnmente y tradicionalmente, no son pro-
pios de las técnicas pictóricas. Así, en fases sucesivas 
de cinco a diez minutos de duración, el alumnado 
exploraba libremente cómo pintar con el objeto y 
sus diferentes partes: estampación, arrastre, salpica-
do, etc. 

Resultados y conclusiones

Respecto al caso del programa educativo «Sin control?» de la Fundación Joan Miró, se encuentran tres resul-
tados principales para las estrategias de participación activa: según las estrategias de microdescubrimentos, 
de experiencias matriciales, y de simbolización. En primer lugar, las estrategias de microdescubrimentos 
(Eisner, 2002) se refieren a nueva información, referencias, concepciones y saberes, en general, que pueden 
no ser originales en la historia del conocimiento de la humanidad, pero sí lo son respecto de la historia 
de vida de los sujetos, que por primera vez descubren algo nuevo. Las «experiencias matriciales» aplicadas 
al ámbito de la educación patrimonial son descritas por Falcón y Torregrosa (2017), y se refieren a pro-
cesos inductivos, holísticos y sensibles del aprendizaje y del pensamiento. Finalmente, las estrategias de 
simbolización (Gardner, 1990; Abad y Ruiz de Velasco, 2014) se refieren a la resignificación de las cosas en 
un amplio sentido: objetos, ideas, situaciones, creencias, etc. A continuación, se presenta una relación de 
evidencias que fundamentan los resultados anteriores.

3 En las escuelas rurales, comúnmente el número de alumnos/as por curso es muy reducido, de modo que para las actividades extraescolares del 
centro, con frecuencia, se integra al alumnado de los diferentes cursos para alcanzar un número suficiente para reservas de grupos, de transporte 
escolar, etc.

Figura 1. Público escolar infantil realizando el taller «¿Sin control?» de la 

Fundación Joan Miró (2018). Fuente: Imagen de las autoras.
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Las evidencias respecto de la participación activa de «¿Sin control?» provienen, en su mayor parte, de 
la sesión de taller del programa. Las estrategias de microdescubrimientos se encontraron en el planeamien-
to de las fases, momentos e indicaciones de la sesión. Así, y progresivamente, la educadora de la actividad 
del museo provocaba las diferentes situaciones en las que los/as escolares debían indagar. Fue el caso, 
por ejemplo, del momento de desvelar qué «herramientas artísticas» emplearían para su trabajo: los objetos 
«raros», cotidianos, se encuentran dentro de una bolsa negra de tela que no dejaba ver lo que había en 
su interior; la educadora indicó que, por favor, no miraran dentro de la bolsa, sino que debían introducir 
una mano y sacar un solo objeto de su interior. Otro caso fue el de introducir el procedimiento artístico: 
la educadora indicó el momento en que los/as escolares podían «pintar» con sus objetos utilizando los tres 
tarros de colores de los que disponían; al principio, estos dudaban de qué y cómo pintar, pues estos objetos 
no les permitían representar otras figuras realistas y, entonces, qué pintar. Por otro lado, al no tratarse de 
herramientas específicas de pintura, no sabían qué lado o parte del objeto utilizar para pintar; así y pro-
gresivamente, pronto experimentaron qué formas les permitían representar sobre la superficie del papel en 
blanco, con qué otras formas podían relacionarlas, o qué partes del objeto les agradaba más al pintar, etc. 
Respecto a las estrategias de experimentación errática, las evidencias se encontraron en las posibilidades 
de utilizar libremente la relación de objetos para pintar que los se entregaron a los/as escolares, por lo que 
estos pudieron ensayar todos sus lados para pintar, sus formas de representación, sus maneras de «man-
char» sobre el papel con ellos, etc. La experimentación errática se organizó en varios momentos cortos y 
sucesivos que marcaba la educadora, pero en los que no daba ninguna otra indicación de cómo realizar el 
trabajo. Así, los/as escolares disponían de breves fragmentos de trabajo, que apresuraban la intensidad de 
la experimentación. Finalmente, respecto a las estrategias de simbolización, las evidencias se encontraron 
en la última fase del taller, cuando los/as escolares debieron dar un título a cada uno de los trabajos y estos 
fueron: «El mar vermell» (El mar rojo), «La línia separadora» (La línea separadora), «Els núvols verds» (Las 
nubes verdes), «El vuit destrossat» (El ocho destrozado), entre otros.

En el taller de «¿Sin control?», la educadora introdujo la siguiente pregunta: 

«– ¿Este taller se llama «Sin control?», pero, ¿creéis que habéis hecho el taller sin control del todo? 
–pregunta la educadora.

– No. Porque el arte tiene su sentido –responde uno de los escolares.

– Miró decía que las cosas se hacen de forma consciente –responde otro».

Por tanto, en las tres estrategias anteriores de participación activa que se han encontrado en los re-
sultados del programa educativo «¿Sin control?» de la Fundación Joan Miró, según los microdescubrimientos, 
la experimentación errática y la simbolización, el alumnado ha podido desarrollar procesos de subjetiva-
ción y de toma de decisiones, según los casos que se recogían anteriormente. 

Respecto al caso de los «Talleres Cuscusianos» en las bibliotecas, los tres tipos de estrategias se dan 
en las tres actividades, pero dependen en gran parte del rol que adquieren los tutores que acompañan a 
niños y niñas: algunos de ellos toman un papel muy activo para garantizar un producto final performado y 
elaborado; otros familiares desarrollan el taller paralelamente a los niños y niñas y disfrutan con él; y otros 
acompañan técnicamente las producciones de sus hijos ayudándoles en las dificultades (como conseguir 
que la casa se sujete, o escribir las palabras más difíciles), pero se observa una clara voluntad de no inter-
ferir: dejan tomar decisiones y consideran acabado el proceso creativo cuando los niños y niñas lo indican 
(y no lo interrumpen ni lo completan). Es en estos dos últimos casos cuando la participación es más activa 
y, también, más creativa por parte de los menores. Vemos microdescubrimientos en la primera actividad, 
puesto que se dan a descubrir otros objetos para dibujar que permiten ensayar la geometría, como los 
espiralógrafos. También la posibilidad de convertir un papel en una figura 3D es un hallazgo para los más 
pequeños. La experiencias matriciales se observan, sobre todo, en los casos en que los adultos brindan un 
acompañamiento dialógico haciendo preguntas indagatorias a sus hijos e hijas, que den así sentido a las 
actividades (en la primera, por ejemplo, algunos adultos preguntan por el nombre y los posibles atributos 
del personaje creado), y les facilitan crear un hilo conductor entre las tres propuestas (el adulto continua-
rá preguntando, por ejemplo, qué tipo de casa necesita el personaje, en qué ciudad o país se sitúa, etc.). 
Vemos que la tensión narrativa decae a menudo en la tercera actividad y la creación del poema, en mu-
chos casos, es ya una actividad singular. Pero es también en la que se dan más plenamente los procesos 
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de simbolización, puesto que palabras de uso común, por el hecho de encontrarse descontextualizadas 
e insertadas en objetos escultóricos, se convierten en materia de poesía, y los niños y niñas las tratan de 
otro modo, con otra sensibilidad, más allá del uso meramente comunicativo. Este es un ejemplo de haiku 
de un participante, que consigue plasmar el minimalismo y la sensibilidad por la naturaleza (en este caso, 
por su cromatismo otoñal) propios de esta composición de origen japonés: «Flors roges / núvols taronges 
/ muntanyes verdes. (Flores rojas / nubes naranjas / montañas verdes)».

Figuras 2 y 3. Público infantil escolar creando un personaje, su casa y un minipoema. Fuente: Imagen de las autoras.

Por tanto, en las conclusiones de este trabajo se apuntan seis reflexiones y estrategias compartidas, 
entre bibliotecas y museos, para fomentar la participación activa en torno al patrimonio cultural:

1. Poner en práctica estrategias de libre creación, evitando la reproducción de modelos (a la 
manière de), o la imposición de referencias de copia o modelo. 

2. Priorizar el proceso creativo por encima de la elaboración de productos artísticos (para llevar a 
casa, a modo de souvenir).

3. Indagar con estrategias de automatismo que permitan la exploración de las cualidades de 
expresión y el tratamiento de los materiales.

4. Potenciar estrategias de autonomía promoviendo la iniciativa y la toma de decisiones por 
cuenta propia.

5. Potenciar iniciativas y estrategias de autoevaluación y heteroevaluación, revisión crítica 
del trabajo realizado, y argumentación de los sentidos establecidos en torno a los bienes y 
situaciones.

6. Experimentar de modo colaborativo, interactivo y dialógico tanto en la generación de ideas, 
como en la creación artística y en los procesos reflexivos y evaluativos.
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Introducción

El trabajo que presentamos a lo largo de las próximas líneas plantea la posibilidad de insertar modelos di-
dácticos en la planificación de una campaña de excavación. De esta manera, podemos aprovechar de una 
manera consciente todas las oportunidades posibles que tiene un yacimiento arqueológico para fomentar el 
conocimiento y la conservación de un patrimonio en constante peligro. No podemos olvidar, por supuesto, 
la revitalización de zonas rurales que, por desgracia, están sufriendo un grave problema de despoblación.

La dirección del trabajo ha corrido a cargo del Área de Arqueología de la Universidad Rey Juan 
Carlos, con la colaboración de diferentes especialistas en educación, conservación y restauración, antropo-
logía física y comunicación. Además, dentro del proyecto, se han integrado alumnos de Historia y Turismo, 
Historia y Periodismo, e Historia y Ciencias Políticas, que han participado en una planificación interdiscipli-
nar. Todo ello ha sido posible gracias a un convenio de investigación y colaboración entre el Ayuntamiento 
de La Sequera de Haza (Burgos) y la Universidad Rey Juan Carlos (URJC).

Además de la investigación arqueológica y las labores de conservación y restauración, considera-
mos que el tercer pilar del proyecto es el educativo y divulgativo. Este ha resultado fundamental a la hora 
de acercar e involucrar a la población local y foránea en la iniciativa, con el fin de que la misma se convir-
tiera en un punto de inflexión en la comarca.

Contexto

El proyecto se ubica en un contexto rural, concretamente en el municipio de La Sequera de Haza, que 
pertenece a la comarca de la Ribera del Duero, en la provincia de Burgos en Castilla y León (España). El 
término municipal se encuentra dentro del Partido Judicial de Aranda de Duero, e históricamente ha estado 
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relacionado a la Comunidad de Villa y Tierra de Haza. Además, tenemos que añadir que su territorio co-
necta con la provincia de Segovia a través del páramo de Corcos.

Entre su patrimonio cultural no solo debemos destacar la ermita y la necrópolis de San Nicolás, 
donde se ha centrado el proyecto arqueológico, sino que también debemos señalar la importancia del 
patrimonio etnográfico con las bodegas tradicionales. Este elemento representa uno de los símbolos iden-
titarios más fuertes de la población local, que marcó otro trabajo realizado, tanto de catalogación como de 
divulgación.

La localidad tiene una población en torno a los cuarenta habitantes, lo que nos da muestra de uno 
de los grandes problemas que tiene la región de Castilla y León en general, y esta zona en concreto, con 
respecto a la despoblación en el mundo rural. Por tanto, resulta de gran importancia la necesidad de crear 
proyectos sostenibles que ayuden a potenciar el medio rural, y luchar contra la despoblación y falta de 
recursos, entre otros problemas actuales.

Proyecto Recuperación del entorno Arqueológico de San Nicolás (La Sequera 
de Haza, Burgos)

Los objetivos planteados en la planificación general del proyecto son:

– Investigar, proteger y difundir el patrimonio cultural del municipio de La Sequera de Haza. 

– Insertar la educación patrimonial en la planificación general del proyecto arqueológico y favorecer 
modelos sostenibles en el medio rural.

– Fomentar la participación ciudadana como elemento clave en la conservación del patrimonio.

– Utilizar e integrar las nuevas tecnologías en las diferentes fases de investigación arqueológica, lo 
que permitirá aprovechar esos recursos en el diseño de propuestas didácticas.

– Fomentar vínculos identitarios entre la sociedad y su patrimonio.

– Sensibilizar a los diferentes sectores de la población en la conservación del patrimonio.

– Involucrar a los estudiantes de Historia en la necesidad de introducir la educación patrimonial en 
los proyectos arqueológicos.

En cuanto al yacimiento y sus potencialidades, tuvo una primera fase de actuación durante los años 
1982 y 1983 interviniendo en dos áreas localizadas de la necrópolis y el interior del ábside de la ermita. 
Durante el año 82 se procuró una primera planimetría del yacimiento, realizándose, además, una interven-
ción en tres sepulturas del área de la necrópolis. La campaña del año 83 se centró en el interior del ábside, 
localizándose cuatro estructuras negativas que fueron interpretadas como silos de almacenamiento (Reyes 
y Menéndez, 1985).

En el año 2018 se ha vuelto a efectuar una actuación, esta vez ampliando la zona excavada previa-
mente de la necrópolis, así como haciendo extensiva la excavación del interior del ábside a toda la nave 
central. En este caso, la metodología utilizada ha sido un raspado superficial en extensión, para después 
intervenir estructuras concretas dentro de los dos sectores destacados. De la misma manera, se han vuelto a 
excavar algunas de las estructuras de las dos campañas anteriores. Gracias a esta metodología, se ha podido 
recuperar el hilo discursivo de los años 80, así como reinterpretar alguna de las estructuras a partir de esta 
nueva información.

En el sector necrópolis se ha procedido a volver a excavar una de las sepulturas, ya intervenida por 
el equipo del 82, la denominada tumba 3. Simultáneamente, se han intervenido otras tres sepulturas, que 
nos han permitido seriar las fases repetidas que encontramos, al menos, en esta parte de la necrópolis. 
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En el caso del interior de la ermi-
ta, la excavación en extensión nos ha per-
mitido aumentar el número de estructuras 
negativas localizadas, de manera que, al 
disponer de una mayor información, se 
han podido conectar estructuras negati-
vas del ábside con estructuras de la nave 
central, lo cual, hasta ahora, no se había 
podido realizar. Esta situación nos ha he-
cho reflexionar sobre las interpretaciones 
efectuadas con anterioridad, ya que, a la 
luz de estos nuevos datos, al menos una 
de ellas se ha podido reinterpretar en una 
posible estructura habitacional. 

Figura 1. Fotografía de toma de datos con la Ermita de San Nicolás al fondo. 

Fuente: Propiedad de los autores.

Actualmente, estos datos están en fase de estudio por los miembros del equipo, y los resultados 
saldrán publicados en las actas de las «VIII Jornadas de Arqueología del Valle del Duero» en 2019.

Metodología y planteamiento general

El planteamiento general de trabajo en el proyecto, dejando a un lado la metodología de excavación pro-
piamente dicha, parte de los principios teóricos de la Arqueología Comunitaria y la Arqueología Pública 
(Lea y Thomas 2014; Moussouri 2014). En este sentido, hay varios aspectos que señaló J. Almansa (2011: 
103) a la hora de plantear un decálogo sobre la Arqueología Pública, que nos marcan las líneas de trabajo. 
En este sentido, queremos destacar cuatro de ellos (Almansa, 2011, 103) porque entroncan directamente 
con el proyecto:

– Educar a todo aquel que lo necesite aun cuando no sea tu obligación.
– Publicar todos los resultados de los trabajos.
– Preocuparnos por el hecho de que nuestro trabajo llegue al gran público.
– Participar en los medios de comunicación. 

De ello vamos a hablar en las siguientes líneas con la educación, la divulgación, la participación 
ciudadana, etc. Señalaremos también que diferentes miembros del equipo y del municipio han partici-
pado igualmente en diferentes reportajes de medios de comunicación para ayudar a divulgar el trabajo 
realizado.

El papel de la documentación tridimensional para la educación patrimonial

La documentación fotogramétrica dentro del «Proyecto de recuperación del entorno arqueológico de San 
Nicolás» tiene dos razones fundamentales: en primer lugar, es meramente técnica como complemento a los 
dibujos clásicos y las fotografías, que nos ayudan en la realización de los informes y las memorias técnicas; 
y, en segundo lugar, tiene una funcionalidad claramente didáctica y divulgativa. Es en esta última función 
en la que nos vamos a centrar, ya que consideramos que resulta de gran interés para divulgar nuestro tra-
bajo, para utilizar como recurso didáctico. Este aspecto, unido a los otros de trabajo con la comunidad, que 
reseñaremos más adelante, busca educar con, desde y para el patrimonio. 

En nuestro caso concreto, durante los trabajos de campo se ha realizado todo el proceso de docu-
mentación fotogramétrica de las diferentes fases de excavación tanto de espacios, como de estructuras y 
descubrimientos más concretos. Todo ello se completará con la documentación tridimensional de piezas de 
interés, para poder crear así un espacio virtual divulgativo a la vez que educativo.

La técnica utilizada es la fotogrametría, que nos ofrece una rápida compilación de datos a un bajo 
coste; nos permite reducir tanto el trabajo de campo como el de laboratorio; y a su vez tiene tanto un gran 
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valor visual como múltiples posibilidades de exportación. Estas características por sí solas no sirven para 
nada, por tanto, hay que utilizarlas con un fin, que, en nuestro caso, es divulgativo y educativo. Aquí la 
planificación juega un papel muy importante, ya que la documentación fotogramétrica también se prepara 
de una manera didáctica al tener documentadas tridimensionalmente las diferentes fases de la excavación, 
para que así la población pueda entender de una mejor manera todo el trabajo realizado una vez que aca-
be el proyecto. Un ejemplo muy concreto es el realizado en la necrópolis, donde tenemos documentadas 
tridimensionalmente cada una de las estructuras. Además, el último día se realizó un levantamiento tridi-
mensional, donde podemos ver todas las fases de enterramientos y otros aspectos claves, como la estela 
discoidea localizada en la campaña de excavación. 

Como podemos ver en la Figura 2, aparece un osario, una tumba con las lajas que lo cubre, una 
inhumación en la última fase de excavación, y una tumba ya excavada al completo. La citada ortofoto nos 
ayuda tanto a explicar el mundo funerario medieval como a crear un modelo de realidad aumentada en el 
que las personas que visiten el espacio puedan acceder a toda la información de la investigación arqueo-
lógica. Esta tecnología permite, incluso, visitarlo de manera virtual, tal y como estaba en el penúltimo día 
de excavación de la campaña de 2018.

Figura 2. Ortofoto extraída de la fotogrametría de la necrópolis con las diferentes fases de enterramientos. Fuente: Imagen de los autores.

El postprocesado de todas las fotogrametrías no solo se realiza como complemento a las fotografías 
y dibujos realizados para la memoria técnica. También en este postprocesado estamos incorporando en los 
diferentes espacios la información de la investigación arqueológica, para que poco a poco la gente pueda 
ir accediendo a todos los datos recuperados.

Todo este trabajo queremos que esté en formato abierto y pueda servir como base para la elabora-
ción de contenidos educativos en colegios, institutos y universidades dentro de los contextos de educación 
formal. Asimismo, queremos que sirva para actividades en el contexto de la educación no formal e infor-
mal, para actividades de ocio y tiempo libre en la zona, centros de mayores, etc.
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Finalmente, no debemos olvidar la potencialidad que tienen estos modelados tridimensionales para 
la accesibilidad del patrimonio en relación con la impresión tridimensional y su uso en la elaboración de 
modelos tiflológicos. Todo ello se plantea con el fin de no caer en la tentación señalada por J. Almansa 
(2017: 114) de tener los modelos en 3D por el simple hecho de tenerlos, de estar a la moda.

Fotografiando personas

Durante la excavación se inició un pequeño proyecto fotográfico que tiene uno de sus pilares en V. 
Sánchez, alumno del Grado de Historia y Periodismo de la Universidad Rey Juan Carlos (URJC). Él, con 
alguno de los firmantes de este artículo, ha ido realizando diferentes fotografías que sirven como base de 
una exposición fotográfica sobre los trabajos arqueológicos. La misma se ha expuesto ya en Aranjuez en 
el marco divulgativo de la «Noche de los Investigadores» pretendiendo que el proyecto salga fuera y se 
expanda por otras zonas de la península. 

Si atendemos a las fotografías elegidas para la exposición, pensamos en una cosa fundamental: 
personas. Y este hecho es muy importante en la concepción que intentamos transmitir: la recuperación 
del espacio arqueológico está hecha por y para personas. Además, nos ayuda a mostrar los valores que 

intentamos enseñar, y como la Didáctica de 
la Arqueología, además de otros contenidos, 
también muestra actitudes como el trabajo en 
equipo, la ilusión, la profesionalidad y, sobre 
todo, un patrimonio vivo. 

Las fotografías, desde la educación 
informal, también ayudan a transmitir cono-
cimientos, procedimientos y aspectos actitu-
dinales, debiendo ser un elemento también 
clave para poder llegar a la sociedad y que 
esta se sienta identificada con su patrimonio.

Finalmente, también debemos seña-
lar que la exposición fotográfica también nos 
permite crear otra actividad dentro de la pla-
nificación cultural de la comarca.

Figura 3. Visitantes a la exposición fotográfica de la «Noches de los Investigadores» 

de 2018 en el Campus de Aranjuez de la URJC. Fuente: Imagen de los autores.

Proyecto Educativo y Divulgativo. Planificación

El proyecto educativo y divulgativo planificado buscaba crear un puente entre el equipo arqueológico y la 
comunidad. El punto clave es que la investigación estuviera abierta a la sociedad y fuera fluida y no her-
mética, aspectos fundamentales señalados por otros autores (Marín Suárez et al., 2013: 424). Se ahonda, por 
tanto, en la denominada transferencia de conocimientos (Castro, 2008) desde un punto de vista educativo 
y socializador del mismo. Así, a través de diferentes acciones de educación, difusión y divulgación se ha 
trabajado la vinculación de la comunidad con su patrimonio arqueológico en general, y con el entorno ar-
queológico de San Nicolás en particular. La arqueología es una oportunidad, en este caso, de poder ayudar 
a la sociedad (Castro Carrera, 2011: 52) resucitando el pasado para poder actuar en un presente muy crítico 
en cuanto a la despoblación en el mundo rural.

Las acciones realizadas se concretan del siguiente modo:	

a) Logo. La «marca» del proyecto fue creada desde el principio atendiendo a la unión de la identidad 
patrimonial del municipio y la identidad del yacimiento arqueológico. Así, se integró dentro del 
mismo logo las bodegas subterráneas y, por extensión, el patrimonio cultural vitivinícola con los 
restos arqueológicos más reseñables del proyecto, la ermita y las tumbas. Esta estrategia buscaba 
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dotar al proyecto de un logo, sin dejar de lado los elementos simbólicos con los que se vincula 
la comunidad local. El diseño fue realizado por D. Morales con la idea que se planteó desde la 
dirección del proyecto. 

          Figura 4. Logo del proyecto creado por D. Morales. Fuente: Imagen de los autores.

b) Visitas guiadas. En el verano de 2018 se han realizado tres visitas por el yacimiento por parte 
del equipo arqueológico, a las que tenemos que sumar las realizadas por el propio alcalde del 
municipio a vecinos que no habían podido asistir a las anteriores. Esta actividad busca un nexo 
de unión entre los arqueólogos y los vecinos de la comarca, intentando plantear de este modo un 
discurso abierto al diálogo y al aprendizaje de ambas partes. Este aspecto resulta muy importante 
en la planificación de las visitas guiadas, basadas en:

– Enlazar con elementos cotidianos de la vida del municipio: aldea medieval, agricultura, 
almacenamiento de alimentos, etc. También busca el nexo con otros elementos, como las estelas 
discoideas que adornan la tapia del cementerio, y que hoy en día sabemos que proceden de la 
necrópolis de San Nicolás.

– Realizar una contextualización histórica accesible a los diferentes grupos que realizan la visita. 
Este aspecto resulta de vital importancia para que las personas ubiquen los cambios de población 
y vean la importancia del espacio de la ermita con el antiguo núcleo poblacional.

– Resaltar la importancia del paisaje, del entorno natural y del contexto geográfico en el que se 
ubica el yacimiento, y cómo el patrimonio natural, arqueológico, histórico, e inmaterial al final 
conforman la identidad comunitaria del municipio.

– Mostrar no solo los hallazgos más importantes en la visita, sino la importancia del trabajo científico, 
tanto en la excavación como en la restauración. Explicar nuestro trabajo y que los visitantes nos 
ayuden a comprender el yacimiento, la historia del mismo, y la vinculación que tienen con él. 
Hay que tener en cuenta que todo yacimiento es una amalgama de historias personales y de 
vinculaciones identitarias, individuales y colectivas.

– Ayudar en la comprensión del espacio y de los lugares a través de herramientas como las fotografías 
y las fotogrametrías realizadas. Este aspecto ha resultado fundamental para que la población 
acceda de una manera más amena al trabajo realizado, con los hallazgos y la importancia de todo 
el registro e interpretación efectuada por todo el equipo.
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La idea fundamental fue adaptar los recursos y discursos, ya que como señala Lasheras y Hernández, 
(2005: 133), hay tantos tipos de públicos como personas que se acercan al yacimiento.

Figura 5. Fotografía de una de las visitas al yacimiento durante el mes de agosto de 2018.

c) Barferencia. La experiencia previa de otros proyectos ha servido de base para buscar los métodos 
de divulgar los resultados científicos de la excavación. En este sentido, se planteó una barferen-
cia-coloquio con los vecinos de la comarca y personas interesadas durante las fiestas patronales 
en el local social del pueblo. Esta actividad, realizada por la mañana, sirvió para complementar 
los aspectos que se habían propuesto en la segunda visita y socializar los resultados científicos de 
una manera accesible para todos los públicos. Una de las formas de trabajar en este aspecto fue 
desvincular el yacimiento de tópicos que la sociedad asociaba al mundo medieval, por ejemplo, 
en el caso de la famosa serie Juego de Tronos. También intentó asentar el concepto de comuni-
dad de aldea, los cambios en el poblamiento, o las características económicas de las sociedades 
medievales en Castilla. 

Finalmente, se expuso la necesidad de conservar el patrimonio como un bien de todos los veci-
nos, y cómo el proyecto está planteando su vinculación social como uno de los motores culturales de la 
comarca.

Conclusiones y futuro

A modo de reflexión final debemos señalar que es un proyecto que continúa desarrollándose, en el que se-
guimos trabajando entre otros lugares desde el Laboratorio de Arqueología y Prehistoria de la Universidad 
Rey Juan Carlos. En este espacio estamos desarrollando no solo el trabajo de estudio de materiales y de 
investigación arqueológica, sino que estamos trabajando y planificando la labor educativa y divulgativa de 
los siguientes años. En este sentido, se está llevando a cabo la implementación y dotación de contenido 
científico, como ya señalamos, a las fotogrametrías. Además, estamos realizando labores de formación en 
didáctica del patrimonio a los propios alumnos, para que puedan así ser ellos mismos los encargados de 
realizar las diferentes actividades.

Además de esto, se están llevando a cabo otra serie de acciones, como la elaboración de un cuento 
educativo para público infantil sobre el yacimiento, y la realización de un documental para todos los pú-
blicos. En este documental se está intentando poner énfasis en los aspectos científicos, pero también en la 
vinculación de la comunidad con el entorno arqueológico de San Nicolás.
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Todo ello ha sido efectuado y propuesto para intentar que el proyecto de recuperación del yaci-
miento arqueológico de San Nicolás actúe como dinamizador cultural de la comarca, desde una perspectiva 
integral e integradora, teniendo en cuenta la participación ciudadana como uno de los ejes y motores del 
mismo.
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Objetivos: El objetivo de este trabajo es dar a conocer una serie de experiencias aplicadas a la docencia 
del patrimonio en el Grado en Arquitectura y del Máster Oficial en Arquitectura y Patrimonio Histórico de la 
Universidad de Sevilla, donde se han incorporado nuevas herramientas TIC elaboradas desde el «Grupo de 
Investigación HUM-700 Patrimonio Urbano y Desarrollo Territorial en Andalucía», como «RA Herramienta de 
Realidad Aumentada Reales Alcázares de Sevilla», «Cartujapp» sobre la Cartuja de Santa María de las Cuevas, 
o «Itinerarios de recreación virtual en 3D de las puertas y postigos históricas de la ciudad de Sevilla». La 
aplicación de las nuevas tecnologías en la tutela del patrimonio histórico tiene en las etapas formativas de 
los estudios patrimoniales en la formación del arquitecto un garante de implicación para las futuras gene-
raciones de profesionales. Son muchas las instituciones y empresas del sector público y privado, así como 
los grupos de investigación universitarios, que ya han apostado por estos instrumentos como complemento 
a proyectos integrales de rehabilitación, restauración, musealización y conocimiento de nuestro legado 
cultural. 

La difusión del patrimonio en el siglo XXI. Nuevas estrategias de 
comunicación en el turismo y el patrimonio

En muy poco tiempo, el uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) se ha convertido 
en la herramienta más importante con la que trabajar en el proyecto patrimonial, y en la construcción de 
medidas con las que diseñar y mejorar las condiciones de accesibilidad y difusión de los mismos en aras 
de un turismo sostenible. Es un proceso de no retorno por el que distintas administraciones apuestan con 
mayor o menor acierto, en un esfuerzo por incrementar los beneficios aminorando el agotamiento de los 
recursos de los propios bienes culturales inmersos en los circuitos turísticos del siglo XXI. Ya en el año 
1976, la UNESCO redactó la primera definición de Turismo Cultural como: 

«Aquella forma de turismo que tiene por objeto entre otros fines, el conocimiento de monumen-
tos y sitios histórico-artísticos. Ejerce un efecto realmente positivo sobre éstos en tanto en cuanto 
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contribuye (para satisfacer sus propios fines) a su mantenimiento y protección. Esta forma de turis-
mo justifica, de hecho, los esfuerzos que tal mantenimiento y protección exigen de la comunidad 
humana, debido a los beneficios socio-culturales y económicos que comporta para toda la pobla-
ción implicada» (Consejo Nacional de Monumentos y Sitios, 1981). 

Una definición que en poco tiempo ha ido cobrando mayor complejidad al independizarse de la 
materialidad que supone el patrimonio para englobar a la cultura en un sentido más genérico, entendién-
dose así al turismo cultural como aquellos «movimientos de personas con destino a atractivos culturales 
concretos, como sitios de interés patrimonial, manifestaciones artísticas y culturales, exposiciones de arte 
y teatro, en ciudades ubicadas en países que no son su lugar habitual de residencia». En cualquier caso, 
no procede realizar una síntesis de los avances en materia de turismo cultural desde los primeros estudios, 
si bien es importante distinguir el valor de aquellas primeras investigaciones y congresos científicos que 
surgen a finales de los 90, que fueron afianzando enfoques, líneas de investigación, y temáticas sobre la 
materia de estudio (Vera y Dávila, 1995; Vidals y Casellas, 1997; y Bayón, 1999). 

En esta línea de trabajo debemos mencionar la definición de turismo sostenible como aquel que se 
desarrolla y ejerce persiguiendo como objetivo un mínimo impacto sobre el medioambiente, el respeto con 
la cultura local, y la diversidad social de cada destino turístico. Así pues, el desarrollo turístico de cada desti-
no se ha de planificar y ejecutar de tal forma que no cause problemas ambientales ni socioculturales. Ha de 
prevalecer la búsqueda de un elevado nivel de satisfacción de los visitantes en cada destino turístico, de tal 
forma que este pueda mantener su prestigio y calidad como destino de manera continuada en el tiempo, y 
la sociedad en general se haga partícipe de los beneficios que reporte el turismo (Cañizares Ruiz, 2013). 

Estos principios aspiran a convertirse en modelos prácticos de una necesaria integración del turismo 
en un marco compatible con la sociedad y la economía local (Troitiño, 1998), y respetuosa con el medio 
ambiente y el patrimonio urbanístico (Campesino, 2004), pues la actividad turística que se genera en torno 
al patrimonio cultural de los destinos patrimoniales, y la presión que ejerce esta en torno a dicho patri-
monio ha originado en muchas ocasiones la existencia de efectos negativos al superarse la capacidad de 
carga turística soportable del bien. Esta particular relación entre turismo y patrimonio representa sin duda 
una fuente de riqueza y beneficio directo sobre el bien, que al mismo tiempo cuestiona la conservación 
del mismo y su entorno inmediato. Como resultado de este proceso, surge el concepto de sostenibilidad y 
modelos de desarrollo sostenible aplicados al ámbito turístico, en el que detectamos la necesidad de supe-
rar una etapa meramente promocional del turismo cultural para avanzar en la gestión de nuevos modelos 
capaces de conceder especial atención a los procesos de interpretación y representación del patrimonio, 
gracias a la utilización de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC).

El uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) representan cada vez más un 
papel decisivo en la industria turística en todas las fases de la actividad, destacando así su presencia desde 
los instrumentos de planificación hasta el desarrollo y gestión de la misma, como creadora de la actividad, 
mejoradora de la experiencia turística, o como respuesta a las necesidades de ciudadanos, turistas y em-
presas vinculadas al destino.

Proyectos de realidad aumentada para la interpretación del patrimonio. 
Aplicación de nuevas herramientas de comunicación en la docencia del 
patrimonio

El empleo de las nuevas tecnologías como herramienta complementaria de trabajo en la difusión e inter-
pretación patrimonial facilita el acceso al conocimiento a la sociedad, en general, y por ende a proteger 
y conservar nuestro patrimonio. Este aspecto de la tutela está adquiriendo cada vez mayor protagonismo, 
pues no solo tiene que ver con la referida consulta de bases de datos o documentación digital, sino con el 
acceso a todo tipo de información fruto de la investigación patrimonial, lo cual nos permite no solo la visita 
o consulta directa gracias a la digitalización de los documentos o bases de datos, sino también la utilidad 
como soporte de la difusión y las reconstrucciones y las recreaciones virtuales.

No todo lo que tiene que ver con turismo y patrimonio refleja una lectura de agotamiento del 
destino y/o bien patrimonial. Nos referimos al esfuerzo tan grande que están llevando a cabo los propios 
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destinos turísticos al aprovechar de manera efectiva cuantos beneficios y posibilidades ha reportado el uso 
de las primeras herramientas de recreación virtual o realidad virtual. Nos referimos a la aparición de las 
agendas electrónicas y su conversión en audioguías con los dispositivos móviles, hecho que se vinculó al 
desarrollo de tecnologías de transmisión sin cable para las agendas electrónicas equipadas con Bluetooth, 
que empezaron a ser utilizadas en algunos museos hasta que se hiciera efectiva la integración de la geolo-
calización en los dispositivos electrónicos móviles ofreciendo con ello nuevas estrategias interpretativas a 
los destinos (Miró Alaix y Sans Casanovas, 2013). A pesar de la facilidad de manejo de las aplicaciones de 
las guías turísticas y de los smartphones como instrumentos cómodos para la visita de ciudades y sitios pa-
trimoniales, es ahora cuando se está empezando a desarrollar su uso y vinculación a los destinos turísticos 
patrimoniales. Y es aquí donde enlazamos nuestros proyectos docentes aplicados de manera directa como 
transferencia del conocimiento generado en la universidad a la sociedad.

En el caso que nos ocupa, analizaremos la composición, aplicabilidad y resultados de tres pro-
yectos de innovaciones docentes obtenidas a través de sendas convocatorias del «II y III Plan Propio de 
Docencia de la Universidad de Sevilla», desarrolladas con la asistencia técnica del Secretariado de Recursos 
Audiovisuales y Nuevas Tecnologías (SAV) de la Universidad de Sevilla. El uso cada vez más común de las 
nuevas tecnologías en todos los ámbitos ha propiciado su incorporación también, si bien de manera pau-
latina, en las aulas universitarias. Se utilizan, por lo general, tanto para las fases iniciales de aproximación 
a objetos de estudio como para incluir información avanzada, o incluso para la revisión final de algunas 
materias (Cabero y Barroso, 2016).

Entre las posibles soluciones tecnológicas para reforzar la docencia sobre el patrimonio mediante la 
creación de una aplicación, se escoge la realidad aumentada, por ser una de las más recientes, que ofrece 
un mayor potencial (Rodríguez et al., 2013). Concebida como una variación de la realidad virtual, que com-
bina objetos reales y virtuales para mejorar la percepción del usuario en la interacción con el mundo real 
(Azuma, 1997), sus posibles aplicaciones abarcan desde la educación a la recreación virtual de una gran 
variedad de bienes patrimoniales como sitios arqueológicos (Kasapakis et al., 2014), paisajes, arquitectura 
(Navarro et al., 2017) o museos, entre otras posibilidades. Además, esta tecnología ha sido identificada 
como el método más persuasivo y atractivo para mejorar la experiencia del patrimonio cultural desde el 
punto de vista del usuario (Hustvedt y Krogstie, 2012).

El proyecto «Cartujapp» 

En el año 2014 se resuelve la primera convocatoria de «Proyectos de Realidad Aumentada», promovida por 
la Universidad de Sevilla a través del «II Plan Propio de Docencia», y desarrollada por la entonces reciente 
Área de Realidad Virtual y Realidad Aumentada. En este contexto, el «Grupo de investigación HUM700 
Patrimonio y Desarrollo Urbano Territorial en Andalucía» solicita y obtiene financiación para desarrollar el 
proyecto titulado «Mapa didáctico-interactivo de los Jardines del Monasterio de la Cartuja de Sevilla» (Del 
Espino, Pérez y Vigil, 2016), del cual deriva la aplicación móvil «Cartujapp».

El proyecto se destina a la docencia de las diferentes asignaturas en las que participan los miem-
bros del grupo, especialmente enfocada, en esta ocasión, al estudio de la arquitectura histórica del paisaje 
y la intervención en espacios abiertos pertenecientes a grandes conjuntos patrimoniales, en este caso, el 
Monasterio de la Cartuja de Sevilla. Por ello, el uso prioritario de la aplicación se destina a la materia titulada 
«El espacio público en el planeamiento», siendo también expuesta y aplicada en el Máster en Arquitectura 
y Patrimonio Histórico, que el grupo de investigación coordina e imparte en colaboración con el Instituto 
Andaluz del Patrimonio Histórico y en sus instalaciones, en el mismo Monasterio.

La primera aproximación a un proyecto de realidad aumentada por parte del equipo pasaba por 
vincular imágenes esféricas (360º) a puntos concretos localizados en zonas de especial interés por su re-
levancia histórica, patrimonial, o su carácter didáctico, dentro de los jardines del Monasterio de la Cartuja. 
Esto permitiría, por una parte, realizar un recorrido a lo largo del propio bien patrimonial, pero, también, 
vincular a los diferentes puntos clave los principales contenidos didácticos seleccionados para la materia, 
según el proyecto docente de la asignatura El Espacio Público en el Planeamiento (Pérez y Del Espino, 
2015).
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Adicionalmente, y para dos de las localizaciones, se creó un vídeo con fotografías históricas que 
añadiesen información relevante. A continuación, para cada una de las localizaciones, se redactó un breve 
texto explicativo de carácter didáctico-divulgativo, a cuya locución se podía acceder a través de la propia 
aplicación, una vez realizada la inmersión en la imagen de 360º correspondiente. Por último, para cada una 
de las entradas incluidas, se añadió un recurso extra (vídeos, artículos de investigación, páginas web o so-
nidos) que aportase un valor añadido a los conocimientos de la asignatura, no necesariamente relacionado 
con el propio bien patrimonial.

Se seleccionaron finalmente nueve puntos, para cada uno de los cuales se seleccionó una fotografía 
significativa a la que se superponía un recuadro para hacerla funcionar a modo de marcador. Estos mar-
cadores fueron proporcionados a los estudiantes y, a su vez, publicados en el sitio web del SAV, y en las 
plataformas de descarga de aplicaciones móviles en las que la aplicación estaba disponible.

Los lugares incorporados, así como los contenidos didácticos asociados a los mismos, fueron orde-
nados siguiendo una secuencia que permitiese realizar un recorrido lineal por los jardines, como figura a 
continuación: 

1. Puerta de Tierra: el jardín inglés o paisajista.
2. Arte contemporáneo y espacio público.
3. El patio. Diseño clásico de jardines en entornos actuales.
4. Un árbol con historia: jardines y patrimonio histórico.
5. Las huertas. El uso del agua en el diseño del espacio público.
6. Los cítricos: el jardín de las hespérides.
7. El paseo. Recuperación de espacios degradados con vegetación.
8. El Instituto Andaluz del Patrimonio Histórico.
9. Puerta del Río: la etapa industrial del conjunto.

La aplicación fue programada para sistema operativo Android, y fue distribuida gratuitamente en la 
plataforma Google Play. Su funcionamiento fue adecuado tanto en smartphones como en tabletas digitales, 
y fue utilizado en el aula durante el primer semestre del curso 2015-2016 con resultados satisfactorios, como 
un repaso general de la asignatura durante una de las últimas sesiones presenciales.

El proyecto «RA Alcázar»

Un año después, el equipo decide volver a solicitar un proyecto de innovación basado en la realidad au-
mentada dentro de la convocatoria del «II Plan Propio de Docencia de la Universidad de Sevilla», el cual es 
concedido y se desarrolla, de nuevo, con la ayuda y asistencia técnica del SAV. En esta ocasión, con cierto 
sentido de continuidad, se plantea el proyecto titulado «Mapa didáctico-interactivo de los jardines y depen-
dencias del Real Alcázar de Sevilla», a partir del cual se desarrolla la aplicación «RA Alcázar», con la idea 
inicial de que, basándose en los mismos principios que «Cartujapp», introdujese objetivos más ambiciosos 
tanto en su contenido como en su presentación.

Así, en primer lugar, se amplía el alcance de los contenidos, planteándose su aplicabilidad a un 
variado grupo de materias tanto del Máster en Arquitectura y Patrimonio Histórico, cuya integración en 
la herramienta se explicará más adelante, como del Grado en Arquitectura y Grado en Fundamentos 
de Arquitectura, incluyendo: Historia, Teoría y Composición Arquitectónica 3, Taller de Arquitectura 
6 (Mosquera, Del Espino y Royo, 2016), El Espacio Público en el Planeamiento, Patrimonio Urbano y 
Planeamiento (Pérez y Del Espino, 2013), o Paisaje, Ciudad y Arquitectura en Andalucía. En consecuencia, 
se aumenta sustancialmente el número de profesores participantes en la convocatoria pasando de los dos 
del año anterior a un total de ocho en esta ocasión. Se incrementan, también, el número de puntos o loca-
lizaciones a incorporar en la aplicación, pasando de nueve a doce, así como la longitud de las locuciones 
que los acompañan. En esta ocasión, además de preparar las fotografías a modo de marcadores, se prepara 
un plano sintético al que añadir doce botones que permitiesen recorrer el conjunto según un itinerario 
lineal previamente diseñado, en función del cual se ordenan los doce puntos explicativos, con mayor faci-
lidad. Las localizaciones escogidas son las siguientes:
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1. Patio de Banderas.
2. Patio del Crucero.
3. Palacio gótico.
4. Estanque de Mercurio.
5. Jardín de Carlos V.
6. Jardín del Retiro.
7. Jardín de los Poetas.
8. Patio de las Doncellas.
9. Salón de Embajadores.
10. Patio de la Montería.
11. Salón del Almirante y capilla de los Mareantes.
12. Patio del Yeso.

Por parte del SAV, se introducen nuevos recursos tecnológicos en la creación del producto, entre los 
que destaca la disponibilidad de una cámara específica para la captación de imágenes en 360º en alta resolu-
ción, que en la primera aplicación se tomaban con un dispositivo móvil y un software que permitía modificar 
y recomponer una imagen panorámica. En esta ocasión, todas las localizaciones se presentan mediante imá-
genes esféricas, añadiendo a una de ellas, el patio de Crucero, imágenes en detalle que permitiesen enfocar 
una intervención arqueológica que dejase a la vista el nivel original del suelo medieval del palacio.

No obstante, el mayor reto afrontado con este proyecto viene derivado de la magnitud y la relevan-
cia del bien patrimonial sobre el que se trabaja, en este caso, el Real Alcázar de Sevilla, parte del conjunto 
declarado Patrimonio Mundial por la UNESCO en Sevilla, con una gestión y difusión complejas, y uno de 
los mayores índices de afluencia de turistas en Andalucía, lo que complicó la toma de imágenes, que debía 
hacerse en momentos en los que las distintas localizaciones estuvieran vacías, y limitó los horarios y po-
sibilidades de acceso del equipo.

Por otra parte, se produjo un salto cualitativo en cuanto a la difusión del recurso docente y la inte-
gración de mismo en otros contextos educativos. En este sentido, fue particularmente exitosa la incorpo-
ración de la presentación del mismo en el marco de la docencia del Máster en Arquitectura y Patrimonio 
Histórico, que durante el curso 2016-2017 desarrolló varios de los trabajos del curso de distintas materias 
tomando como caso de estudio el propio Real Alcázar. Así, la presentación de la aplicación pudo llevarse 
a cabo en la Casa de la Ciencia de Sevilla, en la sala de conferencias habilitada dentro de la misma, en el 
Patio de Banderas del Real Alcázar, junto a una de las puertas de la Sevilla histórica, excavada y expuesta 
como parte del interior de dicha sala. El acto tuvo difusión en varios medios de comunicación, tanto dentro 
del contexto universitario, como de difusión a escala regional.

La Ronda Histórica y las Puertas de Sevilla

«Recorriendo la Ronda Histórica de Sevilla. Recurso didáctico interactivo sobre la contaminación visual y 
perceptiva en la protección del patrimonio urbano» es el tercer proyecto y más reciente en el tiempo, en 
fase de ejecución en el momento de presentación de la ponencia, en el que han colaborado activamente 
los miembros del grupo de investigación HUM700 y, muy especialmente, el contratado predoctoral Daniel 
Navas Carrillo.

Tiene como punto de partida la ayuda concedida por el «III Plan Propio de Docencia de la 
Universidad de Sevilla». El proyecto consiste en la realización de una aplicación de realidad aumentada 
sobre las puertas de Sevilla. Contamos como siempre con la orientación inestimable del Secretariado de 
Recursos Audiovisuales y Nuevas Tecnologías de la Universidad de Sevilla, organismo encargado de ma-
terializar físicamente la idea. El diseñó de la herramienta informática se concibió para dar a conocer una 
estructura patrimonial, las puertas y postigos de la muralla almorávide, finalizadas por los almohades de 
la ciudad, desaparecidas en gran medida. Efectivamente, se trata de dar a conocer uno de los perímetros 
amurallados más relevantes de España, pero que a partir de mediados del siglo XIX, como en la mayoría 
de los casos, se comenzó a demoler. En la actualidad, de las quince puertas y postigos que se abrieron al 
perímetro murado, solo quedan en pie como tal la puerta de la Macarena, la puerta de Córdova y el postigo 
del Aceite.
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La aplicación se organizará en torno al recorrido que transcurre paralelo a lo largo de la primera 
Ronda de circunvalación de la misma. En esta secuencia fragmentada de avenidas, calles, paseos y rondas 
en la actualidad, se geolocalizarán cada una de las puertas en su posición histórica. En cada localización se 
insertarán imágenes históricas, fotografías, grabados, etc., así como una imagen de la realidad actual. Cada 
puerta irá acompañada de un pequeño texto, con una descripción de la puerta y su entorno urbano. La idea 
es que el usuario de la aplicación entienda cómo es la ciudad y descubra también sus transformaciones y 
permanencias urbanas, siempre desde un punto patrimonial y divulgativo, aunque sin perder el rigor como 
aplicación de carácter docente. 

Asimismo, se pone atención a los emplazamientos que discurren de una puerta a otra: tramos que 
tiene el río Guadalquivir como protagonista, otros que explican los arrabales históricos, o aquellos que 
discurren simplemente por pequeños trozos de ciudad, insertándose otros audios en el que se describen 
los aspectos relativos a la evolución urbanística de la histórica ciudad de Sevilla. La narración de los textos 
está medida en 500 palabras para los audios de las puertas y postigos, y en 2500 palabras para los tramos 
intermedios buscando, obviamente, una sistematización de los resultados.

A continuación, relacionamos los quince hitos en los que se centra la aplicación, siguiendo el recorri-
do que aparece en la cartografía más antigua de la ciudad de Sevilla de 1771, el llamado Plano de Olavide:

1. Puerta de Xerez o de Jerez.
2. Postigo del Carbón.
3. Postigo del Aceyte (Aceite).
4. Puerta del Arenal.
5. Puerta de Triana.
6. Puerta Real.
7. Puerta de San Juan.
8. Puerta de la Barqueta.
9. Puerta de la Macarena.
10. Puerta de Córdoba.
11. Puerta del Sol.
12. Puerta del Osario.
13. Puerta de Carmona.
14. Puerta de la Carne.
15. Puerta Nueva.

Cabe señalar, finalmente, que los audios se han elaborado para ser una locución en castellano, pero, 
que, obviamente, el material aportado al SAV permite su traducción a otros idiomas para dar más visibilidad 
a la aplicación.

Conclusiones

Tras realizar un acercamiento al diseño y puesta en práctica de dichas herramientas, que consideramos 
necesarias para la investigación, conservación y difusión del patrimonio cultural, podemos llegar a entender 
de forma gráfica parte de nuestra historia en los diferentes espacios habilitados para su trabajo: museos, 
documentales o fichas informativas. 

Destacamos la aplicación directa de estas herramientas en la práctica educativa, pues constituyen 
una oportunidad tanto para la docencia universitaria como para la formación no reglada. En las primeras, 
gracias al manejo de estos dispositivos comentados anteriormente, el estudiante puede, mediante la técnica 
de la realidad virtual y la realidad aumentada, realizar itinerarios y reconocimientos deteniéndose en aque-
llos edificios y detalles necesarios para la elaboración de trabajos posteriores, o para sus propios estudios. 

Estas aplicaciones son especialmente de utilidad de cara a estudiantes extranjeros y nacionales 
ajenos a nuestra comunidad autónoma, que tanto abundan en nuestras aulas procedentes de programas 
Erasmus, Sócrates, etc. Estas aplicaciones les acerca de manera muy intuitiva al conocimiento histórico y 
patrimonial de la ciudad de Sevilla.
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Gracias a las capacidades que presentan las tres aplicaciones, se produce unas transferencias direc-
tas a la sociedad en general, y un mayor acceso al conocimiento, fundamentales para una correcta tutela 
de nuestro patrimonio histórico. Además, la relevancia de los elementos escogidos, el Alcázar de Sevilla 
(Patrimonio Mundial), la Cartuja (Sede de la Universidad Internacional de Andalucía, del Instituto Andaluz 
del Patrimonio Histórico, y del Centro Andaluz de Arte Contemporáneo), o finalmente las Puertas de la 
Muralla, garantizan y profundizan en la simbiosis de la universidad y la sociedad civil. 

Las conclusiones que presentamos responden a los resultados obtenidos en tres proyectos competi-
tivos de innovación docente obtenidos en el marco del «II y del III Plan de Docencia de la Universidad de 
Sevilla» contando como aval la aprobación de los mismos. Finalmente, cabe señalar que son también herra-
mientas que, por su especificidad, permiten y obligan a trabajar de manera colaborativa (Michaelsen, 2008) 
tanto entre distintos estamentos de la Universidad de Sevilla, en este caso profesores de la Escuela Técnica 
Superior de Arquitectura y personal del Secretariado de Recursos Audiovisuales y Nuevas Tecnologías de 
la misma Universidad, pero también al propio trabajo en equipo de los distintos miembros del Grupo de 
Investigación HUM700, que las autoras de este trabajo representan y del cual forman parte.
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